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RESUMO

Esta pesquisa qualitativa, um estudo de caso, teve como objetivo identificar e refletir sobre
possiveis contribuigdes do letramento critico para o ensino e aprendizagem de inglés em uma
turma de aceleracdo do Projeto Acelerar para Vencer (PAV), uma politica da Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais. A pesquisa, portanto, foi realizada em uma escola da
rede estadual de ensino, em Belo Horizonte. Para tanto, foram elaboradas e implementadas
atividades fundamentadas nas teorias sobre letramento critico. Os dados foram coletados por
meio de observacdo de aulas, entrevistas e questionarios. Foi também constituido um grupo
focal para a coleta de dados com os alunos participantes. A implementacdo das atividades
favoreceu uma tendéncia de ressignificagdo das perspectivas de alunos e professores em
relacdo ao ensino e aprendizagem de inglés no contexto estudado. No caso do professor, essa
ressignificacdo diz respeito aos papéis por ele desempenhados. No caso dos alunos, observou-
se que 0s mesmos se desvincularam dos estigmas de repeténcia e fracasso escolar, a partir do
momento que houve a ressignificacdo das visdes sobre a aprendizagem de inglés na escola
publica, assim como das trajetdrias escolares, marcadas pela exclusdo. Além disso, 0s
resultados da analise revelaram que o professor, diante das atividades implementadas, pdde
sentir-se mais motivado a ensinar e tornar-se mais critico e sensivel as necessidades dos
alunos. Com relacdo aos alunos, os resultados mostraram que eles ndo s6 se sentiram mais
motivados a participar das atividades, como também aprenderam mais inglés, lancaram mao
de seu conhecimento prévio e estratégias de leitura. Os alunos passaram a enxergar a
aprendizagem de inglés como um espaco de praticas sociais comunicativas e dialogo com o0s
problemas do mundo real e do proprio PAV. Além disso, diante de seu bom desempenho nas
atividades, os alunos se mostraram mais confiantes e otimistas com relacdo ao seu futuro
escolar e profissional. Esses resultados apontam para a necessidade de investimento na
formacdo critica de professores para a escola publica, sobretudo visando ao trabalho

personalizado para alunos estigmatizados ou com trajetdria de excluséo escolar.

Palavras-chave: Letramento Critico- Ensino e Aprendizagem de Inglés- Novos Significados-
Estigmatizacgdo- PAV.
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ABSTRACT

This qualitative research, a case study, aimed at identifying and reflecting on possible
contributions of critical literacy for the teaching and learning of English in an acceleration
class belonging to the project called “Acelerar para Vencer” (PAV), which is a policy of the
State Secretary of Education of Minas Gerais. The research, therefore, was held in a state
school in Belo Horizonte. For this purpose activities based on critical literacy theories have
been designed and implemented. The data were collected through observation of classes,
interviews and questionnaires. In addition, a focus-group was formed for the collection of data
from participating students. The implementation of the activities favored a tendency of
resignification of the perspectives of students and teachers towards teaching and learning
English within the context studied. In the case of the teacher, this resignification concerns the
roles he played. Regarding students, it has been observed that they were able to free
themselves from stigmas of flunking and school failure, from the moment when there was a
resignification of their views about learning English in a state school as well as of their school
trajectory, marked by exclusion. Furthermore, the results of the analysis have revealed that,
when working with the activities implemented, the teacher felt more motivated to teach and
became more self-critical and sensitive to students’ needs. As for the students, the results have
showed that not only did they feel more motivated to participate in the activities but also
learned English better, and made use of their previous knowledge and reading strategies.
Students started to view English learning as a space for social communicative practices and
dialogue with the real world problems, including the ones related to PAV itself. Moreover,
considering their good performance in the activities, students were more confident and
optimistic about their school and professional future. These results have pointed to the need
for the investment in state school teachers’ critical formation, especially aiming at the
personalized practice for stigmatized students or those who hold a trajectory of school

exclusion.

Keywords: Critical Literacy- English Teaching and Learning- New Meanings-
Stigmatization- PAV.

12



LISTA DE QUADROS
Quadrol: Diferencas entre letramento critico tradicional e LC redefinido
Quadro 2: Leitura Critica e Letramento Critico
Quadro 3: Datas de observacao de aulas
Quadro 4: Questionario para professor participante

Quadro 5: Questionérios aplicados para alunos

Quadro 6: Entrevistas com o professor participante

Quadro 7: InteracGes com grupo focal

Quadro 8: Correlacdo entre os dados do professor e a criacdo de atividades
Quadro 9: Correlacdo entre os dados do grupo focal e a criacdo de atividades
Quadro 10: Atividades aplicadas para os alunos

Quadro 11: Datas de preenchimento do Registro de Impressdes

Quadro 12: Resumo dos Instrumentos utilizados durante a coleta de dados

13



LISTA DE SIGLAS

AC — Abordagem Comunicativa

CBC — Curriculo de Base Comum

EDUCONLE - Educa¢do Continuada em Linguas Estrangeiras

FALE — Faculdade de Letras da UFMG

IPEA — Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas
LC — Letramento Critico

LD - Livro didatico

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
LE — Lingua Estrangeira

LM — Lingua Materna

MEC - Ministério da Educacéo

OCEM - OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio
PAV — Projeto Acelerar para VVencer

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

SEE-MG — Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais

UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais

14



NORMAS PARA A TRANSCRICAO DOS DADOS

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreenséo de palavras ou segmento XXXX
Hipdtese do que se ouviu (hipotese)
Truncamento /
Entonagdo enfatica Maiuscula
Alongamento de vogal ou consoante :: podendo aumentar para:::: ou mais
Silabacéo -

?

Interrogacao
Qualquer pausa @)

Comentarios descritivos do transcritor

((mindsculas))

Comentarios que quebram a sequéncia
temaética da exposicao; desvio temético

Sobreposi¢do, simultaneidade de vozes Ligando as
[
linhas
Indicacdo de que a fala foi tomada ou (-.)

interrompida em determinado ponto. Néo
no seu inicio, por exemplo.

Citacdes literais, reproducdes de discurso
direto ou leituras de texto durante a
gravacao.

(134

Fonte: CASTILHO & PRETI (Orgs.), 1986, p. 9-10.

15



SUMARIO

I 101 0o [ ot o TSP U TR R PR PSP 20
1.1 Contextualizacdo e justificativa de pesquisa ou... A trajetoria de um pesquisador rumo as
PEISPECTIVAS CITEICAS. .. . veveveseeteitest ettt b bbb bbbt b bttt e nne e 21
1.2 Objetivos e perguntas de pesquisa ou...Uma pesquisa a servico das inquietagdes................ 24
1.3 Ainda sobre os objetivos: a esperanca de contribuicdo deste trabalho...........cccccooovvivinnnnee. 25
1.4 Organizacéo da dissertacdo ou... Como se daré nossa conversa durante a leitura .................. 25
2. FUNAAMENTAGAOD TEOMICA. ... .ecvveieeie ittt sttt e e e e s re e be e esreenteeneeenee e 28
2.1 Da nogédo de Letramento a Letramento CritiCO........coouveiriiirieiie e 28
2.1.1 O Letramento CILICO ...iiiiiiiiieieiieiesie ettt e e e e saesnesresnanneas 30
2.1.1.1 O LC: NOVAS PEISPECLIVAS .....ccuviurerviiiiiiaiieiestesteste sttt s s b bbbt e e s sne b sne i 33

2.2 Breve Panorama Historico do Letramento Critico: Do mundo para o Brasil ou do Brasil para

(e LT ot T T v3 4 5 1o APPSR 38
2.4. Leitura Critica X Letramento CItICO .....cccvvvieeiieieiesiese e 40
2.5 Os conceitos de lingua, linguagem e teXto N0 LC........cccoeiviiieiieiiiie e 41
2.6 O LC: por uma nova concepcdo dos papeis de professores e alunos ..........cccccevevevveernnennnn. 45
2.7 O Ensino de lingua inglesa na escola PUDIICA.............cccoveieiie i 44

2.7.1 Escola publica e o contexto de formacdo de turmas de aceleracdo: o Projeto Acelerar para

VenCer (PAV) M MINAS GEIAIS .......couiiiiiieie ittt sttt ss bbb 46
2.7.1.1 0 ensin0o de INGIES NO PAV ......uiiiiiiee it 47
2.7.1.2 O LC e sua relevancia no ensino/aprendizagem de inglés no PAV: inglés para os “maus
Y 101 0 L0 L TP PP TR OPUPPTUPRTRPPRPTS 49
K1Y, =1 oo (o] (oo - VOSSPSR USSP 54
3.1 Natureza € fOrmato da PESOUISA «....ccvervirveriiriieiieitesie sttt sb e 55

16



3.2 Caracterizagio do CONteXIO A8 PESQUISA ........erververiiriiriieieieie ettt 57

3.2.1 Pesquisa qualitativa na Escola PUblica: POr que SIM? ........ccccccvvviierieneieeene e 57
3.2.2 A Escola Publica onde os dados foram COIetados ............ccoveririeineininiiiieescseee 59
3.3 PartiCipantes da PESQUISA ......ccveiueeireeieiierieeiesee e eeesseesteeeesteesteeseesseesteaneesreesteaneesneesseennennes 59
3.3.1 O PrOTESSON . ...ttt bbbt r e 59
IR I I O I €1 1 o To N o T | USSR 61
3.3.3.1 Caracteristicas gerais dos participantes do grupo focal............c.cocevnniiiinininiinee, 63
3.4 COleta 08 JAUODS .....ocueeeeeieieeiee e 63
3.4.1 Procedimentos e Instrumentos para a Coleta de dados ........ccceeevvevieeiieeiienieeciieneeeiene, 64
3.4.1.1 Observacao Nao participante e PartiCipante ............ccceevevieeieerieiieere e 64
3.4.1.1.1 NOtAS € CAMPO ..evviiieieeie ettt te ettt et e e e st e et e e e e sae e teeneesreeteaneesreennas 65
3.4.1.2 QUESTIONATIOS. ....c.vveeteeitieectee ettt eete e ette et e e et e beeeteesteesbeesnbeesbeesabeesbeesabeesbeesabeesbeesnseesbeesbeeas 67
3.4.1.2.2 O processo de aplicacdo dos QUESLIONATIOS. ..........ecveiveerieiieie e, 67
3.4.1.3 ENtrevistas SemMIESIIULUTAUAS. .........ccurtirieieieiiteee st 68

{007 1 SR PRSTRTRSSN 69
3.4.1.4 Implementacdo de atividades CrtICAS ........cceoviereieirereese e 72
3.4.1.4.1 ProCeSS0 A€ APIICAGAD .....c.eeveiiiiiiiiiieieci ettt 76
3.4.1.5 ReQIStrOS 08 IMPIESSOES. ... .civiitiiteeiieiieteite sttt sttt nb bbb 78
3.4.1.5.1 O Processo de registro de iMPreSSOES .......ccvveiverreieeieerieiiesieeseeseesteeeesraesresnesreenee e, 78
3.5 Quadro - resumo dos instrumentos de coleta de dados ...........ccceeeeeiieiiic e 79
3.6 Procedimentos para a analise dos dados ...........ccceeveieeiiiiie i 80
4 Analise € DiSCUSSAO A0S UAUDS. ... ...cuverieieieriesiesie sttt e e et e st e et e e e e seesaesresresneeneas 82
4.1 Anélise e discussao dos dados dO PrOfESSOF ..........cueeiirriiieiierese e 83
4.1.1 Anélise e Discussdo da entrevista 1: Concepcdes sobre ensino e aprendizagem .............. 84
4.1.1.1 Motivagao para @ Carreira QOCENTE ........ccvvereririiieieieie ettt nne s 84
4.1.1.2 LimitacOes enquanto professor de ingl&s N0 PAV ........cccovieiiiiienene e, 85
4.1.1.3 CoNCEPCOES 0. ITNQUA ....ovieiieiiiiiieeee e ettt ene s 87
4.1.1.4 Concepcdo sobre 0 processo ensino/aprendizagem ........coceveeienienieeneeniesiee e 88
4.1.1.5 Concepcgdes sobre a Avaliagéo da aprendizagem na aula de lingua inglesa .................. 89



4.1.1.6 Concepcdes do professor sobre o objetivo da aula de inglés no PAV...........ccccovvvnene. 90

4.1.1.7 Concepcao de estratégias e abordagem para o ensino/ aprendizagem de inglés no

NSO 92
4.1.1.8 Visdo do professor sobre quem € 0 aluno dO PAV.........ccoveiiiiiieieec e 96
4.1.1.9 Os dados e o LC: Uma sintese e reflexdo sobre as concepcdes de ensino e
aprendizagem A0 PrOTESSON ......ccuviiiiieieee et te et s et e et e s raenneenee e 97
4.1.2 Andlise e Discussdo da entrevista 2: Visdo sobre LC : O conceito do professor sobre o
que é LC ou Ensinar inglés criticamente para 0s alunos do PAV ........ccccoceveieveieiesn e 99

4.1.2.1 O professor e sua experiéncia com 0s textos Na graduacao ............ccccerererererneeennnn, 100
4.1.2.2 Definicdo do professor sobre LC e sua relevancia para as aulas de inglés no
P AV et e e e e e et e e e n et e e e rr e e e e anraaan 102
4.2 Anédlise e discussao dos dados dos alunos ...........cceeeveeiieriieiiienieeieeee e 116
4.2.1QUEM € 0 alUNO A0 PAV? ..ottt eneene s 117
4.2.1.1 Quem séo os alunos do PAV participantes do grupo focal............cccooovvviiieiicinenenne, 119
O 0 1= oo USSPV PRPRPRRS 119
I B o v TP 120
O T B T o S TP PP UPR PR 120
O N N €1 T 1V | SRS 121
O 0L T T 1= (o[ PSS 122

O N L I RSOOSR 122
4.2.2 Como se sente fazendo parte de uma turma de aceleragao...........cccoceevvvevieiverecieieennenn, 123
4.2.3 Os dados € o LC: Uma sintese ¢ reflexdo sobre o “desabafo” oriundo dessas informagdes
e a sua relacdo com a aprendizagem de INGIES .........ccooiiiiiiiiieie e 125
4.2.4 A Viséo dos alunos do PAV sobre a lingua inglesa na escola pablica...............c.cccu.e.. 128
4.2.4.1 A visdo que os alunos tém sobre a lingua inglesa na escola publica.............c.ccccueene.... 129
4.2.4.2 Como os alunos veem a aula de ingl€s N0 PAV ..o iieiiiiiieecece e 133
4.2.4.3 Os dados e 0 LC: Uma sintese e reflexdo da visdo dos alunos sobre inglés na escola
publica, eSpecialmente NO PAV ..ot 137

4.3 Andlise e diSCUSSA0 das atiVIdAUES .........cccveiereiiiiiieieeee e 140

4.3.1 Relembrando quais sdo as atividades e suas principais caracteristicas...............ccccooeu..... 140

4.3.2 O Professor Rodrigo diante das atividades: Da descrenca as possiveis mudangas em sua
012 V(o= o [0 1= | USROS 142

18



4.3.2.1 Expectativa sobre a experiéncia de se ensinar inglés utilizando o

PP PPR PP PR PR 142
4.3.2.2 Visdo sobre a participacdo e aprendizagem dos alunos .........ccccecvvvieveerieiieeseenesieesnens 143
4.3.2.3 Possiveis contribuicdes das atividades para sua pratica pensando em outras turmas
COMO O PAV e 147
4.3.2.3.1 Na perspectiva do PESQUISAAON ........ccveiueeieiieiieerieseese et sie e re e ee e 147
4.3.2.3.2 Na perspectiva do ProfESSOT ......ccviiiiieiieii e eie s ste e ree e 149
4.3.2.3.3 Sintese: O des(encontro) entre as perspectivas do pesquisador e professor e o
S PRSUPRSTI 150
4.3.3 Os alunos do PAV diante das atividades: dos primeiros contatos com as atividades as

VArIas reSSIGNITICAGDES. ... .veverieieitiiteie ettt bt 151
4.3.3.1 Dos primeiros contatos e impressoes dos alunos...........cccoovvvviiininienenc e 152
4.3.3.2 Da Ressignificacdo sobre a aprendizagem de inglés na escola publica e no PAV........ 155
4.3.3.2.1 Na perspectiva do PESQUISAAON.........ccveireeieiieieeiie et se et sre e 155
4.3.3.2.2 Na perspectiva d0S @lUNOS...........ccvvieiiiiiiie it 158
4.3.3.3 Da ressignificacdo de si mesmo enquanto aluno de uma turma de aceleracéo............. 160
4.3.3.3.1 Na perspectiva A0S @lUNOS ...........ccoiiirieieieie e 160

4.3.3.4 Sintese: Ressignificacbes sobre aprender inglés na escola pablica; no PAV, sobre si
MESIMOS € LLC ...ttt ettt b e e bb e e bt e e he e et e e s ae e e beennneene e e 164

4.3.3.5 Reflexbes do Pesquisador: LC na aula de lingua estrangeira e sua contribui¢do para

amenizar a trajetoria de (auto)exclusdo dos alunos do PAV.........c.ccccecvvvveieiercse s, 165
SR O] o [ ES7: T OSSR PRPRRRRT 167
5.1 Retomando as perguntas de pesquisa: De onde ela veio e para onde foi.............cccueeneee. 168

5.2 Limitagdes dessa pesquisa ou sugestdes para outras: Onde essa pesquisa ndo chegou ....172

5.3 Possiveis contribuicdes dessa pesquisa: Para onde ela pode ir? ........cccccoevvvevvivcvcieinenn, 173
5.4 Das Reflexdes (ndo) finais: E aqui que tudo (re)COMEGa! ..........cceveevrvereveerceeeeieeieseienens 173
REFERENCIAS........oooceeeteeee et ee et en sttt s sttt sen s 175
APENDICES E ANEXO.......oiiiieieieieeesesiesestese s isses s s ssssssessssss s sss s s s sassssnssssssensasensans 196
APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO E AUTORIZACAO- PROFESSOR........197
APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO E AUTORIZACAO- ALUNOS.............. 198
APENDICE C: NOTA DE CAMPO DO PESQUISADOR- AMOSTRA ......cccoovvererereinianns 199
APENDICE D: QUESTINARIO PARA PROFESSOR........coceveueieeiieeeieiseesieeissesiesessesissensnes 200



APENDICE E- QUESTIONARIO INICIAL PARA ALUNOS.........cccooeereerereereereeiereeieane, 201

APENDICE F-QUESTIONARIO 2 PARA ALUNOS- VISAO SOBRE O PAV................... 208
APENDICE G-QUESTIONARIO 3 PARA ALUNO- INGLES NA ESCOLA PUBLICA E NO
PAV L 209
APENDICE H- ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL COM O PROFESSOR. ............... 212
APENDICE I- ENTREVISTA COM PROFESSOR- FAMILIARIDADE COM O LC......... 213

APENDIQE J- ENTREVISTA FINAL COM PROFESSOR- REFLEXAO SOBRE A
EXPERIENCIA COM AS ATIVIDADES ......ccoi o 214

APENDICE K- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL-
1- AULAS DE INGLES NO PAV .....oiiiiiiiii s 215

APENDICE L- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL-
2- INGLES NA ESCOLA PUBLICA. ..ot assa s 216

APENDICE M- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INIERACAO COM GRUPO FOCAL-
3- ENTREVISTA COM A SECRETARIA DE EDUCACAQOQ........ccciiiiiiiiiiecies 217

APENDICENN- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL-
4- REFLEXAO SOBRE AS AULAS COM AS ATIVIDADES...........ccoiiie, 218

APENDICE O- AMOSTRA DE TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS REALIZADA COM
O PROFESSOR ...ttt b e b s 219

APENDICE P- AMOSTRA DE TRANSCRICAO DA INTERACAO COM GRUPO

APENDICE Q- FICHA DE ORIENTACAO PARA A PRODUCAO DAS ATIVIDADES...221

APENDICE R- ATIVIDADE 1: BEYOND IMAGES .......cooovviveeeeeenieeeeeesreses e, 224
APENDICE S ATIVIDADE 2- PREPARING FOR AN INTERVIEW!.........ccccoovvrvrrrannn. 228

APENDICE T— ATIVIDADE 3:MIND PORTRAITS .....oovvevierieieeiseeeesseeesesseesseessssinnes 234

APENDICE U- SUGESTOES E ORIENTACOES PARA A APLICACAO DAS
ATIVIDADES. ......ooooivieeeeeeieeseeseee s sesess s ses s s s es st sasssan s ss st an et ese s snsessennens 236
APENDICE V- REGISTRO DE IMPRESSOES — PROFESSOR.......c..ccovvnrierseinrsrieriniens. 246
APENDICE W- REGISTRO DE IMPRESSOES- ALUNOS........c.coovvmvneeerieeeesenrseierinnens. 247

APENDICE X- ROTEIRO DE PERGUNTAS ELABORADAS PELOS ALUNOS DO PAV
PARA ENTREVISTAR A SECRETARIA ANA LUCIA GAZZOLA......cooooeeveeeeererenens 248

APENDICE Y- AMOSTRAS DE CARTAS ESCRITAS PELOS ALUNOS PARA
SECRETARIA ANA LUCIA GAZZOLA ... 249

APENDICE Z- AMOSTRAS DAS REPRESENTACOES MENTAIS DOS ALUNOS (MIND
PORTRAITS) E SUGESTOES PARA AS AULAS DE INGLES........ccccooeieeeeeereee e, 251

20



ANEXO A- MATERIA PUBLICADA NO SITE DA SECRETARIA DE EDUCACAO DE
MINAS GERAIS ... 255

21



CAPITULO 1

INTRODUCAO

Decifra-me, mas nado conclua... Eu
pOSso te surpreender.

(Clarice Lispector)

22



1.1. Contextualizacdo e justificativa de pesquisa ou... A trajetéria de um pesquisador

rumo as perspectivas criticas

Para contextualizar e justificar esta pesquisa deparo-me com a necessidade de
promover um importante encontro: trata-se do encontro entre o0 caminho que comeco a galgar
enquanto pesquisador que se propde a escrever esta dissertacdo e os caminhos percorridos
durante 0 meu processo de ensino/aprendizagem, 0s quais me trouxeram até aqui, hoje.
Afinal, de acordo com Harding (1987), o pesquisador sempre projeta um pouco de si e de suas
experiéncias naquilo que ele almeja investigar e refletir.

Lembro-me que meu interesse pela educacdo surgiu durante a infancia (por volta dos
seis anos), quando sentia uma grande satisfacdo em “dar aulas” para os meus carrinhos. Fui
matriculado aos 7 anos na escola publica (de onde nunca mais sai). Na 5? série (atual 6° ano)
comecei a ter aulas de inglés (e me interessei imensamente por esse fascinante mundo que me
permitia “ser e viver” outras pessoas pela lingua (gem). Desde entdo, decidi que iria tornar-me
professor de lingua inglesa. Ndo sabia exatamente quais seriam 0S passos necessarios para
atingir esse objetivo, mas sabia que havia encontrado uma profissdo que me daria um
importante acesso a vida de outras pessoas e que me possibilitaria ajuda-las, de alguma forma.
O que eu sentia poderia ser vertido nas palavras de Rajagopalan (2003, p. 21):

presume-se que 0 que torna o linguista apto para ajudar os outros é o conhecimento
especializado que ele possui, ou seja, 0 linguista se auto-outorga um dever - junto
com o dever, um enorme privilégio - na medida em que se considera detentor de um
saber que Ihe da acesso as verdades sobre a linguagem, verdades essas que, quando
postas a servico de todos, podem trazer beneficios e justica para todos.

Durante as aulas, as vezes me distraia observando outras turmas que geralmente eram
estrategicamente colocadas afastadas das demais. Essas turmas eram denominadas como “F”,
ou simplesmente “turmas de projetos” *. Lembro-me que os alunos repetentes e considerados
“indisciplinados”, “bagunceiros” ou “problematicos” eram colocados nessas turmas. Aquelas
turmas eram consideradas “turmas-problema”. Meu proprio irmao estudou em uma dessas
turmas e ndo trazia bons relatos de aprendizagem nelas. Mesmo muito jovem, eu tentava
imaginar como seria uma dessas aulas e como aqueles alunos aprendiam, especialmente em se

tratando da minha matéria preferida, inglés. Essa inquietacdo ficou adormecida durante a

! Em 1998, ocasi&o em que eu estava na 8 série, o governo de Minas Gerais implantou o projeto de aceleragdo
“Acertando o Passo” com o intuito de “corrigir a distor¢do série-idade no estado”, que em 1996 era de 58%

(SEE/MG, 1998, p. 5).
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minha adolescéncia e até a minha entrada na Faculdade de Letras (FALE) da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) em 2004.

No curso de Letras, optei pela habilitacdo em inglés e comecei a lecionar na escola
publica a partir do meu segundo periodo. Durante a graduacgdo, observei que muitos colegas
se esquivavam de lecionar em escolas publicas, como se isso fosse um “atestado de
decadéncia profissional”. Lutando contra esse triste esteredtipo, fortaleci meu interesse em ter
uma formacéo solida durante a minha graduacéo, de forma a aperfeicoar a minha prética e
defender a exceléncia no ensino de inglés na escola publica.

Uma das disciplinas que mais me ajudou no sentido de me capacitar para lecionar na
escola publica foi “Aspectos Formativos do Ensino e Aprendizagem de Linguas
Estrangeiras”, ministrada em 2006 pela professora Dr* Miriam Jorge. Essa disciplina foi
muito proveitosa, na medida em que foram discutidos assuntos que, muitas vezes, sao
dissociados do ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, como, por exemplo, a questdo do
discurso do livro didatico e a forma como ele fomenta estere6tipos e “descorporifica” o
aprendiz de lingua estrangeira (GRIGOLETO, 2003; TILIO, 2010). Outros assuntos
discutidos foram as questdes de género; identidade e raca; sexualidade (MOITA LOPES,
2003) e especialmente como o ensino de linguas estava atrelado as questfes de mudanca
social (FAIRCLOUGH, 1992; GIROUX,1983). Contudo, 0 momento de maior reflex&o, para
mim, ocorreu quando a professora chamou a nossa atencdo para o fato de que devemos saber
“o que ensinamos enquanto ensinamos uma lingua estrangeira”. Essa reflexdo remeteu-me
imediatamente a importancia de ensinar criticamente e, especialmente, na escola publica.
Novamente, pensei nas “turmas-problema” as quais eram temidas por muitos professores e
representadas pelas turmas de projeto na minha época. Comecei a refletir sobre as
possibilidades de ressignificar, através das aulas de inglés, a trajetéria dos alunos
“sentenciados” a fazer parte delas. Logo, cogitei que uma aula com perspectivas criticas
poderia amenizar a relacdo “opressor-oprimido” ¢ despertar a consciéncia critica dos
aprendizes, além de resgatar a autoestima dos mesmos (FREIRE; MACEDO, 1987, p. 21).
Somente mais tarde eu viria a entender que isso tinha a ver com um tipo especial de
letramento.

Posteriormente, as discussdes acerca do ensino critico de lingua estrangeira ficaram
mais acentuadas durante a conclusdo da Especializacdo em Ensino de Inglés, quando pude
obter uma maior fundamentac&o teorica acerca do letramento capaz de empoderar aprendizes
no seu processo de ensino/aprendizagem; dar-lhes voz e possibilidade de reagir diante de sua

realidade. Essas foram minhas primeiras nog¢des acerca do letramento critico (doravante LC).
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Dentre as muitas teorias lidas, ficou latente para mim que o LC também € definido como uma
proposta de “formac¢do de um mundo mais justo através da critica aos atuais problemas
politicos e sociais ¢ da proposi¢do de solug¢des”. (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001,
p. 12). Além disso, o LC, segundo Mclaughlin e DeVoogd (2004), foca as questdes de poder e
promove a reflexdo, transformagdo e acdo. Sendo assim, quando o leitor se envolve na
compreensdo de um texto, seja ele oral ou escrito, ele se submete ao direito do autor de
selecionar o topico e determinar de que forma as ideias serdo transmitidas.

Retomando minha trajetdria profissional, em 2009, através de uma designacao,
comecei a lecionar em uma escola estadual na regido de Venda Nova, em Belo Horizonte.
Nessa escola, além de turmas de 7° ano do ensino fundamental, 1°, 2° e 3° ano do ensino
médio, recebi como “tarefa especial”, lecionar para duas turmas do “Projeto Acelerar para

2 ou, como elas eram conhecidas, PAV. Comumente, as turmas de PAV eram

Vencer”
chamadas de “pavilhdo”, “pavorosas” devido aos rumores de que nessas turmas se
encontravam os “piores” aluno

Os primeiros meses de aulas foram marcados por uma grande rejeicdo dos alunos que
pareciam recusar a mim e a lingua estrangeira como se fossemos um s6. Houve varias
ocasides em que, devido a apatia e resisténcia dos alunos pensei em desistir da carreira
docente. Nenhuma metodologia ou atividade pareciam despertar o interesse daqueles alunos.
Diante disso, tentei me lembrar do porqué de minha escolha pela docéncia para fortalecer
meus objetivos de ensinar aqueles alunos, entdo, logo me lembrei do juramento na colacdo de
grau, que, dentre outras coisas, frisava dar aos individuos conhecimento por meio das palavras
para exercer plenamente sua cidadania. Além disso, lembrei-me de mim enquanto um garoto
que questionava como seriam as aulas para as turmas de projeto; lembrei-me do homem que
aprendeu que a lingua estrangeira confere aos cidadaos um “poder emancipatdrio”, na medida
em que compreendem as variadas forcas sociais e configuracdes de poder que interferem na
sua condicdo de cidaddos (MCLAREN, 1999, p. 231). Contudo, somente ap6s trés anos
lecionando para essas turmas é que pude entender plenamente que esses alunos, com sua
suposta hostilidade, apatia e resisténcia estavam tentando me dizer que as aulas ndo
retratavam sua realidade e tampouco lhes permitia dizer como eles gostariam de “existir no
mundo” (MORRELL, 2008, p. 208). Logo, mesmo com uma boa bagagem do que eu

conhecera como LC, eu ainda precisava entender mais como esse conhecimento poderia ser

2 Em 2008, a Secretaria de Estado de Educagéo de Minas Gerais (SEE/MG) através da Resolucdo N° 1033 de 17
de Janeiro, implantou o Projeto Acelerar para Vencer com o intuito de corrigir o distor¢do/série idade nos anos
iniciais (6° e 7° ano, correspondendo ao PAV 1, e 8° e 9° ano correspondendo ao PAV II).
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aplicado de forma a beneficiar esses alunos e ressignificar sua trajetoria de excluséo nas aulas
de inglés.

Com essa preocupacdo em mente decidi, em 2011, entrar no mestrado em Linguistica
Aplicada ao Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras da Faculdade de Letras da
UFMG e buscar um aprofundamento dos meus conhecimentos, de modo a aperfeicoar minha
pratica docente e, quem sabe, contribuir para desmistificar o ensino/aprendizagem de inglés
nas turmas de PAV, “decifrando-as, mas nunca as concluindo”. Afinal, aquelas turmas me
surpreenderam quando descobri que elas que um dia quase foram a interrup¢do da minha

carreira, se tornaram o “‘combustivel” para que eu investisse nelas.

1.2. Objetivos e perguntas de pesquisa ou.. Uma pesquisa a servico das

inquietacdes

Esta pesquisa qualitativa tem como objetivos gerais identificar, compreender, analisar
e, acima de tudo, posicionar-se sobre a relevancia do LC no ensino/aprendizagem de inglés no
contexto especifico de uma turma de aceleracdo. Entendemos que o LC pode contribuir para o
resgate da autoestima, despertar a consciéncia critica e ressignificar a visdo que os alunos tém
do papel da lingua inglesa na trajetoria escolar e pessoal. Sendo assim, essa pesquisa pretende
obter respostas as seguintes perguntas:
1. De que forma o professor de lingua inglesa incorpora (ou ndo) o LC na sua préatica ao
lecionar na turma de aceleracédo?
2. Qual é a possivel contribuicdo do LC para a sua pratica docente?
3. Como os alunos da turma de aceleracdo recebem e reagem diante das atividades e
discursos orais em que o LC esta presente?
4. Como o LC pode contribuir para que os alunos atribuam um novo significado a
aprendizagem de inglés na escola publica e sobre si mesmos em sua trajetéria escolar?

Essas perguntas referem-se aos seguintes objetivos especificos:
1. Identificar, compreender, refletir e discutir o conceito de LC na visdo do professor de
inglés da turma de aceleragdo, considerando a (des) materializacdo do LC nas suas
concepgdes sobre ensino e aprendizagem.
2. Identificar e refletir sobre as possiveis mudancas na pratica docente advindas da

experiéncia do LC.
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3. Identificar, analisar, refletir e apresentar consideracGes sobre a motivacao, participacao
e reacédo dos alunos diante das atividades criticamente embasadas elaboradas pelo pesquisador
e aplicadas com a colaboragcdo com o professor participante.

4. Analisar, refletir e discutir, com base nas reacGes dos alunos nas aulas observadas,
como o uso do LC na aula de lingua inglesa, em uma turma de aceleracéo, pode contribuir
para uma nova visdo deles sobre o significado da aprendizagem de inglés na escola publica e

sobre si mesmos em sua trajetoria escolar.

1.3. Ainda sobre 0s objetivos: a esperanca de contribuicéo deste trabalho

Uma vez que se obtenham respostas as perguntas listadas anteriormente, teremos
perspectivas criticas sobre o ensino/aprendizagem de inglés nas turmas de aceleracdo. Essa
contribuicdo, em termos de pesquisa, apresentara reflexdes criticas e préaticas de LC nas aulas
de inglés que poderdo nortear outras pesquisas que se destinem a desmitificar e ressignificar a
trajetdria dos alunos no processo de ensino/aprendizagem de inglés em turmas de aceleracédo

marcadas pela (auto)excluséo.

1.4. Organizacdo da dissertacdo ou... Como dar-se-a nossa conversa durante a leitura

Esta dissertacdo estd organizada em cinco capitulos os quais apresento a seguir. No
presente capitulo, tentei contextualizar e justificar meu objeto de estudo, bem como o0s
objetivos gerais e especificos que norteiam a referida pesquisa.

No segundo capitulo, apresento uma revisdao de literatura que se inicia com a
explicacdo da nocdo de letramento rumo ao conceito de letramento critico. Em seguida, essa
revisao apresentara um breve panorama histérico do LC procedido de um contraste entre
leitura critica e LC bem como outros conceitos e objetivos do LC. Além disso, no referido
capitulo, discuto algumas redefinicbes que o LC sugere concernente a lingua(gem) e
contribui¢bes importantes para a pratica docente, os materiais didaticos e para a concepgao de
aprendizagem. A seguir, discuto acerca do ensino de inglés na escola publica, a formag&o de
turmas de aceleracdo (PAV) e as contribuicbes do LC para esse contexto. A revisdo de
literatura é concluida com algumas criticas tecidas contra o préprio LC e algumas das novas
perspectivas para o LC.

No terceiro capitulo, abordo a metodologia empregada nesta pesquisa, de cunho

qualitativo, explicando sua natureza, o contexto de investigacdo e a relevancia dessa escolha.
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Nesse capitulo, discorro ainda sobre os participantes, instrumentos utilizados na coleta de
dados, bem como os procedimentos para anélise (e discussao) dos dados.

No quarto capitulo, apresento a andlise e discussdo dos dados. Primeiramente,
apresento as concepcOes evidenciadas pelos alunos e pelo professor participantes sobre a
escola publica, o papel da lingua inglesa, na escola, no @&mbito profissional e social; suas
concepgdes sobre LC. A seguir, discuto, com base nos resultados obtidos, a importancia do
ensino/aprendizagem de inglés por meio do LC na turma de aceleracdo. Ao tratar do
professor, foco a contribuicdo declarada por ele em sua pratica pedagogica. No caso dos
alunos, enfatizo como as atividades implementadas durante as aulas possivelmente os
ajudaram a ressignificar a visdo de si mesmos; a importancia de se aprender inglés na escola
publica e como esse conhecimento pdde e pode empoderd-los enguanto cidadaos
minimizando sua trajetdria de (auto) exclusao escolar.

No quinto e ultimo capitulo, apresento consideracbes finais sobre o ensino
/aprendizagem de inglés sob a perspectiva do letramento critico em turmas de aceleracéo,
revisitando as perguntas de pesquisa. Além disso, com base na experiéncia e aprendizagem
por meio desta pesquisa, suscito algumas perguntas para futuras pesquisas que possam
contribuir para o ensino/aprendizagem de inglés em turmas de aceleracdo ou turmas que

tenham uma trajetdria de (auto) excluséo.
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CAPITULO 2

FUNDAMENTACAO TEORICA
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2. Fundamentacéo teorica

Este capitulo apresenta alguns dos fundamentos teoricos sobre o LC. Esses fundamentos
sdo de grande relevancia para entender a forma como o LC esta relacionado aos diversos
aspectos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.

Sendo assim, este capitulo esta dividido em sete partes. Na primeira, apresento a nogao
de Letramento e LC seguido de novas perspectivas para seu entendimento. Na segunda,
apresento um breve panorama histérico do LC no Brasil e no mundo. Na terceira parte,
relaciono o LC a educacdo critica. Na quarta, faco um contraste entre Leitura Critica e LC. Na
quinta parte, relaciono o LC aos conceitos de lingua, linguagem e texto. Na sexta parte,
discuto como o LC pode contribuir para uma nova concep¢do dos papeis de professores e
alunos. Na ultima parte, antes de falar do papel do LC para alunos estigmatizados nas aulas de
inglés em turmas de aceleracdo, focalizo o ensino de lingua inglesa na escola publica

brasileira e o contexto de formagdo de turmas de .aceleragdo em Minas Gerais.

2.1. A nocdo de letramento

De acordo com Kleiman (1995), Mary Kato teria sido a primeira pessoa a cunhar o
termo “letramento” em sua obra intitulada “No mundo da escrita: uma perspectiva
sociolinguistica” no ano de 1986. Kato afirmou, nessa obra, que a lingua falada ¢
“consequéncia do letramento” (1986, p. 7). Dessa forma, considerando que a palavra
“letramento” surgiu na segunda metade dos anos 1980, ela ¢ relativamente nova no campo da
Educacao e das Ciéncias Linguisticas.

Uma definicdo amplamente conhecida para letramento é a proposta por Soares (2003, p.
18):

letramento é, pois, o resultado da acéo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: 0
estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita.

Soares (2003) enfatiza que, com o surgimento de novas tecnologias associadas ao processo de
leitura e escrita, torna-se imprescindivel distinguir o termo “letramento” de “alfabetizacao”.
Segundo a autora (SOARES, 2003, p. 18), a alfabetizacdo esta intimamente ligada ao termo
“alfabetismo” que designa 0 estado de um individuo que reconhece 0s codigos ao passo que
ele “sabe ler e escrever”. No caso do letramento, o individuo ndo apenas reconhece os

cddigos, mas sabe fazer usos distintos da escrita e da leitura nas praticas sociais em que ele
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esta inserido. Ainda no que se refere a distingdo entre alfabetizacdo e letramento, Kleiman
(1995, p. 15-16) afirma que
0 conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos numa tentativa
de separar os estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos sobre a

alfabetizagdo (...) que destacam competéncias individuais no uso e na pratica da
escrita.

Soares (2003, p. 24) problematiza que um individuo pode ndo saber ler e escrever, e ainda
assim conseguir interagir na sociedade em que vive, haja visto que através do seu contato com
diferentes géneros textuais escritos e orais, ele “penetra no mundo do letramento” no
momento em que ele “envolve-se em praticas sociais de leitura e de escrita”. Street (1984)
afirma que o letramento ¢é situado, ou seja, existe uma série de especificidades da leitura e da
escrita quando observamos um determinado contexto social. Afinal, “as praticas sociais
influenciam todos os individuos de uma sociedade” (ASSOLINI; TFOUNI, 1999, p. 5).
Ressaltando o carater social das praticas de letramentos, Rojo (2009, p. 11) define
letramento da seguinte forma:
O termo letramento busca recobrir 0s usos e préaticas sociais de linguagem que
envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados, locais ou

globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias,
escola, etc. ) numa perspectiva socioldgica, antropoldgica e sociocultural.

Street (1993) propde uma divisdo entre dois enfoques do letramento, a saber, enfoque
autbnomo e ideoldgico. O primeiro refere-se a uma visdo mais técnica do letramento,
entendendo-o como um produto que independe do contexto social. Logo, o individuo
aprenderia gradualmente habilidades que o levariam a estagios ‘“universais de
desenvolvimento. E o que, até aqui, denominamos niveis de alfabetismo” (ROJO, 2009, p.
99). O segundo enfoque “vé€ as praticas de letramento como indissoluvelmente ligadas as
estruturas culturais e de poder da sociedade e reconhece a variedade de praticas culturais
associadas a leitura e a escrita em diferentes contextos” (STREET, 1993, p. 7).

Considerando que o papel da escola é possibilitar que os alunos participem de forma
bem sucedida nas mais variadas praticas sociais em que se utiliza a leitura e a escrita, Rojo
(2009) destaca que a educacéo linguistica deve levar em conta de maneira ética e democratica,
0s seguintes letramentos: os letramentos multissemioticos, letramentos mdltiplos e o0s
letramentos criticos e protagonistas que sempre antecedem todas as formas de letramento.

Os letramentos multissemidticos referem-se aqueles presentes no campo da imagem,
da musica, das outras semioses (verbal oral e escrita, musical, imagética, corporal, dos

movimentos que ndo somente a escrita). Esse tipo de letramento surge como uma resposta as
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constantes mudancas na relacdo entre o homem e a linguagem a partir do surgimento de novas
interfaces como, por exemplo, o computador.

Os letramentos mdaltiplos ou multiletramentos levam em conta os letramentos das
culturas locais de seus agentes (professores, alunos, comunidade escolar) juntamente com o
letramento universalizado ou institucionalizado, especialmente como um resultado da
globalizag&o cultural que influencia campo linguistico (COPE; KALANTZIS, 2006).

Em decorréncia desses multiletramentos, surgiram novas abordagens para o letramento,
como por exemplo, o letramento multimodal, letramento mutlissemiotico (visual) e o
letramento critico (LC). Jewitt e Kress (2003) propuseram “a abordagem multimodal”,
referindo-se a textos que dispdem de modos semidticos variados, e como consequéncia,
diferentes modos de producdo de significado por parte de seus leitores. Nesse sentido,
Rowsell e Walsh (2011) definem a multimodalidade como sendo a forma como os individuos
constroem sentido com diferentes modos (modes) e explicam que modes Sdo recursos para a
producdo de sentido, como por exemplo, recursos visuais, sonoros, palavras e animagoes,
entre outros (KRESS; VAN LEWEEN, 2001). Concernente ao letramento multissemiético ou
visual, este refere-se a habilidade de compreender, interpretar e avaliar mensagens contidas
em imagens (NEWFIELD, 2014; WALSH, 2012).

Os letramentos criticos e protagonistas, por sua vez, chamam a aten¢do para “um trato
ético dos discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com eles de
maneira instantanea, amorfa e alienada” (ROJO, 2009, p. 108). Isso aponta para o fato de que
a linguagem ndo pode ser desvinculada da vida social e politica dos individuos.

Neste trabalho, ndo adotarei o termo ‘letramentos criticos” considerando suas
subjetividades no campo teorico. Sendo assim, darei énfase ao termo no singular. A seguir

apresento algumas propostas de definicdo do LC por diferentes autores.

2.1.1. O Letramento critico

De acordo com Moita Lopes & Rojo (2004, p. 37-38).

A linguagem ndo ocorre em um vacuo social, portanto, textos orais, escritos e
multimodais ndo tém sentido em si mesmos, mas através de seus interlocutores
(escritores e leitores, por exemplo) situados no mundo social com suas variedades de
lingua, ideologias, valores, projetos politicos, historias, desejos, construindo seus
significados para agirem na vida social.

As palavras de Moita Lopes e Rojo (2004) nos convidam a observar a multiplicidade de

textos e o efeito de suas ideologias. Esses textos resultam das grandes mudancas sociais e
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tecnoldgicas bem como da nova ordem globalizada (ANSTEY & BULL, 2006). Esses
mesmos textos carregam ideologias que servem para a manutencdo de uma realidade
construida as custas de desigualdades sociais, marginalizacdo de diversos grupos sociais e
econémicos, da meritocracia, da opressdo e concentracdo do poder nas maos de uma elite
cultural e econdmica. Sendo assim, de acordo com Luke e Dooley (2011 apud CARDOZO,
2011, p. 30), o LC faz “parte de um projeto educacional que considera os textos, impressos ou
multimodais, ferramentas de analise e de transformacao das relacbes de poder nos campos
cultural, social e politico”. Considerando a realidade que temos em razdo das ideologias
prevalecentes, o LC

torna-se a interpretacdo do presente social com o propdésito de transformar a vida

cultural de determinados grupos, ao questionar pressupostos implicitos e

desarticulados de formacdes sociais e culturais atuais, bem como as subjetividades e
capacidades daqueles que o fomentam. (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993, p. 424).

Morrell (2008) relaciona o LC & analise das praticas de letramento que estdo mudando
na era das novas midias. A exemplo disso, o autor reflete que os alunos estdo lendo revistas
de capa a capa, memorizando musicas, enviando mensagens de texto, jogando video game.
Contudo, Morrell (2009) problematiza o fato de que esses mesmos alunos precisam nao
apenas entender aquilo que leem, mas também saber se posicionar acerca dessas informac6es
e ser capaz de utilizar a lingua(gem) como um meio de reagirem as diversas formas de
dominacdo e perpetuacdo da desigualdade social e econémica. Sendo assim, um dos
conceitos mais importantes associados ao LC € a ideia da formagdo de um mundo mais justo
através da critica aos atuais problemas politicos e sociais e da proposi¢do de solugdes para
esses problemas (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). Dessa forma, a formacéo de
uma consciéncia critica pode comecar a partir do entendimento da relacdo de poder que se
estabelece quando um autor faz uma série de escolhas em torno daquilo que ele quer dizer,
deturpar ou omitir com relagdo a um assunto. O leitor, por sua vez, pode se empoderar para
(des)construir textos que apresentem uma reacao as informagdes apresentadas ou omitidas em
um texto.

Segundo McLaughlin e DeVVoogd (2004), o LC pode ser definido como uma estratégia
de relacionar as questdes de poder, reflexdo, transformacdo e agdo. Em outras palavras,
qguando um leitor se envolve na compreensdo de um texto oral ou escrito, esse leitor submete-
se as escolhas do autor, que determina o tdpico e a forma que as ideias serdo trabalhadas no
texto. Enquanto leitores, podemos usar 0 nosso poder para questionar a perspectiva de quem

escreve ou fala e usar nossa reflexdo para entender qual voz € esquecida, ignorada ou
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silenciada nesse discurso. O ciclo da “reflexdo ¢ agdo sobre o mundo a fim de transforma-lo”
(FREIRE, 1970, p. 36) trata-se do que Freire chamou de “praxis” ou o processo de ser ativo,
desafiando e desconstruindo o que ¢ considerado o “ideal” ou o “lugar comum” visando
diminuir a desigualdade e injustica (GREEN, 2001; LEWISON, FLINT & VAN SLUYS,
2002 apud MCLAUGHLIN e DEVOOGD, 2004, p. 15). O LC desconstroi o lugar comum
por examina-lo a partir de maltiplas perspectivas. Examinar o ponto de vista a partir do qual
um texto é escrito, e imaginar outras perspectivas através das quais ele poderia ter sido
escrito, desafia os alunos a descobrir crencas, posicionamentos e formas de se compreender o
mundo segundo McLaughlin e DeVoogd (2004).

Ainda de acordo com McLaughlin e DeVoogd (2004), o LC estabelece um status
igualitario na relacdo leitor-autor e promove a compreensdo da motivacdo do autor ao
escrever o0 texto e de como 0 autor usa o texto para nos fazer compreender algo de forma
particular. Por meio do LC, passamos a compreender-nos como usuarios ativos da informacéo
contida nos textos, capazes de desenvolver perspectivas independentes daquela apresentada
pelo autor, ao invés de sermos reprodutores passivos das ideias contidas nos textos.

As definicdes destacadas anteriormente se relacionam com os varios objetivos do LC
propostos por COMBER (2001) e LARSON & MARSH (2005) como apresento a seguir.
Primeiramente, um dos objetivos do LC é o reposicionamento dos alunos enquanto
pesquisadores criticos da lingua (MORRELL, 2008), que depreendem e desconstroem
significados presentes nos textos, estabelecendo novos sentidos fora do texto, baseando-se em
suas experiéncias e conhecimento do mundo. Além disso, o referido processo de
reposicionamento permite que os alunos possam reexaminar 0s textos para se discutir o
letramento em si mesmo enquanto uma préatica social da qual eles fazem parte e o papel da
lingua nessas praticas (LANKSHEAR et al , 1997 apud LARSON & MARSH, 2005, p. 45).

Outro objetivo relaciona-se com o fato de os aprendizes poderem problematizar textos
refletindo acerca de perspectivas que mostram uma acentuacé@o das relaces de dominacéo e
manutencdo do poder discursivo, politico e cultural de um grupo. Essa consciéncia critica
promove o empoderamento que é outro objetivo do LC.

Mattos e Valério (2012, p. 142), baseando-se em Freire (1970), destacam que

0 LC tem objetivo inverso ao da educacdo tradicional, pois promove o
empoderamento do aprendiz, que é levado a apropriar-se de seu proprio processo
educacional. Somente esse tipo de envolvimento pode conduzi-lo a reflexao critica

acerca de sua cultura e cotidiano, levando-o, assim, ao questionamento de sua
condicéo.
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Logo, o objetivo que fica mais evidente no LC ¢ “aprender para transformar” (MATTOS;
VALERIO, 2012, p.140) o que significa usar a lingua para exercer poder questionar as
desigualdades sociais e injusticas do mundo (COMBER, 2001).

Contudo, ndo ha uma lista de métodos em que o LC funcione da mesma forma, em
todos os contextos. Como Freire (1970, p. 15) observou: “¢ impossivel exportar praticas
pedagogicas sem reinventa-las”. Logo, quando professores e alunos estdo envolvidos no LC,
questionam a lingua e o poder; as pessoas e seu estilo de vida; sua moralidade e ética; quem
esta ou ndo estd “levando vantagem” nas relagdes sociais. Tudo isso vai além do simples uso
de estratégias de identificacdo de estruturas linguisticas (LUKE & FREEBODY, 1999 apud
MCLAUGHLIN e DEVOOGD, 2004).

2.1.1.1. O LC: Novas perspectivas

Os pesquisadores ainda estdo em um processo de ampla exploracdo e compreensdo natureza
do LC, especialmente em se tratando do conceito de “critico” (MENEZES DE SOUZA,
2011). Menezes de Souza (2011, p. 131) defende que o LC tradicional baseia-se
essencialmente no processo de “percepcao e entendimento” através da consciéncia critica.
Para o autor
O letramento critico ndo pode mais se contentar apenas em entender como o texto
estd no mundo; ele precisa também precisa entender como o texto e as leituras do

texto estdo com o mundo nos termos de Freire. (MENEZES DE SOUZA, 2011, p.
132).

Logo, o LC precisa ser redefinido como sendo um ato que ndo se limita a revelar ou desvelar as
condicBes de producdo de um texto, mas que também articule a dimensdo histérica juntamente
com a social. Menezes de Souza (2011) propGe o seguinte contraste entre o Letramento Critico

Tradicional e o Letramento Critico Redefinido.
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Quadro 1- Principais diferencas entre o letramento critico tradicional e o letramento
critico redefinido

Letramento Critico Tradicional Letramento Critico Redefinido

- Enfoque no contexto e nas condicOes da | - Enfoque no contexto e na producéo de
escritura do texto e do autor. significacao (leitura/escrita; autor/leitor).

- Como o outro produziu a significacdo? | - Como o Eu (do autor e do leitor) produz a

- Qual é esse significado (certo)? significacdo?

-Todas as leituras de um mesmo texto - Qual a diferenca entre o contexto de producéo
sdo homogéneas, iguais. de escritura e da leitura do texto?

- Poder dividido entre dominante e - A percepcao da significacdo no texto nunca
oprimido (versdo marxista) pode ser final ou certa, mas sempre passivel de

- Leitura como consenso: convergéncia | ser re-interpretada.

entre leitores - As leituras/escrituras de um mesmo texto s
- Por que o outro escreveu assim? Por poderdo ser semelhantes (nunca iguais) se forem
que o outro diz X e quer dizer Y? produzidas por leitores/autores de comunidades

socio-historicas semelhantes.

- Poder distribuido entre todos, porém de forma
desiguais (Foucault).

- Leitura como dissenso, conflitante: divergéncia
entre produtores de significacao.

-Por que eu entendi assim/ele entendeu assim?

- Por que eu acho/ele acha isso
natural/6bvio/inaceitavel? Por que eu acho que

ele quer dizer X?

Menezes de Souza (2011, p. 139).

Essa redefinicdo de LC pode nos ajudar a entender as complexas condi¢bes de producéo
historica na producédo de significacdo. Dessa forma, poderemos entender a complexidade ao
tentar eliminar as diferencas e, portanto, “os conflitos de ambos os lados” (MENEZES DE
SOUZA, 2011, p. 138).

Vivemos em momento marcado por inimeros conflitos e ainda que ndo os tivéssemos, o

LC ainda seria necessario, conforme observa Janks (2012).
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Em um mundo pacifico sem a ameaca do aquecimento global ou conflitos de guerra
onde todos tenham acesso a educagdo, cuidados médicos, alimento e vida digna,
ainda haveria necessidade de letramento critico. Em um mundo que é rico com
diferenca, é provavel que haja intolerancia e medo do outro. (JANKS, 2012, p.150)

As palavras de Janks (2012) nos convidam a refletir sobre as inumeras possibilidades de
desenvolvimento do LC nos mais diversos contextos sociais e histéricos evidenciando que
todas as sociedades ndo podem negligenciar os conflitos que sempre existirdo ao se
estabelecer uma nova conjectura politica social e econémica.

No ambito pedagdgico, observo que o LC parece ser promissor no sentido de que ele
ndo se contrapde a meétodos e abordagens existentes, como a abordagem comunicativa
(MATTOS e VALERIO, 2010) e deve ser adequada as “relagdes de poder, problemas e lutas
vividos por alunos e professores (LUKE, 2012.p, 9).”.

Contudo, ndo importa o quanto soubermos sobre o letramento critico sem gue tomemos
alguma atitude a comecar pela nossa sala de aula (LEE, 2011). Muitos educadores ainda ndo
estdo familiarizados com as pedagogias criticas. A exemplo disso, Cox e Assis-Peterson
(1999, p. 450) constataram

Ironicamente, na terra de Freire, a voz da pedagogia critica € ouvida no campo do
ensino de lingua inglesa somente como uma voz estrangeira que radia do centro para

a periferia. Os professores preocupados com a pedagogia critica sdo geralmente os
ex-professores de inglés que abandonaram o ensino de inglés (...).

Cox e Assis-Peterson (1999) denunciam o triste fato de que nds enquanto conterraneos de
Freire, quando legitimamos a educacéo critica, fazemos isso a partir das teorias internacionais.
Em outras palavras, buscamos longe o que esta perto de nos.

Para que possamos entender ainda melhor a definicdo de LC é necessario entender

alguns dos momentos relacionados a difusdo do LC no Brasil € no mundo.

2.2. Breve panorama histérico do letramento critico: do mundo para o Brasil ou do

Brasil para o mundo

Mattos e Valério (2010), Ferreira (2006), McLaughlin & DeVoogd (2004), Cervetti,
Pardales e Damico (2001), Larson e Marsh (2005), Griffiths (2008) e Luke (2012) destacam
pelo menos cinco grandes momentos que foram relevantes para a compreensdo da trajetéria

do letramento critico (doravante LC) no cenario educacional quer no Brasil ou no mundo, a
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saber, Teoria Social Critica, a Pedagogia Critica de Paulo Freire, Pos-estruturalismo, a
influéncia da Globalizagdo e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM).

Primeiramente, destaco a Teoria Social Critica. Essa teoria € comumente associada a
Escola de Frankfurt (inicio do séc XX) resgatando o Neomarxismo que propunha um novo
desenvolvimento social. Na perspectiva da Teoria Social Critica, os cidaddos deveriam
aprender a lidar com os textos considerando-0s como espacos de manutencdo ou mudanca do
cenario politico e social. Nas palavras de Norton, isso significa entender o texto como um
produto de forcas ideoldgicas e sociopoliticas, e um “local de luta, negociagdo ¢ mudanca”
(NORTON, 2007, p. 6). Contudo, a maior parte dos pesquisadores (COX E ASSIS-
PETERSON, 1999; CERVETTI, PARDALES E DAMICO, 2001; MATTOS; VALERIO,
2010; LUKE, 2012) concorda que os estudos desenvolvidos por Paulo Freire (1970),
apoiando-se também nas filosofias marxistas, fundamentaram o que chamamos hoje de LC.
Freire (1987, p. 21), ao rejeitar o0 modelo de educacdo bancaria que tratava os alunos como
recipientes onde os conteudos eram depositados, propds uma “reflexdo e acdo dos homens”
para superar a “contradicdo opressor-oprimido”. Essa reflexdo-acdo-transformacdo sobre a
condigdo opressora nas quais os trabalhadores viviam foi chamada de “praxis”.

Para Freire (1989), a educagdo ndo poderia ser considerada neutra. Dessa forma, ela
precisaria ser pensada e repensada em termos de poder. Ele atribuiu & leitura um carater
importante para a emancipacdo dos aprendizes ao passo que eles adquiriam poder a partir da

leitura.

Gostaria de voltar, pela significacdo que tem a compreensdo critica do ato de ler, e
consequentemente, para a proposta de alfabetizacdo que me consagrei. Refiro-me a
que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica
a continuidade da leitura daquele. Na proposta que me referi acima, este movimento
da palavra e da palavra ao mudo estd sempre presente (...) a palavra ndo é apenas
precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-lo” quer
dizer, de transformé-lo através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1989, p. 13).
Conforme podemos observar a partir da leitura dessa citagdo de Freire que o principal papel
da educacdo, utilizando o LC como viés, seria proporcionar aos aprendizes a oportunidade de
ler e produzir textos que dialogam com os problemas sociais presentes no mundo ao passo
que os aprendizes tornam-se protagonistas nas transformacdes que eles desejam que ocorram.
Os principios de Freire, influenciado pelas ideias de Marx (como, por exemplo, a afirmacéo
de que a ideologia da classe dominante define o conhecimento escolar), resultaram um projeto
amplo conhecido como Pedagogia Critica, reconhecido internacionalmente (LUKE, 2012;

LARSON MARSH, 2005).
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Outra influéncia relevante para se entender o LC reside no pos-estruturalismo na
década de 80. De acordo com essa corrente filosofica e politica, o texto € um instrumento
composto por inimeros sistemas de idealizacdes, identidades e politicas. Seu significado ndo
estd em si mesmo e a realidade é considerada como uma construgdo social e subjetiva. Os
pos-estruturalistas rejeitavam defini¢des que encerrassem verdades absolutas sobre 0 mundo.
Sob a perspectiva do LC, os significados dos textos sdo sempre multiplos, podendo ser
contestados (CERVETTI, PARDALES, DAMICO, 2001). Esse olhar multiplo sobre os textos
e sem neutralidade evidencia uma das contribui¢cdes do pds-estruturalismo para o LC.

Outros autores como Anstey e Bull (2006) apontam que as mudangas sociais,
econdmicas e politicas desempenharam um papel fundamental nos processos educacionais®. A
exemplo disso, todos nés sentimos os efeitos da globalizagdo (SUAREZ-OROZCO & QIN-
HILLIARD, 2004; MATTOS, 2012) como um fenémeno de mundializacdo causando o
rompimento de fronteiras, o que culminou com a vinculagdo de povos, culturas e economias.
Logo, a globalizagcdo promoveu uma nova forma de se pensar o mundo, as relagGes sociais,
tecnoldgicas, o multiculturalismo por meios dos diferentes tipos de textos que passaram a
circular internacionalmente. Todas essas mudancas
implicam na necessidade de se entender e produzir textos a partir de uma perspectiva critica
sobre a lingua, o letramento; e o poder de transformac&o a partir dos textos.

Recentemente, no Brasil, as Orienta¢des Curriculares Para o Ensino Médio ou OCEM
explicitaram o papel importante do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras com o
objetivo de “reafirmar a relevancia da nog¢do de cidadania e discutir a pratica dessa no¢ao no
ensino de linguas estrangeiras; discutir o problema da exclusédo no ensino em face de valores
‘globalizantes’” (BRASIL, 2006, p.87). Além disso, os autores das OCEM, ao dar sugestoes
sobre leitura, enfatizam que os educadores ndo podem “desconsiderar o carater da leitura
como pratica cultural e critica da linguagem, um componente essencial para construcdo da
cidadania e para a formagdo dos educandos” (BRASIL, 2006, p. 111). Reafirmando o papel
indispensavel do LC na educacdo atual, Pessoa e Freitas (2012) afirmam que a educacao deve
estar comprometida com a justica social. Isso que significa que os professores ndo devem
apenas ensinar os conteidos de um determinado assunto, mas, antes, encorajar os alunos a ter

um pensamento critico sobre a opressao e lutar contra ela.

¥ Em 1994, estudiosos como Courtney Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Norman Fairclough, James Gee,
Sarah Michaels e outros pesquisadores formaram o Grupo de Nova Londres (New London Group) com o
objetivo de se pensar o futuro do letramento na sociedade contemporanea face as mudancas sociais, tecnolégicas
e poiticas. Em decorréncia dessas discussdes, 0s multiletramentos, em especial o letramento critico, passou a ser
pauta importante na agenda da Linguistica Aplicada no século XX e XXI.
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Considerando a educacdo atual, sobretudo no que se refere a educacdo por meio da
lingua estrangeira, cabe-nos ressaltar seu papel para a educacéo critica.

2.3. A importancia do LC para se ensinar e aprender linguas estrangeiras visando a

educacio “critica”

A tentativa de se compreender a natureza do que venha a ser uma “educacdo critica”
tem despertado a atencdo de muitos pesquisadores e tedricos criticos. Primeiramente, Luke
(2003) define o termo “critico” como se referindo a uma leitura a partir da qual se poderia
alcancar uma compreensao superior das multiplas perspectivas que um texto pode apresentar.
Essas mdltiplas perspectivas referem-se a discussdo de temas que perpassem a questdo da
justica social, desigualdade social e econémica, bem como outras questfes relevantes como
raca, cidadania, sexualidade, género, multiculturalismo, dentre outros assuntos (MOITA
LOPES, 1996; RAJAGOPALAN, 2003; TILIO, 2006) que emergem das influéncias da
globalizacdo e ideias neoliberalistas em uma sociedade pds-modernista e pos-colonial
(SUAREZ-OROZCO & QIN-HILLIARD, 2004; BHABA, 1994; MIGNOLO, 2000).

Trazendo essas discussdes para a sala de aula, onde se ensina e aprende uma lingua
estrangeira, percebemos que alunos e professores estdo inseridos em relagdes sociais que
trazem a tona a reproducdo de desigualdades no ambito social, cultural, racial, entre outros.
Essas questdes devem ser contempladas na aula de lingua estrangeira, a servico de uma

linguistica critica que Rajagopalan (2003, p. 12) define da seguinte forma :

quando me refiro a uma linguistica critica, quero, antes de mais nada, me referir a
uma linguistica voltada para questBes préaticas. Ndo é a simples aplicacdo da teoria
para fins praticos, mas pensar a propria teoria de forma diferente, nunca perdendo de
vista o fato de que o nosso trabalho tem que ter alguma relevancia. Relevancia para
as nossas vidas, para a sociedade de um modo geral.

A utilizacdo do LC no ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras dialoga com a
“relevancia” social proposta por Rajagopalan (2003). O LC foca os diversos problemas
sociais, sua complexidade e a forma como os aprendizes podem contribuir para a sociedade
em que vivem por meio da conscientizagdo e acOes concretas para se amenizar as
desigualdades e conflitos existentes em um dado contexto a partir do entendimento e
producdo de diversos textos. (MATTOS, 2012; MCLAUGHLIN & DEVOOGD, 2004).
Discutindo a questdo da desigualdade social, McLaren (2003) afirma que os tedricos
criticos estdo cientes e discutem a forma como homens e mulheres vivem em um mundo que

ndo é livre e € marcado pela contradi¢do e assimetrias de poder e privilégios. McLaren (2003)
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salienta que é preciso haver uma reflexdo critica ao se pensar nas contradi¢des sociais de
forma que elas sejam incorporadas no curriculo da escola ndo s6 atraves da discussdo desses
assuntos, mas pelo posicionamento de educadores e aprendizes (LUKE, 2003). Além disso,
para um ensino critico, McLaren (2003) também se apoia nas ideias de Giroux (1983) acerca
dos objetivos dos curriculos escolares que, muitas vezes, sdo na verdade curriculos ocultos, os
quais representam o0s saberes implicitos que excluem e subordinam outros, reforcando e
construindo determinados pensamentos e atitudes.

O LC tem um papel fundamental nesse processo visto que ele propicia um ensino que
ndo promove uma simples doutrina, mas uma autotransformagdo e empoderamento dos
aprendizes (MCLAREN, 2003). Através do LC, o aluno pode descobrir a conexao entre o
curriculo e a forma como as relagdes de poder influenciam as construcdes sociais. Nesse
sentido, para um ensino e aprendizagem pautado no LC, o educador critico deve mediar e
incentivar essas reflexdes aproveitando todas as oportunidades durante a aula, ao passo que o
conhecimento e valores tradicionalmente aceitos comecam a ser questionados e
ressignificados (DUBOC, 2012).

Cada vez mais se acentua a necessidade de se compreender 0s processos de ensino e
aprendizagem de linguas sob uma perspectiva critica (PENNYCOOK, 2001), no sentido de
admitir que “somos constantemente assaltados por linguagem que além de nédo ser clara &,
muitas vezes, deliberadamente enganosa e manipuladora” (TEMPLE, 2005, p.3). Logo,

(...) aqueles envolvidos com a educacéo linguistica tém duas escolhas: ou colaboram
com sua propria marginalizagdo ao se entenderem como ‘professores de linguas’
sem nenhuma conexdo com questdes politicas e sociais (...) ou percebem que, tendo

em vista o fato de trabalharem com linguagem, estdo centralmente envolvidos com a
vida politica e social (GEE, 1994, p. 190 apud MOITA LOPES, 2003, p. 33).

Professores comprometidos com uma educacdo critica utilizam o LC para confrontar
ideologias latentes nos textos, fazendo com o que os alunos entendam que a lingua estrangeira
ndo pode estar dissociada das questdes sociais e politicas que afetam a todos nos.

O LC destaca o papel de uma educacao critica compromissada com a justica social e
sugere que o0 ensino e aprendizagem de linguas permita aos alunos entender, problematizar e
reagir diante das constantes mudancas ideoldgicas, sociais, econdmicas e tecnoldgicas ao
longo do tempo (GIROUX, 1983; PENNYCOOK, 2001; LUKE, 1997; ANSTEY &BULL,
2006). O papel questionador e emancipatorio que o LC enfatiza durante a leitura (e durante a
producdo dos diversos tipos de texto) o distingue de uma simples leitura critica conforme

veremos a seguir.
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2.4. Leitura Critica X Letramento Critico

Cada vez mais, a leitura tradicional, em que o autor e texto eram considerados como

fonte de uma “verdade” absoluta e os leitores eram receptores passivos, tem perdido espaco
para a leitura critica e o letramento critico.
Discutindo o conceito de leitura critica, Cervetti, Pardales e Damico (2001) esclarecem que
essa forma de leitura surgiu supostamente a partir da tradicdo humanista-liberal que, com base
no empirismo, pregava que o significado “correto” advinha do entendimento da inten¢do do
autor. Entre as décadas de 1940 e 1970 a leitura critica adquiriu um status de compreensdo
superior, bem como uma andlise que permitisse a compreensdo de fontes dos textos,
identificacdo do proposito do autor bem como a distin¢éo entre fato e opinido, realizacdo de
inferéncias, formacéo de julgamentos.

Outra caracteristica da leitura critica € obtencdo de respostas as diversas perguntas, tais
como: “A quem este texto ¢ destinado?”, “Para o que este texto esta apelando?”, “Quais 0s
recursos utilizados para chamar a atencéo do leitor?”, “Que palavras ou ideias sdo usadas para
criar uma impressao particular?”. Contudo, essas perguntas por si s0, ndo séo suficientes para
ajudar os alunos a ganhar poder sobre os textos que leem e/ou produzem (McLAUGHLIN;
DeVOOGD, 2004).

O LC “envolve fundamentalmente uma postura diferente em direcdo a leitura”
(CERVETTI, PARDALES, DAMICO, 2011, p.4). De acordo com os estudos sobre o LC, 0
conhecimento ndo é natural ou neutro, ele é ideoldgico. Sendo assim, a principal meta
instrucional do LC é o desenvolvimento da consciéncia critica opondo-se a mera interpretacao
sugerida pela leitura critica.

Para que possamos entender melhor as principais diferencas entre leitura critica e
letramento critico, especialmente em termos de reflexdes durante a leitura, estratégia, foco e

objetivos, apresento o seguinte quadro
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Quadro 2 : Leitura Critica e Letramento Critico

A quem o texto se destina? Quais as ideias e potenciais implicagdes das
Qual a intengao do autor? sentencas?

Como ele manipula o texto? Como a realidade ¢ definida? Quem define?
Porque o texto foi escrito assim? Em nome de quem? Beneficia a quem?
Qual o contexto? Quais as limitagdes e perspectivas?

Como as sentengas e/ou palavras poderiam
ser interpretadas em diferentes contextos?

Estratégia: Estratégia:

interpretaciao questionamento

Foco: contexto de escrita, intengoes e Foco: suposi¢des, producao de conhecimento,
estilos de comunicagao poder, representagdes € implicacdes.
Objetivo: desenvolver reflexao critica Objetivo: desenvolver reflexividade (tracar
(intengdes e razdes) suposigdes implicagdes, conectar

conhecimento as a¢des construtivas).

Fonte: adaptado de Lopes; Andreotti; Menezes De Souza, 2006, p. 6.
2.5. Os conceitos de lingua, linguagem e texto no LC

Os conceitos de lingua e linguagem no processo de ensino e aprendizagem de linguas
tém sido amplamente explicados a partir da ideia de lingua(gem) como uma atividade
cognitiva, estrutural ou como uma atividade social (CASTILHO, 1998; VYGOSTSKY,
1998). Contudo, muitos professores ainda reproduzem a ideia de que a definicdo de lingua,
bem como seu aprendizado estdo estritamente ligados & memorizacéo de regras e estruturas
(BERNARDO, 2007; ASSIS-PETERSON; COX, 2008; SOUZA E SANTOS, 2011). Moita
Lopes problematiza a concepgéo equivocada do que vem a ser linguagem e como ela deve ser

analisada até nos préprios departamentos de linguas.
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Em geral, os departamentos de linguas estrangeiras ou tém tratado a linguagem
como um produto de analise linguistica ou ficado a mercé da Gltima moda lancada
no mercado editorial estrangeiro para o ensino-aprendizagem de LES [...] onde as
pesquisas tém sido orientadas para o fendmeno literario, fazendo com que os estudos
linguisticos, quando existentes, recebam uma atencdo secundaria e, muitas vezes,
equivocada. (MOITA LOPES, 1996, p. 64.)

Para Moita Lopes (2003) é importante entender o papel fundamental que a linguagem tem na
nossa construgdo enquanto seres que se “‘constroem e se reconstroem pela palavra” (MOITA
LOPES, 2010, p. 10).

A definicdo de lingua(gem) a partir do LC aponta para o entendimento de que a lingua
(assim como os textos e o proprio discurso) € um meio pelo qual as realidades s&o
representadas e reconstruidas a partir de uma determinada perspectiva. Além disso, no LC a
lingua constitui-se como elemento principal de materializacdo de ideologias e manutencao de
uma condicao social, econdmica e cultural existente, o que significa que a lingua também € o
viés de questionamento e prética da cidadania e libertacdo (LUKE, 2012; LANKSHEAR et
al., 1997; COMBER, 2001a apud LARSON & MARSH, 2005, p.45; MATTOS e VALERIO,
2012; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

As consideracdes feitas acima também se relacionam com uma ressignificacdo da nogéo
tradicional de texto enguanto um evento comunicativo que articula aspectos sociais,
cognitivos e linguisticos sem depender exclusivamente de uma sequéncia de palavras orais.
(BEAUGRANDE, 1997; OLIVEIRA, 2001)

Para o LC, o texto pode ser visto como “um local de luta, negociagdo e mudanga”
(NORTON, 2007 apud MATTOS; VALERIO, 2010, p.138). Logo, o texto & um veiculo para
perpetuacdo de ideologias. Sendo assim, faz-se necessario situar o aluno acerca do que ndo
esta sendo retratado na construcdo textual (MATTOS; VALERIO, 2010; COMBER, 2001),
ou seja, 0 publico ao qual o texto serve e a ideologia que ele dissemina considerando que 0s
textos sdo construcdes que privilegiam a intencdo e ponto de vista do autor somando-se a isso,
as questdes de poder (LARSON & MARSH, 2005). O texto por si sO representa o poder de
quem o escreve diante de sua escolha do que sera ou néo dito.

No LC, examinar o ponto de vista a partir do qual um texto é escrito, significa imaginar
outras perspectivas atraves das quais ele poderia ter sido escrito, desafiando crengas,
posicionamentos e formas de se compreender 0 mundo (MCLAUGHLIN ; DEVOOGD,
2004).
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2.6. O LC: por uma nova concepgao dos papeis de professores e alunos

Ensinar e aprender uma lingua estrangeira no contexto atual significa estar em um
espaco de mudltiplas divergéncias e tensdes que ficam persistentes devido as constantes
mudangas que temos testemunhado desde a primeira globalizagdo marcada pela necessidade
de integragdo e sistematizacdo de ‘“novas” técnicas ligadas a vida social e tecnologica
(KALANTIZIS ; COPE, 2006, p. 405). Além disso, cada vez mais, como resultado da
globalizacdo, exige-se uma educac¢ao multicultural que visa “a transformagdo social através da
busca pela justica social e igualdade entre todas as pessoas acima de uma mera celebracgdo das
diferencas ou apenas assumir que as pessoas sdo iguais” (KUBOTA, 2004, p. 37). Tudo isso
destaca o atual papel do professor enquanto aquele que promove o ‘“engajamento dos
estudantes no ciclo de reflexdo e acdo por endossar praticas de posicionamento diante de
problemas sociais”. (RASHIDI, 2011, p. 256) ¢ o papel do aluno enquanto sujeito
protagonista e transformador de sua realidade ( MACLAREN, 1999).

Primeiramente, pensando no papel do professor diante do cenério atual, pautado nas
desigualdades sociais e econémicas, também resultantes da globalizacdo e neoliberalismo
(BLOCK; CAMERON, 2002), o LC aponta para a necessidade de uma educacdo de
professores visando a justica social (ZEICHNER, 2011). Isso significa que nos tempos atuais
¢ preciso que os professores sejam preparados para ensinar em sociedades em que a
desigualdade ameaca o futuro do planeta. Para a consecucdo dessa meta, Zeichner (2011)
propde que o docente insira em sua pratica a reflexdo sobre 0 modo como ele e seus alunos
concebem aqueles que sdo diferentes deles, como encaram as politicas publicas, a sua
identidade politica, cultural, social (FREITAS; PESSOA , 2012).

O ensino pautado na justica social promove a consciéncia sociocultural, vé as
especificidades dos alunos e suas familias; conhece a vida deles. Esse ensino reconhece a
diversidade como fonte de rica aprendizagem e ndo como problema. Caminhando para uma
direcdo similar, Guenther e Dees (2000), propdem que os professores fagam uma leitura
critica de si mesmos no sentido de entender qual a sua voz no processo de ensino e
aprendizagem uma vez que sua voz “reflete os valores, ideologias e principios estruturantes
usados para entender e mediar as historias, culturas e subjetividades de seus alunos”
(MACLAREN, 1989, p. 230, apud GUENTHER; DEES, 2000, p. 33). E preciso que 0s
professores possam dar voz para seus alunos no sentido de ndo apenas entender, mas também
questionar e se posicionar acerca das tendéncias autoritarias e ideologias hegemonicas

persistentes e dominantes, especialmente disseminadas pela midia. De acordo com Guenther e
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Dees (2000), uma forma de fazer isso é usar a cultura popular com o objetivo de propiciar
uma leitura de si mesmo, do outros e da realidade ao seu redor. O uso de midias da cultura
popular pode servir de insumo para reflexdo e discussao sobre os mais variados estereotipos
da vida comum e naturalmente, da escola. Como exemplo de cultura popular, cito os varios
seriados de TV, considerando sua grande disseminagédo entre os jovens e a forma como o0s
referidos seriados podem mostrar relages entre lingua, cultura, questdes sociais e poder ja
que eles também trazem a tona as mais complexas ideologias acerca da vida, das relacOes
humanas, do papel do Estado, do professor e do aluno.

Todas as consideracOes feitas anteriormente fazem parte da agenda do professor “pds-
moderno” (KUMARAVADIVELU, 2012), que entende a necessidade de se adequar e reagir
pedagogicamente diante dos tempos de globalizacdo que rompem com a ideia de limitar-se ao
nacional e de restringir-se a métodos pré-estabelecidos para o ensino de uma lingua
estrangeira. De acordo com Kumaravadivelu (2012), a era pds-moderna implica na reflexdo
sobre os principios da particularidade (sensibilidade a especificidade de um contexto de
atuacdo), praticalidade (ruptura das classes “teoria” ¢ “pratica”), e, por fim, a possibilidade
(que resgata o legado de Freire com relacdo a sala de aula como um espaco de multiplas
possibilidades para se entender e se posicionar acerca de uma realidade que é construida e
historicamente determinada).

A proposta de renovacdo da pratica docente, de acordo com o LC, enfatiza o trabalho
dos docentes como mediadores do processo ensino/aprendizagem, aprendendo juntamente
como os alunos, sem que haja uma hierarquia tradicionalmente estabelecida. Larson & Marsh
(2005) propbem que o professor seja capaz de ajudar o aluno a compreender que eles estéo
posicionados nos textos e nas praticas sociais (onde as desigualdades se materializam). Além
disso, é importante compreender como 0s textos posicionam 0s sujeitos sociais. Afinal, como
afirma Louro (1997, p.121) as desigualdades "s6 poderdo ser percebidas — desestabilizadas e
subvertidas — na medida em que estivermos atentas/os para suas formas de producéo e
reproducdo”. O professor tem um papel fundamental em elucidar as desigualdades e fomentar
a criticidade de seus alunos.

Em se tratando dos papeis dos alunos, para Luke (2012), Vasquez (2004) e McLaren
(1993) o LC deve permitir que os aprendizes também se tornem “professores” (LUKE, 2012,
p. 7) no sentido de que eles podem beneficiar outros aprendizes (e os proprios educadores)
com suas experiéncias e compreensdo do mundo que surge a partir de seu contato com
diferentes tipos de texto, bem como sua condi¢do enquanto ser humano em uma determinada

sociedade. Logo, o LC propée um novo olhar sobre os alunos enquanto pesquisadores

46



criticos da lingua, que depreendem e desconstroem significados presentes nos textos,
estabelecendo novos sentidos fora dele, baseando-se em suas experiéncias e conhecimento do
mundo (COMBER, 2001 apud LARSON & MARSH, 2005; MORRELL, 2008).

Essa nova forma de se pensar os alunos indica que eles devem ser sujeitos ativos no
processo de ensino/aprendizagem de forma a ter autonomia e participacdo ativa na sociedade
enquanto cidadaos criticos. Isso € reforcado pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
ao falar sobre o objetivo da aprendizagem de uma lingua estrangeira no Brasil.

A aprendizagem de lingua estrangeira € uma possibilidade de aumentar a
autopercepcdo do aluno como ser humano e como cidaddo. Por esse motivo, ela
deve centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua capacidade

de se engajar e engajar outros no discurso, de modo a poder agir no mundo social
(BRASIL, 1998, p. 15).

2.7. O ensino de lingua inglesa na escola publica

O ensino de inglés foi incluido no curriculo escolar brasileiro em 1809 (SOUZA e
SANTOS, 2011) com o objetivo de “capacitar 0s estudantes a se comunicarem oralmente e
por escrito” (LIMA, 2009, p. 280). No século XIX, houve varias reformas politicas e
educacionais que fizeram com o que o ensino de inglés na escola publica fosse até mesmo
retirado temporariamente da grade curricular. Contudo, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) reforcou a obrigatoriedade do ensino de lingua estrangeira na
escola publica para o ensino fundamental e médio. Sendo assim, a LDB determina a
obrigatoriedade do ensino de uma lingua estrangeira na partir da 52 série (atual 6° ano) do
ensino fundamental e a inclusdo dela na parte diversificada do curriculo para o ensino médio.

A LDB afirma o papel da escola publica como um espaco legitimo para o
ensino/aprendizagem de inglés, bem como o reconhecimento da importancia da referida
lingua. A LDB também enfatiza que, juntamente com a lingua materna, a aprendizagem de
lingua estrangeira é um direito de todo cidaddo. Na mesma direcdo, os PCN defendem a
aprendizagem de linguas estrangeiras no ensino fundamental e médio como um recurso
imprescindivel na formacgdo dos alunos enquanto cidaddos criticos no cenario nacional e
internacional (BRASIL, 1998)

A aprendizagem de lingua estrangeira representa outra possibilidade de se agir no
mundo pelo discurso além daquela que a lingua materna oferece. Da mesma forma
que o ensino da lingua materna, o ensino de lingua estrangeira incorpora a questdo
de como as pessoas agem na sociedade por meio da palavra, construindo o mundo
social, a si mesmos e 0s outros a sua volta. Portanto, o ensino de linguas oferece um
modo singular para tratar das relagdes entre a linguagem e o mundo social, j& que €
o0 proprio discurso que constréi o mundo social. (PCN, 1998, p. 43)
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Contudo, de acordo com Santos e Souza (2011) a énfase dada a lingua estrangeira pela LDB
bem como pelos PCN n&o foi suficiente para que as escolas tivessem carga horaria, recursos
didaticos e praticas pedagogicas consistentes para se efetivar a aprendizagem significativa da

lingua estrangeira. Ainda de acordo com Santos e Souza (2011, p. 3),

pesquisas revelam que o ensino da lingua inglesa na maioria das escolas publicas
esta limitado a apresentacdo das regras gramaticais mais basicas, exemplificadas
com frases curtas e descontextualizadas, treinadas em exercicios escritos de
repeticdo e de substituicdo tipicos do audioligualismo.
Infelizmente, diante desse quadro, o ensino de inglés na escola publica tem sido alvo comum
de comentarios depreciativos e preconceituosos (JORGE, 2009). Mesmo diante dessa
realidade vivida pela escola publica, o respaldo dado pela LDB, e pelos PCN me lembra da
legitimidade do ensino/aprendizagem de inglés na escola publica. Estou, contudo, ciente da
complexa tarefa que se apresenta diante de n6s no sentido de se ressignificar a aula de lingua

inglesa no contexto publico.

2.7.1. Escola publica e o contexto de formacdo de turmas de aceleracdo: o Projeto

Acelerar para Vencer (PAV) em Minas Gerais
De acordo com Querino (2000, p.139)

a cultura da repeténcia, institucionalizada no pais, vem gerando nos Gltimos anos um
quadro negativo na educacdo brasileira, o da defasagem idade/série, que chegou a
atingir o indice de 67% dos alunos matriculados nas oito séries do ensino
fundamental, conforme dados do Inep/MEC 1995.

Diante disso, o Ministério da Educacdo (MEC), desde 1997, tem estimulado os programas de
aceleracdo da aprendizagem com o intuito de se atenuar a distor¢do série/idade, bem como
proporcionar “aos sistemas publicos de ensino municipal e estadual, as mais diversas
condi¢cdes para combater o fracasso escolar” (DUARTE, 1999, p.2). De acordo com Brandao,
Baeta e Rocha (1983) a situacdo de distorcdo pode ser desencadeada por trés fatores
principais: repeténcia; entrada tardia na escola; abandono e retorno do aluno evadido. A LDB
(9.394/96) legitima as classes de aceleragdo como “uma estratégia de intervengdo
pedagbgica,” que “visa diminuir a defasagem idade-série, corrigindo o fluxo escolar”.

Em Minas Gerais, segundo dados do IPEA (Instituto de Pesquisas Econdmicas
Aplicadas), em 2010, havia um percentual de 28,0% dos alunos com distor¢do idade/série nos
anos finais do ensino fundamental. Diante disso, foi implementado, em Minas Gerais, 0

Projeto Acelerar para Vencer (PAV). O PAV é uma politica publica implantada pela
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Secretaria de Educacdo do Estado de Minas Gerais atraves da Resolucdo n® 1033, de 17 de
janeiro de 2008, como uma tentativa de
aumentar a proficiéncia média dos alunos do ensino fundamental e reduzir,
progressivamente, a distor¢do idade/ano de escolaridade; promover a aquisi¢do de
competéncias e habilidades basicas indispensaveis ao sucesso do aluno na vida e na
escola; fortalecer a autoestima dos alunos, inserindo-0s no ano escolar adequado

para o prosseguimento dos estudos”.(RESOLUCAO n° 1033 de 17 de janeiro de
2008)

Essa resolucéo ressalta também a criagdo das turmas de PAV em carater emergencial para a
reducdo da distorcdo série/idade nas Escolas Estaduais de Minas Gerais (de acordo com
diagnostico de especialistas), sendo a Aceleracdo | (PAV 1) para os alunos dos anos iniciais
(5° e 6° anos) e a - Aceleracao Il (PAV I1) refere-se ao 2° periodo de aceleracao, para estudos
correspondentes ao 8° e 9° anos do ensino fundamental e é quando os alunos tém acesso ao
ensino/aprendizagem de inglés.

De acordo com Castro (2008), ha muitas politicas educacionais especialmente em
Minas Gerais visando amenizar a distor¢do série-idade. Contudo, tendo em vista que esse
fluxo ndo pode ser extinto facilmente, € preciso repensar os reflexos dessas politicas publicas,
que tendem a continuar no futuro, no ensino de uma lingua estrangeira. Considerando que as
aulas de lingua sdo as que possuem menos carga horaria e que ndo hd materiais didaticos
especificos para o ensino de inglés em turmas de aceleracdo, é necessario compreender e
melhorar o ensino e aprendizagem de inglés nessas turmas, especialmente pensando em

ressignifica-las, tanto para o professor como para os alunos.

2.7.1.1. O ensino de inglés no PAV

O ensino de lingua inglesa enquanto componente curricular nas turmas de aceleragéo
(PAV) esta respaldado pela Resolucdo n° 1033, de 17 de janeiro de 2008, criada pela
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG, 2008). Contudo, esse
componente € disponibilizado para os alunos apenas na Aceleracdo Il (8° e 9% ano do ensino
fundamental). A referida resolucdo prevé uma carga horaria total de 66 horas e 40 minutos, 0
que significa 2 aulas por semana com duragdo de 50 minutos em media.

De acordo com a Resolucdo n® 1033, a lingua inglesa, assim como os conteddos de
arte, educacdo fisica e ensino religioso, sdo desenvolvidos integradamente aos demais
conteddos. A SEE- MG também disponibiliza, juntamente com a Resolugdo 1033, um Guia
de Orientagédo Curricular contendo as Matrizes de Objetivos e Habilidades para os anos

iniciais e finais do Ensino Fundamental.
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Essas matrizes levaram em conta orientagbes disponiveis para nortear o
ensino/aprendizagem da lingua estrangeira presentes em varios documentos oficiais em Minas
Gerais e no Brasil. Por exemplo, as matrizes resgatam principios didatico-metodologicos do
Curriculo de Base Comum, ou CBC (DIAS, 2006) e os PCN que, dentre outras coisas,
ressaltam que a lingua estrangeira ¢ uma “possibilidade de aumentar a autopercepg¢ao do aluno
como ser humano e como cidaddo (...) de maneira que ele possa agir no mundo social”
(BRASIL, 1998, p. 15). Além disso, as matrizes relacionam as capacidades a serem
adquiridas em cada conteudo curricular e constam do Guia do Professor. O Guia do Professor
para 0s anos iniciais e finais contém as orientacbes especificas da metodologia para
desenvolvimento dos conteddos curriculares.

E importante salientar que o Guia de Orientacdo Curricular do PAV tem como
principal objetivo melhorar o desempenho dos alunos através do desenvolvimento de
competéncias e habilidades indispensaveis para 0 seu sucesso, para tanto, estabelece dois
principais objetivos para o ensino de lingua inglesa. O primeiro deles relaciona-se ao
reconhecimento da “importancia da lingua inglesa para o desenvolvimento sociocognitivo e
cultural do aluno”. J4 o segundo, sugere “propiciar meios de o aluno interagir em sociedade,
tanto em contextos presencias de uso real do idioma, quanto em situagdes virtuais em uso da
internet” (SEE- MG, 2009, p. 7). Esses objetivos estdo de acordo com a flexibilidade da Leli
de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional (LDBEN) — Lei 9394/96 —, que recomenda “(...) a
pluralidade de concepg¢des, de diversidade de situagdes e de diferengas especificas”.

A lingua inglesa, assim como 0s outros componentes curriculares, teria, na concepg¢ao
da SEE-MG, em se tratando de turmas de aceleragdo, “énfase na leitura, interpretagdo e
producdo de textos, com foco no letramento, utilizando-se de diferentes portadores de textos,
quer nos anos iniciais ou finais do Ensino Fundamental” (SEE-MG, 2008, p. 10).

No que se refere ao uso do livro ou qualquer outro material didatico, é importante
destacar que, embora alguns componentes curriculares, tais como lingua portuguesa,
matematica, historia e geografia possuam um livro especifico para as turmas de aceleracéo
atingirem os objetivos propostos, ndo ha um livro didatico para as aulas de lingua inglesa.
Esse cenario aponta para o fato de que é preciso que o professor de inglés seja capaz de
preparar atividades significativas ndo somente para suprir a auséncia de um material didatico,
mas também para atingir os objetivos gerais do ensino de inglés propostos pelas matrizes do
Guia de Orientagdo Curricular. Embora o Guia ndo dé enfoque explicito ao Letramento
Critico, ele também menciona a importancia de uma abordagem que ndo seja meramente

formal ou conteudista sobre os textos, mas uma que permita a revelacdo de intencdes e
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ideologias presentes nos textos de forma a se dialogar criticamente com 0s mesmos. Assim,
torna-se necessario implementar atividades que possam contribuir para uma formacao critica

dos alunos enguanto cidadaos.

2.7.1.2. O LC e sua relevancia no ensino/aprendizagem de inglés no PAV: inglés para 0s

“maus alunos”?

Tem-se observado em turmas de aceleracdo um cenario negativo relacionado as aulas
de lingua inglesa (RODRIGUES-JUNIOR; ARANTES, 2010). Lamentavelmente, a aula de
lingua inglesa (assim como outras aulas) tem se tornado, naquelas turmas, um momento em
que a aprendizagem nédo ocorre. Os alunos dessas turmas sdo muitas vezes rotulados como
“maus alunos” devido ao seu desempenho escolar notoriamente marcado pela distor¢ao
série/idade e indisciplina (SANT’ANNA, 2009). A condi¢do de ensino/aprendizagem desses
alunos tem gerado pesquisas que buscam a compreensdo de estratégias educacionais que
viabilizem a aprendizagem em tais contextos (RODRIGUES-JUNIOR, 2009; SILVEIRA et
al, 2011).

No caso especifico de inglés, citamos a pesquisa de Rodrigues-Junior e Arantes (2010),
segundo a qual, os alunos das turmas de aceleracdo muitas vezes sdo percebidos e descritos
apenas em relacdo ao fato de serem alunos que ndo conseguem ler ou escrever, sem que se
considerem as diversas préaticas e eventos de letramento, escolares e ndo escolares, das quais
participam. Tais estudantes tendem a ser classificados como estando muito aquém de uma
performance escolar tipica de alunos que ndo apresentam o traco de distorcdo idade/série.
Além dessas percep¢des dos alunos de turmas de aceleracdo, soma-se o fato de que sdo
considerados indisciplinados, “rebeldes”, agressivos, apaticos e dotados de baixa autoestima.
Como um exemplo da realidade vivida por aqueles alunos Sant’Anna (2009, p. 105-106),
concluiu, a partir de seu estudo realizado, que os alunos do PAV

apontaram a existéncia de problemas, como brigas, indisciplina e bagunca na sala de
aula, dificuldades na relacdo entre alunos e alguns professores, (...) assim como o
afastamento e a discriminagdo das outras turmas em relacdo a turma do PAV. A
sensacgdo de ser discriminado e excluido pelas outras turmas da escola foram os

aspectos mais evidenciados nas respostas dos alunos a questdo de como se sentiam
na turma de aceleragéo.
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Diante disso, fica evidente uma experiéncia negativa na trajetoria escolar dos alunos do PAV
que passam a ter uma séria de estigmas que influenciardo seu modo de pensar e agir enquanto
alunos e cidaddos. Os estigmas e a exclusdo vividos por esses alunos podem interferir
grandemente no significado que esses alunos constroem sobre a escola publica, sobre a
aprendizagem de inglés nela e a visdo sobre si mesmos.

Além disso, € de sua importancia entender que esses alunos fazem parte de juventudes
urbanas cujas identidades sociais nem sempre sdo levadas em consideracdo pela escola
(DAYRELL, 2003) e pela aula de lingua estrangeira. Sendo assim, entendendo que o LC pode
permitir aos alunos uma ressignificacdo de sua aprendizagem de inglés na escola publica e da
visdo sobre si mesmos, recorrerei as reflexdes criticas de Morrell (2008), pesquisador norte-
americano que trabalha com letramento e juventude urbana. As reflexdes de Morrell (2008)
me parece bastante adequadas para o contexto brasileiro, apesar de terem sido feitas em
relacdo a escolas dos Estados Unidos. Destaco que o foco nas juventudes urbanas traz em si,
ainda que indiretamente, o foco em estudantes de escolas publicas que vivem, muitas vezes,
em situacbes marginais a vivéncia e ao exercicio da cidadania plena além de serem
estigmatizados pela sua composicdo familiar, local de moradia, gostos musicais e suas
preferéncias em termos de lazer. Similarmente, os alunos do PAV tém uma trajetoria escolar
marcada pelo chamado “fracasso escolar”. Para Morrell (2008) ndo ¢ coincidéncia que os
mesmos alunos considerados ruins (ou com trajetéria de fracasso escolar) sejam os alunos
negros, pobres, filhos de pais separados, residentes nas periferias e reprodutores de um
comportamento e linguagem estigmatizados. Morrell (2008, p. 210) salienta que os alunos
marginalizados na escola séo de

grupos etnicamente, linguisticamente e socioeconomicamente marginalizados, assim

como muitos jovens urbanos e que eles tm sua lingua e cultura implicitamente
rejeitadas assim que pisam na escola.

Como uma proposta de amenizacdo dessa situacdo, Morrell (2008) ressalta os beneficios de se
trabalhar na perspectiva do LC com jovens de grandes centros urbanos, que sdo vistos, em
suas escolas, como maus alunos, pouco capazes de serem bem sucedidos, pelas mais
diferentes razbGes. De acordo com Morrell (2008), quando o LC é compreendido pelo
professor e incorporado a sua préatica, permite que seus alunos desenvolvam e demonstrem um
grande potencial para a aprendizagem. Relativamente a alunos geralmente marcados por uma
trajetdria escolar de insucesso, por meio do trabalho com o LC, é possivel que esses alunos

tenham a oportunidade de deixarem de ser vistos como “marginais” e passarem a ser vistos
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como “jornalistas investigativos, pesquisadores de ciéncias sociais, historiadores sociais
criticos coletando dados de suas familias; cultura e da comunidade onde vivem” (MORRELL,
2008, p. 213). Percebe-se, assim, que o LC associado as aulas de lingua inglesa, pode permitir
ao professor desmitificar os tristes esteredtipos de que seus alunos possuem um perfil
“patologico e deficitario” dentro das escolas (MORRELL, 2008, p. 4). Um exemplo dessa
situacdo comum nas escolas mineiras é o caso dos alunos do PAV, bem como muitos outros
alunos de turmas de aceleracdo que viveram e vivem um processo de exclusdo escolar
iniciado pela repeténcia escolar e agravado pela estigmatizacdo de estar em uma turma
diferenciada (SILVEIRA et al, 2011). Fine (1991 apud MORRELL, 2008) afirma que as
escolas que desrespeitam e alienam os alunos conspiram para “empurrar” os alunos que sao
considerados “ruins” na escola. Esse cenario se assemelha ao contexto de formacao da turmas
de PAV nas escolas publicas mineiras. Observa-se, nas aulas ministradas para aqueles alunos,
incluindo as aulas de inglés, uma educagéo escolar que aliena e exclui alunos pertencentes a
grupos socialmente marginalizados. Embora esses grupos tenham e participem de diferentes
tipos de letramento, eles nem sempre tém oportunidade de aprender sobre suas proprias
culturas, o que leva a diminui¢do da motivacdo e a consequente resisténcia e apatia, além e
evasdo escolar (MORRELL, 2008).

Diante disso, eles precisam obter novos significados ao olhar para si mesmos e ao
pensar em seu futuro enquanto alunos e cidaddos. A aula de lingua inglesa, sob uma
perspectiva critica, pode ser uma contribuicdo positiva para a constru¢do de uma identidade
escolar que elimine a ideia de fracasso escolar, repeténcia ou de que os aprendizes sao “maus
alunos”. Sendo assim, nas aulas de lingua inglesa, uma proposta de trabalho com o LC pode
significar, para os alunos, oportunidades de “reconhecer como eles querem existir no mundo e
como eles querem ter acesso aos textos e as organizagdes” (MORRELL, 2008, p. 208). Isso
pode ser feito através de propostas de trabalho com textos, que permitam aos alunos expressar
suas inumeras habilidades e experiéncias.

Considerando que o LC, na aula de lingua inglesa, ndo é adequado apenas para
atividades de leitura, o professor precisa possibilitar que os alunos ganhem poder sobre 0s
textos criados, quer sejam orais ou escritos, de forma a usar a lingua e textos para “advogar
por justica no mundo” (MORRELL, 2008, p. 209). Além disso, o LC da ao professor

oportunidades de utilizacdo e discussdo dos recursos culturais e semidticos dos aprendizes
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explorando suas experiéncias como sujeitos que tém uma grande bagagem cultural
(COMBER, 2001 apud LARSON ; MARSH, 2005).

Quando os alunos aprendem sob a perspectiva do LC, eles desconstroem a ideia

comum de que eles sdo “iletrados”, ao passo que se reconhecem como participantes de
diversos eventos de letramento (MORRELL, 2008). Isso contribui para uma amenizacao da
resisténcia, apatia e evasdo mencionadas anteriormente. Acima de tudo, o LC confere-lhes a
oportunidade de serem protagonistas criticos de sua aprendizagem, o que contribui muito para
0 aumento de sua autoestima como alunos.
Outro beneficio importante do LC para os alunos, nas aulas de lingua inglesa, é que ele
permite uma ressignificagdo dos conceitos que esses tém sobre os mais variados temas
trazidos pela midia em geral. De acordo com Morrell (2008), os tedricos criticos sabem e
compreendem que a populacdo geral, em especial os jovens, estd recebendo uma grande
bagagem de “ma” informacao através das instituicdes sociais, tais como a midia e as escolas
publicas. Diariamente, essas instituicbes cometem uma violéncia semidtica e linguistica que
leva a alienacdo, obesidade, depressdo, baixa autoestima, ao fracasso escolar e a uma
dependéncia dos bens de consumo.

Gates (1996 apud MORRELL, 2008, p. 5) afirma que qualquer cidaddo que deseje ter
uma vida independente, precisard “confrontar ideologias latentes na lingua e textos na nossa
sociedade pds-moderna, pds-industrial, na qual a informagdo € o nosso capital final de troca”
Vivemos em um momento em que o capital cultural ou informacional ¢ comparado a “azes
num jogo de cartas neste universo especifico que é a luta (ou competicdo) pela apropriacédo de
bens escassos” (BOURDIEU, 1987. p. 4).

Problematizando a realidade atual, especialmente pensando na juventude urbana,
Morrell (2008) defende a ideia de que a populacdo precisa urgente do LC. Morrell (2008)
explica essa urgéncia considerando que os jovens estdo vivendo bombardeados por textos
racistas, sexistas, com linguagem classista que condicionam a insercdo dos jovens no mercado
de trabalho e nas relagBes sociais, a0 passo que Se exige gue esses mesmos jovens sejam
autocriticos e reajam diante daqueles textos.

Enfim, o LC nas aulas de lingua inglesa pode permitir aos alunos de acelera¢do uma
postura critica diante dos discursos, textos escritos e orais que os “bombardeiam” dentro e
fora da escola. Como exemplo de textos contra 0s quais esses alunos precisam reagir, Cito 0s

discursos orais e escritos que contribuem para uma imagem negativa sobre a escola, as aulas e
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sobre si mesmos. Através do LC, eles poderdo ter a oportunidade de ressignificar sua visao
sobre o que é aprender inglés na escola publica e atribuir novos significados para sua prépria

realidade no &mbito educacional, social e até pessoal.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

Como identificar, descrever e relacionar (...) acdes e contribuicdes dos participantes na sala
de aula de lingua estrangeira, de tal forma que o seu significado para a aprendizagem da
lingua seja entendido?

(VAN LIER, 1988, p. 349)
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3. Metodologia

Neste capitulo, apresento a metodologia adotada na pesquisa. Sendo assim, o capitulo
estd dividido em quatro se¢fes. Na primeira secdo, trato da natureza e formato da pesquisa.
Na segunda, abordo o contexto e participantes. Na terceira, mostro como se deu a coleta de
dados e seus instrumentos; e, por fim, na quarta se¢do, trato dos procedimentos adotados para
a anélise dos dados.

3.1 Natureza e formato da pesquisa

Considero que esta pesquisa apresenta carater qualitativo e de base etnografica. A
pesquisa qualitativa caracteriza-se pela anélise de um fenémeno de forma indireta através da
“interpretagdo dos varios significados que o constituem” (MOITA LOPES, 1994, p. 331). De
acordo com Patton (2002 apud REYBOLD et al, 2012) a pesquisa qualitativa nos permite
compreender que diferentes I6gicas podem surgir a partir da abordagem feita diante de uma
amostra investigada.

Jorge (2005) nos explica que a pesquisa qualitativa também se caracteriza pelo
compromisso com suas consequéncias politicas. Ampliando essa ideia, a referida autora
salienta que os “tedricos criticos acreditam que a pesquisa deve emancipar os sem poder €
transformar as desiguldades e injusticas sociais (BOGDAN e BIKLEN, 1998 apud JORGE,
2004, p. 129)”. Isso ressalta a forma como a escolha por uma metodologia qualitativa se
adequa aos fundamentos tedricos utilizados na fundamentacao desta pesquisa.

Tais fundamentos referem-se ao conceito de letramento critico e seu papel de
ressignificacdo do ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras. Considero que o LC
proporciona a emancipacdo dos aprendizes e busca por reflexdo e atuacdo dos mesmos diante
dos atuais problemas educacionais e politicos (FREIRE, 1970; CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001; LARSON & MARSH, 2005).

De acordo com Denzin e Lincoln (2005), a pesquisa qualitativa visa a compreender as
razdes e motivagdes subjacentes a um fenomeno; prover “insights” do contexto de um
problema; fomentar ideias ou hipGteses para futuras pesquisas qualitativas e desconstruir
ideologias prevalecentes. Além disso, ela permite uma sistematizacdo dos fenémenos sem que
haja exclusdo de outras possibilidades (REYBOLD et al, 2012). Esse tipo de pesquisa nos
ajuda a entender que algumas escolhas sdo deliberadas e projetadas durante o processo de

pesquisa, a0 passo que outras sdo espontaneas e provocadas pelas circunstancias, sem deixar
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de lado todos os elementos do contexto. “Para o investigador qualitativo, divorciar o ato, a
palavra ou o gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado” (BOGDAN & BIKLEN,
1999, p. 48). Além disso, os dados sdo interpretados de forma indutiva, ndo havendo uma
intencdo de se confirmar uma hipotese pré-estabelecida, mas antes, entender os maltiplos
significados que vdo emergindo dos dados analisados. Em outras palavras, na pesquisa
qualitativa, os dados é que guiam a pesquisa e ndo o contrario. (DENZIN e LINCOLN, 2005).
Logo, o processo torna-se muito mais importante do que apenas o0s resultados.

N&o menos importante, na pesquisa qualitativa, ndo ha restricdes explicitas sobre o
que pode ser considerado um “dado” (DORNYEI, 2007) o que significa que o pesquisador
precisa saber o que pode ser aproveitado dentre inimeras informagdes coletadas. Conforme
Flick (2012, p. 12) nos lembra: “a situa¢ao de pesquisa ¢ concebida mais como um dialogo,
em que a sondagem, novos aspectos € suas proprias estimativas encontram o seu lugar”.
Contudo, o dialogo proporcionado entre os dados ¢ pesquisador “com frequéncia requerem
muito tempo e sé é possivel generalizar os resultados para as massas amplas de uma maneira
muito limitada” (FLICK, 2012, p. 13).

Além disso, adoto como formato para a presente pesquisa, o “estudo de caso de base
etnografica”. Entendo que um “estudo de caso” trata primeiramente da complexidade e
particularidade de um grupo de pessoas que estdo inseridas em um processo referente a uma
comunidade, organizac&o e ou instituicdo. (DORNYEI, 2007; BROWN E RODGERS, 2002).
Brown e Rogers (2002) nos explicam que muitos estudos de caso sdo também “estudos do

» % que abrangem um estudo do contexto, status, e interacdo entre 0s

desenvolvimento
individuos, grupos, bem como uma “investigagdo de parametros e sequéncias de crescimento
e mudanca em funcdo do tempo” (BROWN E RODGERS, 2002, p. 21).

Com relacdo a base etnografica que caracteriza esse estudo, de acordo com Harklau (2005),
uma pesquisa com esse teor permite ao observador enxergar um evento com os olhos de quem
estd dentro de um fenémeno. Hornberger (1994 apud DORNYEI, 2007) observa que a
etnografia é ideal para gerar hipoteses iniciais e proporcionar uma viséo holistica do processo

(por meio da observacgdo de vérias aulas) sem deixar de levar nada em consideracdo gerando

* Traducéo nossa para Developmental Studies
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uma inter-relagédo de todos os componentes de um escopo maior. Hornberger (1994 apud

DORNYEI, 2007, p. 133) defende que o valor da pesquisa etnografica reside no fato de que
Essa abordagem permite, na verdade, a garantia do contraste e da comparacao entre
0 que as pessoas dizem e 0 que as pessoas fazem em um determinado contexto e
através dos contextos para chegar a uma representacdo mais completa do que esta

acontecendo (...) E através da comparagdo e contraste dessas dimensdes que uma
descricéo realista e multifacetada comegar a surgir

Outro aspecto importante é que o olhar etnogréfico permite ao pesquisador ndo apenas
observar as pessoas durante a realizacdo de suas atividades cotidianas, mas, também
participar, até certo ponto, dessas atividades, experienciando a visdo de dentro e de fora do
contexto pesquisado (SPRADLEY, 1980). Destaco dentre as caracteristicas da base
etnogréfica, o fato de que a etnografia “envolve o estudo da cultura/caracteristicas de um
grupo em seu contexto real” (NUNAN, 2003, p. 55).

E importante destacar que, na tentativa de se observar uma determinada cultura, o
observador comumente “esbarra” na questdo da interferéncia que sua presenca pode causar
alterando a realidade que se quer descrever, havendo dessa forma certo dilema (NUNAN,
1995) que embora presente, ndo invalida a riqueza das observagoes feitas.

Baseado nos principios acima, desenvolvo as seguintes formas de coleta de dados:
observacdo de aulas, elaboracdo e aplicacdo de questionarios para alunos da turma e pro-
fessores, realizacdo de entrevistas semiestruturadas com o professor participante, sessoes de
reflexdo interativa com grupo focal (PESSOA, 2002), sintese e organizacao de principios para
desenvolvimento de atividades com perspectivas criticas e elaboracdo de atividades com

perspectivas criticas, conforme descrito na secdo 3.
3. 2. Caracterizacao do Contexto de Pesquisa

Para essa pesquisa qualitativa, optei como contexto, para a coleta de dados, uma turma
de aceleragdo do Projeto Acelerar para Vencer (PAV) de uma escola publica da rede estadual
de ensino de Minas Gerais, localizada em Belo Horizonte. Para uma melhor contextualizacdo
desta pesquisa, achei relevante explicar trés aspectos. Primeiramente, 0 porqué no interesse
genuino na coleta de dados em uma escola publica. Em segundo lugar, descrevo a escola
publica utilizada no contexto de pesquisa. E, em terceiro lugar, apresento os participantes

envolvidos na pesquisa.
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3.2.1. Pesquisa qualitativa na escola publica: por que sim?

Considerando que, de acordo com o Censo Escolar (2012), no Brasil, a escola publica
possui mais de nove milhdes de alunos matriculados é imprescindivel que a reconhegamos
como um espaco legitimo para se aprender uma lingua estrangeira . De acordo com Bernardo
(p. 97, 2007)

Se o0 ensino de uma lingua estrangeira é dever da escola, e se grande parte das
escolas oferece exclusivamente o inglés, e ainda se, no caso dos alunos das camadas
populares, a escola publica é o Unico lugar de aprendizado desse idioma, é de se
esperar que seu ensino seja eficaz e significativo para eles.

Diante dessas consideracdes, acredito que € preciso que as pesquisas em linguistica aplicada
tenham uma perspectiva critica no sentido de resgatar a ideia da escola publica como espaco
privilegiado de realizacdo de pesquisas. Além disso, pesquisas realizadas na escola publica
podem reforcar a ideia de que ela € um local adequado para o ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras reafirmando o compromisso delas no cenario educacional. Infelizmente, o
ensino de linguas estrangeiras na escola publica apresenta, conforme constatado em muitas
pesquisas, um “quadro desolador” (WALKER, 2003, p 47; ASSIS-PETERSON; COX, 2008;
DIAS, 2006).

Cabe ressaltar, ainda, que a aprendizagem de uma lingua estrangeira esta sempre
cercada de valores sociais e prestigios que sdo oportunizados por meio dessa aprendizagem
(MOITA-LOPES, 1996). Isso significa que pesquisas realizadas na escola publica podem
contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem da lingua estrangeira para muitos alunos
do sistema publico de ensino para os quais, segundo os PCN, a aprendizagem de uma LE “¢
uma possibilidade de aumentar a autopercepcdo do aluno como ser humano e como cidadao
(...) de maneira que ele possa agir no mundo social” (BRASIL, 1998, p. 15).

N&o podemos nos esquecer que a escola pablica é um espaco comum de implantacéo de
varias politicas publicas, como por exemplo, as de aceleracdo da aprendizagem. Essas
politicas tém desdobramentos sobre a escola, o professor, o aluno e o ensino /aprendizagem
da lingua inglesa. Considero que uma pesquisa qualitativa na area de linguistica aplicada,
contextualizada na escola publica, pode permitir uma investigacao cientifica com potencial de
reflexdo critica e descobertas que podem ser benéficas para esse contexto e especialmente em
se tratando do ensino/aprendizagem de inglés de alunos na escola publica em uma turma de

aceleragéo.
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3.2.2. A escola publica onde os dados foram coletados

A escola onde esta pesquisa foi realizada esta situada na regido norte de Belo Horizonte.
Nessa pesquisa chamarei essa escola de Dionisio. A escola Dionisio possui ensino
fundamental (6° ao 9° ano) e médio (1° ao 3° ano). As turmas de ensino fundamental séo
ofertadas durante os turnos da manha e da tarde, ao passo que o ensino médio é ofertado no
turno da manh@& e no turno da noite. Nesta escola, ha turmas do projeto Acelerar para Vencer
(PAV) desde 2009. Dionisio é uma das raras escolas na regido que oferece a oportunidade de
alunos “acelerarem seus estudos”, oferecendo turmas de PAV. Contudo, nos ultimos dois anos
a escola tem se limitado a oferecer apenas turmas de PAV 2 (8% e 9% ano).

A escola, fundada ha 43 anos, passou por uma reforma na infraestrutura para sua
ampliac&o e readequacdo nos ultimos trés anos. A direcdo de Dionisio é composta pela mesma
equipe ha quase trés anos devido a reeleicdo ocorrida no ano de 2011. Relativamente a sua
infraestrutura, a escola possui varios recursos pedagogicos e didaticos (sala de multimeios,
laboratdrio de informatica, mini-auditério, biblioteca). A escola disponibiliza, na sala dos
professores, seu projeto pedagdgico, lista de materiais presentes na escola, informes
organizados em categorias (administrativa, sindicato, avisos...). A escola mostra-se limpa e
organizada na maior parte do tempo.

A escolha pela realizacdo da pesquisa nessa escola foi feita tendo em vista que se trata
de um local onde o pesquisador havia ministrado aulas por cinco anos. Logo ele conhecia bem
a direcdo, as equipes pedagbgica e administrativa, bem como os alunos dessa instituicdo.
Toda a comunidade escolar mostrou-se interessada e colaborou muito com o pesquisador

durante sua estadia para a realizacao da pesquisa na escola.
3.3. Participantes da pesquisa

Nesta pesquisa, participaram um professor de lingua inglés efetivo do quadro docente
da escola e um grupo de seis alunos para compor o grupo focal. Apresento-lhes

detalhadamente a seguir.
3.3.1. O professor

O professor participante, Rodrigo, tem 42 anos, nasceu em Belo Horizonte e cursou o
ensino fundamental e médio em escolas estaduais, na mesma cidade onde nasceu. Ele cursou

Letras na Universidade Federal de Minas Gerais, onde, anos depois, realizou um curso de
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educacdo continuada. Rodrigo é casado e pai de familia, participa de atividades relacionadas a
sua igreja e preza seu tempo com sua familia. Seu tempo € escasso para preparar aulas,
corrigir atividades e provas, bem como participar de cursos de aperfeicoamento ou pos-
graduacdo, atualmente.

Rodrigo atua como professor h4 17 anos e leciona na escola Dionisio ha 11 anos. Ele
também exerce nessa escola a funcdo de vice-diretor no turno noturno. Segundo Rodrigo, a
escolha por ser diretor se deve ao fato de sua ampla experiéncia como professor “exigir” dele
uma contribuicdo para a melhoria no ambiente de trabalho e qualidade no ensino da escola.
Ainda assim, o professor participante € um dos grandes entusiastas da escola ao se tratar de
inovacOes educacionais, especialmente, o PAV.

A escolha por esse professor justifica-se por sua flexibilidade e interesse em aprimorar a
qualidade de suas aulas, além de demonstrar familiaridade com alguns pressupostos tedricos
do LC durante sua formacdo inicial e continuada. Além disso, Rodrigo ja tem vasta
experiéncia docente em turmas de aceleracdo cujo material e conteudo precisam ser adaptados
as realidades socioeconémicas e educacionais daqueles alunos.

E importante mencionar que o professor participante, escolhido para essa pesquisa, ja
atuou em turmas formadas a partir de outras politicas de aceleracdo de aprendizagem, como
“Acertando o Passo” e “A Caminho da Cidadania” °. A participacdo de Rodrigo deu-se
através da colaboracdo dele ndo apenas no sentido de permitir que suas aulas fossem
observadas, mas também, aceitar conceder entrevistas gravadas e responder a questionarios
(acerca de sua trajetoria profissional, académica, sua pratica docente na turma de aceleracdo,
conhecimentos sobre LC dentre outras questdes).

Além disso, o professor participante contribuiu imensamente no sentido de discutir
temas, avaliar e programar em suas aulas as atividades que foram elaboradas visando a coleta
de dados para esta pesquisa, baseadas em perspectivas criticas (CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001) que geraram os dados analisados neste estudo. O professor participante
também se dispds a refletir e se posicionar acerca do papel das referidas atividades para o

processo de ensino e aprendizagem.

® A Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEEMG) iniciou em 1998 duas politicas publicas
educacionais para corrigir a distor¢do série-idade: o “Acertando o Passo” para as Ultimas séries do Ensino
Fundamental e o “A Caminho da Cidadania” para o Ensino Médio.
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3.3.3. O grupo focal

Além do professor participante, com o intuito de entender melhor a percepcéo e reacao
dos alunos da turma de aceleracdo diante das atividades com perspectivas criticas, optei pela

escolha de um grupo focal. De acordo com Smeha (2009, p. 262),

é uma técnica de pesquisa que coleta dados por meio das interagcdes grupais ao se
discutir um tema sugerido pelo pesquisador. Pode ser caracterizado também como
um recurso para compreender o processo de construcdo das percepg¢des, atitudes e
representacdes sociais de grupos humanos.

A autora ainda acrescenta que “o grupo focal ¢ uma técnica que favorece o
aprofundamento de pesquisas sobre fendmenos sociais, por meio da expressao dos proprios
investigados.” (SMEHA, 2009, p. 262). Contudo, conforme Gondim (2002) e Kind (2004)
nos orientam, é preciso que os pesquisadores, ao optar pelo grupo focal, tenham cuidado em
escolher e descrever os procedimentos do grupo focal e seus resultados de forma critica.
Segundo Gondim (2002) é de suma relevancia respeitar os limites e possibilidades dos
participantes em um grupo focal. Além disso, de acordo com Gatti (2005 apud SMEHA,
2009, p.263), ao se referir aos problemas e desafios da utilizacdo de grupo focal aponta “a
preocupacdo com o grande volume de dados que emergem no grupo, para andlise”. Em
contrapartida, temos um grande ganho em termos de didlogo e reflexdo “permitindo uma
compreensdo mais aprofundada do tema”.

Saliento que nessa pesquisa a escolha pelo grupo focal permitiu entender os sentimentos
e percepcdes da turma diante das aulas de lingua inglesa e especialmente de que forma ela
consegue Vvalorizar suas experiéncias e realidades enquanto aprendizes. Pensando na
implementacdo de atividades criticas, o grupo focal, enquanto uma amostra das reacGes e
percepcOes da turma, possibilitou ao pesquisador ter um vislumbre da visdo dos alunos sobre
as aulas de inglés na escola publica e no PAV além de entender o papel de atividades criticas
na ressignificacdo da visdo desses alunos sobre aprender inglés e sobre si mesmos enquanto
cidad&os.

Com relacdo ao papel do pesquisador ao lidar com o grupo focal, o pesquisador atuou
como um moderador do grupo, na tentativa de facilitar, mediar, perceber e refletir sobre o
fluxo das opinibes e sentimentos desse grupo, permitindo que 0s participantes se
expressassem livremente para que novos dados emergissem e pudessem guiar melhor as a¢oes

do pesquisador bem como sua posterior analise e discussao dos dados.
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Nesta pesquisa optei pela formacéo de um grupo focal com seis participantes. Ainda que
ndo haja consenso sobre o numero ideal de participantes para a constituicdo de um grupo
focal, lervolino e Pelucione (2001, p. 116) nos lembram que ele pode ser “composto por 6 a
10 participantes que ndo sao familiares uns aos outros”. Dias (2000) afirma que “o nimero de
pessoas deve ser tal que estimule a participagéo e a interacdo de todos, de forma relativamente
ordenada”. A exemplo disso, Debus (1988) indica que é ideal um nimero de 5 a 7 integrantes
em cada grupo focal. Debus (1988) ressalta ainda que determinadas questdes exigem
“minigrupos” para que as questoes a serem investigadas sejam abordadas com profundidade.

lervolino e Pelucione (2001) afirmam que, para a escolha dos participantes de grupos
focais, é importante considerar certas caracteristicas em comum que estdo associadas ao
topico que esta sendo pesquisado. Desse modo, para o processo de selecdo dos alunos da
turma que compuseram o grupo focal, baseou-se em varias conversas com o professor
participante que sugeriu alguns alunos. Contudo, de forma a permitir a participacgdo livre dos
alunos, o pesquisador conversou com 0s mesmos durante 0 seu periodo de observacdo de
aulas, dando-lhes a oportunidade de se voluntariar para compor o grupo focal. Foram levados
em conta os seguintes critérios (elaborados juntamente com o professor participante) para a
selecdo do grupo focal: assiduidade e participacdo nas aulas de inglés, disponibilidade para
participar nas sessdes interativas em horérios alternativos a aula de inglés (depois do horario
ou em horéario vago), bem como autorizacdo prévia dos pais desses alunos. Assim sendo, seis
alunos, que atenderam aos critérios apresentados voluntariaram-se para compor o grupo focal.

Os participantes do grupo focal ttm em média 15 anos, moram na regido onde esta
situada a escola e estudam na escola desde o 6% ano. O primeiro contato com o grupo focal
ocorreu nas primeiras semanas de observacgéo e iniciou-se no més de maio com uma conversa
descontraida com os mesmos. Nesse momento, eles puderam falar um pouco sobre si, da
escola, de suas primeiras impressdes sobre a turma, da (ndo) importancia da aula de inglés na
sua vida pessoal, de suas trajetdrias escolares, dentre outros aspectos. Eles optaram em adotar
os seguintes pseuddnimos: Trebor, Agata, Lucas, Giovani, Eduardo e Lara. Os encontros com
o grupo focal aconteceram em uma sala disponibilizada pela prépria escola em horarios em
gue os mesmos ndo tinham aulas no proprio turno em que estudavam ou em horério
extraclasse previamente acordado com o0s mesmos e mediante autorizacdo escrita dos
responsaveis pelos mesmos. Na proxima secdo, apresento uma descricdo geral desses

participantes.
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3.3.3.1. Caracteristicas gerais dos participantes do grupo focal

Verifiquei que esses alunos pertencem a familias de baixa renda e toda sua trajetoria
educacional foi na escola publica, perpassada por reprovagdes. Os alunos veem no PAV uma
saida para compensar esse problema.

Além disso, constatei que os alunos estdo expostos e fazem uso constante de muitas
tecnologias e diferentes tipos de texto, especialmente no celular e na internet. Eles se
identificam com cantores de mausicas populares, especialmente funk e programas de
entretenimento na televisdo. Eles tém pouco acesso a teatro, cinema e outras formas de
entretenimento e lazer.

Sobre as aulas de inglés, percebi que os alunos gostam do professor embora poucos se
sintam a vontade com as atividades propostas em sala e tampouco se identificam com aquelas
atividades. Eles visualizam a importancia da aprendizagem de inglés, sobretudo para o futuro
com perspectiva meramente instrumental.

Posteriormente, na secdo sobre analise e discussdo sobre os dados dos alunos, descrevei

os alunos, participantes do grupo focal separadamente.
3.4. Coleta de dados

A coleta de dados teve inicio no més de maio de 2013°, quando ocorreu a visita & escola
estadual Dionisio, com o objetivo de conhecer melhor a sua estrutura, familiarizar-me com o
calendério pedagogico, equipe profissional e especialmente iniciar uma conversa com o
professor participante para confirmar sua participacdo, falar sobre a pesquisa e eliciar dados
sobre a turma. Nesse momento foi entregue ao professor e aos responsaveis pelos alunos um
termo de consentimento e autorizagdo para assinatura dos mesmos autorizando a pesquisa
(APENDICES A e B).

Para a realizacdo da coleta de dados optei por utilizar diferentes instrumentos. Séo eles:
redacio de notas de campo (APENDICE C) durante as observacdes, questionarios, entrevistas
semiestruturadas com professor participante e sessdes de reflexdo interativa com os
participantes do grupo focal, registros de impressdes sobre as atividades implementadas e

amostras de atividades feitas pelos alunos.

® No cronograma inicial da pesquisa, 0 inicio estava previsto para abril de 2013. Nos meses de agosto e
setembro, o pesquisador pilotou atividades em outras turmas e fez, sob orientagdo, repetidas reformulacbes nas
atividades que seriam aplicadas a partir do més de outubro.
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O periodo de coleta de dados compreendeu os meses de maio a dezembro de 2013’
ultrapassando o tempo previsto no cronograma inicial da pesquisa, devido a inumeros
contratempos, a saber, aplicacdo de provas institucionais e avaliacbes externas por parte da
escola, problemas de saude que culminaram com a auséncia do professor participante em
varias aulas, atividades como reunides de professores e conselhos de classe, reunifes de pais
realizadas nos dias das aulas de inglés, bem como necessidade do pesquisador de reelaborar
varias vezes 0s materiais a serem aplicados na turma investigada, sendo necessario, por varios
vezes, adiar a aplicacdo das atividades.

A seqguir, descreverei melhor os procedimentos e instrumentados utilizados durante a

fase de coleta de dados.
3.4.1. Procedimentos e instrumentos para a coleta de dados

Varios instrumentos foram utilizados com o objetivo de se coletar os dados e permitir a
triangulacdo das informagdes a serem analisadas e discutidas posteriormente. Optei pela
redacéo de notas de campo durante as observac¢des ndo participante e participante, aplicacao
de questionarios, entrevistas semiestruturadas com o professor participante, sessdes de
reflexdo interativa com o grupo focal (gravadas em audio e com posterior transcricdo) e coleta
de atividades produzidas pelos alunos, bem como registros de impressdes redigidos pelos

alunos e pelo professor. A seguir, descreverei cada um desses instrumentos.
3.4.1.1. Observacao ndo participante e participante

Foram observadas, com producdo de notas de campo, um total de cinco aulas registras
em notas de campo durante um periodo de aproximadamente sete semanas sem um
participacdo direta, ou tentativa de envolvimento nos procedimentos didatico-metodoldgicos
do professor participante. O intuito principal foi o de se entender como o LC estava (ou ndo)
presente nas aulas de lingua inglesa na turma 907 e de que forma essas atividades seriam
importantes para essa turma. Nessa etapa de observacédo, foi registrada a reacdo dos alunos
diante das atividades ministradas pelo professor participante. Com relacdo a observacdo de

aulas, Vianna (2007, p. 74) lembra-nos que

" Inicialmente, o término da pesquisa estava previsto para julho de 2013.
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a sala de aula, apesar de apresentar uma aparente tranquilidade, na verdade é um
mundo em que ocorrem multiplos eventos, sendo a ecologia de salas de aula
extremamente rica de elementos a observar e pesquisar.

Nesse sentido, compreendo que observar alunos e professores em acdo nos permite ter um
vislumbre de inumeros processos interligados no contexto pesquisado (SPRADLEY, 1980).
Além disso, considerando o desejo de produzir uma pesquisa de base etnografica, varias notas
de campo foram feitas, ja que elas se tornaram uma extensdo relevante da observacao nao
participante.

A observacao participante, de acordo com Spradley (1980) permite ao pesquisador ter
uma visdo mais ampla do fendmeno investigado, no sentido de ser ter uma experiéncia dentro
e fora do contexto estudado. A observacgdo participante foi criticada por alguns teéricos que
consideram essa técnica como sendo altamente influenciada pelos sentimentos e impressdes
do pesquisador. No entanto, nesta pesquisa, recorreu-se a tal recurso para a elaboracdo de
notas de campo, considerando a impossibilidade do professor participante em ministrar aulas
adicionais e aplicar algumas atividades complementares importantes para a consolidacdo da
aprendizagem e preparacdo dos alunos para outros momentos de producdo e interacéo.

Uma questdo relevante na conducdo, foi a auséncia do professor participante em
algumas aulas devido a questdes de saude. E importante considerar que, se houvesse a
prorrogacdo do cronograma de aplicagdo de atividades, visando a participacdo integral do
professor participante, a conclusdo da pesquisa ficaria comprometida. Logo a observacéao
participante (em que o pesquisador conduziu a aplicacdo das atividades) ocorreu nos seguintes
momentos: aplicagdo da atividade “Preparing for an interview”, “Preparing to write a letter”,
producao de um “gratitude card” e acompanhamento ¢ mediagdo da entrevista realizada pelos

alunos durante a visita a Secretaria de Estado de Educacéo.
3.4.1.1.1. Notas de campo

Emerson et al (1995) definem as notas de campo (especialmente no campo etnografico)
como sendo uma escrita descritiva de experiéncias e observagdes do pesquisador na tentativa
de se compreender perspectivas do assunto estudado. As notas de campo obtidas foram

essenciais para que o pesquisador pudesse:

- registrar e refletir sobre a organizacdo de questionarios para conhecer melhor a turma

observada;
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- refletir sobre perguntas pertinentes para futuras entrevistas semiestruturadas com professor e
interagcdes com o grupo focal,

- tentar entender temas relevantes para as aulas — o que culminou com uma ficha de
orientacdo para producdo de materiais criticamente embasados;

- produzir atividades criticamente embasadas que pudessem retratar a realidade vivida pela
turma investigada;

- compreender a inter-relacdo entre os momentos de observacdo, implementacdo e reflexao
pos-implementacao das atividades criticamente embasadas quando da analise dos dados.

As notas de campo foram redigidas através de breves comentarios sequenciados com
base na reacdo dos alunos diante das atividades dadas antes da implementacdo de atividades
com perspectivas criticas, seus comentarios sobre si, 0s outros, sua forma de sentar-se,
comunicar, dirigir-se ao professor, fazer perguntas e posicionar-se diante de alguns assuntos
que surgiam na sala bem como seus comentarios relacionados ao papel da aula, das atividades
e da propria escola (APENDICE C)

O quadro a seguir apresenta as datas de observacdo (ndo participante) das aulas®.

QUADRO 3- Datas de observacao de aulas

AULA (N°) DATA
24]05/13
12/06/13
14/06/13
19/06/13
03/07/13

OB WIN -

Na fase de implementacdo das atividades, o pesquisador fez anotacGes breves ao final de cada
atividade refletindo sobre a participacdo, motivacao, reacdo e comentarios.

® As aulas eram ministradas as quartas e sextas-feiras no Gltimo e primeiro horério respectivamente. As aulas
observadas, no total de 5, foram de 50 minutos. Ndo foi possivel observa-las sequencialmente diante dos
imprevistos mencionados na sec¢do sobre coleta de dados.
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3.4.1.2. Questionérios

Brown (2001) afirma que os questionarios podem ser de natureza diferente e podem ser
Uteis para se adquirir informacGes em larga escala. Conforme Nunan (1995) observa, 0s
questionarios com questdes de “multipla escolha” podem reduzir a subjetividade das
respostas, mas consequentemente, nao possibilitar acesso a outras informacg6es Uteis. E, em se
tratando de questionarios com questdes abertas, eles podem possibilitar uma subjetividade
excessiva nas respostas dadas e impossibilitar a analise dos dados. Para a presente pesquisa,
optou-se por utilizar questionarios mistos, com perguntas abertas e algumas questfes de
multipla escolha na tentativa de se “revelar” as opinides, sentimentos e atitudes do
participante diante de uma situacdo, fato ou material.

Ao todo, foram elaborados um questionério para o professor participante (APENDICE
D) e trés questionarios para os alunos (APENDICES E, F e G). Para a elaboracio dos
questionarios, utilizei como ponto de partida, perguntas que pudessem nos fornecer dados
pessoais, escolares, profissionais, familiares, sobre praticas de letramento e informacdes
relacionadas a concepcdo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. A elaboracédo
desses instrumentos considerou também o conteGdo das notas de campo e a minha
preocupacdo em obter informacgdes que pudessem subsidiar a producdo de atividades que

fossem criticamente embasadas e socioculturalmente relevantes para os alunos.
3.4.1.2.2. O processo de aplicacdo dos questionarios

Os questionarios foram pilotados em outra turma de aceleracdo em uma outra escola,
localizada na mesma regido da escola em que os dados foram coletados. De acordo com Gil
(1987) esse processo visa que possiveis falhas na redacdo do questionario sejam evidenciadas,
como, por exemplo, a complexidade das questfes, a imprecisdo na redagéo, a formulagédo de
questdes desnecessarias, exaustdo dos respondentes etc.

No caso do professor, 0s questionarios foram respondidos em horarios em que 0 mesmo
nio estava lecionando na escola (o chamado ‘“horario vago”). No caso dos alunos, 0s
questionarios (em sua versdo final, com as reformulacdes decorrentes da pilotagem dos
mesmos) foram aplicados no horario de aula dos alunos, especialmente em horarios “vagos”
qguando havia falta de um professor da turma ou por cessdo voluntaria de tempo na aula de

outro docente.
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Os quadros 2 e 3, a seguir, sintetizam a natureza e objetivo dos questionarios aplicados

para o professor e alunos.

QUADRO 4 - Questionario para professor participante

QUESTIONARIO DATA DA OBJETIVO(S)
APLICACAO
1- Dados do docente 24/05/13 Obter dados da trajetdria escolar e profissional

do professor. Coletar dados sobre a atuacdo dele
na escola atual, especialmente no que tange a
turma de aceleracéo.

QUADRO 5- Questionarios aplicados para alunos

QUESTIONARIO

DATA DA
APLICAGAO

OBJETIVO(S)

1- Identificagdo dos
Participantes.

12/06/13

Entender a organizacdo familiar dos alunos, sua
trajetdria escolar, renda, moradia, acesso a lingua
estrangeira. Além disso, pretendia-se com 0 esse
questionario coletar dados sobre as praticas de
letramento em que os alunos estdo inseridos e
entender a motivacdo para aprender lingua
estrangeira, suas expectativas sobre as aulas de
inglés.

2- Percepgdo sobre a turma e as
aulas de inglés.

21/06/13

Compreender qual era o sentimento dos alunos
enguanto alunos de uma turma de aceleracdo. Este
questionario também era uma tentativa de
entender o que os alunos consideravam como
positivo ou negativo na formacdo dessa turma,
bem como sua visdo da aula de inglés nessa turma.

3- Inglés na Escola Publica; no
PAV e temas para as aulas.

27/06/13

Compreender a opinido dos alunos sobre o papel
da lingua inglesa na escola publica; sua
importancia para o PAV e saber quais temas, na
opinido deles, seriam importantes para se agregar
as aulas.

3.4.1.3. Entrevistas semiestruturadas e sessoes de reflexdo interativa

As entrevistas semiestruturadas, de acordo com Seale et al (2011), ttm como principais

vantagens a possibilidade de explicar ao entrevistado questdes complexas bem como a

garantia de obter as repostas necessarias sem os adiamentos e falta de respostas tipicos das

entrevistas realizadas via e-mail. Além disso, elementos ndo-verbais (como por exemplo,

expressoes faciais e gestos, dentre outros) podem ser observados e levados em consideracgéo.
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De acordo com Seale et al (2011), o entrevistador, nas entrevistas semiestruradas, pode
controlar o contexto e garantir que o ambiente seja confortavel para que a entrevista ocorra
melhor. Nesse tipo de entrevista, o entrevistado tem liberdade de desenvolver respostas na
direcdo que achar mais viavel e poderd também aprofundar aspectos que julgar mais
relevantes. Isso demandara discernimento por parte do pesquisador no sentido de selecionar
informacdes e ndo restringir a participacdo do informante durante a entrevista (DORNYEI,
2007). Logo, tem-se, assim, uma riqueza de informacGes e possibilidade de se interagir mais
com as questdes trazidas pelo entrevistador (QUIVY et al, 1992).

Considerando que a entrevista semiestruturada ndo deve seguir um roteiro rigido de
perguntas pré-estabelecidas (DORNYEI, 2007), para a elaboracdo do roteiro de entrevista
(APENDICE H), optei por partir de algumas perguntas gerais, formuladas com base nas notas
de campo e, especialmente, nas informacgdes constantes nos questionarios para que tanto o
professor participante como os alunos do grupo focal ficassem a vontade para responder as
perguntas e, dessa forma, revelar seus sentimentos e impressdes sobre o assunto abordado, a
interacdo com o grupo focal assumiu um clima de conversa informal.

No caso das sessoes de reflexao interativa, elas sao caracterizas por “uma estrutura de
conversa em que 0 pesquisador intervém minimamente no processo de reflexao” (PESSOA,
2002, p. 19) que no caso dessa pesquisa, diz respeito a reflexdo dos alunos a partir da
interacdo entre eles e a partir de perguntas feitas por mim enquanto moderador. Nesse sentido,
pretendi atuar como um moderador que pudesse “garantir por meio de uma intervencéo ao
mesmo tempo discreta e firme, que o grupo abordasse os tdpicos de interesse do estudo”

(IERVOLINO; PELUCIONE, 2001, p. 117).

3.4.1.3.1. O Processo de realizacdo de entrevistas com o professor e das interacdes com

grupo focal

As entrevistas com o professor participante (APENDICES | e J) foram realizadas na
propria escola, em horarios em que 0 mesmo ndo estava lecionando ou atuando em atividades
administrativas na escola. O professor cedeu a sala em que atua como vice-diretor para que a
entrevista fosse gravada em audio sem interrupcoes.

Os alunos participantes do grupo focal participaram de sessdes de interagcOes reflexivas
realizada também na escola, porém em horarios extraclasse (com autorizagdo escrita assinada
pelos seus responsaveis). Eles sentaram-se em circulos em uma sala confortavel, gentilmente
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cedida pela escola, iniciaram a conversa com o pesquisador em um momento de descontracao
com lanche e fazendo comentarios espontaneos sobre outros assuntos. Nessas interagdes,
foram valorizadas as experiéncias coletivas, 0 pensamento conjunto e as reacdes aos tOpicos
trazidos durante a entrevista (DORNYEI, 2007). Objetivou-se permitir aos alunos falar de sua
trajetoria escolar e familiar, suas motivagdes, alegrias e frustracdes diante da aula de lingua
inglesa. Nesse contexto, foi possivel introduzir e expandir as perguntas previamente
elaboradas para moderar a conversa entre os alunos do grupo focal (APENDICE K, L, M e
N). As interacGes foram gravadas em audio e ouvidas repetidas vezes para a realizacdo da
transcricdo tanto da entrevista com o professor (APENDICE O) como das interagdes com o
grupo focal (APENDICE P)

Ao todo, foram realizadas trés entrevistas com o professor e quatro entrevistas com o
grupo focal, no periodo de maio a dezembro de 2013. Os quadros trés e quatro, a seguir,
sintetizam a natureza e 0 objetivo das entrevistas realizadas e seus desdobramentos para a

producéo de atividades.

QUADRO 6- Entrevistas com o professor participante

ENTREVISTA DATA DA OBJETIVO(S)
APLICACAO

1- Trajetoria profissional e 28/05/13 Compreender a escolha profissional do professor; seu
visdo do professor sobre interesse pela lingua, sua concepcdo sobre lingua;
sua atuagdo no PAV. ensino e aprendizagem de inglés na escola publica.

Entender sua visao sobre lecionar no PAV; objetivos
da aula, temas para as aulas e a impressdo do
professor sobre 0s alunos.

2- Familiaridade com 21/06/13 Saber o grau de familiaridade com 0s pressupostos
Pressupostos Teodricos do tedricos do LC, entender qual a concepcdo do
LC. professor sobre o papel do LC na aula de lingua

inglesa e especialmente se tratando da forma como o
LC pode e deve estar inserido nas aulas para a turma
de aceleracdo; como sdo e devem ser as aulas de
inglés para o PAV bem com o crenca sobre LC na
sala de aula, (in)eficiéncia para os alunos do PAV.

3- Reflexdo sobre a 06/12/13 Compreender melhor o registro de impressées do
experiéncia de professor apods as aulas com as atividades; como foi
implementagao das experiéncia, contribui¢bes e lacunas do LC para sua
atividades. pratica docente no PAV e possivelmente em outros

contextos de ensino.

Contribui¢des do instrumento | A partir da concepc¢ao do professor sobre LC, produzi um guia de

para a elaboragdo de sugestdes para aplicacdo das atividades que fossem condizentes com sua

atividades. concepcao de ensino e aprendizagem (sem que houvesse
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comprometimento do objetivo das atividades e/ou desvinculacao do

conceito de LC.

QUADRO 7- Interagdes com grupo focal

ENTREVISTA DATA DA OBJETIVO(S)
APLICACAO
1- Inglés na escola publica; 25/09/13 Conhecer a visao dos alunos sobre inglés na escola
no PAV. publica; o porqué de aprender inglés na escola
publica; como ela se relaciona com outros assuntos,
seu “status” diante de outras disciplinas para os
alunos do PAV.
2- Objetivos da aula de inglés 02/10/13 Ouvir a opinido dos alunos sobre o que a aula de
para o PAV. inglés deve ter, incorporar; o papel da lingua inglesa;
papel na vida deles e a preferéncia deles diante de
assuntos diversos.

3- Registro de impressoes. 20/11/13 Compreender melhor a opinido dos alunos expressa
no registro de impressGes sobre a experiéncia de
entrevistar e questionar uma autoridade educacional
sobre as aula de inglés no PAV.

4- Reflexao sobre 06/12/13 Entender a reflexdo dos alunos sobre as aulas e a

aprendizagem de inglés no
PAV apds implementagao
das atividades.

aprendizagem de inglés ap6s implementacdo das
atividades; com foi a experiéncia, suas impressdes e
sentimentos. Além disso, objetivou-se saber como foi
para os alunos aprender inglés com outra perspectiva,
“de uma forma diferente”. Compreender como foi a
recepcdo e reacdo diante das atividades criticamente
embasadas; de que forma as atividades com
perspectivas criticas trouxeram um novo significado
para a aula, para a aprendizagem da lingua inglesa;
sua visao de si mesmo; do mundo.
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3.4.1.4. Implementacdo de atividades criticas

De acordo com Ferreira (2006), atividades criticas sdo aquelas que favorecem uma acao
social que possa transformar a realidade que temos, por meio da reflexdo critica, para que
todos possam estar integrados na sociedade. Sendo assim, a implementacéo de atividades com
perspectivas criticas (que posteriormente chamarei apenas de “atividades”) foram essenciais
para se atingir os objetivos propostos nesta pesquisa, em conformidade com o aporte teoérico
escolhido (LC).

Para a elaboragdo das atividades, decidi produzir um uma ficha, denominada “Ficha de
orientagdo para a producdo das atividades” (APENDICE Q). A producdo dessa ficha foi
precedida da leitura de documentos oficiais que regularizaram a implantacdo e manutencédo
das turmas do Projeto Acelerar para Vencer (PAV) bem como as orientagdes para o ensino da
lingua inglesa nas referidas turmas. Como exemplo dos documentos oficiais, cito: Resolugdo
N° 1033/2008, Curriculo de Base Comum (CBC), Projeto Estruturador do PAV (Documento
Base), Projeto Acelerar para Vencer - Guia de Orientacao Curricular, dentre outros.

O objetivo da producdo desse documento foi nortear a elaboracdo de atividades que se
relacionassem a demanda dos alunos somada aos preceitos do LC. Essa ficha naturalmente
ndo engessou a producdo e aplicacdo das atividades, mas, antes, fortaleceu o conceito de LC a
ser empregado nas atividades, especialmente no que tange ao conceito de lingua, ensino e
aprendizagem e estratégias. As atividades foram elaboradas considerando que o LC
oportuniza o ensino/aprendizagem de inglés através da reflexdo critica e questionamento da
realidade na qual os alunos estdo inseridos, uma vez que esses alunos estdo sendo instigados a
posicionar-se e transformar essa realidade enquanto aprendem a usar a lingua estrangeira
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; MORGAN, 1997).

E importante enfatizar que as atividades também foram produzidas em consonancia com
a abordagem comunicativa, o que significa que as atividades eram “student-centered” (assim
como no LC), com foco na autonomia do aprendiz; integrando as quatro habilidades da lingua
e capacitando os aprendizes para interagir em situacGes reais de comunicagédo, dentre outros
pressupostos daquela abordagem. (WIDDOWSON, 1978; CANALE, SWAIN, 1980;
HYMES, 1972; NUNAN, 1990; MATTOS e VALERIO, 2010).

Ainda concernente & elaboracdo das atividades, esta ocorreu de forma gradual passando

por um extenso processo de coleta de materiais, imagens, videos e atividades (da internet e de
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varios livros) que pudessem ser adaptados ou que servissem como subsidios para a produgéo

das atividades que foram revisadas varias vezes antes de sua aplicag&o.

QUADRO 8 - Correlacéo entre os dados do professor e a criacdo das atividades

ENTREVISTA

OBJETIVO DA ENTREVISTA E DIRECIONAMENTOS PARA A
CRIACAO DAS ATIVIDADES

1.Trajetoria profissional
e visdo do professor
sobre sua atuagao no
PAV.

2. Familiaridade com
Pressupostos Teoricos do
LC.

Entender a concepcdo do docente sobre ensinar; suas crencas, atitudes e
escolhas em termos de materiais e método de ensino de inglés para os alunos do
PAV visando produzir atividades que também fossem relevantes para o
professor.

A partir da concepcdo do professor sobre LC, produzir um guia de sugestdes
para aplicagdo das atividades que se harmonizassem com sua concepcéo de
ensino e aprendizagem (sem que houvesse comprometimento do objetivo das
atividades e/ou desvinculacdo do conceito de LC.

3. Reflex&o sobre a
experiéncia apés a

implementacdo das
atividades.

Compreender se houve ou ndo algum impacto das atividades criticamente
embasadas na pratica docente, na concepcao dele sobre ensinar e aprender
inglés através de perspectivas criticas.
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QUADRO 9. Correlacdo entre os dados do grupo focal e a criacéo de atividades®

QUESTIONARIO

OBJETIVO DO
QUESTIONARIO E
DIRECIONAMENTOS PARA AS
SESSOES INTERATIVAS E
CRIACAO DAS ATIVIDADES

DESCRICAO DA ATIVIDADE
CRITICAMENTE EMBASADA
ORIUNDA DOS DADOS
COLETADOS NOS
QUESTIONARIOS

1. Identificacido dos
alunos

Conhecer melhor a condicéo
socioecondémica dos alunos para
entendé-los como cidadaos para além
das paredes da sala de aula de forma
a pensar em atividades criticas na
aula de inglés, de forma a valorizar
sua experiéncia e suas caracteristicas
pessoais.

Entender os eventos e praticas de
letramento  dos quais aqueles
cidaddos participam para pensar
atividades que permitam com que
esses alunos trabalhem com géneros
textuais variados numa perspectiva
critica.

Mind Portrait

Permitiu ao aluno refletir sobre os
estere6tipos educacionais e
possivelmente sociais mantidos pelo
governo, a escola e os proprios
colegas.

Interviewing Ana LUcia Gazzola/
Letter

Os alunos puderam ler um texto
auténtico  em inglés, com
perspectiva critica (carta de uma
crianca escrevendo para uma
autoridade questionando a carga
horaria de trabalho da mée).

Apbs isso, 0s alunos puderam
escrever uma carta expondo sua
condicdo  escolar para uma
autoridade.

Além disso, os alunos leram trechos
de um site com dicas de entrevistas
e assistiram a um video sobre como
se portar em entrevistas em
preparacdo para uma entrevista real
com a Secretaria de Estado de
Educacédo de Minas Gerais.

° Algumas atividades que aparecem duplicadas nesse quadro resgataram simultaneamente os objetivos de
diferentes questionarios. Os registros de impressfes e notas de campo foram explorados durante as entrevistas e
sessdes interativas realizadas.
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2. Experiéncia do aluno
na turma do PAV

Aprofundar a compreensdo do
sentimento do aluno enquanto um
aprendiz que faz parte de uma
politica publica para que na aula de
lingua inglesa essa realidade possa
ser analisada, desconstruida,
criticada e ressignificada.

OBJETIVO IMPLICITO NA
ENTREVISTA RESULTANTE

Compreender seu sentimento sobre
estar em uma turma de aceleracdo e
de que forma isso poderia ser
explorado nas atividades .

Beyond Images

Os alunos refletiram e discutiram
sobre 0 que se mostra no site da
secretaria e qual é a realidade da
educacdo em Minas Gerais, em uma
turma do PAV, e se posicionaram
sobre a voz de quem ¢é privilegiada
no site, através do texto e da
imagem. Nesse momento os alunos
refletiram e se posicionaram diante
de sua realidade enquanto alunos de
turma de aceleracao.

3. Inglés na Escola
Publica; no PAV e
temas para as
aulas.

Compreender a opinido dos alunos
sobre o papel da lingua inglesa na
escola publica; sua importancia para
o0 PAV e saber quais temas, na
opinido  deles, poderiam  ser
agregados as aulas a fim de se
permitir aos alunos contribuir
efetivamente para sua realidade
educacional.

OBJETIVO IMPLICITO
ENTREVISTA RESULTANTE

NA

Entender mais plenamente a viséo
dos alunos sobre o papel da lingua
inglesa enquanto alunos do PAV; o
papel da lingua inglesa em suas vidas
e a partir disso, criar uma atividade
gue mostrasse o papel da lingua para
exercerem a cidadania,
reivindicarem, questionarem e se
posicionarem na escola e fora dela.

Interviewing Ana LUcia Gazzola/
Letter

Os alunos elaboraram e fizeram
perguntas investigativas sobre o
ensino e aprendizagem de inglés no
PAV utilizando o questionamento
como ponto de partida para a
elaboragcdo  das  perguntas e
participacdo em uma entrevista real
com a Secretaria de Educacao
quando apresentaram sua carta para
a secretaria.

A traducdo das perguntas
remanescentes e envio de um e-
mail com as perguntas traduzidas
para a secretaria podera evidenciar a
relacdo entre a aula de inglés e o
exercicio de cidadania dos alunos e
servindo de porta-vozes para outros
alunos de turmas de aceleracdo
cujas vozes poderdo ser ouvidas por
meio desses alunos.

PAV Suggestions for

Classes

English
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Os alunos puderam, através dessa
atividade, apresentar aos
professores de inglés no turno em
que estudam, sugestbes de temas
para as aulas. Dessa forma, eles
puderam, expressar sua opinido,
identidades e por meio da retomada
dos temas apresentados  nos
questionarios, eles  apontaram
perspectivas para aulas de inglés
que possam ir ao encontro de suas
expectativas como aprendizes na
escola publica.

3.4.1.4.1. Processo de aplicacao

As atividades foram inicialmente aplicadas pelo pesquisador em uma turma de
aceleragdo de outra escola, localizada na mesma regido. Essa aplicacdo permitiu ao professor
realizar algumas modificagdes visando a clareza no entendimento das questdes e adaptacdo
das questdes a proficiéncia linguistica dos alunos. Posteriormente, as atividades foram
aplicadas pelo professor participante (e pelo pesquisador em momentos especificos
explicitados anteriormente) nas aulas de inglés com duragdo média de 30 minutos (os outros
20 minutos de aula eram destinados a organizacdo da sala, recados e outros procedimentos
ligado a rotina do professor. No total, foram aplicadas cinco atividades que se desdobravam
em outras subatividades. O periodo de aplicacdo das atividades teve uma duragdo meédia de
dois meses. O quadro a seguir sintetiza as atividades aplicadas bem como sua descrigao e

objetivos.
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QUADRO 10- Atividades aplicadas para os alunos

ATIVIDADE DATAS DE | DESCRICAO/ OBJETIVO
SUB-ATIVIDADE(S) APLICACAO
1. BEYOND IMAGES | 09/10/13 Conjunto de atividades com perspectivas criticas —
(APENDICE R) 11/10/13 contextualizadas na realidade do PAV. Atividades
23/10/13 que proporcionam reflexbes e acBes de
conscientizacdo e transformacdo a partir do
entendimento e questionamento da sua realidade
vivida a partir da politica educacional em que
estdo inseridos. Essas atividades englobam
letramento visual (as imagens dadas a serem
produzidas); intertextualidade: relacionar imagens
com suas experiéncias, possivelmente relacionar o
texto com as imagens.
2. INTERVIEWING ANA Essa atividade visou familiarizar os alunos com o
LUCIA GAZZOLA género entrevista e carta de forma a relacionar
aprendizagem de inglés com estruturas
SUB-ATIVIDADES RS gcr)mfﬁilgg':?\,/as egzzfrracisé ias tg)étualljséstion;%negrgtis
2.LPREPARING =~ FOR AN Essas atividades visaran? a propgsi(;éo de agéeé
INTERVIWEW (APENDICE S) .
por parte dos alunos ao entrevistar e escrever para
uma importante autoridade educacional fazendo
i‘é;)Tl}E;ARING TO WRITE A 04/11/13 reflexdes, questionamento e proposicdes de
mudangas.
2.3. GRATITUDE CARD
2.4. INTERVIEW 06/11/13
3. MIND PORTRAIT Essa atividade visou proporcionar aos alunos uma
(APENDICE T) 04/12/13 oportunidade de aprendizagem da lingua inglesa

SUB-ATIVIDADE
3.1. PAV SUGGESTIONS FOR
ENGLISH CLASSES

possibilitando o uso dela para mostrar suas vozes,
identidades e refletir sobre as mdltiplas
perspectivas sobre ser um aluno de uma turma de
aceleracdo (PAV), seguida de sugestdes para 0s
professores de inglés aprimorarem e adequarem as
aulas as necessidades dos alunos de turmas de
aceleracdo.

Saliento que para a aplicagdo das atividades, o professor recebeu um guia com sugestoes e

orientacdes para lhe auxiliar durante a conducéo as atividades (APENDICE U). Esse guia foi

previamente mostrado para o professor que o analisou e voluntariou-se a utilizad-lo com
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flexibilidade e autonomia durante a aplicacdo das atividades. Ressalto que visando a
confiabilidade e validade das atividades (GOLAFSHANI, 2003) procurei estabelecer uma
correlacdo entre as atividades elaboradas e os instrumentos utilizados, conforme mostro nos

dois quadros a seguir, referentes aos dados coletados a partir do professor'® e do grupo focal.

3.4.1.5. Registros de impressoes

Outro instrumento utilizado na coleta de dados foi o registro de impress6es do professor
(APENDICE V) e dos alunos (APENDICE W) que serviu como importante instrumento para
gue os alunos pudessem expressar sua aprendizagem linguistica. Além disso, por meio do
registro de impressdes foi possivel obter um vislumbre da reacdo do professor e alunos ao
lidar com as atividades. O registro de impressdes, semelhante a um portfélio (ARTER et al,
1995) possibilitou que o professor e os alunos refletissem sobre si mesmos enquanto sujeitos
do processo ensino/aprendizagem diante das atividades propostas.

As impressdes foram registradas em formulario préprio para esse fim de forma a
permitir que tanto o professor quanto os alunos pudessem refletir sobre as aulas em que as
atividades foram implementadas expressando seus sentimentos, impressdes e reagdes diante
das atividades. Os alunos e o professor puderam, também por meio desse instrumento, dar um

feedback sobre a relevancia das atividades para o ensino/aprendizagem.
3.4.1.5.1. O processo de registro de impressoes

O professor e o0s alunos preencheram um documento intitulado “Registro de
Impressdes” apods as atividades aplicadas, no mesmo dia, para que pudessem lembrar mais
vividamente dos detalhes da atividade, conforme observado no quadro a seguir, que mostra as
datas em que o professor e os alunos preencheram 0  registro.

10 Conforme mencionado, houve aplicagdo de um questionério para o docente. Esse questionario, embora no
correlacionado com as atividades no quadro apresentado, foi fundamental para a caracterizacdo do professor
participante. No que tange aos registros de impressdes e notas de campo, eles estdo relacionados & entrevista 3
sobre a implementacg8o das atividades.
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QUADRO 11- Datas de preenchimento do “Registro de Impressoes”

DATA PARTICIPANTE(S)
23/10 - ALUNOS
-PROFESSOR
04/11 - ALUNOS
06/11 - ALUNOS
04/12 - ALUNOS
-PROFESSOR

3.5. QUADRO - RESUMO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
O quadro a seguir resume 0s instrumentos utilizados durante a fase de coleta de dados.

QUADRO 12- Resumo dos instrumentos utilizados durante a coleta de dados

INSTRUMENTO REALIZACAO QUANTIDADE
QUESTIONARIOS PROFESSOR 1

ALUNOS 3
ENTREVISTAS/ PROFESSOR 3
SESSOES ALUNOS 4
INTERATIVAS
ATIVIDADES ALUNOS 3

(CONTABILIZANDO SUB-ATIVIDADES= 8)

REGISTRO DE | PROFESSOR 3
IMPRESSOES

ALUNOS
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3.6. Procedimentos para a andlise dos dados

Com o objetivo de manter a credibilidade e confiabilidade durante a analise dos dados,
optei pela triangulacdo dos mesmos de forma a desenvolver construtos validos (JOHNSON,
1992) que ndo se apoiassem nas impressdes iniciais e tendéncias pessoais do pesquisador.

Além disso, considerando que esta pesquisa trata-se de um estudo de caso, de base
etnografica, baseamo-nos em Johnson (1992), que afirma que a analise de dados, em um
contexto especifico, deve buscar temas ou questdes que possam convergir a partir dos dados,
de forma a se explicar um determinado fenémeno (especialmente, neste caso, a luz das teorias
sobre LC.

Nesta pesquisa, entendo que a analise dos dados tem como objetivo (THORNE, 1997, p.
129):

- sintetizar um retrato do fendmeno que represente suas relacbes com o aporte tedrico
utilizado;
- teorizar sobre como e por que essas relages ocorrem;

- recontextualizar ou produzir novo conhecimento sobre um determinado assunto.

Considerando esses objetivos, tentei durante a analise dos dados realizar pelo menos

trés procedimentos sugeridos por Ludke e André (1986), a saber,

- organizacdo e tentativa de categorizacdo dos dados. Essa etapa foi realizada através do
emparelhamento dos dados de forma se criar categorias que mostrassem a concepc¢do do
professor e dos alunos sobre ensinar e aprender inglés em uma turma de aceleracdo (na escola
publica) bem como as contribui¢cBes do LC nesse processo. Essas categorias foram divididas
em subcategorias que nos permitiram analisar e discutir, com aporte tedrico especifico, a

inter-relacéo entre os dados.

- formulacdo de questdes analiticas tendo por método o cruzamento entre pressupostos
teoricos e os dados obtidos. Nessa etapa, priorizou-se a identificacdo e discussdo de temas que
emergiriam dos dados analisados e que pudessem ser discutidos a partir das bases

epistemoldgicas do LC.

- reflexdo e aprofundamento da revisdo de literatura por meio da busca de pontos de

convergéncia e divergéncia. Ao observar as aulas com a implementacédo de atividades criticas,
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redigir notas de campo, realizar entrevistas e interacGes e analisar registros de impressoes, tive
como foco mostrar as contribuicdes do LC para o ensino e aprendizagem de inglés no
contexto investigado. Além disso, foi realizada uma analise das convergéncias e divergéncias
observadas no discurso dos participantes, sob a teoria do LC. Essa analise nos permitiu
discutir o papel e possiveis perspectivas do LC no resgate da autoestima, consciéncia critica e
ressignificacdo da trajetéria de alunos negativamente estereotipados em uma turma de
aceleracao.

Dessa forma, foi possivel apontar as lacunas no processo de ensino/aprendizagem com
base na concepcdo do professor e dos alunos acerca da lingua inglesa enquanto um
componente curricular e seu impacto na transformacao de sua realidade enquanto sujeitos do
processo ensino/aprendizagem.

No capitulo seguinte, apresento a andlise dos dados, separados em categorias e
subcategorias que sobressairam nas entrevistas e sessbes reflexivas a partir de repetidas
leituras das transcri¢fes que foram feitas (observando ideias e afirmacGes recorrentes na fala

dos participantes).
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CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

N&o se trata de prédios, salas, quadros, horarios, conceitos... Escola é, sobretudo, gente (...)
O professor € gente, o0 aluno é gente.

(Paulo Freire)
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresento a andlise dos dados obtidos através dos seguintes
instrumentos: notas de campo, redigidas durante a observacdo ndo participante das aulas;
questionarios, respondidos pelo professor Rodrigo; e, finalmente as entrevistas realizadas com
ele. Para a andlise, foram propostas discussdes baseadas em aportes tedricos especificos.

Com relacdo a organizacdo do capitulo, este serd dividido em trés partes, a saber,
Analise e discussdo dos dados do professor, Analise e discussdo dos dados dos alunos e
Analise e discussdo das atividades (considerando sua relacdo estabelecida com a pratica

docente de Rodrigo e a reacdo dos alunos do PAV diante delas).

4.1. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DO PROFESSOR

Nesse primeiro momento, apresento uma anélise e discusséo das entrevistas realizadas
com o professor Rodrigo antes da implementacdo das atividades, bem como dos registros de
impressdes preenchidos pelo mesmo.

Para efeito de analise, criei duas categorias: Concepgdes de ensino e Aprendizagem e
visdo sobre LC .

Essas duas categorias relacionam-se a excertos retirados das duas primeiras
entrevistas. A analise e discussdo dessas categorias referem-se ao primeiro objetivo especifico
listado dessa pesquisa, conforme mostrado no capitulo 1, a saber, “identificar, compreender,
refletir e discutir o conceito de LC na visdo do professor de inglés da turma de aceleracéo,
considerando a (des)materializacdo do LC nas suas concepgdes sobre ensino e
aprendizagem”.

Ressalto que para entender a categoria denominada Visdes sobre LC, considerei
indispensavel apresentar e discutir primeiramente diversos aspectos ligados a pratica docente
de Rodrigo. Essa forma de apresentacdo e discussdo dos dados resgata a propria teoria sobre
LC, apresentada no Capitulo 2 desta dissertagdo, sinalizando como o LC ndo pode ser
discutido independente das concepg¢des de lingua, linguagem, ensino e aprendizagem, dentre
outros aspectos.

Contudo, a razdo mais importante para se entender a concepcao de ensino e aprendizagem por
parte do Rodrigo se deve ao fato de que a “pratica critica ¢ situada e contextualizada”

(HAWKINS; NORTON, 2009, p. 8). Em outras palavras, a forma como ele conhece (ou
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desconhece) o LC relaciona-se as concepcdes que ele tem sobre ser professor, ensinar e
aprender inglés para um aluno do PAV.

Ao final desta secdo apresento uma sintese e reflexdo sobre essas concepcdes e sua
relacdo com o LC. Passemos a analise e discussdo da primeira categoria com base na

entrevista 1.

4.1.1 Analise e discussao da entrevista 1: concepcOes sobre ensino e aprendizagem

Na primeira entrevista, foi possivel identificar algumas concepc¢des do professor
Rodrigo sobre ensino e aprendizagem de inglés, as quais norteiam sua pratica docente no
PAV.

Essa categoria (concepgdo sobre ensino e aprendizagem) estd subdividida em 8
subcategorias, as quais sao: motivacgdo para carreira docente; limitacbes enquanto professor de
inglés no PAV; concepgdes de lingua; concepgdo sobre o processo ensino/aprendizagem;
concepgdes sobre a avaliacdo da aprendizagem na aula de lingua inglesa; concepgdes do
professor sobre o objetivo da aula de inglés no PAV; concepc¢do de estratégias e abordagem
para o ensino/ aprendizagem de inglés no PAV e visdo do professor sobre quem é o aluno do
PAV.

4.1.1.1. Motivagao para a carreira docente

Em relagdo a motivacdo para aprender inglés na sua infancia, o professor relembra a

influéncia das midias.

[1] Era interessante aprender a lingua por causa das musicas e filmes e tal.
A partir da leitura do excerto 1, pode-se inferir que o professor foi influenciado,

principalmente, pelas midias através das quais a lingua inglesa estava sendo amplamente

disseminada. Em seguida, ele acrescenta:

[2] Eu tive uma professora que estimulou a gente muito. Entdo todos os alunos dela, daquela época, se
interessaram muito pela lingua inglesa e decidiram que iam ser professores.

Para Rodrigo, o estimulo dado pela professora foi muito importante para que 0s
alunos, inclusive ele, optassem por ser professores. Provavelmente o estimulo dado por essa

professora foi fundamental para a construgdo de uma opiniéo positiva sobre ser professor.
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4.1.1.2. LimitacGes enquanto professor de inglés no PAV

A sequir, o professor fala sobre o contexto no qual ele assumiu a regéncia das aulas de
inglés no PAV.

[3] Na verdade foi uma circunstancia da escola, né? Porque vocé tem um cargo e na verdade ele é fechado.
Entdo, ele inclui essa turma também. Na verdade vocé nédo tem uma opcao.

A fala do professor revela uma situacdo comum na maioria das escolas estaduais de
Minas Gerais. Nesse estado, o regime béasico de ensino prevé uma carga horéaria de 16 aulas
em sala (SEE-MG, 2012), isso significa que o professor tem que lecionar para uma média de
8 turmas, o que inclui turmas as turmas de PAV (no caso, estou me referindo as turmas de
PAV?2, referentes ao 8° e 9° ano, as quais tém a lingua inglesa como componente da grade
curricular). Logo, o professor fica “refém” de uma situagdo burocratica. Essa situacdo
contradiz 0 que a propria Secretaria de Estado de Educacdo defende no seu documento base
de implantacdo do projeto PAV, que, ao se referir ao perfil de professores para trabalhar no
PAV, destaca “o interesse em trabalhar no projeto” (SEE-MG, 2009, p. 15).

Mesmo diante desse cenario, o professor diz 0 seguinte sobre sua motivacdo para

ensinar inglés no PAV:

[4] Bom o que mais me motiva € saber quer eu posso estar, € (...) estimulando um novo aluno sabe? E por mais
gue muitas pessoas talvez ninguém acredite neles, mas a gente tem esperanca e damos um voto de confianca.
E, saber que ele também tem a possibilidade de ter uma aprendizagem normal, comum, apesar de que para
eles é bem mais dificil né? Trabalhar com projeto de aceleracdo é bem mais dificil.

bR 19

O uso das expressdes “eu posso estar (...) estimulando”, “a gente tem esperanca”, me fazem
pensar que a principal motivacdo de Rodrigo para ser professor de inglés para o aluno do
PAV reside em sua esperanca de ajudar os alunos, estimulando-os, ao passo que ele se vé
como alguém que lhes da “um voto de confianca”. Considerando que as metaforas nos ajudam
a construir e entender a realidade (LAKOFF & JOHNSON, 1980), podemos metaforizar a
imagem que o professor tem acerca de sua pratica como sendo um ato de “salvagdo” ja que
“ninguém acredita neles”. Ao afirmar que os alunos podem ter uma “aprendizagem normal”,
embora “mais dificil”, Rodrigo assume que o professor de inglés tem condicdo de ensinar para
os alunos de uma turma do PAV, embora considere que para eles 0 processo seja mais arduo e
“bem mais dificil”. A opinido que 0 professor Rodrigo tem no sentido de acreditar na
possibilidade dos alunos aprenderem harmoniza-se com uma das caracteristicas elencadas

(13

pelo documento base de implantacio do PAV, que destaca, entre outras coisas, “o

87



comprometimento com o sucesso do aluno (...) e a crenga na capacidade de aprender do aluno
(SEE-MG, 2009, p. 15)”.

Um ponto que me intriga ao olhar atentamente para a expressdao “ele também tem a
oportunidade de ter uma aprendizagem normal”, ¢ se Rodrigo afirma isso partindo do
pressuposto de que os alunos do PAV ndo sdo alunos capazes de aprender “normalmente”
como os outros alunos. A expressdo “para eles ¢ bem mais dificil”’, que aparece
posteriormente no mesmo excerto parece, infelizmente, confirmar a hipotese. A partir dessa
hipdtese, problematizo o seguinte: Qual é a natureza da motivacdo de Rodrigo para ensinar
inglés para os alunos do PAV, considerando que seu “voto de confianga” e sua “esperanca”
conflitam com o esteredtipo criado em torno da incapacidade dos alunos?

Arrisco a responder a essa pergunta ancorando-me no pensamento de que Rodrigo
acredita que seu papel como professor esta ligado a ajuda que ele, enquanto detentor de um
conhecimento pode prover aos alunos, considerando-se em uma posi¢do privilegiada.
Contudo, parece-me que a motivacdo do professor € uma motivacdo sem autocritica. Ao
explicitar a dificuldade de lecionar inglés no PAV, o professor chama atencdo para a carga
horéria insuficiente para a realizacdo de um bom trabalho com os alunos.

[5] Na verdade, eu ndo consigo fazer quase nada porque eu tenho duas aulas somente. Entdo isso limita um
pouco a questdo do ensino e do conhecimento mesmo, ja que ndo posso estar sempre com eles ali.

Em conversas informais, o professor relatou-me a falta de condi¢bes e materiais
apropriados (personalizados) para se lecionar inglés de forma contextualizada e significativa
para os alunos. Durante a observacdo das aulas, ficou evidente para mim que ha uma grande
dificuldade de aquisicao de copias de atividades para as aulas, bem como a reserva de projetor
e outros recursos didaticos. Essa realidade ndo condiz com o que € preconizado pela SEE-MG
(2009) em relacdo aos recursos didaticos para os alunos, pois afirma que ‘“serdo
disponibilizados e garantidos aos alunos [e professores] do Projeto todos 0s recursos
didaticos, tecnoldgicos e equipamentos existentes na escola” (2009, p. 11). Além disso, ¢
preciso lembrar que ndo existe livro de inglés para o PAV, o que, na visdo do professor,
poderia facilitar ou nortear suas aulas.

Outro fator que, segundo Rodrigo limita a sua atuacéo, diz respeito a ndo participacao

dos pais da grande maioria dos alunos na vida escolar deles.

[6] S6 que quando vocé chama o pai ou responsavel desse aluno, geralmente numa turma de 25 alunos, trés
pais vém para saber como é que ta realmente o filho.
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Para Rodrigo, se os pais soubessem mais sobre como seus filhos se comportam na escola eles
poderiam ser seus aliados no ensino e ajuda-lo a reforcar questdes importantes que interferem
na aula. Como alguns exemplos dessas questdes, o professor ressaltou a indisciplina, o fato
dos alunos ndo trazerem ou possuirem material escolar, dispersao durante as aulas devido ao
uso celular e apatia a lingua.
As limitagdes vividas pelo docente sdo explicadas por uma série de “fatores contextuais”
discutidas por Barcelos (2006, p. 34) e outros pesquisadores, que sdao: “rotina da sala, forma
de aprender dos educandos, material didatico” (FANG, 1996, apud BARCELQOS, 2006, p.34),
“crencas dos educadores acerca das expectativas e crengas dos educandos”. (BORG, 1998;
VIEIRA-ABRAHAO, 2002 apud BARCELOS, 2006, p. 34), “politicas publicas
educacionais, testes, recursos disponiveis, condi¢fes de trabalho (carga horaria), organizacéo
da sala de aula, exigéncias dos pais, dos diretores, da escola e da sociedade” (BORG, 2003);
“salas lotadas, aprendizes desmotivados, pressdo para se conformar com professores mais
experientes, proficiéncia limitada dos alunos” (RICHARDS; PENNINGTON, 1998). Embora
esses autores ndo discutam turmas de PAV, o contexto de suas pesquisas, bem como o perfil
dos alunos envolvidos se harmonizam com o contexto de ensino/aprendizagem no PAV.
Concernente a apatia e descaso dos alunos, Perin (2005, p.150, apud SCHEYERL,
2009, p. 126) discute que “apesar de reconhecerem a importancia de se saber inglés, os alunos
tratam o ensino de lingua inglesa na escola publica ora com desprezo, ora com indiferenca
(...)”. Ele acrescenta que o “professor trabalha com a sensacdo de que o aluno ndo cré no que

aprende, demonstrando menosprezo pelo que o professor se propde a fazer durante a aula”.

As descricdes trazidas por diferentes pesquisadores dialogam com a situacdo de Rodrigo que é
também vitima de um sistema que desmotiva professores e marginaliza os alunos. A
esperanga do professor em ajudar os alunos, independente da situacdo da escola e a carga
horaria imposta, mostra sua reflexividade e preocupacdo em beneficiar os alunos com sua

pratica.
4.1.1.3. Concepgdes de lingua

No excerto a seguir, temos pela primeira vez a fala de Rodrigo sobre o que ele entende

por lingua:

[7] Para mim lingua representa a comunicacdo. Entdo nds precisamos da lingua para nos comunicar.
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Essa foi a primeira definicdo dada pelo professor, evidenciando sua preocupagdo com 0
aspecto comunicativo do processo de ensino/aprendizagem da lingua estrangeira. Essa
concepcao também esta ligada as competéncias comunicativas que, embora ndo excluam
totalmente a competéncia linguistica, reconhecem sua limitacdo para a interacdo social
(SILVEIRA, 1999; HYMES, 1972). Discutindo novamente o excerto 7, percebo que a
concepgdo do professor de que lingua é para se comunicar, estd atrelada a concepcéo de
“lingua como uma atividade social” (CASTILHO, 1998; ALMEIDA FILHO, 1993). Em

seguida, o professor acrescenta

[8] E um conjunto de regras. E claro que as vezes ela é importante ali junto com o aprendizado, com o ensino e
tal.

Essa concepcdo, em um primeiro momento, parece conflitar com a ideia central mostrada no
excerto 7. Contudo, Siqueira e Anjos (2012) explicam que a visdo de muitos professores de
inglés, em especial na escola publica, ainda se limita a “estrutura” que se materializa e se
fortalece no ensino da lingua voltado para a gramatica. Os autores citam uma pesquisa

segundo a qual,

a autora constata que, gostemos ou ndo, continuamos a ter professores como simples
repassadores de um novo codigo, tendo a gramatica como Unico recurso e foco
principal em suas aulas, apoiados na crenga de que saber a lingua corretamente
antecedendo saber usa-la e que, se aprendem assim, esse deve ser o caminho para
ensinar. (BASSO, 2006, apud SIQUEIRA; ANJOS, 2012, p. 132)

Considerando que as concepcdes de Rodrigo sobre lingua restringem-se a lingua como
comunicacdo (excerto7) e lingua como estrutura (excerto 8), sinto falta de evidéncias que me
permitam associar as concepcdes de lingua do professor a uma ideia de lingua como elemento
de disseminacdo de ideologias e perpetuacdo de crencas e valores ou como representacdo de
multiplas realidades (CERVERTTI; DAMICO; PARDALES, 2001).

4.1.1.4. Concepcao sobre o processo de ensino/aprendizagem

Sobre a concepgdo sobre ensinar e aprender inglés, Rodrigo aposta na
mediagdo/facilitacdo do processo de ensino/aprendizagem ao mesmo tempo em que professor

e aluno trocam experiéncias e saberes.

[9] E voceé ter uma relagdo muito tranquila com seu aluno sabe? Uma relacéo onde ele confie e saiba que também
vai proporcionar algo para vocé. Vocé vai aprender com ele também. Entdo na verdade é uma troca para
mim, o aprendizado.
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Neste momento, me pergunto se Rodrigo estaria concebendo a relagdo professor e aluno em
uma perspectiva sociointeracionista (VYGOSTKY, 1998), ou, sob a dimensé&o relacional, que
permeia todas as relagbes interpessoais, considerando “a dimensdo das emogdes, sua
influéncia na relagdo educador e educando” (JORGE, 2007, p. 22).

Primeiramente, lanco a hip6tese de que no excerto 9 Rodrigo esteja concebendo o ato de
ensinar e aprender inglés sob a perspectiva sociointeracionista (VYGOSTKY, 1998), tendo
em vista que Rodrigo, cumprindo o papel de mediador, deve proporcionar momentos de
interacdo professor-aluno, aluno-aluno em que o conhecimento possa ser co-construido. A
ideia dessa co-construcdo de conhecimento parece-me plausivel quando Rodrigo diz “vocé vai
aprender com ele também”. Nesse sentido, ha o resgate do ideal de uma aprendizagem
colaborativa. Lantolf e Thorne (2003) ressaltam que um dos mais importantes legados de
Vygotsky, na teoria sociointeracionista, seria o grande impacto da aprendizagem colaborativa
que precede e molda o desenvolvimento do conhecimento humano.

E importante observar que Rodrigo acredita que ndo deve haver hierarquia no processo
de ensino/aprendizagem de inglés, distanciando-se, assim, da visao de muitos docentes que
creem que “o professor ¢ o ‘sabe tudo’ € o educando pouco ou nada sabe; o professor emite
comunicados em vez de se comunicar”’ (SCHEYERL, 2009). Dessa forma, se Rodrigo estiver
tendo em mente a perspectiva sociointeracionista, ele pode estar dando énfase a aprendizagem
colaborativa, que é uma peca chave no LC, considerando que alunos e professores sdo
coparticipantes no processo de ensino/aprendizagem (MCLAUGLIN & DEVOOGD, 2004).

Uma outra hip6tese que pode guiar o entendimento do excerto 9 é a ideia de que
Rodrigo esta ciente de que as relagBes interpessoais (aspecto inerente a dimensdo relacional)
sdo fatores relevantes ao se ensinar para os alunos do PAV. Isso significa que ele tem
conhecimento do papel importante da troca de experiéncias, perpassadas por emocgoes e
sentimentos, entre ele e seus alunos que “extrapolam a dimensdo do conhecimento”
(CARVALHO 1999, apud JORGE, 2007, p. 23). Acredito que essa hipdtese pode ser a mais
forte para entender a concepcao de ensino/aprendizagem de Rodrigo , especialmente quando

ele se refere a ter “uma relagdo tranquila com o aluno”.

4.1.1.5. Concepgdes sobre a avaliacdo da aprendizagem na aula de lingua inglesa

Ao ser perguntado sobre a melhor forma de avaliagdo da aprendizagem de inglés, o

professor afirma
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[10] As vezes precisa de teste, mas as vezes, o importante também é a questio do dia-a-dia ali né, porque a
aprendizagem... ela se faz no passo do aluno, ele aprende um pouco de cada vez, né?

Observando esse excerto, presumo que Rodrigo ainda recorre a mecanismos usados
comumente para a avaliagdo da aprendizagem de inglés através de “testes” (ndo detalhados
pelo professor). Brown (1995, p. 108) afirma que “a avalia¢do €, ou deveria ser, um passo
natural na elaboragdo de um programa curricular”. Segundo o autor, o tipo de avaliagdo deve
refletir, primeiramente, as decisfes a serem tomadas em um programa — por exemplo, deve-se
estabelecer se a avaliagdo tem fim de diagndstico, nivelamento, proficiéncia ou desempenho —
e funciona como o elo que “inclui, conecta e da significado a todos os outros elementos”
(Brown, 1995, p.217). Ao afirmar que a aprendizagem “se faz no passo do aluno” e que “ele
aprende um pouco de cada vez”, o professor faz referéncia a avaliacao processual.

A fala de Rodrigo no excerto 10, quando ele usa a expressao “passo do aluno”, parece
dialogar com as palavras de Perrenoud (1999, p. 15), segundo o qual, “a avaliacdo formativa
deve, pois, forjar seus proprios instrumentos”, o que inclui levar em conta “os processos
intelectuais do aluno”.

Avaliar os alunos do PAV na aula de lingua inglesa significa tentar detectar, por um
lado, os avancgos e, por outro, as lacunas a serem preenchidas com diferentes recursos de
ensino e aprendizagem, refletidos nos instrumentos de avaliacdo. Afinal, ensinar linguas é um
processo que “marcha junto com desenvolvimento do pensamento pedagogico”, o que implica
em “refletir em como outras formas de avaliacdo, além das provas, passam a fazer parte do

dia-a-dia do ensino de LE” (NEVES, 2004, p. 4).
4.1.1.6. Concepcoes do professor sobre o objetivo da aula de inglés no PAV

Ao ser perguntado sobre objetivo da aula inglés para a turma, o professor alega que

[11] (...) o principal objetivo ali, é realmente levar os alunos a terem interesse por essa lingua né? Assim na
aula vocé vai orientando os alunos na verdade até na escola como um todo, ndo s6 no processo de aceleragao
também né? E, os meninos precisam muito de estimulos.

Primeiramente, ao explicitar que o objetivo da aula deve ser despertar o interesse dos
alunos pela lingua, Rodrigo, talvez implicitamente, vai na mesma direcdo do Guia de
Orientagéo Curricular do PAV (SEE-MG, 2009, p. 7), que recomenda como principal objetivo
do ensino de inglés fazer com que o aluno reconhega “a importancia da lingua inglesa” em

sua vida.
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Vale a pena lembrar que o referido Guia também resgata os principios do CBC, que
sugere o “reconhecimento da importidncia da lingua inglesa para o desenvolvimento
sociocultural-cognitivo do aluno (CBC, 2008, p. 52), bem como propiciar aos alunos meios de
interagir com a sociedade”.

Retomando a fala do professor, ele vé a aula de lingua inglesa como um importante
“trampolim” para ajudar os alunos a se interessarem por diversas questdes que perpassam sua
condicdo discente “na escola como um todo”. Dessa forma, me parece que Rodrigo deseja que
a aula de lingua inglesa seja capaz de auxiliar na “orientacdo” dos alunos para além do
processo de “aceleracao”.

Considerando a hipotese da dimensédo relacional mencionada durante a discussdo do
excerto 9, posso inferir que a aula de inglés a que Rodrigo se refere € uma aula que néo se
prenda a ideia de transmitir conteudos, competéncias e habilidades visando “acelerar” o aluno
no seu processo de aprendizagem, mas antes, uma aula que dialogue com a realidade do aluno
dentro e (idealmente) fora da escola. Essa perspectiva harmoniza-se com o0s Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, os quais, dentre outras coisas, ressaltam que a lingua
estrangeira ¢ uma “possibilidade de aumentar a autopercepgdo do aluno como ser humano e
como cidadao (...) de maneira que ele possa agir no mundo social” (BRASIL, 1998, p. 15).
Moita Lopes (1996, p. 182) nos lembra que “ensinar uma lingua € ensinar a se engajar na
construcdo social do significado e, portanto, na construcdo das identidades sociais dos
alunos”. Acredito que Rodrigo esteja pensando na construgdo das identidades sociais dos
alunos dentro escola quando ele usa a expressdo “orientando os alunos na verdade até na
escola”.

No excerto seguinte, Rodrigo menciona uma aula em que os alunos puderam perceber a

presenca do vocabulario da lingua inglesa no seu dia-a-dia.

[12] Porque, na verdade, eles estdo rodeados de coisas né? Eles estio em um “mundo de inglés” (...) nds
tivemos uma aula, algumas aulas atréas, algumas semanas atras, uma aula sobre palavras inglesas usadas no
Brasil. Entdo eles ficaram assim de queixo caido, porque eles perceberam que tem muitas palavras que eles
usam no cotidiano deles.

Ocorreu-me, nesse momento, a hipdtese de que Rodrigo possa ter mencionado essa aula para
ilustrar a forma como a aula de inglés no PAV tem o objetivo de orientar a aprendizagem dos
alunos no sentido de fazer com que eles reconhecam que a lingua esta presente no cotidiano

deles ou a forma como eles estdo imersos em um “mundo de inglés”.
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A seguir, o professor enfatiza a explora¢do do vocabulario prévio da lingua inglesa em
que os alunos, segundo ele, ndo s6 aprendem coisas novas, mas também consolidam o que ja
sabem.

[13] Ai ... E na aula de inglés que eles param para pensar nas palavras que eles conhecem tipo aquela
palavra cheeseburguer . Eles dizem : ah, tal, eu ja vi isso, eu sei e tal”, mas na verdade eles nunca param para
pensar que aquilo era uma palavra inglesa, para eles tudo é normal. Hot dog pra eles é um hot dog, é um hot

dog, né? Entdo assim, eu acho que eles estdo cercados de (?) pelo mundo ai (...) principalmente da lingua inglesa.
(...) Entdo a gente tem que explorar de alguma forma com eles também.

O excerto 13 traz ainda outro ponto relevante para discutirmos. Ao afirmar que os alunos
“nunca param para pensar que aquilo era uma palavra inglesa”, Rodrigo parece estar
denunciando que os alunos do PAV, embora tenham um conhecimento prévio, em termos de
vocabulério, ainda tém dificuldade em reconhecer que algumas palavras pertencem a lingua
inglesa, adquirindo essa consciéncia apenas na aula de inglés. Contudo, pergunto-me se ao
dizer que, em se tratando da origem das palavras, para os alunos do PAV, “tudo ¢ normal”,
Rodrigo esta se referindo a uma espécie de “aportuguesamento” de algumas palavras ou se ele
esta se referindo a indiferenca dos alunos que ndo se importam se determinadas palavras que
0s rodeiam sdo da lingua inglesa ou nao.

Em outro momento, o professor salienta que para se atingir outro objetivo da aula, ou

seja, estimular o interesse dos alunos, o professor é a figura central.

[14] Entdo eu acho que cabe a n6s como professores estimular esses alunos a essa lingua, sabe?

As palavras de Rodrigo no excerto 14 mostram como ele chama para si e, consequentemente,
para todo os professores, a tarefa de estimular os alunos de forma a ter interesse pela lingua.
Uma problematizacao que pode ser feita a partir da leitura do excerto 14 é se Rodrigo faz essa
afirmacdo com base na ideia comum entre muitos professores e aceita por muitos alunos, de
que o professor é a Unica agéncia (MONTE-MOR, 2012) legitimada dotada do conhecimento

que o aluno precisa adquirir.

4.1.1.7. Concepcéo de estratégias e abordagem para o ensino/aprendizagem de inglés no
PAV

Transcrevo abaixo uma pergunta, seguida da resposta do professor, dando continuidade a

entrevista.

[15] Gasperim: Qual seria a melhor forma para ensinar nessa turma?
[16] Rodrigo: Tem que ser diferenciada. Sem ddvida.
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O professor reconhece que os alunos do PAV, enquanto alunos de uma turma de aceleracéo,
precisam de estratégias diferentes e uma abordagem que leve em conta as especificidades dos
alunos.

Os procedimentos metodologicos recomendados pela SEE-MG para o PAV ressaltam a
condensacdo de conteudos béasicos de cada disciplina, a interdisciplinaridade, ado¢do de temas
transversais e acima de tudo a flexibilidade no ensino e avaliacdo da aprendizagem.
Considerando que ndo ha material didatico para o ensino de lingua inglesa no PAV, o Guia de
Orientacdo Curricular do Programa oportunizou a elaboracdo de um caderno de orientacfes
para professores de lingua inglesa, intitulado Conversando com o Professor (RODRIGUES-
JUNIOR, 2009). Esse caderno tem como objetivo orientar os docentes de lingua inglesa com
relacdo a reducdo e adaptacdo de contetidos da lingua no ensino/aprendizagem em sala de
aula.

No que tange a metodologia a ser utilizada pelos professores nas salas de aula do
Projeto, a SEE-MG (2009, p. 8) afirma que ela “fundamenta-se nas teorias que privilegiam o

aluno como sujeito de sua aprendizagem, numa relagao dialdgica e dindmica”.

Nesta perspectiva, o professor € mediador entre o aluno e o conhecimento,
competindo-lhe ensinar o aluno a pensar e aprender por si mesmo, estimulando-o a
questionar, duvidar e perguntar sempre, incentivando-o a se expressar oralmente e
por escrito. O “erro”, as “ideias equivocadas” devem ser interpretados como
construtivos para serem transformados em conhecimento através de aproximagdes
sucessivas. (SEE-MG, 2009, p. 9)

Considerando que o Guia de Orientagdo Curricular do PAV sugere uma avaliacdo
diferenciada para os alunos considerando seu desenvolvimento gradual de competéncias e
habilidades, o professor tem em suas maos um grande desafio, conforme nos lembra Neves
(2004, p. 4)
Dizendo de outro modo, presos na representacdo tradicional de avaliagdo com o
apelo modernizador técnico, esquecemo-nos de ensinar e passamos, muitas vezes, a
investir a nossa energia e criatividade na elaboracéo de provas.
Tentando entender melhor o que Rodrigo quer dizer com a expressdo “tem que ser
diferenciada”, ao se referir sobre a forma de ensinar inglés para o PAV, durante a entrevista,

pergunto a ele:

[17]Gasperim: Seria uma abordagem comunicativa?

[18]Rodrigo: E mais comunicativa mesmo né, e ouvindo o aluno sabe? Eles gostam muito de expor a sua
situacdo, expor a sua vida. E preciso ter um tempo para ouvi- los também.
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No momento em que o professor menciona que a aula deve ser “comunicativa” e que nela se

deve “ouvir os alunos”, o professor parece associar a abordagem comunicativa com a
estratégia de ensino/aprendizagem pautada no “ato de ouvir” o aluno que precisa “expor a sua
vida”. Reflito, nesse momento, sobre até que ponto o professor entende o0s pressupostos da
abordagem comunicativa e se ele acha que é importante aprender a lingua-alvo utilizando a
propria lingua, integrando a comunicagdo oral e escrita e usando materiais auténticos
(CANALES; SWAN, 1980; NUNAN, 1990) para cumprir tarefas concretas do mundo real.

Acrescento a essa discusséo, o contraste entre o excerto 18 e o excerto 13. Embora
Rodrigo acredite que esteja seguindo a abordagem comunicativa, os alunos, conforme
mostrado anteriormente no excerto 13, “param para pensar” sobre o vocabulario da lingua,
mas ndo a produzem de forma contextualizada e visando a realizacdo de tarefas
comunicativas. Logo, ndo ha

o sentido, o significado e a interacdo entre sujeitos na lingua-alvo, tendo como
principal objetivo o desenvolvimento da competéncia comunicativa, em que as
quatro dimensfes comunicativas devem ser trabalhadas pelo professor na sala de

aula de linguas, e, consequentemente, serem utilizadas pelo aprendiz. (ANGELINO,
2008, p. 36)

Almeida Filho (2008), ao falar sobre o papel do professor na abordagem comunicativa,
destaca que o professor precisa, dentre outras responsabilidades, dar atencdo as variaveis
afetivas, tais como ansiedade, inibices e empatia com os povos e a cultura da lingua-alvo.
“Dar aten¢do”, nesse sentido, pode estar relacionado a ouvir os alunos e permitir-lhes “expor
sua situacdo, expor a sua vida”.

Ao falar novamente sobre a questdo da “troca”, o professor enfatiza o papel
colaborativo que a aprendizagem de inglés passa a ter na abordagem comunicativa que
ressalta o aluno como centro desse processo de aprendizagem, ao passo que suas experiéncias
e sentimentos sdo legitimados na sala de aula. (CANALES & SWAIN, 1980; HYMES, 1972).

Durante a observacgdo das aulas do professor, eu pude perceber que o professor se vale
do didlogo com os alunos a partir de suas experiéncias e sentimentos para se estabelecer um
vinculo afetivo que o permita lecionar mesmo quando os alunos ndo estdo totalmente
predispostos. Contudo, percebi, durante as aulas, que os materiais e a abordagem utilizados
pelo professor distanciam-se da concepcao de “comunicativo” legitimada por Nunan (1991
apud BROWN & YULE, 1994, p. 34), que assinala importantes principios, tais como
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énfase no aprender a comunicar-se através da interacdo na lingua-alvo; introducéo
de textos auténticos na situacdo de aprendizagem; provisdo de oportunidades para os
alunos, ndo somente na lingua, mas também no processo de sua aprendizagem.

Larsen-Freeman (2004, apud ANGELINO, 2008, p. 20) postula que “uma das principais
caracteristicas do ensino comunicativo ¢ o uso de material auténtico em sala de aula” e
aprendizagem da lingua para utilizacdo em contexto real. Logo, observou-se que a concepgao
de “comunicativo” refere-se simplesmente ao ato de “ouvir” os alunos. O professor também
acredita que uma das estratégias para se ter uma ‘“aula comunicativa se relaciona com a

escolha de alguns temas de interesse dos alunos conforme verificamos no seguinte excerto:

[19] Eu tento buscar aquilo que de certa forma chama a atengéo deles né? Entéo eles tém muita curiosidade,
por exemplo, pelo aspecto da sexualidade. A sexualidade deles é muito aflorada entdo assim € um meio de
trazer uma coisa nova né? Eu acho também um tema importante a ser abordado é a questdo das drogas,
sabe? Querendo ou nado eles conhecem um pouco desse mundo.

De acordo com Louro (1997, p. 65), “o professor deve ter um olhar mais aberto” de
forma a lidar na sala de aula com “as multiplas e complicadas combinacOes de género,
sexualidade, raga...”. A referida autora salienta que essas discussdes nas aulas de linguas estdo
pautadas na relacao de poder “as quais estamos enredados e que, portanto, nos dizem respeito
(LOURO, 1997, p. 66)”.

O professor mostra-se com um olhar “aberto” para essas questdes, embora suas escolhas
em termos de materiais, discussdes em sala, conforme observadas por mim, durante a coleta
de dados, ndo abordaram os referidos temas. O professor vé na questdo da “troca” de saberes

e experiéncias uma estratégia importante para o ensino/aprendizagem de inglés.

[20] Como falei no principio, seria uma questdo de uma troca mesmo, né?

Essa énfase dada pelo professor a palavra “troca” assemelha-se a critica de Freire (1983,
p. 66) ao modelo de “educagdao bancaria” que vé os alunos como simples receptores de um
conhecimento depositado pelo professor e aponta para o aspecto colaborativo no
ensino/aprendizagem de inglés no PAV.

Presume-se que o professor, ao levar em conta as especificidades dos alunos, parece
tentar valorizar as praticas de letramento dos alunos ao invés de rotula-los. Contudo, a
abordagem comunicativa supostamente utilizada pelo professor pode ser complementada por
uma perspectiva critica que articula a identidade dos alunos (ho momento em que eles sdo
“ouvidos™); suas praticas de letramento e desconstrucao das ideologias presentes nos textos

através de uma “troca” de opinides, questionamentos € posicionamentos.
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4.1.1.8. Viséo do professor sobre quem € o aluno do PAV
Chegando a conclusédo da primeira entrevista, pergunto a Rodrigo:

[21] Gasperim: e vocé vé alguma diferenca entre os alunos do PAV e os outros alunos?

[22] Rodrigo: Entdo, grande parte destes alunos foram deixados (...) praticamente deixados pela familia, 14 é a
base. Entdo a familia os deixa na escola, e isso simplesmente € um momento, digamos assim (...) de alivio
para a familia.

Percebo, no excerto 22, que diferente de muitos docentes que, ao falarem de seus alunos, 0s
atribuem caracteristicas tais como ‘“bons”, “ruins”, “participativos”, Rodrigo associa a
diferenca dos alunos do PAV a organizacdo familiar deles evidenciando sua visdo de que
esses alunos estdo intimamente ligados e condicionados ao seu contexto familiar. Na opini&o
do professor, esse contexto familiar ndo contribui para que os alunos usufruam da escola da
forma devida, visto que a familia ¢ a “base”. Ao fazer mengao da palavra “alivio”, penso em
um quadro muito negativo acerca da relacdo daqueles alunos com seus familiares, sinalizando
um vinculo “fragil” ou inexiste entre os alunos e sua familia. A seguir, o professor explica de

que forma ele “v€” os alunos do PAV como sendo diferentes dos outros alunos.

[23] Também tem a questdo do foco de atengdo, né? Entdo, a turma de aceleragdo, o foco de atengdo dela é
muito, muito... Como é que eu posso dizer... muito dispersa. Eles dispersam com muita facilidade sabe? Entéo
eles ndo tém aquela atencdo que os alunos geralmente tém. Eles ndo prestam a mesma aten¢do que meninos
dos regulares, tipo, dez, quinze minutos. Os da aceleragdo, vocé tem 5 minutos da atencdo deles. Entdo vocé

tem que sempre propor algo novo para eles estarem observando vocé e prestando atencdo naquilo que vocé
esta falando.

Conforme mostra o excerto acima, o professor considera que, além da exclusdo familiar,
a principal diferencia¢do dos alunos do PAV se da na questdo do “foco de atengdo dispersa”.
Para o professor, 0 aluno ndo consegue manter-se concentrado nas aulas da mesma forma que
0s alunos das turmas regulares. A aten¢do dos alunos ¢ “dispersa”, evidenciando que o
aprendizado do inglés parece nao ser atrativo no contexto da sala de aula. Considerando que é
preciso sempre “propor algo novo” para esses alunos, eles desafiam o planejamento do
professor no que se refere a implementacgéo de atividades diferenciadas.

Embora haja poucas pesquisas acerca do perfil de alunos de turmas de projetos**como o
PAV, os pesquisadores (RODRIGUES-JUNIOR, 2009, SANT’ANNA, 2009) concordam que
geralmente eles sdo alunos de baixa-renda, de familias com mais de 4 membros. E comum

que tenham pais separados, morem de aluguel, geralmente em regides da periferia. Em sua

' Através do questionario aplicado para conhecer melhor os alunos, eu percebi esse perfil. Falaremos mais sobre
a identidade dos alunos posteriormente durante a analise dos dados obtidos através do grupo focal.

98



maioria s&0 meninos, pretos e pardos. Eles tém historico de repeténcia escolar na mesma série
e envolvimento em diversas infragdes dentro da escola e, ndo raro, fora dela.
Paiva (et al, 2011, p. 12) apresentam a conclusdo de um professor sobre a visdo que a

maioria dos professores tém sobre as turmas de PAV

Ndo considero que a distorcdo idade/série possa provocar exclusdo efou
marginalizacdo dos alunos. Pelo contrario, o PAV sim provoca exclusdo e/ou
marginalizacdo, haja vista, como muitos professores chamam as turmas do PAV-
Pavoroso!

O trecho anterior denuncia uma viséo preocupante que os docentes tém acerca dos alunos do
PAV, no sentido de considera-los protagonistas em um processo de marginalizacao e exclusdo
do préprio professor diante dos constantes atos de apatia, indisciplina e, ndo raro, agressoes
verbais e fisicas cometidas contra docentes, conforme mostrado na pesquisa realizada por
Sant’Anna (2009). Contudo, a expectativa da SEE-MG no Guia de Orientacdo Curricular do
PAV era que os professores tivessem uma “identificacdo com a clientela” (2009, p. 15) e que
acolhessem o aluno como “um ser pensante” (ibid, p. 51). Segundo Rodrigues- Janior (2009,
p. 46),

no caso do PAV, nossos alunos trazem para a sala de aula um conhecimento de

mundo amplo, o qual deve ser levado em consideracdo, dada a dificuldade de

aprendizagem que os acompanha, por motivos 0s mais diversos e complexos.

Estigmatizados, ou rotulados, pelo fracasso escolar, esses alunos precisam, na
grande maioria, recuperar a autoestima em relacdo ao processo de aprendizagem.

Essa tarefa, contudo, é bem ardua e desafiadora considerando que, conforme afirmado pelo

professor, o aluno do PAV ¢ um aluno “deixado pela familia”.

4.1.19. Os dados e o LC: sintese e reflexdo sobre as concepcdes de ensino e

aprendizagem do professor

Apresento a seguir uma sintese das concepcbes evidenciadas pelo professor,
aproveitando o ensejo para mostrar a forma como essas concepcbes podem aproximar-se ou
divergir da teoria do LC.

Primeiramente, destaco dentre as concepgdes de ensino e aprendizagem do professor
Rodrigo, a concepgao de “lingua” como “meio de comunica¢ao” ou “conjunto de estruturas”.
Essa concepc¢édo diverge dos pressupostos teoricos do LC que concebem a lingua como um
meio pelo qual as desigualdades sociais estdo expostas e através dela, a realidade é

ideologicamente construida e pode através dela mesma, ser desconstruida (MORGAN, 1997).
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Além disso, sob a luz do LC, a lingua integra a relacdo entre poder e conhecimento, ao passo
que ela ndo é neutra (FOUCALT, 1980; CERVETTI; DAMICO; PARDALES, 2001) e néo
pode ser reduzida a simples estruturas ou ao ato de comunicar, COmo se a comunicacao
humana nédo fosse perpassada pelas questdes de poder.

Em segundo lugar, relacionando a concepgédo ensino/aprendizagem aos objetivos da
aula de inglés no PAV , enfatizo a hipotese da “dimensdo relacional” no caso de Rodrigo.
Considerando que a profissdao de professor ¢ uma “profissdo relacional” (PERRENOUD,
1993; JORGE, 2007, p. 22) na qual “trabalhamos com nossas emogdes, nossa cultura, nossos
gostos e desgostos, nossos preconceitos, nossas angustias e desejos, nossos fantasmas de
poder” (grifo meu), temos o ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira como um
espaco para que professores e alunos deem voz as suas emogdes valendo-se da lingua-alvo
como forma de discutir as diversas formas de poder que oprimem educadores e educandos
(FREIRE, 1996). Logo, o0 processo de ensino e aprendizagem de inglés pode ser relacional,
colaborativo, abordando as questdes de poder e suas interfaces com a justica social, as
desigualdades sociais e econdmicas, bem como a concepg¢do de aprender para se emancipar e
transformar a realidade em que vivemos. (FREIRE, 1996; MCLAUGHLIN; DEVOOGD,
2004; HAWKINS & NORTON, 2009).

Conceber o ensino e aprendizagem de inglés como momento propicio para a discussdo
de questbes de poder e desigualdades (evidentes até mesmo na ideia de se organizar turmas de
PAV) pode ser um dos objetivos da aula de inglés para o PAV no sentido de que os alunos
podem aprender como a lingua inglesa que os rodeia € um icone da globalizacdo, das
transformacoes sociais e tecnoldgicas e da resisténcia ideolégica (ASSIS-PETERSON; COX,
2007; MATTOQOS, 2011). Sendo assim, o letramento critico ndo apenas permite um combate as
ideologias hegemonicas, mas também uma redefinicdo de si mesmo e a transformacéo das
estruturas socio-opressivas (MORRELL, 2008, p. 3).

Em terceiro lugar, considerando que, segundo Rodrigo, a estratégia e abordagem para se
ensinar inglés no PAV deve ser centrada na “troca” e na abordagem “diferenciada”, relaciono
esses termos ao LC da seguinte forma. A estratégia da troca esta respaldada no LC que vé
alunos e professores como coaprendizes através de suas experiéncias, saberes e diferentes
visdes de mundo (LARSON; MARSH, 2005; CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

Com relacdo a abordagem diferenciada a qual o professor relacionou a “ouvir os

alunos” e permitir-lhes “expor sua situacdo”, entendemos que o LC pode ser trabalhado nas
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brechas das aulas (DUBOC, 2012) de forma que os alunos possam explorar suas proprias
experiéncias como sujeitos sociais. Ampliando essa ideia, o LC pode ser associado a
abordagem comunicativa no sentido de que os alunos podem integrar as quatro habilidades e
ao mesmo tempo se engajar em atividades que lhes permitam questionar realidades e se
posicionar (MATTOS & VALERIO, 2010).

Em quarto lugar, concernente a avaliacdo a qual Rodrigo atribui um carater processual,
podemos relaciona-la com o LC pensando na importancia de avaliar os alunos com base em
sua participacdo e producdo de diferentes textos orais ou escritos através dos quais eles
possam se posicionar como leitores criticos. (MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004).
Enfocando a avaliacdo, Zeichner (1993) salienta que professores reflexivos ajudam os seus
alunos a terem critica e reflexdo, o que pode ser evidenciado através de analises e avaliacdes,
conduzindo para a autonomia, a autoavaliac¢éo e o autoconhecimento.

Finalmente, opondo-se a concepcdo de que o aluno do PAV ¢é apenas um aluno
“deixado pela familia”, O LC nos convida a reposicionar esses alunos, enxergando-os para
além dos multiplos déficits e esteredtipos de fracasso associado a sua repeténcia escolar e
contexto familiar. Isso significa entender que esses alunos considerados “defasados” sdo os
mesmos que participam de diversas praticas de letramento e experiéncias que a prdpria escola
nao discute ou legitima. “Independente dos rotulos recebidos por esses alunos, através do LC
eles ttm a oportunidade de reconhecer como eles querem existir no mundo e como eles

querem ter acesso aos textos e organizagdes” (MORRELL, 2008, p. 208).

4.1.2. Andlise e discussdo da entrevista 2: visado sobre LC - o conceito do professor sobre

0 que é LC ou ensinar inglés criticamente para os alunos do PAV

Nesta secdo apresento a analise e discussdo da segunda entrevista realizada com o
professor Rodrigo. A partir dessa entrevista, obtive a categoria “Visao sobre LC” conforme
mencionei na se¢do 4.1. Essa categoria esta subdividida nas seguintes subcategorias: “O
professor e sua experiéncia com os textos na graduacao” e “Defini¢cdo do professor sobre LC e
sua relevancia nas aulas de inglés para o PAV”. A escolha por se falar primeiro (e
brevemente) sobre a experiéncia de Rodrigo com os textos na graduacao é relevante para se
entender até que ponto a formacdo académica de Rodrigo contemplou ou ndo o letramento

critico e a forma como isso influenciou sua definig&o do que ¢é LC.
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4.1.2.1. O professor e sua experiéncia com os textos na graduacgao

Remontando sua experiéncia de aprendizagem na graduagdo, Rodrigo nos apresenta

uma pequena descricdo sobre a forma como os textos eram trabalhados.

[24] Vocé tinha um texto ali nu e cru entdo vocé analisava aquele texto daquela forma, entdo o professor
também nao te orientava que atras daquele texto, tinha, movia outro objetivo né? Que existia outro objetivo
pra aquele texto.

Ao utilizar os termos “nu” e “cru”, Rodrigo esta se referindo a uma leitura literal dos textos
que lhe eram apresentados. Embora ele reconheca que por detrds dos textos exista “outro
objetivo”, deduzo pela descrigao feita por Rodrigo, que ele ndo teve contato com letramento
critico durante a graduagdo. A referida forma de leitura, ou seja, ler o texto “nu” e “cru”,
caracteriza-se como uma leitura tradicional que se opde a leitura critica e ao letramento
critico. A leitura tradicional considera os textos (e mesmo os professores) como sendo fontes
inquestionaveis de informacdo e como sendo a Unica fonte de obtencdo dela (MACLAREN,
1993). Logo, o texto passa a dar &nfase ao conteido, ao passo que as questdes criticas (classe
social, desigualdade, género, sexualidade, raca, dentre outros) ndo sdo exploradas. Dessa
forma, pela leitura tradicional, entende-se a realidade e o conhecimento como algo universal e
imutavel (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). Com relacdo a estratégia utilizada, a
leitura tradicional ancorava-se na decodificacdo. Sendo assim, 0s excertos 25 e 26 confirmam
que a forma como o professor foi ensinado a lidar com textos era baseada na leitura

tradicional.

[25] Gasperim: Era simplesmente assim? O professor te perguntava: “vocé traduziu?”, “decodificou?”, “vocé
traduziu em portugués?”
[26] Rodrigo: Exatamente. Apenas isso.

A leitura critica, por sua vez, desafia o leitor a perceber as inten¢bes do autor, compreender e
analisar o tema e contexto do texto, as caracteristicas linguisticas do texto, contrastar fato e
opinido, bem como formular hipdteses. No tocante a linguagem, a leitura critica a concebe da
mesma forma como a realidade é entendida, ou seja, a linguagem e a realidade como algo
fixo. A principal estratégia utilizada nesse tipo de leitura ¢ a interpretagé&o.

Diferente da leitura tradicional e critica, o letramento critico redefine o conceito de texto
a partir do entendimento de que eles ndo séo neutros e trazem diversas ideologias e confrontos

culturais (NORTON, 2007). O LC também levam em conta o contexto de producédo do texto e
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a ideia de autoria. Contudo, o LC enfatiza que os textos sdo utilizados como meios de
manipular informacdes e trazer diferentes representacfes da realidade que precisam ser vistas
com multiplos olhares. Além da intencdo ou legitimacdo do texto, o LC visa saber como as
questdes de poder trazem implicacdes para o processo de leitura (MCLAUGHLIN &
DEVOOGD, 2004). Para o desenvolvimento da reflexividade (identificar
pressupostos/implicacdes) a estratégia utilizada no LC é o questionamento.

A seguir o professor menciona que alguns professores, ao seu ver, tentaram trabalhar
com os textos de forma diferenciada. Contudo, uma reflexao interessante que o professor faz
durante a entrevista é que os professores que estdo chegando no mercado de trabalho hoje
precisam ter um formagéo que Ihes permita trabalhar os textos de forma diferenciada.

[27] Alguns professores conseguiram mostrar, fazer alguma coisa diferente antes de apresentar o texto, a
imagem... Eu acho que, até precisamos pensar, nessa questdo, né? Como estdo sendo formados os
professores, que estdo chegando no mercado agora.

As palavras de Rodrigo me remetem a formacdo reflexiva de professores que tém sido alvo de
muitos estudiosos (KINCHELOE, 1997; MCLAREN, 1993; CELANI, 2003, MOITA
LOPES,1996; ZEICHNER, 1993) que defendem que o professor precisa receber uma
formacdo critica que Ihe permita exercer uma pratica reflexiva de verdade que leve em
consideracdo diversos fatores sobre a pratica docente e o aluno (o que inclui uma forma
diferenciada de lidar com os textos ou trabalha-los criticamente). Zeichner (1993) critica a
forma como temos hoje um ciclo vicioso na formacéo de professores, o qual apenas reforca a
ideia de que os professores devem reproduzir metodologias existentes sem entender seu
préprio contexto de atuacdo e sem repensar 0s principios que norteiam sua pratica, agindo de
forma individualista. De acordo com Zeichner (1993, p. 55) “se queremos um verdadeiro
desenvolvimento dos professores (...) temos de rejeitar esta abordagem individualista e ajudar
os professores a influenciarem coletivamente as condi¢des do seu trabalho”. Zeichner (1993)
também defende que o professor deve ser capaz de aliar a teoria recebida na universidade com
a realidade da escola na qual ele esta inserido. Logo, os professores que receberam uma
formacéo critica devem ser capazes de reproduzir essa habilidade no espaco escolar. E, se
tratando daqueles que nédo receberam aquela formacéo reflexiva, eles tém hoje a oportunidade
de serem educadores criticos ao se posicionarem diante das injusticas sociais e mudancas
constantes que eles mesmos presenciam no cenario nacional e mundial (CELANI, 2003;
ZEICHNER, 1993; ANSTEY & BULL, 2006).
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4.1.2.2. Definicédo do professor sobre LC e sua relevancia nas aulas de inglés para o PAV

Atingindo um dos pontos altos da entrevista, pergunto diretamente

[28] Gasperim: como vocé entende o que € letramento critico?

[29] Rodrigo: o letramento critico consiste, na verdade, em vocé ver através das imagens que por exemplo se
apresentam num texto, né? E vocé também ver as entrelinhas do texto né? E, esse texto pode ser também, as
vezes tendencioso, entdo, a percepcao dessa tendéncia. De qual o caminho vocé vai seguir, ou 0 que ele quer te
mostrar .

A partir do excerto acima, entendo que o que Rodrigo define como “LC” é uma relagao
entre leitura através das imagens, leitura de entrelinhas e entender o texto como sendo
tendencioso e querendo “te mostrar” algo.

Primeiramente, focando a questdo de se ver “através das imagens” por si s6 nio se
harmoniza com a defini¢do de letramento critico, uma vez que a ideia de “ver através da
imagem” pode ser uma mera estratégia de decodificagao do texto utilizando um elemento nao-
verbal tendo como objetivo “desenvolver uma compreensdo do contetdo e/ou estabelecer o
valor de verdade do texto” tal como prescreve a leitura tradicional (LOPES; ANDREOTTI;
MENEZES DE SOUZA, 2006, p. 6).

De acordo com o letramento critico, as imagens, consideradas como texto, também
emergem de diversos contextos sociais e historicos, 0 que as tornam, assim como textos
escritos, espacos para a propagacao de ideologias e representacéo do poder de algumas classes
e culturas sobre outras. Logo, o trabalho com imagens requer um letramento visual critico ou
“Critical Visual Literacy” (NEWFIELD, 2011) como o que pode ser feito a partir da
desconstrucdo das imagens trazidas nos livros de estdrias infantis, da visdo de sucesso e
felicidade trazida nos andncios e propagandas contidas capas de revistas, de jornais e TV que
certamente moldam as identidades dos aprendizes através do carater performativo da
linguagem presente nessas imagens que ditam “o que ser ou ter”. De acordo com Butler (1999
apud DIAS, 2013, p. 34), “as identidades sdo produzidas através do carater performativo da
linguagem. O poder da realizacgéo do ato de fala que produz identidades, se faz atraves de sua
incessante repeticao”.

Em relacdo as “entrelinhas”, de acordo com Wallace (1992), elas constituem um
importante recurso para uma leitura critica, visto que elas carregam o contetdo ideoldgico

social, historico e cultural ndo reconhecido explicitamente nos textos. Contudo, sem que haja
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0 questionamento dessas representacdes e implicagdes ideoldgicas, sociais e culturais, ndo ha
letramento critico (CERVETTI; PARDALES. DAMICO, 2001).

Ao considerar o texto como sendo “as vezes tendencioso”, preocupa-me 0 fato de que
Rodrigo acredite que nem todos os textos sdo tendenciosos. Isso difere da concepcéo de texto
proposta por Norton (2007, p. 6) que afirma que (todos) os textos sdo sempre espagos de
“luta, negociagdo e mudanca”. Logo, os textos, segundo o LC, nunca sdo neutros, afinal eles
sao construidos em “nome de alguém”, “para o beneficio de alguém”. (LOPES;
ANDREOTTI; MENEZES DE SOUZA, 2006, p. 6). Sendo assim, as tendéncias sob a luz do
LC, sdo representacdes que precisam ser desconstruidas e reconstruidas através de diferentes
perspectivas. Cabe aqui ressaltar que, de acordo com a leitura tradicional, bastava saber se o
texto era tendencioso ou neutro sem discutir as implicacdes disso.

Ao considerar que o LC também se refere ao que o texto “quer te mostrar”, me parece
que Rodrigo atribui ao texto o poder e legitimidade de informacdo que a leitura tradicional
dava aos textos. De acordo com a leitura tradicional, um dos objetivos da leitura era descobrir
0 que o autor queria dizer (ou mostrar). Nessa perspectiva o leitor ndo tem seu conhecimento
de mundo, suas experiéncias, sentimentos e identidade(s) levados em consideracdo. Em uma
direcdo oposta, 0 LC “vé os leitores como participantes ativos no processo de leitura e
convida-os a ir além de aceitar passivamente a mensagem dos textos visando questionar,
examinar ou resistir as relagcdes de poder que existem entre leitores e autores” (FREIRE,
1970, p. 72).

Na sequéncia, pergunto se Rodrigo sempre se preocupava em incorporar 0 LC em sua
prética.

[30] Gasperim: vocé ja pensava muito nisso nas suas aulas, na hora de ensinar ou elaborar atividades?
[31] Rodrigo: é, na verdade, a gente sempre tem que pensar nisso, né? Entdo, mostrar para o aluno aquilo que
t4 além do texto. Entdo isso € uma... Digamos assim que é uma coisa que todo professor procura fazer hoje

em dia né? Eles tentam mostrar o texto, mas mostrar o que ta... dentro das entrelinhas 1a do texto. E € isso que
sem davida pro aluno é fundamental.

Novamente, assim como no excerto 28, verifico a ocorréncia (dessa vez triplicada) da palavra
“mostrar” indicando um processo unidirecional na compreensao dos textos. Se, no excerto 28,
o ato de “mostrar” emerge do texto como sendo a fonte da informagéo que chega até o aluno,
agora, no excerto 30, temos o professor como um “mostrador” daquilo que seria fundamental

para 0 aluno aprender. Essa representacdo do professor como mostrador, consoante a
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perspectiva da leitura tradicional, retoma a ideia de que o professor é a fonte incontestavel de
informagéo.

Outra questdo importante, que chama minha atencdo no excerto 30 é a generalizagéo,
presente na crenca do professor, de que todos os professores procuram mostrar aquilo que esta
além do texto. Vérias pesquisas (MOITA LOPES, 1992; BASSO, 2006, COX, ASSIS-
PETERSON, 2007) mostram que, infelizmente, mesmo o ato de mostrar aquilo que esta além
do texto, ndo se trata de uma atividade conduzida facilmente por muitos docentes na aula de
lingua inglesa. Cox e Assis-Peterson (2007) realizaram varias pesquisas sobre o ensino de
inglés na escola publica e constataram que muitos professores de inglés nem sequer tém
conhecimento pleno da lingua. Uma das expressdes utilizadas por um dos entrevistados por
Dias (2006 apud COX & ASSIS-PETERSON, 2007, p. 10) referindo-se as aulas de inglés na
escola publica foi “assim meio para tapear”. Moita Lopes (1992) por sua vez verificou que
muitas aulas de inglés na escola publica, ainda estdo restritas a mera repeticdo de estruturas
gramaticais. Retomando o excerto 31, embora Rodrigo mencione que o professor deva
“mostrar” o que esta além do texto, ele repete (assim como no excerto 28) a necessidade de se
saber 0 que estd nas entrelinhas. Em outro momento, exemplificando como ele estaria

selecionando e usando os textos criticamente, Rodrigo exemplifica

[32] Inclusive no ultimo teste que nés fizemos ai, vocé vé que tem uma imagem, uma imagem que representa
além da prépria imagem, entdo o aluno precisa perceber isso. E muito importante pra ele.

Rodrigo, nesse excerto, se refere a uma questdo de sua prova em que os alunos tém que
traduzir a palavra que surge através do movimento corporal de varios dancarinos. Logo, 0
professor acredita que o fato da palavra ter sido apresentada fora do contexto comum de
escrita em texto tradicional, tem-se uma perspectiva critica pelo fato da imagem representar
algo “além da propria imagem” (imagem da palavra a partir da imagem do corpo). O excerto
32 também apresenta um forte indicio de que Rodrigo vé o texto como imagem.

De qualquer forma, observando a imagem e a forma como ela é trabalhada no sentido de
apenas traduzi-la, Rodrigo acredita que a interacdo e o sentido s6 ocorrem dentro do texto e
ndo na relagdo autor-leitor. Edelsky (1993) discute que o relacionamento entre aluno e texto
surge quando professores reposicionam seus alunos como pesquisadores da lingua.

Como exemplo de formas de se trabalhar com o LC, Literacy Gains (2009) propde:
identificar e avaliar suas proprias reagdes e relacionamento com o texto, analisar como 0s
textos foram construidos e como eles influenciam o publico-alvo; avaliar a validade e

106



confiabilidade do texto e suas premissas; considerar as implicacGes sociais dessas premissas e
adotar uma posicao sobre que tipo de educacdo democratica e sociedade justa que queremos
(SHOR, 1999).

Ao ser perguntado sobre como o LC poderia ser incorporado nas aulas de inglés para o

PAV, Rodrigo responde:

[33] Eu acho que é interessante mostrar para eles uma outra realidade né? Na verdade mostrar para eles, a
realidade como ela é. E porque o texto, quando o autor escreve um texto, ele tem um objetivo para aquilo. Qual
objetivo ele quer alcancar naquele texto? Entao é importante o aluno, as vezes ndo consegue perceber isso, né?

Rodrigo recorre novamente ao verbo “mostrar” refor¢ando a ideia de que mesmo no caso dos
alunos do PAV, ¢ preciso que o professor mostre outra “realidade” presente nos textos. O
professor enfatiza também que o objetivo do processo de leitura reside em se entender o
objetivo do texto através do entendimento da opinido do autor. Tem-se novamente uma
referéncia a leitura tradicional, cuja concepcao ¢ de que “o poder de comunicar o evento
pertencia ao autor” (MCLAUGHLIN & DeVOOGD, 2004, p. 20). Ao mencionar a
importancia de se mostrar uma outra realidade, tal como ela é, podemos nos perguntar que
tipo de realidade o professor tinha em mente, visto que se espera que o aluno alcance o
objetivo prescrito pelo autor, isso significa entender e aceitar a realidade mostrada por ele. Em
outras palavras, o aluno ndo tem nenhum poder sobre aquilo que ele I&, semelhante a situacao
observada no processo de leitura tradicional. Segundo McLaughlin e DeVoogd (2004, p. 20)
“enquanto leitores, nossas ideias ndo eram importantes. Ndo importava se tinhamos
experiéncias similares ou uma compreensdo em uma perspectiva diferente ou se queriamos
criticar o texto. N6s simplesmente n&o tinhamos o poder'?. Percebe-se que o professor
considera que “orientar” os alunos do PAV, com relagdo a leitura na aula de inglés significa
“mostrar” o objetivo do texto e também o que esta por “trds ali” ao passo que os alunos

poderdo comparar o texto com a vida deles.

[34] Entdo é interessante a gente orienta-lo né? Mostrar que existe algo por tras ali. Pra ele vai ser, talvez, até
comparar com a vida dele, o cotidiano dele. Né?

Uma outra reflexdo que faco é sobre como é possivel que os alunos possam efetivamente

entender 0 que esta por tras do texto (entrelinhas) e ser capazes de comparar as informacoes

12 No original: As readers, our ideas were unimportant. | did not matter whether we had similar experiences,
whether we had insights into different perspectives, or whether we wanted to critique the text. We simply didn’t
have the power.
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do texto com sua vida, uma vez que o aluno, sob a perspectiva de leitura tradicional, € tido
como recipiente de informacéo.
A seguir o professor responde como ele acredita que deve ser o trabalho fundamentado

no LC nas aulas de inglés do PAV.

[35] E... Bem devagar, né? Passo por passo, talvez consigamos ter um resultado positivo ai. Mas vai ter que ser
uma coisa bem devagar, bem passo-a-passo. Porque na verdade tem, tem que pensar que eles ja tém uma visao
de mundo. E se eles trazem isso para a sala de aula, eles conversam sobre outros assuntos, entdo talvez eles ja
tenham um certo dominio, talvez, sobre essas questdes. E ai vocé tem que entrar com cuidado, devagar, e
falar... Trazer para essa discussdo mesmo né? E talvez usando essa questdo da, é da leitura critica, né?
Mostrando pra eles através de um texto, mostrando que o texto quer mostrar uma realidade que existe ai
fora.

Compreendo pela leitura do excerto 35 que Rodrigo acredita que o LC dever ser
implementado gradualmente nas aulas de inglés. Talvez, ele acredite o LC enguanto uma
estratégia instrucional esteja restrito a alunos mais proficientes. De acordo com Luke,
O’Brien, Comber (2001) e Vasquez (1996), o LC ndo dever ser reservado para alunos mais
velhos ou mais proficientes em sentido académico, mas pode ser ensinado até mesmo para 0s
alunos de nivel priméario usando todos os tipos de textos. Ao considerar que o trabalho
baseado no LC deve ser “bem passo-a-passo” devido ao fato dos alunos possuirem uma
“visdo de mundo” e ter “dominio” sobre certos assuntos, o professor coloca o conhecimento
prévio e experiéncias dos alunos como sendo elementos que podem dificultar a utilizacdo do
LC ao invés de estratégias que podem ser explorados pelo professor. Concluo, dessa forma,
qgue Rodrigo compreende que mesmo ao apresentar algo deve tomar cuidado para ndo
conflitar com a vis@o de mundo, acrescenta-se ainda o fato de que o excerto 35 apresenta uma
contradi¢do interessante entre o ato de “mostrar” e visdo de mundo dos alunos.

Considerando que, na perspectiva de Rodrigo, o professor deve mostrar aos alunos o
objetivo do texto e a realidade representada por esse texto, ndo ha construcdo de
conhecimento ou sentido. De acordo com o LC, o sentido nunca é dado e sim construido a
partir do confronto de diferentes perspectivas sobre uma mesma realidade (CERVERTTI,
DAMICO; PARDALES, 2001; MCLAUGHLIN & DeVOOGD, 2004; LUKE, 2012).
Contudo, considerando os excertos anteriores, noto no excerto 35 que Rodrigo atribui ao
processo de ensino e aprendizagem um olhar mais critico no sentido de ver os alunos como
sujeitos pensantes, dotados de experiéncias pessoais e visdo de mundo.

Em seguida, quando o professor menciona, em tom de pergunta, se o LC pode ser
explorado quando se estd “usando a leitura critica”, temos duas situa¢des que emergem dessa
pergunta. Primeiramente, o professor mostra-se inseguro com relagdo ao conceito de LC.
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Logo, ele acredita que Letramento Critico pode ser o mesmo que Leitura Critica. Isso pode
explicar o momento em que Rodrigo afirma que o texto quer mostrar uma “realidade ai fora”
e que é preciso trazer os assuntos dos alunos para a discussdo. A leitura critica se propde a
responder perguntas do tipo “Qual ¢ a intengdo do autor?”, “Qual ¢ o contexto?”, “Por que o
texto foi escrito dessa forma?”, “Quais afirmagdes ndo tém embasamento?”’, Essas perguntas
sdo exploradas “através do texto” como mencionado por Rodrigo. Logo, 0 conceito de
Rodrigo, ao se enquadrar nos principios da leitura critica , afastando-se do conceito de LC.

Em segundo lugar, ndo posso deixar de observar um avanco no entendimento do
professor de que LC ndo pode ser a mesma coisa que tem sido feito tradicionalmente com
relacdo aos textos. Ao reconhecer que os alunos trazem outros assuntos e conversam sobre
eles durante a aula de inglés, bem como a questdo da realidade “ai fora”, Rodrigo parece
entender que o ensino de lingua inglesa, bem como os textos, precisam abordar outras
questBes diferentes das tradicionalmente privilegiadas nos textos. Preocupado com o beneficio
do LC para os alunos do PAV, pergunto ao professor:

[36] Gasperim: vocé acha que o principal beneficio de aprender inglés criticamente no PAV, seria para que
eles pudessem ter uma outra visdo de mundo? Da vida, de si mesmos, através da lingua?

[37] Rodrigo: Sem duvida. Eu acho que a lingua ¢é algo novo para eles, né? E querendo ou ndo, eles gostam
muito da lingua. E uma coisa diferente, uma coisa nova. Entdo talvez usando esse novo para eles, né?
Mostrando que 0 novo tem muitas facetas, né? E que a gente pode, é de certa forma mostrar pra eles essas
facetas que o novo tem. No caso do inglés, né? Eles vao comecar de certa forma a ter interesse também, nos
textos de portugués.

Rodrigo confirma com sua resposta no inicio do excerto 37 a importancia do letramento
critico na aula de inglés para ajudar os alunos a ter diferentes visdes de mundo. Contudo, ele
ndo explica como. Dando sequéncia a sua resposta, o professor explica que os alunos gostam
da lingua por ser algo “diferente” ou “novo” para eles. Ele considera que esse conhecimento
“novo” tem muitas facetas que podem ser exploradas. Curiosamente, como consequéncia do
aprendizado da lingua inglesa, Rodrigo menciona primeiro o interesse que os alunos vao ter
nos textos em portugués. De acordo com os PCN, uma das contribui¢des importantes da
lingua estrangeira ¢ “aumentar o conhecimento sobre linguagem que o aluno construiu sobre
sua lingua materna, por meio de comparagdes com a lingua estrangeira em varios niveis”
(BRASIL, 1998, p. 28). Dessa forma, a concepcdo de Rodrigo sobre o papel da lingua
estrangeira ndo é equivocada. Contudo, considerando que o aluno precisa fazer muitas coisas

com a lingua estrangeira, como por exemplo, tornar-se um “ser discursivo na lingua
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estrangeira” (BRASIL, 1998, p. 29), ¢ preciso que o aluno possa ir além na aprendizagem da
lingua estrangeira.

Dando sequéncia a resposta presente no excerto 36, sobre o beneficio de se aprender
criticamente no PAV, a fala de Rodrigo apresentada no excerto 38 evidencia que ele acredita
que a leitura do texto pode motivar os alunos a ir “além do texto” no sentido de se
desenvolver uma leitura interdisciplinar.

[38] Eles vdo comecar a perceber que o texto ndo apresenta s6 aquilo. Eles vao querer ver além daquilo que

eu tenho no texto. Vai servir como um trampolim, para que eles possam se desenvolver em outras matérias
também. Nas outras areas de ensino.

De acordo com os PCN, o caréter interdisciplinar da lingua estrangeira é um dos fatores que
justificam a necessidade de se aprendé-la. Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia da
funcdo interdisciplinar que a aprendizagem de uma lingua estrangeira € capaz de desempenhar
no curriculo. Seu estudo pode ser conjugado com o de outras disciplinas, como, por exemplo,
0 da Historia, o da Geografia, o das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, o da Musica, tornando-se
possivel viabilizar, na pratica dos procedimentos didaticos, a relacdo entre lingua estrangeira e
o mundo social. (BRASIL, 1998, p. 37-38). Para Morrell (2008, p. 213), a
interdisciplinaridade na aula de inglés poder ser uma importante aliada do LC somente se 0s
alunos “ganharem poder sobre os textos” de forma que a aprendizagem interdisciplinar da
lingua possibilite que eles se tornem, por exemplo, “jornalistas investigativos, pesquisadores
de ciéncias sociais, historiadores sociais criticos”.

A seguir, procuro retomar a discussao sobre LC na aula de inglés para o PAV, pensando

na recepcao dos alunos.

[39] Gasperim: e vocé acha que os alunos do PAV, fazem uma leitura com perspectivas criticas quando vocé
leva algum material assim para a sala?

[40] Rodrigo: na verdade ndo. Eles ndo tém essa percepcdo ndo. Ai vai ter que ser realmente orientado pelo
professor, e tal, né? Geralmente ele pega um texto cru e para eles € aquilo ali. O texto é aquilo ali. Representa
aquilo ali. Aquela imagem s6 representa o que ta naquela imagem mesmo. Eles ndo conseguem perceber o que
esta por tras daquela imagem também ndo. O que que o autor ou fotografo, queriam mostrar com aquela
imagem.

No excerto 40, o professor, sem nenhuma hesitacdo, afirma que os alunos ndo percebem
quando as atividades apresentam perspectivas criticas. Nesse momento, me pergunto o que
Rodrigo entende como atividades com perspectivas criticas, visto que podera ser dificil para
os alunos entenderem e lidarem com esses textos caso o proprio Rodrigo ndo entenda bem as
oportunidades de discussao trazidas por aquelas atividades. Além disso, € digno de nota que

Rodrigo parta do pressuposto que até mesmo a postura critica dos alunos é um processo que

110



deve ser orientado pelo professor, considerando as varias ocorréncias da palavra “mostrar” na
fala dele.

Entendendo que o professor tem um papel relevante na conducdo das atividades,
Rodrigo afirma que o processo deve ser algo “orientado pelo professor”. Logo, no excerto 40,
percebo a descricao dada por Rodrigo como sendo de um professor que deve ser “mostrador”,
mas também “orientador”. Dessa forma, reflito com base na concep¢do de Rodrigo, até que
ponto o professor como um orientador, ndo seria novamente um mostrador que “orienta” o
aluno para que ele chegue até a resposta certa, considerando uma determinada atividade ou
mesmo um texto cujo objetivo esta sendo discutido. A reflexd@o sobre o papel do professor que
orienta os alunos para que eles acertem uma resposta ou cheguem a um consenso na aula de
inglés, conflita com um dos aspectos importantes do LC no trabalho docente: o professor deve
ser capaz nao so de lidar com o dissenso, mas também promové-lo (MORGAN, 1997). Em
outras palavras, de acordo com o LC, é importante que haja o questionamento do chamado
consenso e valorizagdo das diferentes perspectivas sobre um mesmo assunto. Afinal, segundo
o Letramento Critico, devemos “examinar multiplos pontos de vista — pensando nos textos a
partir de perspectivas de diferentes personagens ou a partir de perspectivas nao representadas
nos textos” ** (MCLAUGHLIN & DeVOOGD, 2004, p. 17).Outras duas consideracdes
relevantes que ficam latentes, ao meu ver, sobre o excerto 40, sdo: a repeticdo do professor
sobre a ideia de texto como sendo igual a imagem e a énfase dada novamente na necessidade
de se entender a inten¢do do autor. No primeiro caso, uma das hipoOteses para explicar a
equivaléncia estabelecida entre texto e imagem (equivaléncia ja pressuposta durante a
discussdo do excerto 32) é a de que o professor acredita que quando 0s textos possuem
imagens eles sdo mais criticos. Essa hipdtese poderia explicar porque o professor, ao utilizar
uma imagem em um de seus testes (ver novamente excerto 32), afirma que ela é importante e
que os alunos tinham que ter percebido isso.

Nesse momento, recorro a algumas defini¢cGes de texto para entender o que Rodrigo
define como tal. Para Bakhtin (1979, apud Faria e Silva, 1997, p. 219) o texto corresponde ao
“enunciado concreto, ou seja, a uma manifestagdo em que se instauram parceiros discursivos,
de forma presencial ou nédo, que pode ser materializada em diferentes materialidades (verbais,

visuais, sonoras, verbo-visuais, sonoras etc.)”. Ja para Beaugrande e Dressler (1981), o texto é

3 No original: Examining multiple viewpoints - thinking about texts from perspectives of different characters or
from perspectives not represented in the texts.
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definido a partir dos elementos da textualidade que o compdem como, por exemplo, a
coeréncia, coesdo, intencionalidade, dentre outros.

O que Rodrigo entende por texto ndo me parece se enquadrar diretamente nas definicoes
propostas pelos autores mostradas anteriormente. Dessa forma, o que problematizo na
discussdo do excerto 35, é uma espécie de generalizacdo do conceito de texto e, acima de
tudo, a forma como, ao se considerar texto como imagem, o objetivo da leitura ainda esta
restrito a saber “o que o autor ou fotografo, queriam mostrar com aquela imagem”. Logo,
temos o enfoque na leitura critica (conforme definimos durante a discussao do excerto 23) que
privilegia a intengdo do autor. Isso conflita com o objetivo do LC de desenvolver a
reflexividade, a qual significa ter ‘“habilidade de identificar pressupostos/implicagdes”
(LOPES; ANDREOTTI; MENEZES DE SOUZA, 2006, p. 6). Complementando essa ideia,
de acordo com Wooldridge (2001, p. 259), “uma abordagem critica para o letramento ¢
decodificar e codificar o contexto social, politico e ideolégico para o letramento” **,

Concernente ao que poderia ser um empecilho para a ado¢do do LC na turma, bem como a

participacdo dos alunos nas atividades, Rodrigo afirma que:

[41] Ah, eu acho que na verdade existem muitos obstaculos né? E como eu disse anteriormente, acho que
a familia é um obstaculo crucial né? A grande parte desses alunos sao filhos de pais separados, né?

Rodrigo considera o fato da maioria dos alunos serem filhos de pais separados como um
fator determinante para o insucesso deles durante as atividades™. O professor acredita que o
desempenho escolar dos alunos é baixo devido aos conflitos vividos em casa e que, de acordo
com ele, impediriam os alunos de se desenvolverem nas aulas de inglés, especialmente em
aulas com perspectivas criticas. Essa reflexdo do professor se harmoniza com uma fala
comum da maioria dos educadores, que concordam que a familia desempenha um papel
determinante no processo de aprendizagem dos alunos. Se considerarmos tal premissa, no
entanto, a maior parte dos alunos brasileiros estaria fadada ao fracasso, visto que s6 no ano de
2011, de acordo com o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica), mais de 350 mil
casamentos chegaram ao fim, mostrando um aumento de 45,6% nos divorcios no Brasil. A

escola ha muito tempo tem atrelado o fracasso dos alunos, especialmente em se tratando

% No original: A critical approach to literacy is about decoding and encoding the social, political, and ideological
situatedness of literacy.

5 A informacéo que o professor tem sobre a maior parte dos alunos do PAV serem filhos de pais separados esta
baseada nos dados da secretaria, aos quais tem acesso enquanto vice-diretor da escola. A referida informacéo foi
confirmada pelo questionario socioecondmico aplicado inicio da pesquisa..
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daqueles que tém histérico de repeténcia e evasdo escolar, como os do PAV, as chamadas
familias “desestruturadas”. Contudo, um estudo feito por Barbosa-Filho e Pessoa (2006)
contrastando o desempenho escolar entre alunos da escola publica e privada mostraram que a
questdo da estrutura familiar (como por exemplo, ser filhos de pais separados) ndo era uma
varidvel que explicaria a disparidade no desempenho dos alunos. Os pesquisadores
constataram que questdes que envolviam a prdpria estrutura da escola (nimero de alunos por
sala, recursos didaticos e qualificacdo dos professores) eram as grandes vilds na aprendizagem
dos alunos. Reforcando essa constatacdo, Menezes-Filho (2011), aponta para a gestdo da
escola e acrescenta que a idade em que o aluno inicia seus estudos é um fator muito relevante.
N&o podemos negligenciar o fato de que a forma como os pais dos alunos (seja apenas mée,
pai ou outro responsavel) incentivam seus filhos a participarem de diversas praticas de
escolarizacédo e letramento (STREET, 1984) extraclasse (visita a museus, cinemas, teatro etc.)
contribui para um melhor desempenho dos alunos. Entretanto, mesmo os alunos cujos pais séo
separados participam de diversos eventos de letramento e podem até mesmo desenvolver uma
autonomia em sua aprendizagem resultante da consciéncia de que sdo protagonistas no
processo de aprendizagem (LAMB, 2012). E importante lembrar que a fala de Rodrigo traduz
o pensamento de muitas escolas que tem tracado um suposto “perfil” dos alunos do PAV, o
que justificaria a implementacdo de um projeto de aceleracdo voltado para um publico
especifico, tido como “defasado”, “fracassado”. Nao é de se admirar que a escola, educadores
e 0s proprios alunos rotulem os alunos do PAV, quando relemos um trecho do documento
base do PAV, o qual serve de orientagdo para as escolas, e que diz: “A proposta pedagogica
adotada no Projeto esté centrada no aluno defasado, com repeténcias sucessivas, com histéria
de fracassos acumulados” (SEE-MG, 2008, p. 8). De acordo com SILVA (2000, p. 93), “ao
dizer algo sobre certas caracteristicas identitarias de algum grupo cultural, achamos que
estamos simplesmente descrevendo uma situacdo existente (...) 0 que esquecemos € que
aquilo que dizemos (...) contribui para definir ou reforcar a identidade que supostamente
apenas estamos descrevendo”. A partir das palavras de Silva € possivel constatar que a
trajetoria escolar dos alunos do PAV ¢é o resultado de uma série de descri¢des sobre esses
alunos que véo sendo diariamente excluidos em face de sua condicéo socioecondmica, racial e
principalmente familiar. Logo, esses alunos tornam-se vitimas de um grupo dominante que de
acordo com Bourdieau (1979, p. 169) tem a caracteristica de conseguir “legitimar sua cultura

como a melhor”, obtendo “mais valor simbdlico em relagdo ao capital cultural dos outros
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grupos sociais”. Em outras palavras, os alunos com trajetoria de exclusdo escolar acumulam
uma série de rotulagbes que os levam a estar uma determinada turma, em um determinado
projeto educacional, em uma determinada politica pablica como resultado da percepcdo que a
escola e os professores tém sobre eles. E importante ressaltar que a escola , assim como 0s
outros espacgos tem um papel importante para acentuar valores simbolicos e rotulagdes sobre
os individuos.

A seguir, o professor acrescenta

[42] Entdo eles vivem certos conflitos dentro de casa. Muitos deles vém pra céd talvez, até,
simplesmente, para ter um apoio de um amigo, 0 que em casa as vezes nao tem.

Ao acrescentar que os alunos vivem “certos conflitos dentro de casa”, o professor
materializa em seu discurso outro pensamento comum da escola de que o aluno do PAV néo
pode ter um bom desempenho nas aulas de inglés (e nem em outras matérias) por ser um
aluno que leva para a escola todos os conflitos familiares que o impedem de aprender. No
entanto, enfatizo a necessidade de se pensar em uma série de conflitos que estdo na prépria
escola e ndo apenas no contexto familiar dos alunos. Morrell (2008) ilustra um desses
conflitos que é a marginalizacdo provocada pelas proprias escolas que desrespeitam e alienam
os alunos conspirando para “empurrar” os alunos que sdao considerados marginalizados na
escola. Esse ato de “empurrar” pode se referir ndo somente a “empurra-los” para os projetos
de aceleragdo, mas também “empurra-los” no sentido de afasta-los dos demais, por
estigmatiza-los e reforgar que sio alunos “defasados” ou “fracassados”. Em decorréncia disso,
faco uma relacdo direta entre o aluno que a prépria escola exclui e fato de que ela se vé
obrigada a “inclui-lo” em um projeto de aceleracao. Outro ponto importante no excerto 42 é
afirmacdo de Rodrigo de que os alunos do PAV vao a escola simplesmente para ter um apoio
de um amigo. Embora seja dificil confirmar a assertividade dessa informacdo, devemos nos
perguntar de que forma a escola pode contribuir para que o aluno se sinta motivado a ir para
escola para aprender e visualizar sua ascenséo social e cultural por meio da educagdo, bem
como para ter acesso a socializacdo privilegiada dentro da escola. Morrell (2008, p. 209)
sinaliza que a escola, sobretudo as urbanas “constituem-se como um local de engajamento dos
jovens e adultos”. Em harmonia com essas palavras de Morrell, é possivel que os alunos
possam se sentir motivados a ir a escola e que dentro dela possam ganhar poder sobre 0s
textos que venham a ler e produzir ao passo que a interacdo entre os jovens pode ser um

grande ganho na construcao social e do pensamento critico dos jovens.
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[43] Entao para chegar aqui e pra tentar entender um texto, interpretar e ir além das “entrelinhas”, eu acho
que é muito mais complicado para eles. Entdo realmente o professor vai ter que ser uma peca fundamental pra
orientar nesse caminho.

As palavras de Rodrigo no excerto 43 apontam para a ideia de que os alunos do PAV
ndo poderiam lidar com os textos na leitura tradicional por ndo entenderem o texto; na leitura
critica por ndo poder interpreta-lo; e tampouco lidar com textos atraves do letramento critico
(considerando as entrelinhas como pressupostos e possiveis implicacfes das afirmacdes feitas
nos textos).

De acordo com McLaughlin e DeVoogd (2004) ndo ha uma lista de métodos no LC que
possa funcionar da mesma forma para todos os contextos e alunos. Logo, € preciso que o LC
sirva como um elo entre o contexto em que os alunos fazem parte e os textos. Para Morrell
(2008), a propria vivéncia dos alunos pode ser um instrumento poderoso para que 0s alunos
desenvolvam sua criticidade e possam ser cidadaos criticos. Quando os alunos desenvolvem a
reflexividade, eles estdo dando um passo adiante que engloba também as habilidades da
leitura tradicional e critica. A aula de inglés sob a perspectiva do letramento critico permite
que os alunos possam ter sua identidade valorizada e sejam vistos com sujeitos em uma
construcdo social, tendo sua autonomia, experiéncias e saberes valorizados. Em se tratando de
valorizar as possibilidades que os alunos trazem através de sua experiéncia, destaco que um
dos grandes avancos no ensino e aprendizagem de linguas foi a Pedagogia do P6s-método
(KUMARAVADIVELU, 2003, 2006) a qual critica a forma engessada como 0s métodos de
ensino e aprendizagem de linguas consideram os contextos como sendo iguais, alunos como

sendo homogéneos, dentre outras questdes *°.

A Pedagogia do Po6s-método tem trés
parametros, a saber: particularidade, praticalidade e possibilidade. O primeiro se refere ao
poder de acdo do professor levando em conta as particularidades de um determinado local. O
segundo se refere ao desenvolvimento de uma teoria pessoal que seja préatica, por parte do
professor como resultado da reflexdo sobre teorias as que influenciaram sua formacéo
profissional. Ja o terceiro parametro, o da possibilidade, valoriza a transformacéo,
potencialidade dos alunos, seus saberes, suas identidades socioculturais. I1sso se relaciona com
0 LC que utiliza as proprias experiéncias e cultura dos alunos como recursos que precisam ser

reconhecidos e aprofundados quando os textos séo analisados (COMBER, 2001). Portanto, de

16 para mais informagdes sobre a Pedagogia P6s-método, sugerimos a leitura do livro de Kumaravadivelu,
Understanding Language Teaching from Method to Postmethod. Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates, Publishers, 2006.
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acordo com o P6s-método, especialmente no que se refere ao pardmetro da possibilidade, os
alunos sdo enxergados para além dos déficits como aprendizes que possuem mdaltiplas
experiéncias e conhecimentos que podem ser associados a leitura, questionamento e producéo
de textos onde sua identidade possa ser reconhecida e valorizada. Para que isso ocorra é
preciso que o professor assuma um papel importante de orientar os alunos assim como
Rodrigo menciona no excerto 43. As palavras de Rodrigo, sobre o papel do professor como
orientador, atento as necessidades do aprendiz, me fez recorrer ao papel do professor de
acordo com o pds-meétodo, que € o0 de estar atento as “necessidades especificas [dos alunos],
desejos, situacOes e 0s processos de ensino/aprendizagem, ampliacdo de conhecimento,
habilidade e atitude para estar informado” (Kumaravadivelu, 1994, p. 43). Além disso, “A
Pedagogia P6s-método (...) impde um nivel extraordinario de responsabilidade sobre todos os
participantes, especialmente sobre o professor e¢ sobre o formador de professores”
(KUMARAVADIVELU, 2001, p. 555). Pensando na responsabilidade do formador de
professores, ela também pode se referir a formacdo de professores que possam reconhecer e
saber lidar com alunos oriundos dos mais diversos contextos de exclusdo escolar, respeitando
a identidade desses alunos e enxergando-os para além da ideia de “defasagem” ou “fracasso”.
Logo, ser professor de inglés para o PAV ou de outro contexto de formacdo de turmas de
aceleracdo implica ser um professor cuja educacdo “deve ser concebida como uma entidade
construida dialdgica e continuadamente” (KUMARAVADIVELU, 2001, p. 552). A seguir,
tento entender melhor como o professor relaciona a trajetdria dos alunos com a percepc¢éao

deles sobre a realidade e sua visdo de mundo.

[44] Gasperim: vocé acha que essa trajetéria dos alunos seja familiar, e até escolar também, acaba afetando a
visdo de mundo, a compreensédo da realidade que eles tém?

[45] Rodrigo: ¢ a visdo de mundo acaba se tornando muito limitada, né? Porque eles vivem certos conflitos em
casa (...) Isso de certa forma atrapalha seu andamento escolar, sem duvida.

O excerto 45 confirma que Rodrigo, dando énfase a questdo familiar, por repetir a ideia
de conflito em casa, acha que esses conflitos vividos pelos alunos limitam a visdo mundo
deles e consequentemente seu desempenho escolar. Incomoda-me a ideia implicita de que um
bom aluno é aquele que ndo vive conflitos em casa. Souza (2013, p. 45) denuncia que “as
teorias e hipo6teses concernentes ao ensino e aprendizagem de linguas, através de um discurso
legitimado, langa o modelo do bom aprendiz de linguas”. Criticando esse modelo, muitas

vezes difundido até nos livros didaticos e nas diversas midias, Mastrella (2007); Mastrella-de-
Andrade (2011); Norton (2000); Norton & Toohey (2004); Norton & Pavlenko (2004), dentre
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outros pesquisadores, ressaltam a necessidade e urgéncia de se olhar criticamente as teorias e
hipdteses que ditam o que seria “exemplar” para se aprender uma lingua estrangeira, como,
por exemplo, um aluno sem conflitos em casa. Considerando que esses alunos tenham
conflitos em casa, como qualquer outro aluno poderia ter, é preciso que as aulas de inglés
sejam também oportunidades para que eles possam falar de suas experiéncias como sujeitos
que estdo imersos em diversos conflitos que ndo se restringem ao dmbito familiar. Além
disso, mesmo a apatia, resisténcia e indisciplina (SANT’ANNA, 2009, RODRIGUES-
JUNIOR, 2009) descritas por pesquisadores que investigaram as turmas de PAV podem
refletir um poder que os alunos estéo tentando exercer sobre o conflito. Afinal, de acordo com
Foucault (1977), onde hé& poder héa resisténcia. Morrell (2008, p. 3) acrescenta que a escola,
que negligencia os conflitos vividos pelos jovens nas periferias urbanas, nega a eles “a
oportunidade de aprender sobre sua propria cultura e a de outros, o que faz com que a
motivagdo deles diminua somado a resisténcia, apatia e evasao escolar.” Voltando a questao
da visdo de mundo, mencionada no inicio do excerto 41, sinto-me na obrigacdo de lembrar
que a visao de mundo dos alunos nao pode ser mensurada em termos de ser “boa” ou “ruim”.
A ideia que a escola, o professor ¢ que podem dar ao aluno uma visdo de mundo (“boa”) nos
remete a0 modelo de educacdo bancéria identificado por Freire (1996) em que os educadores
deveriam depositar nos educandos aquilo que seria o “correto”. Refletindo sobre a educagao
bancaria, Villa e Miguel (2007, p. 3755) afirmam que “entende-se que, na concepg¢do bancéria
de educacdo, o saber ¢ uma doacdo dos que se julgam sdbios aos que julgam nada saber” que
tem como pilar as “manifestagdes da ideologia da opressdo que ¢ a absolutizacdo da
ignorancia — alienagéo da ignoréancia — segundo a qual esta se encontra sempre no outro”. NO
LC, a realidade e a visdo de mundo séo produtos em constante transformacao resultantes de
diversos processos sociais, econdmicos e histdricos. Além disso, sdo percebidas de formas
diferentes pelos individuos que estdo situados como sujeitos em um dado contexto social e
historico (LUKE, 2012; LUKE & DOOLEY, 2011; CERVETTI; PARDALES; DAMICO,
2001). Logo, as concepcdes de realidade e visdo de mundo sdao multiplas. No caso dos alunos
do PAYV, suas visGes de mundo e da realidade traduzem, por meio de sua resisténcia, a forma
como eles “desenvolvem uma compreensdo compartilhada de sua opressao e as forma de lidar
com um ambiente hostil” (CANAGARAIJAH, 2012, p. 122). De acordo com o LC a visao de
mundo dos alunos é um grande ponto de partida para que eles possam contrastar as multiplas

realidades e entender como eles querem “usar a lingua e textos para advogar por justica no
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mundo” (MORRELL, 2008, p. 209). A visdao de mundo dos alunos, concebida em sua
pluralidade, deve ser trabalhada nas aulas de lingua estrangeira, conforme orientam os PCN
no que se refere as “novas maneiras de se expressar ¢ de ler o mundo, refletindo sobre os
costumes ou maneiras de agir e interagir e as visdes de seu proprio mundo, possibilitando
maior entendimento de um mundo plural e de seu préprio papel como cidaddo de seu pais e
do mundo” (BRASIL, 1998, p. 66-67). Enfim, é possivel que a visdo de mundo dos alunos e
sua concepc¢do de realidade, somadas as suas experiéncias, sirvam de insumo para que eles
possam atribuir as aulas de inglés e a escola um novo significado. Talvez eles possam ver a
aula e a escola como um espacgo para a reflexdo de sua prépria realidade ao passo que séo
empoderados como sujeitos criticos e Enfim, é possivel que a visdo de mundo dos alunos e
sua concepc¢do de realidade, somadas as suas experiéncias, sirvam de insumo para que eles
possam atribuir as aulas de inglés e a escola um novo significado. Talvez eles possam ver a
aula e a escola como um espacgo para a reflexdo de sua propria realidade ao passo que séo

empoderados como sujeitos criticos e transformadores.

4.2. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DOS ALUNOS

Nesse primeiro momento, apresento uma analise e discussdo dos questionarios
aplicados aos alunos participantes da pesquisa, bem como alguns excertos das duas primeiras
interacdes realizadas com o grupo focal. Essas interacdes se relacionam diretamente com os
referidos questionarios.

A partir da anélise dos dados, foram identificadas trés subcategorias, a saber: Quem é
aluno do PAV?; Como se sente fazendo parte de uma turma de aceleracédo e a Visdo dos
alunos do PAV sobre a lingua inglesa na escola publica e no préprio PAV.

Essa andlise, que precede a discussdo da reacdo dos alunos diante das atividades
ministradas, justifica-se pela necessidade de se entender os sujeitos participantes dessa
pesquisa como seres “corporificados”, imersos em diversas praticas sociais que influenciam
sua vida social e escolar (MOITA LOPES, 1996; PENNYCOOK, 2006; RAJAGOPALAN,
2003).
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4.2.1. Quem é o0 aluno do PAV?

Nesta secdo, caracterizo os alunos do PAVY a partir de seus dados pessoais,
informacdes sobre suas praticas de letramento, dados familiares e trajetoria escolar para que
possamos entender melhor quem sdo eles sem desconsiderar os diversos contextos em que
estdo inseridos. Salientamos que informacdes como o gosto musical e a composicao familiar
sdo relevantes para entendermos alguns estigmas atribuidos a esses alunos pelo professor
participante e pela prépria escola.

Primeiramente, passemos a caracterizacdo dos alunos com base em seus dados pessoais.
Os alunos participantes da pesquisa, em se tratando do contexto investigado, ttm em média
quinze anos e moram na regido periférica de Venda Nova, na cidade de Belo Horizonte.

A maioria (dez alunos) é do sexo masculino, sendo apenas duas meninas. A maior parte
dos alunos (nove) se autodeclararam negros enquanto os demais de autodeclaram brancos. A
maior parte dos alunos (sete) informou que mora em barracdo (ndo alugado) enquanto trés
moram em casa e dois em apartamento.

Sete alunos informaram que n&o trabalham e que dependem de seus pais
financeiramente ao passo que 0s outros cinco informaram que trabalham como servente,
chapista ou atendentes em lanchonetes, ndo recebendo mais do que um salario minimo.

Com relacdo as suas praticas de letramento, seis alunos informaram que as vezes leem
jornais ou revistas, tais como o Super e Capricho. Os demais afirmaram que raramente ou
nunca leem jornais e revistas. Em se tratando de livros, apenas trés alunos disseram que leem
pelo menos um livro por ano enquanto o restante afirmou que ndo 1€ nenhum livro por ano.

Sobre o tempo gasto assistindo TV, dez alunos alegaram ficar mais de trés horas
assistindo ao passo que os outros dois passam uma hora assistindo Panico na TV, telenovelas
e video clips de masica.

A quantidade de tempo gasto na internet é similar ao tempo gasto assistindo TV,
considerando que oito alunos afirmaram que ficam uma média de trés horas acessando a

internet enquanto quatro alunos passam em média duas horas usando a internet. Os sites

1725 alunos figuravam no diério de classe da turma do PAV (turma 907), dos quais apenas 12 eram frequentes.
Dessa forma, apenas estes Ultimos responderam ao questionario.
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acessados pela maioria é o facebook (onze), procedido de sites de jogos, esportes, musicas e
até mesmo sites pornogréficos. Apenas um aluno acessa a internet para estudar.

Concernente ao tempo gasto ouvindo mdsica, os alunos (onze) informaram que gastam
duas horas com essa atividade e um aluno informou que gasta 3 horas por dia ouvindo musica.
Oito alunos disseram que gostam de ouvir funk enquanto os demais afirmaram escutar rock
internacional, masica gospel.

Apenas um aluno afirmou ir as vezes ao teatro enquanto os demais nunca foram. Em se
tratando de cinema, oito alunos alegaram que raramente vao ao passo que dois disseram que
sempre vao e 0s outros dois disseram que nunca vao ao cinema.

Falando sobre composicao familiar, eles pertencem familias com uma média de 3 filhos.
Geralmente residem juntos cerca de 5 pessoas (0 que inclui pai, mée, filhos e quando néo ha
pai ou mae ha avos ou tios que moram na mesma casa).

A situacdo conjugal dos pais dos alunos variou, sendo na maioria casados, conforme
seis alunos informaram ao passo que quatro alunos informaram que seus pais sao separados e
0s outros dois disseram que Seus pais vivem juntos.

Considerando a escolaridade da mée, seis informaram que ela possui 0 Ensino Médio
incompleto ao passo que trés alunos informaram que sua mée tem o ensino fundamental
completo e trés informaram que sua mée tem ensino fundamental incompleto. Falando sobre a
profissdo das mées, a maior parte informou que elas sdo donas de casa (sete), trabalham como
faxineira (trés), desempregadas (um) ou esta aposentada (uma). De acordo com dez alunos, a
mée € a pessoa que tem sido responsavel pela sua criacdo e educacdo. Um aluno informou que
é 0 irmdo mais velho ao passo que uma aluna informou que € criada pela tia.

Sobre a escolaridade do pai, sete informaram que o pai possui Ensino Médio completo e
o0 restante informou que o pai possui 0 Ensino Fundamental completo. Sobre a profissdo, os
alunos informaram que o pai € vigilante (trés), porteiro (dois), desempregado (dois) e cinco
disseram que ndo sabem informar.

Considerando a renda familiar, os alunos informaram que todos os que trabalham na
casa ganham juntos até dois salarios minimos (nove), trés salarios minimos (dois) e apenas
um aluno informou que a familia ganha acima de quatro salarios minimos. A complementacéo

da renda de seis, das dose familias, se da através do bolsa- familia.
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Ao serem indagados sobre o conhecimento que seus pais tém sobre linguas estrangeiras,
os alunos, unanimemente, disseram que ndo sabiam dizer (ou que seus pais ndo tinham
nenhum conhecimento).

Concernente a trajetdria escolar dos alunos da turma de aceleracdo pesquisada, todos
estudaram em escola publica e, com exce¢do de um dos alunos, todos foram reprovados pelo
menos duas vezes na mesma série, especialmente nos 6° e 72 anos. A maior parte dos alunos
participou anteriormente do Projeto de Aceleragao “Acelerar para Vencer 1.

A seguir, caracterizo especificamente os alunos do PAV, participantes do grupo focal
4.2.1.1. Quem sao os alunos do PAV participantes do grupo focal

Para a caracterizacdo do grupo focal, apresentarei uma descricdo de cada integrante com
relacdo as informacdes pessoais, familiares, escolares, informacdes sobre as opcbes de
entretenimento ligadas as praticas e eventos de letramento (STREET, 1984) e seus
sentimentos em se tratando de estar na turma de aceleracdo. Ressalto que essa caracterizagao
pode permitir ao pesquisador entender melhor algumas percepcdes e sentimentos dos alunos
nas interacdes com o grupo focal. Além disso, apresentarei a opinido deles com relagdo as
aulas de lingua inglesa; a importancia para a vida deles e as impressfes sobre as atividades
dadas nas aulas. Essas informagdes sobre os estudantes foram obtidas por meio da aplicacao

de um questionario socioeconémico.
4.2.1.1.1. Trebor

Trebor tem 15 anos e possui um irmdo mais novo. Ele mora com seus pais, que sdo
casados, em casa prépria no bairro em que se localiza a escola. Seus pais possuem 0 ensino
médio. A mée é salgadeira e 0 pai é gesseiro. A renda média da familia é de trés salarios
minimos. Trebor sempre estudou em escola publica e foi reprovado trés vezes, sendo uma vez
no 62 ano e duas no 72 ano.

Trebor diz que raramente |é jornais ou revistas e raramente vai ao cinema. Ele passa em
média trés horas diarias assistindo a seriados de TV (Os Simpsons) ou acessando a internet
(utilizando o facebook). Trebor utiliza o celular para enviar muitas mensagens de texto para
amigos. Ele escuta rock e outras musicas em média duas horas por dia.

Com relacéo as vantagens e desvantagens de estar em uma turma de aceleragdo. Trebor

vé como Unica vantagem o fato de cursar duas séries em um ano. Ele acha bom estar nessa
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turma, embora haja, segundo ele, muita conversa e bagunca na mesma. Ainda assim, ele
considera a aula boa e o professor “legal”. Com relagdo as atividades dadas em sala, ele as
considera boas, mas sente falta de brincadeiras e musicas. Ele acredita que a aprendizagem de
inglés o ajudara a entender melhor suas musicas de rock e também no trabalho, visto que ele

trabalha em uma loja de artigos para “metaleiros”.

4.2.1.1.2. Agata

Agata tem 15 anos e é a filha do meio. Ela possui dois irm&os e mora com a tia, visto
que seus pais sao separados. Eles possuem o ensino médio. A mée é copeira e 0 pai é
vigilante. A renda média da familia é de trés salarios minimos. Ela sempre estudou em escola
publica e diferente dos outros integrantes do grupo focal, nunca foi reprovada em nenhuma
série. Ela vai as vezes ao cinema, 1€ regularmente revistas ou jornais. Ela passa mais de trés
horas assistindo novelas na TV ou acessando a internet (utilizando o facebook). Ela utiliza
pouco o celular, enviando poucas mensagens de texto para amigos. Ela escuta funk, pagode,
musica sertaneja e musicas internacionais em média duas horas por dia.

Ela acha muito bom ter a oportunidade de estar em uma turma de aceleracgdo visto que
ficou sem estudar por um ano. Ela considera o professor e aula em si excelentes. Com relagédo
as atividades dadas em sala, ela as considera boas, mas sente faltas de atividades com assuntos
diferentes e excursdes. Agata acha que aprender inglés é importante para entender musicas,

usar a internet e também para conseguir emprego.
4.2.1.1.3. Lucas

Lucas tem 16 anos, possui dois irm&os e é o filho do meio. Ele mora na regido da escola
e vive em uma casa alugada com seus pais, que sdo casados. Ele atua como servente em uma
obra proxima a sua casa para ajudar sua familia, que tem uma renda média trés salarios
minimos e recebe um beneficio social, a saber, o bolsa-familia*®. Seus pais ndo concluiram o
ensino fundamental. Sua mae é faxineira e 0 pai é caminhoneiro. Lucas sempre estudou em
escola publica e foi reprovado trés vezes, sendo uma vez no 6 ano e duas no 72 ano. Ele nédo

participou anteriormente de uma turma de Aceleragéo | (6° e 7° ano).

'8 O Programa Bolsa Familia foi criado em 2004 para apoiar as familias mais pobres e garantir a elas o direito &
alimentacéo e 0 acesso a educago e a saude através de auxilio financeiro..
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Lucas 1€, as vezes, jornais ou revistas (como por exemplo, o jornal “Super” e revistas
masculinas). Ele vai pouco ao cinema ou teatro. Lucas passa mais de trés horas diarias
assistindo TV (ele prefere programas de comédia como o “Panico na TV”). Ele ndo usa a
Internet e prefere ficar em média trés horas ouvindo funk e rap. Ele usa pouco o celular para
enviar mensagens para amigos.

Lucas considera que sua turma de aceleracdo é regular, embora goste do professor e das
aulas. Ele reclama da “bagunca” que ha na sala. A unica vantagem que v€ em fazer parte
dessa turma € o fato de cursar duas séries em um ano. Com relacdo as aulas, ele as considera
boas, mas alega que ¢ preciso ter mais “coisas diferentes” nas aulas. Logo, ele diz que as
atividades ndo trazem nada de “diferente” e que ndo sdo legais. Ele afirma que aprender inglés

é importante para conseguir um trabalho ou mesmo para viajar para o exterior no futuro.
4.2.1.1.4. Giovani

Giovani tem 15 anos. Ele possui um irmo e é o filho mais novo. Ele mora na regido da
escola e vive em uma casa alugada com sua mde, que € separada de seu pai. Seus pais nao
concluiram o ensino fundamental. Sua mée é balconista em uma padaria e 0 pai € seguranca.
Sua mae recebe o bolsa-familia e tem renda média de um salario minimo. Giovani sempre
estudou em escola publica e foi reprovado trés vezes no 62 ano.

Giovani ¢, as vezes, jornais (como, por exemplo, o jornal “Super”) e revistas (cujos
nomes nao soube dizer). Ele vai pouco ao cinema e nunca foi ao teatro. Giovani passa em
média duas horas diarias assistindo TV (ele gosta de assistir filmes de acdo). Fica em média
trés horas na Internet (acessando o facebook e assistindo a videos no youtube). Giovani escuta
funk, rap e samba por mais de 3 horas por dia. Ele usa muito o celular para conversar com
amigos e receber musicas via bluetooth.

Giovani considera que sua turma de aceleragdo é 6tima e acha que todos na sala se ddo
bem. Ele também cita como vantagem, com relacéo a estar na turma de aceleragéo, o fato de
cursar duas séries em um ano. Com relacdo as aulas, ele as considera boas, mas alega que é
preciso ter mais “coisas legais” nas aulas e afirma que ¢ preciso “mudar” as atividades e o
“jeito” das atividades dadas em sala. Giovani considera que aprender inglés é importante para

conseguir um trabalho melhor e para viajar.
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4.2.1.1.5. Eduardo

Eduardo tem 16 anos e possui mais de trés irmaos. Ele é o filho mais velho, mora na
regido da escola e vive em uma casa (prdépria) com seus pais, que vivem juntos (sem estar
casados). Seus pais concluiram o ensino medio. Sua mae € dona de casa e 0 pai € seguranca.
Sua mae recebe o bolsa-familia e tem renda média de dois salarios minimos. Eduardo sempre
estudou em escola publica e foi reprovado duas vezes no 62 ano.

Ele alega que nunca Ié jornais ou revistas e, da mesma forma, afirma que nunca foi ao
teatro e ao cinema. Eduardo passa em média uma hora assistindo TV (ele gosta de assistir
filmes de acdo). Ele afirma que ndo gosta de internet e prefere passar uma média de uma hora
ouvindo musica gospel. Ele afirma ainda que quase nao utiliza o seu celular; apenas para fazer
e receber ligag0es.

Eduardo considera que se sente bem fazendo parte da turma de aceleracéo, embora ache
que em sua turma ha “muitos vagabundos”. Ele afirma que a Unica vantagem de se estar em
uma turma de aceleracdo € cursar duas séries em um ano. Em se tratando das aulas, ele as
considera boas, mas acha que precisam ser “melhoradas”. Ele acha que aprender inglés

significa ter mais conhecimento e que isso ajuda na vida e no emprego.
4.2.1.1.6. Lara

Lara tem 15 anos e € a filha mais velha. Ela possui dois irmdos e mora com os pais. Eles
possuem o ensino médio. A mae cuida dos filhos e da casa e o pai € vigilante. A renda média
da familia € de trés salarios minimos. Ela sempre estudou em escola publica. Ela vai pouco
vai ao cinema e |é poucas revistas ou jornais. Ele passa mais de trés horas assistindo novelas
na TV ou acessando a internet (utilizando o facebook). Ela utiliza pouco o celular, enviando
poucas mensagens de texto para amigos. Ela escuta funk, pagode e musica sertaneja trés horas
por dia, em média.

Lara afirma que acha importante poder estudar no PAV para acelerar seus estudos
embora tenha mencionado que ndo gosta muitos dos colegas e que conversa apenas com uma
aluna da sala. Ela considera o professor e aula em si como razoaveis. Com relacdo as
atividades dadas em sala, ela diz que ndo consegue entendé-las e que sdo dificeis ou
cansativas. Ela mencionou que sente falta de atividades que “saiam da rotina” e para além da
sala de aula. Ela acha que aprender inglés é importante para o dia-a-dia e especialmente para
trabalhar no futuro.

124



4.2.2. Como se sente fazendo parte de uma turma de aceleragdo

Ao responder o questionario sobre como se sentem estando em uma turma de PAV, os
alunos podiam optar por “muito bem”, “bem”, “razoavelmente bem”, “mal” e “muito mal”.
Seis alunos afirmaram que se sentiam bem, outros dois afirmaram que se sentiam
razoavelmente bem, dois alegaram se sentir mal e outros dois; muito mal.

Os alunos que alegaram se sentir bem no PAV explicaram que gostavam do PAV
simplesmente pelo fato de poder fazer duas séries em um ano , mesmo tendo que lidar com
muitos problemas como excesso de conversa , indisciplina e brigas.

Uma hipdtese que considero € a de que esses alunos, satisfeitos por estarem no PAV,
podem ndo ter percebido o processo de exclusdo social inerente a formacdo de uma turma de
aceleracdo. Para Granja e Mattos (2009, p. 799), “a exclusédo social ¢ tdo somente legitimada,
quando através de um mecanismo dissimulatorio de inclusdo formal.” O documento base da
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais preconiza a inclusao formal dos alunos do
PAV, da seguinte forma

a estratégia pedagdgica de aceleracdo de estudos, consolidada neste Projeto, visa,
sobretudo, assegurar ao aluno do Ensino Fundamental a oportunidade de reestruturar

sua aprendizagem, com qualidade, contribuindo para a elevacdo de sua
autoestima.(SEE-MG, 2008, p. 5)

No entanto, os sentimentos negativos por parte de muitos alunos no PAV foram comprovados
pelo estudo realizado por Sant’Anna (2009, p. 104) que relatou conflitos na relacdo entre a
turma do PAV com alguns professores e de representacGes sociais negativas da escola em
relacdo as turmas de aceleracdo, o que esta diretamente ligado a baixa autoestima dos alunos
quando séo separados dos seus colegas, amigos e até familiares, por serem considerados como
alunos com defasagem. Sant’Anna (2009, p. 105) critica

embora os documentos oficiais sinalizem que um dos objetivos principais do PAV é

possibilitar o desenvolvimento da autoestima dos alunos atendidos pelo projeto, por

meio da aceleracdo da aprendizagem, a forma pela qual o projeto est4 organizado

pode produzir um efeito contrario, na medida em que os alunos se sintam e sejam de
fato discriminados por fazerem parte das turmas de aceleragéo.

No estudo conduzido por Sant’Anna (2009, p. 106), uma das falas mais marcantes de um
aluno foi “eles nos chamam de turma dos atrasados, dos vagabundos”.

No caso da turma investigada nesta pesquisa, um dos alunos comentou:
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[46] Eduardo: Na escola o que mais tem é comentario ruim sobre o PAV. Tipo assim, que 0s meninos sao
bagunceiros, ndo respeitam, xingam o professor ... Entdo a escola tinha que dar uma ajuda para o PAV e nao so6
criticar o PAV né? (...) A escola pegou s6 os bagunceiros e colocaram na mesma turma e depois critica todo
mundo nele.

Outro aluno acrescentou sobre como € o dia-a-dia conturbado da turma durante as aulas:
[47] Giovani: Vocé sabe como é que é, né? Briga para um lado, briga pro outro, cadeirada para um lado...

Os dois excertos confirmam ndo somente como autoestima dos alunos estd afetada
negativamente, mas também a forma como a rotina da sala tal como relatada e comprovada
nas notas de campo, ndo condiz com uma aprendizagem de qualidade. A fala de Eduardo, no
excerto 46, parece uma denuncia de que a escola implementa politicas baseadas em
esteredtipos sobre os alunos e depois critica 0 produto de suas acBes em termos de
implementacGes pedagogicas.

Além disso, percebe-se que os alunos acabam por fazer parte de uma dindmica de
aceleracao visando ao mercado de trabalho (visdo neoliberalista) que ao mesmo tempo priva
0s alunos de “uma educagdo capaz de formar pessoas conscientes do seu papel historico-
social”. Paiva (et al , 2011, p. 8) e Silva (1996, p. 109) associam as acOes escolares a
estratégia neoliberal:

(..) a estratégia neoliberal ndo se contentara em orientar a educacgdo
institucionalizada para as necessidades da indUstria nem em organizar a educacgdo
em forma de mercado, mas que tentara reorganizar o préprio interior da educaco,

isto é, as escolas e as salas de aula, de acordo com esquemas de organizagdo do
processo de trabalho.

Para Silva (1996), uma das piores consequéncias do neoliberalismo para a educagdo € o
sentimento que os alunos tém que se adequar as necessidades do mercado de trabalho,
reproduzidas pela escola que “reorganiza o proprio interior da educagdo” para atender as
exigéncias externas. Isso culmina com o sentimento do aluno de que é ele que ndo se
enguadra ao sistema e que € um mau aluno ou aluno sem muito potencial. No caso dos alunos
da turma de aceleragdo pesquisada, um outro sentimento latente € o de se sentir rotulado e
subestimado pelos outros alunos e professores, conforme verificamos nos excertos a seguir:

[48]: Eduardo: a turma levou 0 nome de pior sala. O PAV é a pior turma, o PAV € ruim, PAV é isso. O PAV ¢

aquilo...
[49] Lucas: eles ndo acreditam na gente, néo...

[50] Agata: eles ndo acreditam no potencial da gente. N&o acreditam que a gente pode ser capaz de fazer algo
além dos que eles imaginam.

[51] Giovani: o pior mesmo € sair do PAV para 0 1° ano. Porque todo mundo ja ta falando ja: “vocé vai
agarrar no 1° ano”.

Nesse momento, me pergunto, pegando emprestadas as palavras de Souza Dias (2013, p. 47)
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Com base em que tachamos 0s nossos alunos como bons e/ou maus aprendizes? (...)
Tiramos um tempo para conversar com 0s nossos alunos, escutar suas historias de
vida (seus medos, seus desejos e anseios, etc.), compreender suas lutas, seus
esforcos rumo a apropriacdo da lingua alvo, apesar das dificuldades sociais
enfrentadas por eles?

A forma como os alunos da turma de aceleragéo pesquisada podem se sentir tachados de
“fracos” ou se sentir como ndo sendo ouvidos enquanto sujeitos pensantes e protagonistas de

sua aprendizagem fica evidente nos excertos abaixo:

[52] Eduardo: se tiver qualquer confuséo agora, eles comecam a falar que é porque o PAV é isso, é aquilo.
Ja excluiram agente! Como eles querem que o PAV melhore? (...) A gente tem os mesmos direitos que 0s
outros alunos . Eles queriam montar uma turma diferente. Uma turma fraca. E agora falam que é um inferno!
[53] Giovani: nunca vieram perguntaram para gente para saber o que a gente faz na sala, o que a gente
precisa.

A angustia vivida por esses alunos condiz com as palavras de Souza Dias, que nos convida a
repensar a forma como as aulas de lingua inglesa podem ressignificar a trajetdria de exclusdo
e autoexcluséo escolar alimentada pelas politicas educacionais, como no caso do projeto de
aceleracdo. A principal funcdo da educacdo, o que inclui o ensino de inglés, é dar ao aluno
oportunidades de desenvolver seu potencial como aprendiz e cidaddo, sempre acreditando na
pluralidade de saberes e experiéncias, assim como é recomendado pelos PCN’s (BRASIL,
1998).

A seguir, apresento uma reflexdo que sintetiza a relacdo entre os dados analisados nessa
secdo, os dados mostrados na secdo 4.2.1, sobre que € o aluno do PAV, e a aprendizagem de
inglés.

4.2.3. Os dados e 0 LC: sintese e reflexdo sobre o “desabafo” oriundo dessas informacoes

e a sua relacdo com a aprendizagem de inglés

Apos o levantamento dos dados apresentados anteriormente, podemos concluir que 0s
alunos da turma investigada compartilham um conjunto de caracteristicas (pessoais,
familiares, econémicas...) de diversos grupos sociais que se sentem e sdo excluidos pela sua
raca/cor ou condigdo socioeconémica.

Como a grande maioria dos alunos se identificou como negros ndo sei até que ponto 0s
alunos da turma investigada podem associar o fato de se considerarem negros com o fato de
que a lingua inglesa ndo é um capital cultural acessivel a eles. Contudo, uma educacao
comprometida com o LC “preocupa-se especialmente com as diferencas entre racga, classe
social, género, orientacdo sexual, etc., examinando-as ndo como ocorréncias isoladas, mas
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como parte de desigualdades e injusticas sist€émicas” (MATTOS, 2011, p. 43). Em outras
palavras, as representacBes sobre raca e lingua estrangeira, assim como outras questdes
podem ser problematizadas na aula de lingua estrangeira a partir das ideias de injustica e
desigualdade social.

Além disso, sinto-me inclinado a relacionar essa identidade as préaticas de letramento em
que esses alunos estdo inseridos. As preferéncias dos alunos em termos de mdsicas,
programas de TV e especialmente a restricdo com relacdo a outras praticas de letramento
(cinema, livros, teatro) reforcam a ideia de “privilégio” que perpetua entre as classes sociais
consideradas “ricas” e “brancas” (LENSKI, 1954). Problematizando a forma como os
individuos sdo estigmatizados pelas suas preferéncias, Bourdieau (1979, p. 59) afirma que “0
gosto € o principio de tudo o que temos (pessoas e coisas), de tudo 0 que SOomos para 0s outros
e ¢é atraves dele que classificamos e somos classificados.” Uma das preferéncias ou gosto
marcante dos alunos da turma de aceleracdo pesquisada, conforme mostrado anteriormente é o
funk. Contudo, ndo ha nenhuma coincidéncia no fato de que muitos outros grupos que
também sdo negros, de familias pobres, moradores de periferia se identificam com esse ritmo
que se aproxima de sua realidade e aspiracdes. Contudo, essa preferéncia dentro da escola e
em muitos outros contextos tem um preco. Bourdieau (1979, p. 17) acrescenta “ndo ha nada
tdo poderoso quanto o gosto musical para classificar os individuos e por onde somos
infalivelmente classificados.” Em outras palavras, o contexto racial, socioecondmico, familiar
e as praticas de letramento materializadas nas preferéncias e gostos dos alunos da turma de
aceleracdo sdo altamente estigmatizados pelos outros alunos e professores, sendo que a
propria a escola ndo considera esses alunos como “normais”. Nas palavras de Bourdieau
(1984, p. 4), diriamos que tais alunos ndo possuem o capital simbdlico que é-“percebido ¢
reconhecido como legitimo”. Especialmente pelo seu gosto musical e outras preferéncias que
se assemelham a classe dominante.

Nesse momento deparamo-nos com a seguinte pergunta: E o que tudo isso tem a ver
com a aprendizagem de inglés subsidiada pelo LC? Mastrella (2007) e Norton (2007) nos
lembram que a lingua inglesa é um capital simbdlico que esta associado as classes dominantes
ou privilegiadas (por serem brancas, ricas ou até mesmo por terem acesso a recreagdo e lazer
onde a lingua inglesa é falada). Logo, o aluno do PAV, quer conscientemente ou ndo, sente

que ndo pertence ao “clube dos aprendizes de lingua estrangeira” (LEFFA, 2007, p. 2),
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vivendo um processo de autoexcluséo na aula de inglés, por exemplo. Leffa (2007, p. 5) nos
alerta
A autoexclusdo nao parte do sujeito; é induzida pela sociedade. O que o sistema
normalmente faz, para amenizar o impacto da exclusao, é dar ao sujeito a ilusdo de

que sua opcdo para ndo pertencer a uma determinada comunidade partiu de sua
prépria vontade.

E preciso ressaltar que todos os rétulos recebidos pelos alunos da turma de aceleracio
pesquisada, verbalizados na secéo 4.2.2 sdo um combustivel para que o aluno se autoexclua
no processo de aprendizagem da lingua estrangeira achando que ele , por sua propria vontade
e acdes, estd em um lugar “merecido” no que se refere ao acesso a aprendizagem de lingua
estrangeira.

Contudo, a autoexclusdo pode ser amenizada quando as diversas praticas de letramento
relacionadas aos alunos da turma de aceleracdo sdo reconhecidas e devidamente exploradas. A
exemplo disso, podemos pensar na valorizacdo da cultura popular’® que est4 presente nas
praticas de letramento dos jovens e que é bem acolhida no ensino e aprendizagem de inglés
através do LC . De acordo com Morrell (2002), quando os jovens das periferias tém a
oportunidade de aprender inglés através dos textos, musicas da cultura popular, que fazem
parte da sua realidade, eles tém a oportunidade de ter sua cultura valorizada e enxergar dentro
dela as formas como as injusticas sociais estdo presentes e se sentir motivados a combaté-las.

Como um exemplo dos textos e muasicas a que Morrell (2002) se refere, pensando no
que foi informado pelos alunos da turma de aceleracdo pesquisada, temos o facebook, o funk e
os video clipes. O professor pode adotar multiplas formas de ensinar e potencializar o
letramento do jovem ou adulto por meio da leitura de jornais, revistas e diversos tipos de
textos que ndo se restringem ao texto impresso, ou seja, musicas, filmes, etc. (KLEINMAN,
2005; McLAUGHLIN & DEVOOGD, 2004; GUENTHER; DEES, 2000; GAINER, 2010).
Segundo Street (2003, p. 78), “o modo como as pessoas se relacionam com a leitura e a
escrita esta ‘enraizado’ na representagdo dessas pessoas sobre o conhecimento.” ESSas
palavras nos fazem refletir sobre as representacdes que o aluno do PAV tem sobre a lingua
inglesa considerando que ele vive o processo de autoexcluséo e que aquilo que ele Ié e ouve

ndo é legitimado ou discutido na aula de inglés. Sabemos que o ensino de lingua estrangeira

19 Sabemos que ha uma grande complexidade em se tentar definir o que é cultura popular. Contudo, para este
trabalho, nos baseamos em Browne (1987, p. 1) que define cultura popular como “o que herdamos ou usamos ao
longo de nossas vidas. E a televisdo que assistimos, os filmes que vemos, a comida que comemos, as roupas que
usamos, a masica que cantamos e ouvimos, as coisas nas quais gastamos dinheiro ou a nossa atitude com relacéo
a vida”.
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tem, desde seu inicio, contribuido para a manutencdo de sociedades desigualmente
estruturadas e dominadas por culturas hegeménicas (PENNYCOOK, 1998) que excluem
aquilo que é considerado inutil para se aprender uma lingua estrangeira.

Levando em consideracdo a informacdo dada pelos alunos de que seus pais ndo tém
nenhum conhecimento de linguas estrangeiras, recorro novamente ao conceito de privilégio
no sentido de que a lingua estrangeira é um capital social e linguistico que também é provido
em casa, 0 que ndo ocorre nas familias dos alunos da turma de aceleracdo. Ilustrando como a
familia € uma importante agéncia no processo de aprendizagem de linguas Bourdieu &
Passeron (1992, p. 83) afirmam que “a aptiddo a decifracdo e a manipulacdo de estruturas
complexas, quer sejam elas ldgicas ou estéticas, depende em certa parte da complexidade da
lingua transmitida pela familia." Enfim, as falas dos alunos apresentadas anteriormente nas
secdes 4.2.1 e 4.2.2, servem como desabafos de muitos alunos que estdo sendo excluidos do
seleto “clube” de aprendizes devido a diversos e complexos fatores representados na questao
racial, familiar e econdmica e no ambito escolar.

A aprendizagem de inglés, sob a luz do letramento critico, traz a tona todas essas
questdes, silenciadas e ignoradas anteriormente. O LC pode ressignificar a experiéncia dos
alunos ao aprender a lingua inglesa por explorar as diversas praticas de letramento e
experiéncias protagonizadas por aqueles alunos. Afinal, a educacdo critica de lingua inglesa
também exige uma analise das préaticas de letramento que estdo mudando na era das novas
midias. (MORRELL, 2008).

4.2.4. A visdo dos alunos do PAYV sobre a lingua inglesa na escola publica e no proprio
PAV

Para que possamos entender a visdo que os alunos da turma de aceleracdo tém sobre a
lingua inglesa na escola publica, vou dividir essa secdo em dois momentos, a saber, qual é a
visdo que os alunos tém sobre a lingua inglesa na escola publica e como os alunos veem a
aula de inglés no PAV. Os dados analisados e discutidos nessa se¢do referem-se a um
questionario procedido de uma sessdo reflexiva com os alunos do grupo focal para entender

melhor as respostas fornecidas no questionario.
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4.2.4.1. A visdo que os alunos tém sobre a lingua inglesa na escola publica

A partir da analise do terceiro questionério e da interacdo com o grupo focal relacionada
a este questionario, foi possivel identificar as seguintes ideias sobre a lingua inglesa na escola

publica:

O inglés na escola publica é para o mercado de trabalho. Essa resposta foi mais recorrente
nos questionarios quando os alunos foram perguntados sobre o porqué de se ensinar e
aprender inglés na escola publica. As respostas fornecidas pelos alunos esta representada na

fala de um dos alunos transcrita a seguir:
[54] Eduardo: eu acho que é para o mercado de trabalho mesmo. E para o futuro.

Tentando entender melhor esse pensamento dos alunos, eu tento mediar a conversa
perguntando.

[55] Gasperim: serd que quando a gente esta em uma aula de inglés tudo que a gente aprende é sé para o
futuro ou tem coisa que serve para agora, de uma vez?

[56] Eduardo: serve para agora também.

[57] Gasperim: entdo, como seria?

[58] Eduardo: preparando agora para o futuro.

[59] Agata : nunca parei para pensar nisso nao.

[60] Gasperim: pensando no presente como é que a gente ta aprendendo inglés, sera que também a gente ndo
ganha outra coisa, ndo aprende outra coisa?

[61] Trebor: a gente ganha experiéncia.

A leitura dos excertos 56 a 61 me faz pensar se esses alunos estdo reproduzindo uma fala
“inculcada” em sua trajetoria enquanto aprendizes da lingua inglesa, uma vez que eles
associam o mercado de trabalho como um elo entre o “agora” e o “futuro” por meio da
experiéncia com a lingua inglesa. Paiva et al (2011, p. 3) embora ndo discutam
especificamente o ensino e aprendizagem de inglés, denunciam que a aprendizagem no PAV
esta atendendo aos interesses neoliberais.

Essa perspectiva neoliberal visa reduzir as questfes politicas e sociais em questdes

técnicas (eficacia na geréncia e administracdo de recursos humanos e materiais).

Este projeto hegemdnico utiliza como estratégia conceitos mercadolégicos e

empresariais — mesmo que de forma dissimulada — para orientar a educagdo de
maneira a atender as necessidades do mercado.

A fala dos alunos nos remete a forma como o ensino e aprendizagem de inglés tem
lamentavelmente sido restrito as exigéncias de um mercado de trabalho que pouco leva em
conta a formacao de um aluno cidad@o bem como sua diversidade.

Ainda falando sobre inglés e mercado de trabalho, um aluno acrescenta:
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[62] Giovani: mas eu vou trabalhar como trocador... Ndo vou precisar aprender inglés.
[63] Gasperim: sera que o trocador ndo tem contato com o inglés em hora nenhuma?
[64] Giovani: tem. Mas na hora que perguntar o preco da passagem néo vou saber responder em inglés.

Percebo neste momento pelo menos dois pontos importantes na fala de Giovani nos excertos
62 e 64. Primeiramente que h& um estere6tipo em torno de algumas profissdes, consideradas
simples, no sentido de que essas profissdes como a de cobrador, jamais usariam a lingua
inglesa. O segundo ponto é que se Giovani considera que ndo poderia falar o preco da
passagem em inglés, isso pode denunciar que o ensino focando o mercado de trabalho
(perspectiva neoliberal) ndo é eficaz visto que mesmo um contetdo basico como 0s numerais

ainda ndo é do conhecimento de todos.

Inglés na escola publica é para aprender o basico. Observo esse pensamento conforme as
respostas a pergunta feita a seguir.

[65] Gasperim: mas vocés sdo a favor entdo de ter inglés na escola publica, né? N&o é sé pagando para aprender
inglés ndo. Vocés concordam? Bom, entéo pra que ter inglés na escola publica?

[66] Giovani: sim. Pra aprender o basico. E aprender o basico.

[67] Lucas: é mesmo.
[68] Agata: é.

Essa concepgdo de que a escola publica pode oferecer somente o0 ensino basico de inglés é
partilhada ndo s6 por alunos, mas por muitos professores (ASSIS-PETERSON; COX, 2008;
MICCOLI, 2007; BARCELOS, 2000, GRIGOLETTO, 2001). De acordo com Miccoli (2007,
p. 57) a aprendizagem do “basico” pode ser definida como uma restricdo na abordagem de
ensino, o que caracteriza o chamado “inglés de colégio”.
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 s6 pode ser conquistado se o estudante tiver dinheiro para viajar ou para
fazer cursos de linguas, que nem sempre cumprem o que prometem.

Confirmando o basico que é ensinado nas aulas de inglés, os alunos comentaram:

[69] Agata: é... no inglés vocé tem que gravar as palavras, uma maior que a outra.
[70] Agata: verbo to be!
[71] Eduardo: palavras, traducao, s6 isso.

N&o posso deixar de refletir sobre a ideia de que, se na escola publica os alunos
aprendem somente o basico, a aprendizagem aprofundada €, consequentemente, terceirizada
pelos cursos livres de idiomas ou experiéncias internacionais, o que ndo esta acessivel aos
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alunos de classe baixa. Nesse sentido, ASSIS-PETERSON & COX, (2007, p. 10) afirmam
que o inglés de colégio acentua a exclusdo dos alunos no sentido que a escola passa a
contribuir para que “o aluno pobre ndo aspire, ndo sonhe, ndo aprenda, em resumo, que saiba
onde é seu lugar — e que fique 1a”. Os autores afirmam, ainda, que a escola publica, com o
ensino bésico de inglés, passa a transmitir a ideia de que “é dificil aprender uma lingua
estrangeira, que sé uns poucos conseguirdo.”

Sabemos que na verdade € obrigacdo da escola, conforme os PCN’s (BRASIL, 1998) e
a LDB/1996 prover o ensino de inglés com qualidade para os alunos, visto que, “no caso dos
alunos das camadas populares, a escola publica é o Unico lugar de aprendizado desse idioma
(...) como mecanismo de inclusao social” (BERNARDO, 2007, p. 97).

Inglés na escola publica é para se comunicar com estrangeiros ou viajar. Em outro momento
da interagédo, os alunos acrescentam outros dois motivos para se ensinar e aprender inglés na
escola publica.

[72] Agata: vocé tem que saber também meios de comunicag&o com outras pessoas de fora.

[73] Giovani: tem que aprender para conversar com as gringas. Saber como elas estdo. Perguntar sobre viagem.
[74] Trebor: ah é. Tem que aprender inglés para viajar.

Percebo nesse momento um paradoxo resultante entre o contraste dos excertos 72 a 74 que
destacam a comunicacdo internacional e viagem e os excertos de 66 a 68 que mostram que
aprender inglés na escola publica é aprender o basico. O referido paradoxo reside no fato de
gue a0 mesmo tempo em que os alunos esperam aprender o basico, eles esperam também
aprender o necessario para se comunicar com estrangeiros e poder viajar (0 que nao se
consegue facilmente através do “inglés de colégio”).

Uma hipébtese que poderia explicar esse paradoxo é que os alunos sentem os reflexos da
globalizacdo enquanto um fenémeno mundial que estd presente no entretenimento, lazer,
vestuario, alimentacdo e redes sociais (MATTOS, 2011) e tém certa consciéncia de que o
inglés tem um papel fundamental nesse processo (ASSIS-PETERSON; COX, 2007).

A globalizacdo declina-se preferencialmente em inglés. Digo, preferencialmente,
pois a presenca de outros idiomas é constitutiva de nossa contemporaneidade,

mesmo assim, uma Unica lingua, entre tantas, detém uma posi¢do privilegiada.
(ORTIZ, 2006, apud ASSIS-PETERSON; COX, 2007, p. 6).

Uma outra hipdtese, seria a de que a maior parte dos alunos da escola publica enquanto

“agentes das classes populares” (PEREIRA, 1997, p. 44) reconhece sua dificuldade em ter
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acesso aos cursos livres de idiomas e, mesmo cientes do “inglés do colégio” que impera na
escola, veem na escola publica sua Unica esperanca de se aprender o basico para uma viagem
cuja data e destino sdo incertos.

Outro evento ligado a comunicacdo com estrangeiros, mencionado durante a conversa ,

foi a copa do mundo 2014, realizada no Brasil, incluindo jogos em Belo Horizonte.

[75] Giovani: tem a copa do mundo ai!

O Inglés é mais dificil do que as outras matérias na escola publica. Essa foi uma das
respostas unanimes dadas pelos alunos da turma de aceleragdo ao serem perguntados se a
lingua inglesa é mais dificil do que as outras matérias. Logo, retomo essa pergunta durante a
conversa .

[76] Gasperim : a maioria de vocés respondeu que é mais dificil. Por que é mais dificil?

[77] Giovani: é porque a gente se embola para falar, parece que embola a lingua ai a gente nédo consegue falar, a
gente ndo sabe falar.
[78] Eduardo: ndo consegue pegar o jeito da palavra, o jeito de falar.

Em um primeiro momento, pode-nos parecer que a dificuldade relatada por Giovani no
excerto 77, € um reflexo das questdes relacionadas a prondncia do inglés. Desconfiando que
esse talvez ndo seja o Unico aspecto relacionado a dificuldade atribuida ao inglés, eu insisto na
pergunta, refazendo-a:

[79] Gasperim: meu medo era se vocés estavam dizendo que inglés é mais dificil porque é uma matéria que

parece que n3o tem muito a ver com a realidade de vocés. E isso?
[80] Agata: é distante sim. E porque as vezes tem pessoa que nao “lidar” com essa coisa, né? E é dificil.

A fala de Agata parece nos dizer que lingua inglesa ndo s6 é distante, mas, a0 mesmo tempo,
torna-se uma espécie de desafio, “uma coisa” dificil com a qual eles tém de lidar no dia-a-dia.

A seqguir, outros alunos, parecendo solidarizar-se com Agata, explicam:

[81] Eduardo: porque as outras matérias fazem parte do dia-a-dia, né? Porque no jornal passa coisa da
geografia, passa 0s paises, também tem a matematica, tem o portugués, que passa né? Mas inglés a gente
néo vé passando muito. Entdo tipo assim o resto das matérias é nosso dia-a-dia, mas o inglés ndo tem no dia-
a-dia s6 no texto de inglés. E s6 na escola .

[82] Lucas: portugués, matematica, a maioria dessas aulas tudo fala sobre droga, quimica esses negécio
tudo, mas inglés vocé ndo vé.

[83] Eduardo: as aulas sdo mais legais porque da pra explicar em portugués, mas inglés depende da ajuda do
professor.

Percebo pela leitura do excerto 81 que na visdo de Eduardo, a lingua inglesa é mais dificil

porgue é uma disciplina dissociada da realidade dos alunos e do mundo, diferente das outras

matérias. Ele ainda acrescenta um fato interessante: o fato de que a lingua inglesa esta restrita
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a textos que sdo dados dentro da sala de aula. Logo, o inglés na escola publica, dentro dessa
concepgdo, é uma matéria aprisionada dentro da escola ou “é s6 na escola”. Lins- Jr (2006, p.

5) problematiza essa situacéo.

O que vale ressaltar € que ensinar uma lingua estrangeira ndo pode estar
desassociado a realidade dos seus aprendizes, entdo, cabe ao professor encontrar o
meio para fazer esta interacdo se efetivar, trazendo elementos que possam ser

codificados pelos alunos para que eles compreendam o que esta sendo trabalhado.

No excerto 82, Lucas complementa a visdo de Eduardo denunciando o fato de que a aula de
inglés além de ndo tratar os assuntos da realidade, parece ignorar as questdes mais latentes
que fazem parte da realidade dos alunos, como por exemplo, a questdo das drogas. Um dos
principais ganhos no ensino e aprendizagem de inglés sob a perspectiva critica, foi entender
que o aluno é um sujeito sociocultural que tem maultiplas experiéncias no seu dia-a-dia e a
lingua inglesa ndo pode estar alheia a essas questdes, pelo contrario, ela deve ser espaco para
essas discussdes (MOITA LOPES, 1996; LUKE, 2012; MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004,
MORRELL, 2008). Sendo assim, Lucas parece nos dizer que € dificil aprender uma matéria
que silencia os principais problemas vividos ou testemunhados pela maior parte dos alunos.

O excerto 83 pode significar outro ponto preocupante com relacdo as aulas de inglés na
escola publica. De acordo com Eduardo, as aulas sdo centradas no professor, ou seja, isso
pode ser um empecilho para que o aluno aprenda, considerando que o professor ndo pode dar
atencdo individualizada para véarios alunos simultaneamente ou ndo pode estar presente em
todos 0s momentos em que o aluno vai estudar ou praticar o idioma. Logo, os excertos 81-83
nos mostram que a lingua inglesa parece ser mais dificil do que as outras disciplinas
considerando sua desvinculacdo com a realidade e pelo fato de que ela tem uma estrutura
centrada no professor como protagonista no processo ensino-aprendizagem. Se considerarmos
gue estamos hd mais de trés décadas da implementacdo da abordagem comunicativa
(ALMEIDA FILHO, 2001), segundo a qual o aluno é protagonista do processo de ensino e
aprendizagem (HYMES, 1972; CANALE; SWAIN, 1980, NUNAN, 1990), estamos diante de
um grande retrocesso que é percebido pelo proprio aluno.

4.2.4.2. Como os alunos veem a aula de inglés no PAV

Através do questionério aplicado para os alunos do PAV, bem como na interagao
realizada ap0s o questionario, pude perceber as seguintes reflexdes dos alunos sobre a aula de

inglés no PAV: A aula de inglés no PAV n&o leva em conta seu conhecimento prévio e seu
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potencial de aprendizagem e a aula de inglés no PAV nédo aborda sua realidade e nem os
temas que interessam a eles.

Primeiramente, me parece que a visdo dos alunos de que a aula de inglés no PAV néao
leva em conta conhecimento prévio e seu potencial de aprendizagem, a partir dos seguintes
excertos:

[84] Eduardo: os professores também tém que acreditar na gente, que a gente é capaz como 0s outros alunos.
N&ao podem s6 jogar pedra na gente. A gente tem os mesmos direitos que os outros alunos que tém excurséo,

matéria boa. Nao € s matéria fraca, nés conseguimos “pegar” as matérias fortes também.
[85] Giovani: a gente consegue aprender além do que eles acham.

Os excertos 84 e 85 mostram que os alunos se sentem subestimados na aula de inglés porque
estdo cientes de que os alunos de outras turmas (regulares) tém contetdos diferentes os quais
eles consideram “matéria boa” além de ter excursdes. Dessa forma, os alunos sentem que os
professores ndo acreditam neles como se “jogassem pedras” no sentido deles serem incapazes
de aprender como os outros alunos.

Essa visdo dos alunos sobre a aula de inglés no PAV aponta para o processo de exclusao
em sua trajetoria escolar, diferente do que propée SEE-MG (2008, p. 31) ao recomendar que
as aulas de inglés devem “acolhé-lo como um ser pensante, produtor e portador de ideias,
capaz de obter sucesso em seu processo de aprendizagem.”

A perspectiva da SEE-MG seria a de que os alunos enguanto sujeitos pensantes
possuem conhecimento de mundo devido as experiéncias individuais que, se bem trabalhadas,
podem auxilia-los a ir além na aprendizagem de inglés. Dito de outra forma, o conhecimento
prévio dos alunos pode ser um alicerce na aprendizagem de inglés que equipara os alunos das
turmas de aceleracdo aos das turmas regulares.

A afirmacdo de Giovani no excerto 85 indica que ele estd ciente de que ha uma
diferenca entre o que os professores acreditam que ele pode aprender nas aulas e o que ele
pode aprender de fato. O estigma de que os alunos de turmas de acelera¢do ndo tém o mesmo
potencial dos alunos de turmas regulares ainda é um pensamento comum entre a maioria dos
professores. RODRIGUES-JUNIOR (2009, p. 9) nos lembra que “estigmatizados, ou
rotulados, pelo fracasso escolar, esses alunos precisam, na grande maioria, recuperar a
autoestima em relacdo ao processo de aprendizagem”.

Observando os excertos a seguir, percebemos a visao de que:

A aula de inglés no PAV ndo aborda sua realidade e nem o0s temas que interessam a eles.
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Retomando as respostas dos alunos sobre suas preferéncias musicais e relacionando
com a aula de inglés, eu pergunto (problematizo):
[86] Gasperim: como é que seria entdo uma aula de inglés para todo mundo conseguir participar, para conseguir
entender, ndo sO aprender, entender a lingua, usar a lingua, mas ao mesmo tempo questionar no sentido de
levantar a mdo e falar “Ah, por que ta falando do roqueiro aqui, hein? Por que a gente ndo ta falando, por

exemplo, de funkeiros e tem tanta gente no Brasil que curte o funk . Por que ndo fala de funk hora nenhuma?”
[87] Eduardo: humm... E mesmo! A gente ndo vé nada disso nos livros, s6 tem desenho!

[88] Lucas: tinha que falar de todo mundo, do funkeiro, do pagodeiro, do roqueiro...
[89] Agata : ah, seria melhor que eles compreendessem a gente, né, também. Saber que todo mundo também
tem problema.
As respostas dadas por Eduardo, Lucas e Agata evidenciam a forma como os materiais usados
na aula de lingua inglesa ndo estabelecem o minimo didlogo com a realidade dos alunos
considerando a diversidade gque eles presenciam em termos de gosto musical. Essa diversidade
se estende a outras formas de existir como, por exemplo, raca, género e sexualidade que
também sdo muitas vezes negligenciados nos livros que insistem em desenhos como uma
forma de desumanizar as pessoas representadas neles (TILIO, 2010b).

Todavia, insisto em olhar novamente para essa questdo do gosto musical retomando a
ideia de Bordieu (1979) de que o gosto musical nos classifica perante 0s outros e nesse
momento, penso nas palavras nas palavras de Dayrell (2003, p. 40) que nos diz que

podemos até conhecer o jovem como um rapper ou funkeiro, mas sabemos muito
pouco a respeito do significado dessa identidade no conjunto que, efetivamente, faz
com que ele seja o0 que é naquele momento.

Saliento aqui que a questdo do gosto musical no caso dos alunos da turma de aceleragéo
é muito relevante para entender sua identidade enquanto sujeitos sociais que veem, por
exemplo, no exemplo no funk a receptividade e identificacdo que ndo veem em outros estilos
musicais. Isso se relaciona com as aulas de inglés no PAV no sentido de que elas pouco
exploram a questdo da identidade do aluno como um ser pensante, portador de desejos,
ansiedades e acima de tudo portador de uma histéria.

Focando a fala de Agata, ela parece nos dizer que ha muitos problemas que os alunos
vivem gue deveriam ser compreendidos (e por que ndo explorados na aula de inglés do PAV).
Contudo, a fala de Eduardo no excerto 87 é muito contundente com relagdo a ndo ver “nada
disso”, ou seja, a realidade da diversidade nos livros. Os alunos parecem perceber que ha uma
“Disneylandia pedagodgica ou um mundo ideal, sem problemas, que s6 existe no livro
didatico” (FREITAG et al, 1997 apud TILIO, 2010. p. 178) ou nos outros materiais trazidos

para a aula.
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A realidade vivida pelos alunos dentro da prépria sala de aula do PAV, também é algo

que eles mencionaram como algo ausente nas aulas de inglés

[90] Gasperim: o que tinha que ter na aula de inglés no PAV, entdo?
[91] Trebor: a realidade da sala, como por exemplo, xingar a sala. Ah, o que acontece na sala de aula a
gente ndo discute na aula.

No excerto 91, Trebor reflete a forma como os problemas do PAV poderiam ser discutidos na
aula de inglés. Observou-se durante as notas de campo que a turma emprega constantemente
uma linguagem ofensiva e chula utilizada entre eles para ofensas mdtuas. Isso é somado aos
constantes xingos que a turma recebe de quase todos os professores. Trebor pode estar se
referindo aos dois casos: xingos entre eles e xingos que recebem dos professores. Contudo,
Trebor acrescenta que “o que acontece na sala de aula ndo ¢é discutido na aula”. Logo, na
visdo dele, as aulas de inglés no PAV poderiam ser espagos para se discutir esses problemas
gue certamente incomodam a todos. Um exemplo disso € a relacdo tensa entre os alunos e o
professores, marcada pela falta de autoridade dos professores e o desrespeito por parte dos

alunos, conforme vemos em outro trecho da interagdo com o grupo focal.

[92] Gasperim: quais sdo os problemas da escola ou até mesmo do proprio PAV que deveriam fazer parte das
aulas de inglés para ser discutido, para a gente refletir junto?

[93] Agata: os alunos tém muita autoridade e o professor quase nenhuma. Os alunos ndo respeitam
ninguém.

Nos excertos 94 e 95, a seguir, 0s outros alunos confirmam novamente a questdo da

dissociacdo entre a aula de inglés e os problemas do mundo real:

[94] Eduardo: acho que deve falar sobre violéncia, droga, pedofilia. O que mais tem agora é droga.

[95] Lucas: a aula tinha que falar do que esta acontecendo nesse momento!

A questdo das drogas é destacada por Eduardo, visto que € do conhecimento da comunidade
escolar, conforme confirmacdo da familia e dos proprios alunos, sobre o fato de varios alunos
da turma serem usuarios de drogas.

Abordar a questdo das drogas, bem como “o que estd acontecendo no momento” ainda ¢
uma tarefa dificil para muitos educadores de linguas que preferem ndo transgredir as praticas
pedagdgicas (PENNYCOOK, 2006), isentando-se de explorar as questdes emergentes da
atualidade no sentido global e local (MATTOS, 2011)

A seguir, Eduardo associa a aula ruim (provavelmente a que ndo aborda a realidade

deles e os temas que os interessam) com a indisciplina da turma.
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[96] Eduardo: eu acho se a gente tivesse aulas melhores, menos aula ruim, a gente ia se unir mais. Entdo, com
aula ruim, um “puxa” e o resto tudo vai junto.

Para Eduardo, a aula ruim desmotiva os alunos de forma que haja uma espécie de estopim
para a indisciplina. Dessa forma, uma aula com temas interessantes poderia motivar a
participacdo dos alunos minimizando até mesmo alguns problemas de disciplina que ocorrem,
conforme Eduardo menciona, quando um (possivelmente por estar ocioso e desmotivado)
“puxa” o resto da turma.

Como uma das conclusdes sobre a aula de inglés no PAV, Eduardo acrescenta:

[97] Eduardo: o inglés no PAV tinha que ser diferente também. Eles tém que modificar a aula. A gente
precisava de uma ajuda, alguma coisa que modifica... Mesmo que fosse um pouquinho de outra matéria para
ficar interessante.

O excerto 97 soa como uma apelo dos alunos que sentem que a aula de inglés precisa ser
diferenciada, modificada, precisando até mesmo se basear em outras matérias. Isso pode ser
justificado pelo fato dos assuntos abordados em outras matérias ser de interesse deles,
conforme ja discutido na secdo anterior e comprovado no excerto 82, onde Lucas mencionou
que “portugués, matematica, a maioria dessas aulas tudo fala sobre droga, quimica esses

negoécio tudo, mas inglés vocé nao ve”.

4.2.4.3. Os dados e 0 LC: sintese e reflexdo da visdo dos alunos sobre inglés na escola

publica, especialmente no PAV

A visdo dos alunos sobre o que o inglés representa na escola publica tem consequéncias
relevantes para sua concepcao sobre o valor da lingua inglesa, bem como sua percepcéo de
questdes sociais, econdmicas e politicas. Por exemplo, considerando a forma passiva e até
positiva, como os alunos da turma de aceleracdo pesquisada encaram a aprendizagem de
inglés na escola publica sendo voltada para o mercado de trabalho, percebemos um
desconhecimento de que seus interesses enquanto cidaddos, sao negligenciados no processo
de aprendizagem. Um ensino de inglés que serve somente aos interesses neoliberais de
mercado de trabalho, exclui o aprendiz e limita suas possibilidades com relagdo ao uso futuro
da lingua estrangeira devido & “ideia de instrumentalizar a infancia e a juventude para a
inser¢do no mercado de trabalho por meio do dominio de habilidades, competéncias e saberes
demandados pela modernizagéo social e produtiva (ARROYO 2000, p. 36)

Além disso, ao conceber o inglés ensinado na escola publica como sendo “basico” e

acima de tudo, aceitar isso como um fato normal dentro do contexto de ensino publico, o
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aluno esta abrindo mao de seu direito considerando que “a aprendizagem de lingua estrangeira
pode ser percebida como mais um direito de todo brasileiro e & escola compete ensinar com
eficiéncia outros idiomas (JORGE 2009, p. 90).

Ensinar com eficiéncia se relaciona ndo somente a preparar o aprendiz para lidar com a
lingua através das quatro habilidades comunicativas, a saber, ouvir, falar, ler e escrever, mas,

além disso,

O ensino de linguas deve preparar o aluno para ler o mundo criticamente em suas
diferentes formas e linguagens, 0 que nos remete ao compromisso da educacao (de
linguas) em preparar cidaddos por meio de construgdo de letramentos (ROCHA,
2010 apud SIQUEIRA; ANJOS, 2012, p. 139),

Ja a visdo dos alunos com relacdo a importancia do inglés para viagens e comunicagdo
internacional nos remete & possibilidade dos alunos verem o inglés como uma “lingua franca
das na¢des” (MOITA LOPES, 2005, p. 06), um icone do mundo globalizado, fazendo dessa
lingua

um saber importante para o exercicio pleno da cidadania do educando, pois ele vive

em um mundo globalizado e precisa ter acesso as informacgdes que necessita para
usar uma lingua que ndo é a dele (JORGE, 2000, p. 90).

Contudo, sob a luz do LC, é preciso que os alunos concebam a aprendizagem de inglés
como um importante momento para se pensar ndo somente no significado de fazer parte de
um mundo globalizado e suas exigéncias, mas também, contrastar o local e o global
(MATTQOS, 2011) como uma estratégia para se pensar a diversidade e particularidades em
torno do uso da lingua (RAJAGOPALAN, 2003). Acrescenta-se o fato de que no caso do
PAV ¢ de suma importancia pensar o local e o global como reflexos das politicas econdmicas
internacionais que repercutem em politicas pubicas educacionais que organizam as turmas de
aceleracdo como o PAV.

Um outro fator importante pensando na perspectiva local/global é o fato de que
aprender inglés é uma forma de empoderamento para resistir a hegemonia do idioma, muitas
ideologias e relacdes de poder que ele traz consigo (GIROUX, 1983). E nesse sentido que o
LC pode ressignificar as aulas de inglés na escola puablica. Conforme observa Mattos (2011, p.

43) “o letramento critico coloca em evidéncia as relagdes de poder que imperam em nossa
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sociedade” ao passo que a lingua inglesa pode ser também “a lingua do ndo-conformismo e da
liberdade de espirito (LE BRETON, 2005, p. 21).

A quarta visdo sobre o inglés na escola pablica, a qual se refere ao inglés como sendo
mais dificil do que as outras matérias, € uma dendncia importante sobre o atraso no ensino

dessa lingua na escola publica que, assim como as outras matérias, deve trazer

uma problematizacdo que tera de lidar, necessariamente, com as mdltiplas e
complicadas combinacBes de género, sexualidade, raca, etnia. [...] Trata-se de por
em questdo relagdes de poder que compartilhamos, relacfes nas quais estamos
enredadas/os e que, portanto, também nos dizem respeito. (LOURO, 1997, p. 65)

E preciso ressaltar que a lingua inglesa na escola publica foi apontada como sendo a mais
dificil ndo em termos de complexidade da lingua em si, mas, infelizmente, devido a forma
como o inglés, na percepc¢do dos alunos, € uma disciplina que nao dialoga com o0s assuntos
latentes na atualidade.

Por fim, e ndo menos preocupante, me inquieta a visdo dos alunos sobre a aula de inglés
no PAV, como uma denuncia de que essa aula tem sido um espaco para a reproducdo da
subestimacdo em torno dos alunos com relacéo a sua aprendizagem atual (os contedidos foram
percebidos por eles como “matéria fraca”).

Os alunos relataram ainda que a aula de inglés parece manter-se silenciosa ndo somente
diante dos varios problemas sociais que eles veem como, por exemplo, as drogas, mas
principalmente, diante dos problemas de indisciplina que fazem parte da rotina da sala e que,
para os alunos, poderiam ser discutidos na aula de inglés através do LC.

Vejo instalar-se, dessa forma, um ciclo preocupante considerando que os alunos de
turmas de aceleracdo, como o PAV, sdo mantidos em uma estrutura de exclusdo escolar que
0s estigmatiza em consonancia com a aula de lingua inglesa que deixa de ser um espaco para
se travar lutas contra esses estigmas e trazer a tona o vasto conhecimento de mundo que esses
alunos tém, somados as suas multiplas identidades, e que poderiam ser trabalhados de forma a
se ressignificar a trajetoria escolar desses alunos.

Refletir sobre a visdo que os alunos da turma de aceleragdo pesquisada tém sobre as
aulas de inglés naquele contexto ¢ uma verdadeira “viagem” no tempo que nos coloca cara-a-
cara com Freire e sua defesa de uma educacéo critica na qual os oprimidos se engajam em um

luta para se libertar de seus opressores.
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Os alunos de turmas de aceleracdo, enquanto oprimidos por uma politica educacional
publica que acentua sua trajetéria de exclusdo escolar, precisam e merecem uma aula de
inglés que Ihes permitam ser ouvidos e empoderados enquanto cidad&os criticos que, por meio
de suas preferéncias ¢ mesmo sua “indisciplina”, estdo em uma praxis continua buscando sua
libertacdo.

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrard preparado para entender o
significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor do que eles,
os efeitos da opressdo? Quem mais que eles, para ir compreendendo a necessidade
da libertacdo? Libertacdo a que ndo chegardo pelo acaso, mas pela praxis de sua

busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar por ela.
(FREIRE, 1996, p. 31)

4.3. ANALISE E DISCUSSAO DAS ATIVIDADES

A Ultima parte das analises refere-se a discussdo da aplicacdo das atividades elaboradas
por mim, em harmonia com o LC, para os alunos do PAV, aplicadas com a colaboracdo de
Rodrigo.

Para tanto, uma vez que as atividades (trés atividades principais) foram apresentadas no
capitulo 3 sobre a metodologia, especificamente na secao intitulada “Processo de aplicagdo”,
considero importante resgatar, para facilitar a leitura, algumas informacgdes importantes sobre
as atividades antes de falarmos sobre como Rodrigo e os alunos do PAV as receberam e

reagiram diante delas.

4.3.1. Relembrando quais séo as atividades e suas principais caracteristicas

Considerarei, para efeito de analise e discussdo, as trés atividades principais que
culminaram na realizagdo de outras atividades relacionadas (chamadas de sub-atividades no
capitulo de metodologia). As atividades sdo: Beyond Images, Interviewing Ana Llcia Gazzola
e Mind Portrait. Passemos a descricao geral das atividades.

Primeiramente, com relacdo a atividade Beyond Images, que de agora em diante
chamarei de Images, esta é caracterizada por um conjunto de imagens retiradas do site da
Secretaria de Estado de Educacdo (SEE-MG). A atividade visa a reflexdo sobre a perspectiva
de educacdo mostrada |4 e o contraste com a realidade dos alunos do PAV que puderam se

expressar enquanto protagonistas de uma politica educacional pablica.
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A segunda atividade, Interviewing Ana Lucia Gazzola, doravante Interview, tratou-se de
uma atividade em que os alunos tiveram que lidar com o género entrevista por meio de um
video exibido e um texto com dicas sobre como se portar e elaborar uma entrevista. Essa
preparacdo foi uma peca-chave para uma entrevista real obtida com a Secretaria de Estado de
Educacgdo, a professora Ana Lucia de Almeida Gazzola (sobre a qual me referirei como
Secretéria de Educacdo) na Cidade Administrativa do Estado de Minas Gerais (ANEXO A).
Essa entrevista contou com um roteiro de perguntas (Apéndice X), previamente elaborado em
portugués, visando entender o que € a politica educacional PAV, como sdo as questdes
envolvendo ensinar e aprender inglés no PAV, bem como a entrega de uma carta em
portugués (Apéndice Y) onde os alunos puderam expor sua visdo sobre estar no PAV; suas
criticas e sugestdes diante das condi¢cfes de aprendizagem naquele contexto. A referida carta
foi resultante de uma sub-atividade da atividade Interview. Além disso, eles redigiram um
cartdo de agradecimento, em inglés entregue pessoalmente para a Secretaria de Educacdo na
ocasido da entrevista.

Apds esse momento, como outra sub-atividade da atividade interview, os alunos do
PAV enviaram as perguntas remanescentes, traduzidas em inglés, para o e-mail da secretaria
que se dispds a responder as perguntas via e-mail2. Os alunos acharam interessante a
oportunidade praticar a escrita do idioma com a Secretaria de Educacdo que é professora de
inglés.

A terceira atividade, Mind Portrait, doravante Portrait, caracterizou-se como uma
atividade em que os alunos puderam, através de uma representacdo mental produzida por eles,
apresentar a visdo que o0s outros alunos, os professores e governo de Minas Gerais
provavelmente teriam sobre eles. Em seguida, através da mesma atividade, os alunos pudera
contrastar aquela visdo com aspectos positivos de sua personalidade e sua vida refletindo
como eles ndo se enquadram nas descricdes negativas comumente atribuidas a eles. Essa
atividade foi seguida de uma lista de sugestdes feitas pelos alunos do PAV (Apéndice Z) e
entregues aos professores de inglés da escola, pensando em sua reflexdo e contribuicdo para

melhorar as aulas de inglés para os outros alunos e especialmente, futuros alunos do PAV.

Com relagdo as habilidades linguisticas trabalhadas especificamente em inglés, nas trés
atividades, destaco a leitura (imagens presentes nos textos, legendas das imagens, textos
auténticos representados pela carta, video e textos tirados da Internet), compreensao auditiva

(video exibido, fala do professor), escrita (ao responder a todas as feitas nas atividades,
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traducdo das perguntas da entrevista, elaboracdo do cartdo de agradecimento, elaboracdo do
Mind Portrait e lista de sugestdes para a aula de inglés no PAV) e producdo oral (de forma
modesta nos momentos em que os alunos arriscaram repetir frases ditas pelo professor ou suas
frases escritas nos exercicios).

Sobre as fungdes comunicativas trabalhadas, evidenciam-se: descrever agbes em
andamento, expressar opinido, concordar e discordar, descrever a si mesmo e falar sobre
habilidades pessoais. Essas funcdes também puderam ser realizadas atraves da aprendizagem
de algumas estruturas linguisticas, tais como, 0 uso de adjetivos, o presente continuo, verbos
modais como o can/can’t, should, might, presentes nos textos, enunciados de questbes e
contextualizados por Rodrigo em varios momentos em que o0s alunos tinham que escrever em
inglés.

Contudo, como caracteristica mais importante, comum a todas as referidas atividades,
reafirmo a incorporacdo do LC enquanto um meio de se empoderar alunos (e também o
professor) entendendo que eles sdo sujeitos que fazem parte de uma estrutura educacional
complexa que os oprime de varias formas, sendo necessdria uma educagdo linguistica
reflexiva e reacionaria (FREIRE, 1973; GIROUX, 1983).

4.3.2. O Professor Rodrigo diante das atividades: da descrenca as possiveis mudancas

em sua pratica docente

Passemos a andlise e discussdo da Ultima entrevista realizada com Rodrigo na qual ele
reflete sobre sua experiéncia com a implementacdo das atividades. Essa analise e discussdo
corresponde ao segundo objetivo especifico mostrado no capitulo 1 dessa dissertacdo, a saber,
“Identificar e refletir sobre as possiveis mudangas na pratica docente advindas da experiéncia
do LC”. Para isso, divido essa analise em trés momentos: “Expectativa sobre a experiéncia de
se ensinar inglés utilizando o LC”, “Visdo sobre a participacdo e aprendizagem dos alunos” e
“Possiveis contribuicdes das atividades para sua pratica pensando em outras turmas como o
PAV”.

4.3.2.1. Expectativa sobre a experiéncia de se ensinar inglés utilizando o LC

Falando da implementacdo das atividades, comego a entrevista final fazendo a seguinte

pergunta para Rodrigo
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[98] Gasperim: entdo, Rodrigo, eu queria entender qual era a sua expectativa antes de iniciar as atividades (...) O
gue vocé achava que iria acontecer? Vocé achava que essas atividades iam dar certo quando vocé foi
aplicar?

[99] Rodrigo: na verdade, a principio, eu pensei que ndo iriam ter resultado.

As palavras de Rodrigo, a meu ver muito sinceras, ndo me surpreendem quando penso no
inicio da pesquisa e os registros feitos em minhas notas de campo. Ao verificar o caderno dos
alunos, observei que as atividades dadas por Rodrigo eram, em sua maioria, cruzadinhas,
atividades de vocabulario de animais, alimentos, cores, pequenos textos sobre musica etc.
Enfatizo isso para explicar que, uma vez acostumado a ministrar essas atividades, seria
compreensivel que Rodrigo considerasse que as atividades que elaborei fugiam dos assuntos e
estrutura das atividades dele. Além disso, ele poderia ter a crenca de que essas atividades,
especialmente as limitadas a vocabulario, eram as mais “recomendaveis” para os alunos do
PAV, dada a dificuldade de aprendizagem que Rodrigo atribuia a eles conforme discuti
anteriormente considerando o excerto 4.

Além disso, nesse momento, mesmo tentando ser imparcial enquanto pesquisador, sinto
a genuinidade do esforco de Rodrigo, materializada nas palavras do excerto 99. Testemunhei
um pouco da pratica docente de Rodrigo em termos de se tentar usar a0 maximo a lingua
inglesa nas aulas; manter uma boa relacdo com os alunos e sua disposicdo para ouvir e
dialogar com os mesmos. Logo, consigo entender a razdo do que considero um possivel
“cansaco” resultante das inlimeras tentativas de trazer “alguns temas” e coisas do “cotidiano”
somado as limitacBes impostas pela sua elevada carga de trabalho como professor e vice-
diretor da escola, falta de materiais didaticos, dentre outros. Esse “cansaco” pode ter

influenciado sua descrenca no potencial das atividades.

4.3.2.2. Visao sobre a participacdo e aprendizagem dos alunos

Pensando em um contraste entre aplicacdo da primeira atividade, Images, e as atividades
com as quais os alunos estavam acostumados na aula de inglés, eu acrescento:
[100] Gasperim: e vocé achou, por exemplo, que discutir sobre educacdo, secretaria, usando material todo em
inglés ia dar problema?
[101] Rodrigo: na verdade eu pensei que eles ndo se interessariam, porque na verdade (...) alguns temas que

eu ja trouxe para eles... Eles ndo se interessaram e foram coisas sobre o cotidiano. Mas, sobre a Secretaria
eles se interessaram muito pelo material em inglés...

A pergunta que fiz no excerto 100 se baseia no fato de que percebi, conforme minhas notas

de campo, no inicio da observacao das aulas, que os alunos tinham certa resisténcia e mesmo
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apatia aos materiais utilizados pelo professor. Todavia, minha pergunta também tem como
principal objetivo tentar entender se os assuntos abordados nas atividades possibilitaram ao
professor utilizar o material sem que houvesse resisténcia por parte dos alunos. A resposta de
Rodrigo no excerto 101 traz um contraste entre os temas que alega ter trazido e o tema
“secretaria” o qual esta relacionado a atividade Images em que os alunos reconheceram e
discutiram a visédo de qualidade na educacdo retratada no site da Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais. Constato assim que a primeira visdo de Rodrigo sobre a
participacdo e aprendizagem dos alunos foi a de que eles se interessaram pelo material devido
ao tema contemplado na atividade.

Observei em minhas notas de campo que Rodrigo pode conduzir a aula utilizando a
atividade sem questionamentos ou resisténcia por parte dos alunos. Dessa forma, retomo o
desinteresse dos alunos mencionado por Rodrigo. Esse desinteresse me traz a inquietacdo de
que possivelmente a resisténcia dos alunos ndo se relacionava a lingua-alvo, mas sim aos
temas. Em outras palavras, € como se na percepc¢do dos alunos, a lingua inglesa servisse de
porta-voz para uma série temas que 0s desinteressam. Esse desinteresse preocupante me
remete a outro aspecto da autoexclusdo na aprendizagem de lingua estrangeira. De acordo
com Leffa (2007, p. 8) “a escola ¢ muito competente em ocultar ao aluno o que ele ndo deve
ver, oferecendo o que ele ndo consegue enxergar, numa linguagem que ndo é a sua e num
contexto que lhe é estranho”.

Ainda falando sobre a atividade Images, dessa vez focando o uso da lingua-alvo por
parte de Rodrigo, comento com ele um pouco do que eu observei enquanto ele conduzia a

atividade:

[102] Gasperim: eu observei que vocé estava escrevendo muita coisa em inglés no quadro sobre as imagens,
conversando com eles usando frases em inglés e eles ndo ficaram reclamando. Eu me lembro que quando eu
assisti a primeira aula sua, vocé tentando motivar os alunos a usar a lingua, ficava conversando com eles
algumas coisas em inglés e eles reclamavam dizendo: “fala a minha lingua”. E dessa vez eu observei que
quando vocé escreveu aquele monte de coisas, e falando em inglés, eles ndo reclamaram. Para vocé, isso
seria uma evidencia de que eles estavam aprendendo mais inglés?

Rodrigo responde assertivamente:

[103] Rodrigo: Sem davida, eu acho que é aquela questéo da interacgéo entre o que eles estavam fazendo e a
realidade deles. Entdo isso € importante para eles. Entdo, quando vocé expde, por exemplo, isso no quadro,
eles querem visualizar, eles querem saber (...) “poxa vida é desse jeito que eu vou escrever em inglés, € dessa
forma que eu vou escrever tal palavra” . O aluno diz: “Ah, minha explica¢do t&4 no quadro! O professor ta
dando o valor também a minha explicagéo!”. Isso ¢ fundamental, isso é importante.

A resposta de Rodrigo me deixa feliz quanto a sua certeza de que as atividades contribuiram

para seu ensino com as atividades que potencializassem a aprendizagem de inglés dos alunos.
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Uma das hip6teses que tenho a partir da resposta de Rodrigo no excerto 103 é que a
experiéncia de ensinar usando as atividades permitiu-lhe ensinar usando mais a lingua-alvo ao
passo que os alunos se sentiram confortaveis com as atividades que, como Rodrigo observou,
estabeleceu uma “interacdo entre o que eles estavam fazendo e a realidade deles”.
Logo, pensando na pergunta que fiz no excerto 102 e a resposta que obtive no excerto
103, deduzo que Rodrigo tém duas visOes simultaneas sobre a participacdo e aprendizagem
dos alunos diante das atividades. A primeira refere-se ao fato de que, por meio das atividades,
os alunos puderam aprender a lingua através da metalinguagem e que o uso da lingua-alvo
pode ocorrer com conforto por parte do professor e com boa receptividade por parte dos
alunos. A segunda visdo pode se relacionar a reagdo positiva que ocorreu entre o professor e
os alunos que sentiram que sua explicacdo, na hipdtese do professor, foi valorizada. Pensando
especialmente nessa segunda visdao de Rodrigo, acredito que ha uma diluicdo do nivel
hierarquico entre professor e aluno no sentido de que através do LC, ambos aprendem juntos.
O educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado , também educa. Ambos, assim,

tornam-se sujeitos do processo em que crescem juntos em que os argumentos de
autoridade ja ndo valem. (FREIRE, 1996, p. 68)

A seguir, Rodrigo acrescenta outra visdo interessante sobre a experiéncia pensando nos
alunos:
[104] Eu percebi que ao aplicar as atividades, os alunos se interessaram muito, né, e eles conseguiram ter

uma visdo muito interessante do que foi aplicado para eles, porque eles conseguiram ver nas entrelinhas,
eu acho que isso foi fundamental nessas atividades.

Embora eu ndo possa afirmar o que Rodrigo estd querendo dizer exatamente com “ver
nas entrelinhas”, percebo que ele estd se referindo a um progresso na compreensao e
exploracdo dos textos com os quais os alunos trabalharam. Considerando que Rodrigo, no
excerto 29, associou o LC a capacidade dos alunos de “ler nas entrelinhas” (o que discuti
anteriormente em termos de leitura critica), percebo que na visao dele as atividades serviram
para que os alunos fossem leitores criticos.

Tento buscar, na entrevista, mais elementos para entender se Rodrigo esta dizendo que
os alunos tiveram uma postura critica com relagdo aos textos e as discussdes

[105] Gasperim: entdo vocé achou mesmo que essas atividades, com perspectivas criticas, puderam ajudar
mais 0s alunos a aprender inglés e aprender algo mais além de inglés?

[106] Rodrigo: sem ddvida, eu acho que as atividades foram fundamentais para que eles pudessem se
expressar, ndo s6 em portugués, mas em inglés também. Eles tiveram essa oportunidade de se expressar. 1sso
foi muito bacana para eles (...) Eles ficaram interrogando, na verdade questionando a gente sobre como que
seria a conduta da Secretaria para com a escola, com o projeto, né, com a atitude deles aqui... Como é que
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a Secretaria os vé na verdade na escola. Entéo eles decidiram conversar com a Secretaria de Educacédo e
fazer alguns questionamentos sobre o projeto no qual eles estao inseridos.

Rodrigo se refere nesse momento principalmente a atividade Interview que procedeu a
atividade Image. As palavras de Rodrigo no excerto 106 me alegraram muito com relacdo ao
fato de que Rodrigo teve a percepcdo que as atividades puderam permitir aos alunos se
expressar tanto em lingua materna como na lingua-alvo e, mais importante, usar a lingua para
interrogar e questionar uma realidade educacional em que eles estdo inseridos (MORRELL,
2008). Enfatizo as questdes do “questionamento” e da “acdo” na aula de lingua inglesa como
uma visdo muito relevante atribuida por Rodrigo aos alunos do PAV, considerando a
atividade Interview.

Considerando que um dos objetivos do LC € empoderar os aprendizes para que eles
possam reconhecer sua realidade e transforma-la, ndo podemos subestimar a importancia das
atividades no sentido de resgatar o papel dos alunos enquanto cidaddos criticos e com
potencial transformador. Afinal,

ser cidaddo envolve a compreensdo sobre que posi¢do/lugar uma pessoa (o aluno, o
cidadao) ocupa na sociedade, ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que
essa € a sua posicdo? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-la? Quer

sair dela? Essa posigdo o inclui ou o exclui de qué? (MONTE-MOR, 2006 apud
MATTOS, 2011, p. 41)

E interessante ressaltar que ao dizer “Entdo eles decidiram conversar com a Secretaria
de Educacdo”, Rodrigo esta relacionando essa decisdo com as atividades e a oportunidade que
os alunos, por meio delas, tiveram de se expressar e agir como cidaddos que reconhecem o
espaco onde estdo incluidos e as exclusdes que surgem diante do pertencimento a esse espaco.

Como uma sintese da visdo de Rodrigo sobre a participacdo e aprendizagem dos alunos,
pergunto a ele:

[107] Gasperim: na sua opinido, entdo, Rodrigo, qual foi a maior contribuicdo dessas atividades para a
aprendizagem de inglés e outras formas de aprendizagem, outras coisas além de inglés? Ou, na sua opinido, essas
atividades foram cruciais, para qué?

[108] Rodrigo: foram cruciais para abrir o entendimento dos alunos. Entdo eles come¢aram a perceber que

existe muito mais do que aquilo que é mostrado, por exemplo, num texto, numa imagem né e na vida, na
nossa vida também! Precisamos ter uma visdo além daquilo que eu acho. Eles precisam perceber isso.

Embora a reflexdo de Rodrigo tenha resgatado sua ideia de que o texto “mostra” algo, tal
como a leitura tradicional diz (o que problematizei sobre o excerto 31 na outra se¢do desse

capitulo), ainda assim vejo com otimismo o fato de que Rodrigo parece estar associando o
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processo de ler e compreender os textos, imagens, por parte dos alunos, como um processo
que vai além dos textos e tem implicagdes para a vida deles. Acredito que Rodrigo possa estar
se referindo ao fato que os alunos puderam ter mdltiplas perspectivas de compreensdo da
realidade, ou seja, “além daquilo que acho” (CERVETTI, PARDALES; DAMICO, 2001) e,
mais importante ainda, creio que Rodrigo esteja apontando para uma relacdo entre os textos,
as imagens e a vida, considerando que devemos
ver que tudo que acontece nas salas de aula esta relacionado as questfes sociais mais
amplas. E a relagdo que estou tentando enfatizar é uma relagdo reciproca: ndo se
trata de uma relagdo em que a sala de aula é determinada pelo mundo exterior a ela,
um mero reflexo do que acontece em outro lugar; trata-se de uma relagcdo em que a

sala de aula é parte do mundo, afetando e sendo afetada pelo que acontece além de
suas paredes. (PENNYCOOK, 2001, p. 129)

4.3.2.3. Possiveis contribuicdes das atividades para sua pratica pensando em outras

turmas como o PAV

Para entendermos melhor as possiveis contribuicbes da experiéncia com a
implementacdo das atividades para a pratica docente de Rodrigo, e para que possamos mostrar
a diferentes perspectivas sobre um processo (tal como a propria estratégia do LC recomenda),
apresentarei essa secao através de duas perspectivas: as possiveis contribuicdes na perspectiva
do pesquisador e na perspectiva do professor.

4.3.2.3.1. Na perspectiva do pesquisador

Considerando a visdo multifacetada que Rodrigo teve ao aplicar as atividades em se
tratando da incorporacdo de temas diferentes; uso da lingua-alvo por parte dele e dos alunos;
interacdo com o0s alunos e a questdo do questionamento e a acdo na aula de inglés, acho
relevante apresentar uma sintese de algumas ressignificacdes que eu, enquanto pesquisador,
percebi como possiveis contribui¢des para a pratica docente de Rodrigo.

A primeira contribuicdo que percebo refere-se aos temas das atividades, Rodrigo
reconheceu que as atividades que se relacionaram diretamente com o contexto de insercéo
educacional dos alunos, ou seja o que € ser aluno do PAV na visdo da SEE-MG, dos outros
professores e alunos (atividade Images e Portraits), trouxeram a tona os temas que motivaram
os alunos a ndo soO participar da aula, mas querer “interrogar ¢ questionar” a secretaria Ana

lucia Gazzola com relagdo ao que é e para que serve o PAV. Os principais questionamentos
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feitos por ele foram sobre a forma como a lingua inglesa est& ausente do curriculo do PAV |
(projeto de aceleracdo que antecede o projeto do qual eles fazem parte hoje); por que néo livro
didatico para o ensino de inglés no PAV; sua carga horéria reduzida e falta de atividades
complementares como passeios, excursdes etc.

Um dos desdobramentos significativos dos temas trazidos pelas atividades foi a
contribuicdo das atividades no sentido de se utilizar mais a lingua alvo por parte do professor
e dos alunos, evidenciando que as atividades contribuiram para aprendizagem de forma
metalinguistica, mais comunicativa, sem perder o aspecto critico.

Percebi durante a observacdo das aulas que Rodrigo ficou a vontade tanto para utilizar a
lingua-alvo como para explorar dos temas nas atividades. Associo esse conforto & “forma
diferenciada” de ensinar inglés para os alunos do PAV defendida por Rodrigo no excerto 16.
Arrisco dizer que parece que as atividades atenderam as expectativas deles em sua busca por
uma forma diferenciada de ensino.

Outra contribuicdo que cogito é uma possivel ampliacdo da concepgdo de lingua e texto
(excertos 8 e 33 respectivamente). Pensando na concepcdo de lingua como estrutura, percebi
durante a entrevista que Rodrigo, que em nenhum momento ele enfatizou a forma como os
alunos aprenderam mais estruturas gramaticais embora ele tenha mencionado isso em seu
registro de impressfes, especialmente sobre a atividade Images. A associagdo entre
“entendimento dos textos e da vida” me parece um indicio de que Rodrigo esta concebendo o
textos e a lingua(gem) como elementos inter-relacionados no processo de leitura e vivéncia do
aprendiz.

Em se tratando a concepg¢do do processo ensino/aprendizagem que ndo se limita mais a
ideia de um professor como mostrador ou orientador, mas como coparticipante em um
processo de aprendizagem, Rodrigo deu énfase a participacdo protagonista dos alunos no
sentido se preocupar em escrever “as explicagdes deles no quadro” ao passo que dimensao
relacional da aprendizagem foi preservada (PERRENOUD, 1993) em uma interacdo positiva
entre alunos e professor.

E, também, digna de nota a forma como o Rodrigo associou o ensino e aprendizagem de
inglés a pratica do empoderamento, questionamento e transformacdo da realidade (FREIRE,
1996; GIROUX ,1983, McLAUGHLIN ; DEVOOGD, 2004) ao associar o fato de que “as

atividades foram fundamentais para que eles pudessem se expressar” e o fato de que “entdo
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eles decidiram conversar com a Secretéria de Educacgdo e fazer alguns questionamentos sobre
o0 projeto no qual eles estdo inseridos”.

Outro aspecto que chamou a minha atencéo, conforme podera ser verificado no excerto
112 a ser discutido, € forma como as atividades serviram para que Rodrigo fizesse uma
espécie de autocritica indireta a sua pratica no sentindo de reconhecer que os alunos néo

estavam interessados ou motivados em sua aula.

4.3.2.3.2. Na perspectiva do professor

A forma como Rodrigo afirma ter se beneficiado da experiéncia de implementacdo das
atividades fica clara nos excertos abaixo.
[109] Gasperim: para vocé, enquanto professor, essas atividades aplicadas contribuiram de alguma forma

para sua pratica docente?
[110] Rodrigo: sim. Muito! Eu pude aprender muito sobre como motivar mais os alunos trazendo coisas

da realidade deles na aula de inglés. Eu pude ajudar mais os alunos a aprender inglés e ao mesmo tempo
participar mais da aula e fazer coisas que eles nunca poderiam fazer na aula e através da aula de inglés!
Rodrigo menciona no excerto 110 duas contribuicdes das atividades para sua pratica docente.
Primeiramente, ele fala do aumento da motivacdo dos alunos por meio da realidade dos
alunos, que passou a ser incorporada nas aulas de inglés através das atividades. O aumento da
motivacao dos alunos, na perspectiva de Rodrigo, se deu através da forma como as atividades
na aula de inglés trouxeram “as coisas da realidade deles”. Uma das coisas relacionadas a
realidade deles é a forma como a Secretaria de Educacdo os via (excerto 106) e a necessidade
de interroga-la, questiona-la. Ao usar a expressdo “através da aula de inglés” no excerto 110,
Rodrigo parece estar reforcando o papel significativo da lingua inglesa como um espaco
propiciador de realizagdes significativas (“interrogar”, “questionar”) por parte dos alunos
enquanto aprendizes da lingua que a perceberam como “um elemento de integracéo, que faz o
falante ou leitor perceber-se como cidaddo que tem uma contribuicdo a ofertar a sua
comunidade (LINS —JR, p. 4, 2006).

Outra contribuicdo que Rodrigo menciona no referido excerto é a possibilidade de dar
aos alunos a oportunidade de fazerem nas aulas de inglés “coisas que eles nunca poderiam
fazer”. Essa fala de Rodrigo me remete a ideia de que ele sentiu-se satisfeito de ver que,
através das atividades, ele pode empoderar 0s alunos para transgredir no sentido de ir além do
lugar comum nas aulas de inglés no PAV. De certa forma, reflito se Rodrigo esta se referindo

a uma possivel sensagdo de ter sido um dos “professores que transgridem os limites normais
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da pedagogia e ensinam seus proprios alunos a transgredir: a pedagogia como transgressao”
(PENNYCOOK, 2006, p. 75).

A seguir, reforco a pergunta que fiz no excerto 109, de forma mais enfatica:

[111] Gasperim: para vocé o que ficou mais latente nessa experiéncia ao implementar as atividades? O que fica
como “mensagem” para a sua carreira docente?

[112] Rodrigo: eu acho que ficou marcado para mim o interesse e a motivacao dos alunos que eu néo via
antes. Eles aprenderam inglés de uma forma diferente. Para minha carreira quero usar mais materiais
como aqueles que ajudem turmas como o PAV a aprender inglés de um jeito que interessa, que tenha
sentido para eles.

Considerando esses excertos, Rodrigo reforca a ideia de que as atividades serviram para
aumentar o interesse e a motivacao dos alunos. Contudo, ressalto que a afirmagdo do desejo
de Rodrigo em “usar mais materiais como aqueles que ajudem turmas como o PAV a
aprender inglés de um jeito que interessa para eles e que tenha sentido para eles”, parece uma
manifestacdo de sua conclusdo de que aquelas atividades podem ser um caminho bem

sucedido para se ensinar inglés “de forma diferente” para as turmas como o PAV.

4.3.2.3.3. Sintese: o des(encontro) entre as perspectivas do pesquisador, do professor e o
LC

Tendo chegado ao fim da entrevista com Rodrigo, sinto-me imensamente feliz em saber
como Rodrigo se beneficiou da experiéncia com as atividades. A énfase dada pelo professor
na questdo do interesse e motivacdo dos alunos vai ao encontro, principalmente, da discusséo
sobre concepcéo de ensino e aprendizagem na secao “Na perspectiva do pesquisador”.

Todavia, relendo incessantemente a entrevista final com Rodrigo, me pergunto,
considerando a forma como os alunos foram participativos, aprenderam mais inglés e foram
questionadores, se Rodrigo passou a considerar os alunos do PAV para além dos estigmas de
fracasso ou incapacidade e da “visdo limitada de mundo” (excerto 45). Contudo, confirmo que
ele ndo menciona nada acerca de uma possivel mudanca, por meio da experiéncia com as
atividades, na forma de conceber aqueles alunos. Confesso nesse momento que tinha a
perspectiva de que houvesse uma possivel ressignificacdo da imagem que Rodrigo tinha sobre
eles, considerando a hipdtese de que ele pudesse, agora, reconhecé-los enquanto cidadaos
criticos e que sdo capazes de aprender inglés e se empoderar desta lingua para realizar acoes
concretas (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004,
MORRELL, 2008).

Contudo, sem fazer vista grossa a essa questdo, sinto-me otimista com relacdo as

palavras de Rodrigo ao dizer “ficou marcado para mim o interesse e a motivagdo dos alunos
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que eu ndo via antes”. Essa reflexdo do professor mostra uma autocritica a sua pratica docente
gerada pelas atividades. Isso me parece uma evidéncia de que Rodrigo estd dando passos

largos rumo a uma pratica reflexiva.

Os professores que sdo praticos reflexivos desempenham importantes papéis na
definicdo das orientacBes das reformas educativas e na producdo de conhecimento
sobre o ensino, gracas a um trabalho de reflexdo na e sobre a sua propria
experiéncia. (ZEICHNER, 1993, p.10-11)

A prética reflexiva, se perpetuada, certamente dara a Rodrigo muitos insights sobre as
varias identidades e possibilidades (GRIGOLETTO, 2001; MOITA LOPES, 2012b;
KUMARAVADIVELU, 2003, 2006) que os alunos do PAV ou quaisquer outros alunos com
trajetdria de exclusdo escolar ou autoexclusdo na aprendizagem de inglés possam ter.

Retomando a fala de Rodrigo no excerto 112, quando ele diz que pretende usar mais
atividades como aquelas (atividades com perspectivas criticas), entendo iSso como um passo
importante para que ele possa ser um educador critico, afinal, de acordo com Mclaughlin e
DeVoogd (2004, p. 33),

Antes de ensinarmos nossos alunos a se tornar criticamente letrados, n6s mesmos
devemos nos tornar criticamente letrados. Isso significa que quando lemos, vamos

além da compreensdo, que conheciamos, para um nivel mais profundo de
compreensao critica

Mas, seguindo adiante, e entusiasmado com a ideia de que as atividades possam ter
beneficiado os alunos do PAV, na proxima secdo analisarei e discutirei a reagdo dos alunos
diante das atividades e possiveis ressignificacfes oriundas dessa experiéncia.

4.3.3. Os alunos do PAV diante das atividades: dos primeiros contatos com as atividades

as varias ressignificactes

Nessa ultima parte da analise e discussdo dos dados, baseio-me nas duas ultimas
interacdes realizadas com os alunos. A primeira refere-se especificamente a experiéncia dos
alunos ao entrevistar a Secretaria de Estado de Educacgdo ao passo que, na segunda, os alunos
refletem sobre a experiéncia com as atividades como um todo.

A primeira secdo a seguir, “Dos primeiros contatos e impressdes dos alunos”, relaciona-
se com o terceiro objetivo especifico dessa pesquisa, a saber, “Identificar, analisar, refletir e
apresentar consideragOes sobre a motivacgdo, participacdo e reacdo dos alunos diante das
atividades criticamente embasadas elaboradas pelo pesquisador e aplicadas com a colaboracéo

com o professor participante”.
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4.3.3.1. Dos primeiros contatos e impressdes dos alunos

Em minhas notas de campo sobre a aplicacdo das atividades, fiz varios registros sobre a
motivacdo e participacdo dos alunos durante as atividades. Observei que eles interagiram
voluntariamente com o professor e demostraram grande interesse em expor sua opinido sobre
as imagens, textos presentes nos materiais usados nas atividades. Percebi ainda que os alunos
puderam estabelecer uma relacdo clara entre os textos, os temas e sua realidade enquanto
alunos do PAV, e acima de tudo como cidaddos. Ficou muito evidente para mim a forma
como os alunos ndo sé se interessaram, mas participaram ativa e significativamente das
atividades. Considero como uma das evidéncias do interesse e motivacdo dos alunos a
confirmacdo por parte de Rodrigo, de algo que eu ja tinha observado nas minhas notas de

campo quando ele aplicou as atividades

[113] Engragado que nesse dia, realmente eles ndo reclamaram, eles gostaram da atividade, eu falei com eles o
seguinte “nds vamos continuar entio na préoxima aula?”, eles falaram “tudo bem”. “Entdo a gente continua
na proxima aula.” Quando é uma atividade comum, que vocé dé e fala que vai continuar na préxima aula
eles geralmente falam “ah, de novo niio!” Mas essa atividade realmente... Eles se interessaram por ela e

guiseram continuar na proxima aula.

No Registro de Impressdes preenchido pelos alunos (APENDICE V), observei que
todos eles mencionaram que acharam as atividades “interessantes e legais”. Além disso, eles
informaram nos registros o fato de que se sentiram mais a vontade para participar nas aulas de
inglés somado ao fato de que eles alegaram que aprenderam mais inglés, do que de costume,
por meio dessas atividades. Contudo, fiquei curioso para entender de que forma essas
atividades foram “interessantes”, “legais” e como essas impressdes se relacionam com a
reacao deles e especialmente com sua aprendizagem de inglés por meio das atividades. Sendo
assim, na interacdo final com o grupo focal, pergunto:

[114] Gasperim: eu queria entender o que significam estas palavras que vocés colocaram 14 no seu Registro de
Impressdes “muito legal e diferente”. Como assim, a aula foi muito legal e diferente?

[115] Trebor: porque a aula saiu um pouco da rotina, saiu mais da sala, aprendeu mais sobre hoje em dia...
Usando mais os negdcios de hoje em dia, né, computador, que antigamente ndo usava.

[116] Agata: foi diferente foi que nds tivemos oportunidade de conhecer outras coisas além do inglés que eu
ndo conhecia. Aprendi mais palavras.

As falas de Agata e de Trebor confirmam que as atividades puderam proporcionar a eles
oportunidades de sair da sala e discutir assuntos da atualidade bem como aprender “mais
palavras”. Relembro nesse momento que uma das informacdes mais recorrentes, na fala dos
alunos sobre 0 que seria uma boa aula de inglés (ou uma aula “legal™), ¢ o fato de que elas

deveriam ter momentos de sair da sala de aula e usar o computador (no momento em que eles
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enviaram as perguntas remanescentes para o e-mail da Secretaria de Educacdo). Recordo,
também que os alunos haviam falado que inglés era uma matéria que ndo tratava dos assuntos
que os interessavam (conforme discuti baseado no excerto 97). Sendo assim, a fala de Agata
no excerto 116, parece se referir as “coisas além do inglés” que tornaram a aula de inglé€s no

PAYV mais interessantes.

Dando sequéncia a conversa, procuro mais evidéncias de que os alunos gostaram das
atividades, se sentiram confortaveis, motivados a participar delas e principalmente se

conseguiram aprender mais inglés através delas.

[117] Gasperim: e vocés se sentiram mais a vontade para participar das aulas com as atividades que eu e 0
Rodrigo trouxemos? Vocés ficaram a vontade com aquelas atividades?

[118] Trebor: sim, porque aprendemos mais do que a gente aprendia que era s6 “verbo to be”, bem mais
sobre a realidade, além de sé da escola. Ajudou a gente a se expressar mais, a revelar algumas coisas, ver e
dizer, sentir se a gente gostava, 0 que a gente ndo gostava.

[119] Agata: As palavras, quando nds comecamos essa etapa, ninguém sabia quase nada, ai quando o
professor passou as perguntas, ficamos mais interessados em perguntar mais o que significa as palavras, as
respostas dos exercicios.

Os excertos 118 e 119 me permitem afirmar que os alunos reagiram positivamente as
atividades e mostram como os préprios alunos perceberam a forma como as atividades tinham
conteidos muito além do “verbo to be”. Observei ainda, pelos excertos, que as atividades
possibilitaram que os alunos participassem mais na aula de inglés podendo se expressar, falar
de si mesmos em harmonia com que era esperado linguisticamente das atividades no
momento de seu planejamento. Logo, os alunos aprenderam estruturas linguisticas
relacionadas aquelas fun¢Ges comunicativas, e mais importante ainda, os préprios alunos
fizeram uma autoavalia¢do de sua aprendizagem ao dizer “aprendemos mais do que a gente
aprendia” e “quando nds comecamos essa etapa, ninguém sabia quase nada”.

Outro aspecto relevante que chamou minha atencdo quanto a reacdo dos alunos, se
refere a participacdo de alguns deles, os quais relatei em minha nota de campo no inicio da
pesquisa, que atrapalhavam as aula, além de recusarem a participar das atividades na aula de
inglés.

[120] Gasperim: eu percebi que todos os alunos que eram considerados mais “bagunceiros” estavam
participando mais das atividades. Vocés também acham isso ou foi impressdo minha?

[121] Trebor: sim, porque a maioria dos que quase nao faziam nada, voltou, aprendeu quase tudo o que os
alunos faziam, aprendeu junto.

[122] Agata: verdade. Eles ficaram interessados em participar com a turma. Houve um avanco de cada um
deles.

Trebor, ao se referir no excerto 121 a “maioria dos que quase ndo faziam nada” acrescenta
uma informagéo interessante: o fato de eles terem “voltado”. Ele pode estar se referindo aos
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momentos em que os alunos, que até mesmo costumavam a sair da sala sem autorizagdo do
professor, como eu presenciei no periodo de observagdo de aulas, voluntariamente “voltaram”
para a sala para participar das atividades juntamente com os demais. Ao acrescentar que eles
“aprenderam junto”, alegro-me em ver que assim como eu, Trebor percebeu que a atividade
uniu os alunos na aprendizagem. Esses mesmos alunos considerados ‘“bagunceiros”
participaram das aulas, com as atividades e emitiram opinides importantes sobre os problemas
educacionais em Minas Gerais, especialmente na atividade Images.

Cogito que a forma como aqueles alunos, antes apaticos, se uniram aos demais na
aprendizagem de inglés, revelou, como diria Freire, (1996, p. 95) “um esfor¢o comum de
consciéncia da realidade e de autoconsciéncia, que a inscreve como ponto de partida do
processo educativo, ou da acdo cultural de carater libertador” (grifo meu). Em outras
palavras, as atividades podem ter despertado a consciéncia dos alunos, como um todo, dando
a eles a sensacdo de aprender inglés com “liberdade”. Ressalto que a palavra liberdade foi

mencionada na sessdo reflexiva final quando retomei a seguinte pergunta:

[123] Gasperim: como € uma boa aula de inglés? O que € que tem nela?
[124] Agata: com os assuntos de cada coisa que t&4 acontecendo no mundo, envolvendo liberdade,
responsabilidade, respeito.

E, como uma sintese da motivacgdo, participacao e reacao dos alunos, destaco dois excertos:

[125] Agata: para mim valeu muito a pena, eu amei, gostei muito, muito!
[126] Lucas: foi uma emocdo e tanta porque néo é qualquer um que chega I4!

Sinto pelas palavras de Lucas que a experiéncia com as atividades, especialmente, a atividade
Interview que culminou com a entrevista a Secretéaria de Educacdo, foi uma espécie de proeza
considerando que a secretaria nunca concedeu antes uma entrevista para um grupo de alunos
do PAV.

As secdes a seguir referem-se ao ultimo objetivo especifico dessa pesquisa, a saber,
“Analisar, refletir e discutir, com base nas reacdes dos alunos nas aulas observadas, como o
uso do LC na aula de lingua inglesa, em uma turma de aceleracéo, pode contribuir para uma
nova visdo deles sobre o significado da aprendizagem de inglés na escola publica e sobre si

mesmos em sua trajetoria escolar”.
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4.3.3.2. Da ressignificacdo sobre a aprendizagem de inglés na escola publica e no PAV

Nesta secdo apresento a minha perspectiva e a dos alunos sobre as possiveis
ressignificacGes sobre a aprendizagem de inglés na escola publica, especialmente pensando no
contexto do PAV.

4.3.3.2.1. Na perspectiva do pesquisador

Nesse momento relembro a forma como os alunos viam a aprendizagem de inglés na
escola publica e no PAV. Na se¢do intitulada “Como os alunos veem a aula de inglés no
PAV”, chamei a atengdo para a visao dos alunos de que a aula de inglés era simplesmente
para se aprender o basico; atender a algumas necessidades profissionais e especialmente o fato
de que a aula de inglés era dissociada da realidade deles e do mundo, além de ndo levar em
conta seu potencial, suas caracteristicas pessoais, experiéncias e conhecimento prévio da
lingua.

Atento a essas questdes, percebo que os alunos conseguiram atribuir novos significados
a aprendizagem de inglés por meio das atividades, considerando pelo menos dois aspectos que
eu observei e 0s quais apresento a seguir.

1. Aprender inglés é participar de tarefas comunicativas que equilibram o uso da lingua

materna com a lingua-alvo para desempenhar a¢6es no mundo real.

[127] Gasperim: eu queria saber um pouco do que vocés acharam daquela experiéncia, da gente comecar
trabalhando com uma carta em inglés. Vocés acharam estranho ter que ler uma carta em inglés e depois
escrever carta em portugués?

[128] Lucas: eu s6 achei diferente. Foi diferente ter que fazer e ter que mandar a carta.

Quando fiz a pergunta no excerto 127 estava desejando saber a opinido dos alunos sobre o
fato deles terem que utilizar a lingua materna (LM) em vérios momentos das atividades, como
por exemplo, ao elaborar a carta para a Secretaria de Educacéo, o que foi precedido da leitura
de uma carta em inglés para que os alunos se familiarizassem com o género na lingua inglesa
(além de ver a forma como o emissor da carta expunha os problemas que ele via em seu
contexto familiar).

Muitos pesquisadores como Timor (2012), Turnbull (2001), Cummig (2007),
Butzkamm, Caldwell (2009) e Cook (2001) tém apresentado razdes convincentes para 0 uso
consciente e fundamentado de LM nas aulas. Por exemplo, Cook (2001) apresenta 4 motivos

para o uso de LM nas aulas, 0s quais apresento a seguir.
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Primeiramente, temos o conceito de Eficiéncia . Algumas coisas s6 acontecem de modo
eficiente quando feitas em LM. No caso das atividades orais, podemos pensar na questdo do
guestionamento, que foi muito mais eficiente, em alguns momentos, considerando que 0s
alunos do PAV puderam fazer isso em portugués sem limitar sua expressdo oral por nao
saberem como falar em inglés. No caso da carta, cogitei que os alunos também se sentiriam
mais “livres” para expressar sua opinido em LM, além de cogitar a hipotese que a carta
poderia, antes ou apods a leitura da Secretaria de Educacdo, ser lida por alguém que néo
compreendesse a lingua inglesa.

Em segundo lugar, temos a Aprendizagem. A aprendizagem de uma lingua estrangeira é
potencializada pela LM. No caso do PAV, os alunos ndo tiveram aulas de inglés no ano
anterior e poderiam se basear muito nos seus conhecimentos de LM para fazer inferéncias,
comparac0es, etc. (sem desconsiderar o fato de que cada lingua tem suas especificidades).

Em terceiro lugar, Cook (2001) fala sobre a Naturalidade. Os alunos podem
naturalmente preferir falar sobre certos topicos em LM. No caso dos alunos PAV, por
exemplo, discutir sobre a politica educacional pablica no qual estdo inseridos em portugués
foi algo muito mais natural do que ter que falar em inglés sobre as especificidades do PAV
que faz parte somente do contexto mineiro de educacao.

E, por ultimo, a autora menciona a Relevancia Externa . A LM ajuda os alunos a
perceber a forma como a lingua estrangeira esta presente fora das paredes da sala de aula e
aponta caminhos para seu uso fora desse contexto. E possivel que os alunos do PAV, por
usufruirem da legitimidade do uso da LM, associada a textos auténticos em lingua inglesa,
tenham aprendido muito mais sobre a lingua inglesa reconhecendo-a e explorando-a em textos
auténticos que foram produzidas por falantes nativos da lingua.

Sendo assim, relaciono esses quatro aspectos sobre o uso de LM na aula de inglés, e a
experiéncia dos alunos envolvendo as atividades, com a ideia de que para os alunos do PAV a
aprendizagem de inglés pode ser vista como um espaco de coexisténcia harmoniosa entre
portugués e inglés.

Nesse momento, retomo o excerto 128 onde Lucas trouxe uma contribuicdo muito
importante para minha compreensdo da forma como a aprendizagem de inglés no PAV
ganhou outro significado. Ao dizer que “foi diferente ter que fazer e ter que mandar a carta”,
Lucas resgata a discussdo sobre o fato de que o que se fazia antes na aula de inglés nédo

estabelecia nenhuma relacdo com o mundo real. Isso significa que a aprendizagem da lingua
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antes era tdo dissociada das acOes a serem desempenhadas no mundo real, que os alunos se
surpreenderam com a ideia de ter que mandar a carta para um destinatario real. Além da fala
de Lucas, consigo confirmar que os alunos puderam perceber a forma como as atividades

dialogaram como as a¢des a serem desempenhadas no mundo real, pelo seguinte excerto:

[129] Agata: porque quando vocé vai escrever assim, vocé fica com medo de escrever errado.

Agata, ao dizer “escrever assim”, se refere, dentre outras coisas, ao seu receio em escrever
“errado” uma carta na aula de inglés a ser entregue para alguém de verdade, especialmente

para uma autoridade na area de educacao.

2. Aprender inglés é ter seu o proprio conhecimento prévio e estratégias de leitura
valorizados. Ao retomar a pergunta em que procuro saber se 0os alunos aprenderam mais
inglés com as atividades, sou surpreendido com uma das respostas.

[130] Gasperim: e vocés sentiram que essa atividade da carta, ao ler uma carta em inglés, deu para aprender
alguma coisa de inglés? Vocés estdo lembrando de coisa que vocés aprenderam? Mesmo que seja alguma

palavra nova?
[131] Lucas: palavra nova eu ndo sei te informar que a maioria eu ja sabia ja, mas algumas eu aprendi.

Em um primeiro momento, sem subestimar o conhecimento de Lucas, fiquei preocupado se as
atividades ndo acrescentaram nada ao conhecimento linguistico dos alunos, contudo, tive uma
surpresa positiva considerando a hipotese de que as atividades, provavelmente devido aos
temas, favoreceram que o0s alunos pudessem usar uma Série de esquemas mentais
(VYGOSTKY, 1998) articulando o conhecimento de mundo dos alunos e estratégias de
leitura como por exemplo, o reconhecimento de cognatos e inferéncias do significados das
palavras (DIAS, 2002).

Reflito, considerando esse significado sobre a aprendizagem de inglés, até que ponto o
carater critico dos textos motivam e desafiam positivamente os alunos a se arriscar, tentar
entender o0s textos e usar diferentes estratégias em sua aprendizagem (OXFORD, 1996).

No excerto a seguir, considero haver uma possivel evidéncia de que o tema presente na
atividade influenciou a forma como os alunos entenderam bem o texto e se lembraram bem

dele posteriormente.

[132] Gasperim: quando eu entreguei a carta para vocés, aquela carta do menino que escreveu para o0 Obama,
vocés acharam diferente a carta dele? VVocés conseguiram entender a carta?

[133] Lara: com certeza. Porque ele estava falando sobre a familia dele falando que ele passa dificuldade e
que a mae ndo fica em casa e que ele ndo tem nem visto os pais.
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Saliento que chamou minha atengdo a forma como Lara conseguiu lembrar de varios detalhes
da carta que estava totalmente em inglés, sem simplificagdes, por ser um texto auténtico.
Logo, atribuo a forma como textos com perspectivas criticas podem tornar as informacdes
presentes nos textos mais significativas (LUKE, 2012; COMER, 2001) e vivas para 0S

aprendizes.

4.3.3.2.2. Na perspectiva dos alunos

Destaco, a seguir, pelo menos trés ressignificagdes sobre a aprendizagem de inglés na
escola publica, sobretudo no PAV, na perspectiva dos alunos.

1. Aprender inglés é ir além do verbo to be.

Essa perspectiva dos alunos fica clara ao retomar o excerto 118, onde Trebor disse
“aprendemos mais do que a gente aprendia que era s6 “verbo to be”. Confirmo, durante a

conversa gque Trebor esta se referindo a ir além no sentido de discutir a realidade.

[134] Gasperim: entdo vocés acham que com esse tipo de atividade, discutindo sobre o PAV, foi mais facil
aprender inglés?

[135] Trebor: é, porque ai voceé ja ta jogando a realidade para a gente aprender, porque antigamente era s6
negécio de fantasia, sé bobeira e desenho.

As palavras de Trebor me remetem automaticamente as palavras de Eduardo sobre as aulas de
inglés no PAV, no excerto 87, quando ele disse “so6 tem desenho”. Dessa forma, as atividades
contribuiram para que os alunos se libertassem das “amarras” dos desenhos e também do
verbo to be, cujo ensino descontextualizado, conforme Paiva (2005) observou, contribui para
que muitos alunos em sua trajetoria de aprendizagem, vejam a lingua inglesa como uma

lingua ndo pertencente ao mundo real.

2.Aprender inglés é aprender sobre a vida real e se posicionar diante dos problemas que ela

tem.

Ratificando suas palavras, Trebor acrescenta:

[136] Trebor: agora, hoje, nessas aulas a gente aprendeu mais sobre a vida real.

Tentando entender o que significa aprender sobre a vida real, pergunto:

[137] Gasperim: e a gente aprende mais coisas além de s6 aprender palavras, s6 aprender a traduzir? Tem alguns
assuntos que estdo ali dentro do texto, dentro de tudo que tem inglés e a gente ndo para pensar?
[138] Trebor: no ramo da droga, violéncia, isso tudo ajuda, né?
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As palavras de Trebor mostram que ele esta associando a aprendizagem de inglés a “ajuda”
para se entender diversos problemas do mundo real como as drogas e a violéncia. Tento

confirmar meu entendimento dessa visdo de Trebor.

[139] Gasperim: quando a gente ta aprendendo inglés, a gente também ta aprendendo esses assuntos?
[140] Trebor: E.

Apds isso, tento descobrir durante a entrevista se 0s alunos associam a aprendizagem de
inglés as acBes concretas de transformacao social (MATTOS, 2011).

[141] Gasperim: e a gente aprende também a reagir, a se posicionar, a lutar quando a gente ta aprendendo
inglés, geralmente a gente faz isso?

[142] Agata: faz bastante, em Varios casos, né?

[143] Gasperim: mas vocés faziam isso antes na aula de inglés?
[144] Agata: ndo. Depois que aprendemos bastante foi ai que nds conseguimos fazer isso.

A resposta de Agata parece confirmar que ela associa a aprendizagem de inglés com a
possibilidade de se usar esse conhecimento para lutar “em varios casos” e com relagdao a
intensidade, “bastante”. Contudo, quando ela diz “depois que aprendemos bastante foi ai que
nos conseguimos fazer isso”, fiquei pensando se ela estd associando a possiblidade de
posicionar e lutar a um nivel maior de proficiéncia, o que € criticado por varios pesquisadores
do LC, como Lee (2011), Mclaughlin e DeVoogd (2004). A fala de Agata a seguir me traz

certo conforto

[145] Agata: Com essa temporada de entrevista agente ta aprendendo mais inglés.

O que me conforta, com base no excerto 145, é que se Agata pensa que para se posicionar e
lutar € preciso “mais inglés”, ela por outro lado, implicitamente estd dizendo que por terem
aprendido “mais inglés” nessa “temporada de entrevista”, eles puderam se posicionar e lutar

(mais).

3. Aprender inglés e entender o que € o PAV e alguns de seus dilemas. Em outro momento,

durante a conversa, tento descobrir alguns assuntos que ficaram na mente dos alunos

[146] Gasperim: Que outro assunto que a gente discutiu além dessa questdo da entrevista que ficou na
cabeca de vocés nessas aulas de inglés ?

[147] Agata: Sobre o PAV, que a gente ndo sabia muita coisa sobre ele porque muitas coisas a gente ndo sabia
sobre n6s mesmos. Mas com essas aulas nés conhecemos mais um pouco de do PAV e sobre n6s mesmos.
[148] Trebor: E mesmo

[149] Lara: Com certeza!

Os alunos confirmam em suas respostas que as atividades permitiram-lhe associar as aulas
(em que as atividades foram aplicadas) com o ato de entender o que é o PAV.
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As palavras de Agata no excerto a seguir, mostram como eles refletiram sobre os
problemas na relacdo aluno e professor nas aulas do PAV ( ndo se limitando as aulas de
inglés)

[150] Agata: Aprendemos porque os professores apenas entram na sala, escrevem no quadro, pronto e
acabou e ndo falam mais nada.

Agata esta se referindo a um dos momentos da discussdo na atividade Images em que
Rodrigo e os alunos falam das dificuldades em se ensinar e aprender no PAV. Os alunos
expressaram sua opinido sobre o que faltava nas aulas e Rodrigo fala da forma como alguns
professores, devido ao seu cansago e inumeros problemas dentro e fora da escola, ficam sem
paciéncia com os alunos, decidindo apenas escrever no quadro e ndo falar mais nada. Percebo
nessa reflexdo de Agata que ela percebeu a forma como as atividades propiciaram a discussao
e reflex@o sobre 0 PAV e alguns de seus dilemas no processo ensino/aprendizagem como uma
forma de entender a perspectiva do outro sobre uma situacdo que desagradava a ambos 0s
lados.

Concernente as palavras de Agata sobre a aprender “sobre nds mesmos” apresentarei e
discutirei a seguir como as atividades permitiram que os alunos pudessem aprender sobre si
mesmos, possivelmente atribuindo a si mesmos um novo significado enquanto aprendizes e

cidadaos.

4.3.3.3. Da ressignificagdo de si mesmo enquanto aluno de uma turma de aceleragéo

Nesta secdo considero pertinente apresentar exclusivamente a perspectiva dos alunos
com relacdo a si mesmos apds a implementacdo das atividades. Faco essa escolha como uma
forma de valorizar os sentimentos deles e evitar que eu, enquanto pesquisador, mesmo que
despretensiosamente, contribua para rotular ou estigmatizar os alunos de alguma forma.
Contudo, estou ciente de que ao tentar explicar a nova visdo dos alunos sobre si mesmos,
imprimo no texto um pouco da minha propria visdo sobre o processo (MANTZOUKAS,
2005). Além disso, reservo-me no direito de tecer alguns comentarios na sec¢do de sintese das

ressignificacoes.
4.3.3.3.1. Na perspectiva dos alunos

Apresento, a seguir, duas perspectivas evidenciadas pelos alunos sobre a experiéncia

com as atividades relacionando-as a si mesmos.
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1.Aprender inglés revelou a necessidade de ter uma nova forma de se expressar e ser = “Tive

que mudar um pouco o meu jeito de ser”.

Considerando a entrevista sobre a experiéncia de se entrevistar a secretaria, faco a seguinte
pergunta:
[151]: Gasperim: o que vocés aprenderam de diferente nessa atividade da entrevista que vocés ndo sabiam sobre
entrevista?
[152] Lucas: o jeito de vocé vestir, o jeito de vocé falar... Eu pensei que era normal que nem vocé

cumprimentasse uma pessoa ha rua, mas mudou muito o jeito. O jeito que agente deve ser, para ficar
melhor, para se entrosar... Até o paladar!

As palavras de Lucas, no excerto 152, revelam que ele percebeu claramente pelos textos e
videos que, ao entrevistar uma pessoa, existe uma linguagem esperada para se comunicar,
além de um traje adequado para essa ocasido. Contudo, o que mais me chama a atencdo é o
uso da expressdo “o jeito que a gente deve ser”. Afinal, a atividade focava o que 0
entrevistador “deve fazer” e ndo “o que ele deve ser”. Tento entender melhor o que significa
esse “jeito de ser” e o que Lucas quer dizer com “paladar”. Felizmente, outro aluno do grupo
focal, respondendo outra pergunta, explica o que Lucas queria dizer com “paladar”:

[153] Gasperim: e vocé, Eduardo, o que vocé achou dessa experiéncia de participar de uma entrevista real, cara a
cara com a secretaria de Educacdo?

[154] Eduardo: uma coisa que ficou para mim é a questdo da autoridade, falar com uma autoridade... sem ter
falta de respeito. O paladar que ele falou é o jeito de falar. Tive que mudar um pouco o meu jeito de ser l&.

Eduardo me explica que o termo “paladar” se refere ao jeito deles de falar. Cogito que isso
tenha a ver com uma metafora que eles podem ter criado pensando “no sabor das palavras”
guando falamos com alguém. Eduardo ndo sé me explica 0 que eu precisava saber, mas
também reforca a ideia de que a experiéncia com a atividade contribuiu para mudar um pouco
0 seu jeito de ser. Atribuo essa mudanca no jeito de ser, a que os alunos se referem, a relacao
que eles estabeleceram entre se vestir € se comunicar respeitosamente “com uma autoridade”.
Uma outra hipdtese que tenho é que os alunos tenham criado uma forte relacdo entre o
“jeito de falar” e o “jeito de ser”. De acordo com Moita Lopes (1998) “as pessoas tém suas
identidades construidas de acordo com o modo através do qual se vinculam a um discurso —
no seu proprio e nos discursos dos outros” (p. 6). Explicando a relagcdo entre o discurso e a
identidade, Ferreira (2006 apud PESSOA,; FREITAS, 2012, p. 4), afirma que os alunos, assim

€como 0s professores,

estdo posicionados no discurso e eles podem agir nele e, consequentemente,
experienciar novas possibilidades de mudanca social. Qualquer que seja o caso,
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quando as pessoas leem, escrevem ou falam, elas estdo participando de um discurso
social através de suas identidades de classe, raga, género, sexualidade, idade e outros
fatores. (grifo meu)

O discurso usado pelos alunos anteriormente, conforme registrei em minhas notas de
campo, era um discurso criado com palavres ou termos chulos usados para ndo s6 para se
dirigirem aos colegas e professores, mas para reivindicar seus direitos enquanto alunos. Os
alunos tinham consciéncia de que essa linguagem lhes conferia uma série de esteredtipos
acerca do seu modo de ser e reconheceram isso na atividade Portraits.

Pensando na forma como durante as atividades os alunos discutiram a importancia de
saber utilizar bem o discurso e a linguagem presente nele para se questionar e se posicionar
diante dos problemas enfrentados, acredito que os alunos perceberam que mudar seu jeito de
falar, estava relacionado a mudar seu jeito de ser (considerando também o sentido de ser visto
e ouvido pelos outros).

2. Aprender inglés trouxe superagdo e otimismo com relag¢do ao futuro = “Nunca achei que

eu ia tdo longe assim”, ““Se ela conseguiu, a gente também é capaz. E so tentar!”.

Aproximando-se o fim da interacdo , pergunto novamente aos alunos como eles se sentiram

tendo participado das atividades, especialmente ao entrevistar a Secretaria de Educacéo.

[155] Gasperim: quando vocés estavam la entrevistando a secretéria, ou usando a expressdo que o reporter
utilizou quando ele publicou a matéria, questionando a secretéria, vocés imaginavam que poderiam fazer isso
através da aula de inglés?

[156] Trebor: néo.

[157] Agata: jamais. Nunca achei que eu ia t&o longe assim como eu fui.

A expressdo usada por Agata me parece ser uma forma de se dizer que ela superou seus
limites com relagdo a aprendizagem da lingua inglesa. Penso isso com base na discussdo dos
excertos 76-78 quando problematizei a visdo dos alunos sobre inglés como uma matéria

dificil. Tentando elucidar ainda mais o significado da expressado “ir longe”, prossigo:
g p ge,p

[158] Gasperim: pegando as palavras da Agata, faz sentido entdo aprender inglés para ir mais longe?
[159] Agata: nossa! Toda hora! Com certeza!
[160] Trebor: e nos ajudara mais no futuro, aprendendo tanto o inglés quanto outras linguas.

No excerto 159, Agata é bem enfatica com relagio & forma como a aprendizagem de inglés,
em qualquer momento (“toda hora”), pode ajuda-los a ir mais longe. Trebor, por sua vez, faz
uma reflexdo importante sobre o fato de que aprender inglés pode ajuda-los no futuro até

mesmo com relacdo a aprendizagem de outras linguas. Considerando a minha pergunta no
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excerto 158, Trebor parece estar dizendo que “ir mais longe” significa aprender ndo so inglés,
mas também outras linguas.
Acrescento uma pergunta para os alunos, tentando descobrir se eles relacionaram ainda

mais a entrevista com eles mesmos:

[161] Gasperim: por que vocés acham que ela contou um pouguinho da vida dela no comego da entrevista?
[162] Agata: pra saber as dificuldades que ela ja sofreu na vida .
[163] Eduardo: pra gente saber chegar no topo a gente tem que passar pelas barreiras.

Embora a secretéaria ndo tenha focado so dificuldades e barreiras em sua trajetoria pessoal e
profissional, essas informagdes ficaram latentes para os alunos, mostrando, assim, como eles
associaram a entrevista & mensagem de “superacdo” que a secretaria supostamente teria
emitido. Nesse momento me lembro do ar de confianca e otimismo no momento em que
Eduardo, olhando nos meus olhos, me disse: “Pra gente saber chegar no topo a gente tem que
passar pelas barreiras”. Sendo assim, para ter mais evidéncias se a entrevista os fez pensar
sobre si mesmos; seu proprio futuro, de forma otimista, pergunto de forma direta conforme

VEmos nos excertos 164- 170.

[164] Gasperim: isso motivou vocés a pensar no seu préprio futuro?

[165] Agata: cada vez mais.

[166] Gasperim: o que vocés pensaram na hora que ela contou a histéria da vida dela?

[167] Agata: parece que ela ajudou a incentivar a gente a ir mais longe nos estudos.

[168] Gasperim: vocés pensaram assim na hora? Imaginaram o seu futuro? “O que vou fazer”?
[169] Lucas exatamente. Por que ndo?

[170] Lara: se ela conseguiu a gente também é capaz. E s6 tentar!

As respostas dadas pelos alunos confirmaram para mim que eles pensaram no seu futuro
pensando em seus estudos e isso, de forma otimista, pelo que percebo na fala de Lara ao dizer
“Se ela conseguiu a gente também é capaz. E s6 tentar!”.

Quando perguntei no excerto 168 “Vocés pensaram assim na hora?” estava retomando o
comentario de Agata, querendo saber se os outros alunos também estavam pensando em “ir
mais longe nos estudos” ao ouvir a secretaria durante a entrevista. A resposta de Lucas no
excerto 169 ratifica de certa forma, uma ideia de otimismo com relagdo aos estudos no futuro,
quando ele diz “exatamente”. Contudo, Lucas ndo somente responde assertivamente a minha
pergunta sobre imaginar o seu proprio futuro durante o0 momento da entrevista, mas a meu
ver, me questiona com a pergunta “Por que ndo?”. Admito enquanto pesquisador que me
alegra a inquietacdo causada pela hipotese de que Lucas possa ter “naturalizado” (VIANA,
2013, p. 72) o ato de refletir sobre o seu futuro no mesmo momento em que ele participa de

uma atividade na aula de inglés.
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4.3.3.4. Sintese: ressignificagdes sobre aprender inglés na escola publica; no PAV, sobre

si mesmos e LC

E gratificante observar que os alunos desenvolveram uma relagdo harmoniosa com as
atividades, de forma que puderam, através delas, atribuir novos significados a experiéncia de
se aprender inglés (“aprender para a realidade ¢ para ir além”) e um novo significado (“de
otimismo”) ao olhar para si mesmos pensando em seu futuro.

Atraveés das atividades, os alunos puderam fazer um uso significativo da lingua inglesa
para realizar tarefas do mundo real, ter seu conhecimento prévio e estratégias de leitura
valorizados ao passo que conseguiram superar alguns de seus desafios na aprendizagem de
inglés. Por meio das atividades, vislumbraram um futuro de oportunidades promissoras, com
otimismo, sabendo que séo capazes de alcancar varios objetivos através da aprendizagem de
inglés. Isso, a meu ver, resgata um dos objetivos do LC enquanto uma pratica educacional que
leva os alunos a reflexdo e a¢do, “se engajando em um luta” contra aquilo que os oprimia na
aprendizagem de inglés e contra os estigmas que poderiam afetar a forma de pensar sobre si
mesmos”(FREIRE, 1996, p. 183).

E de suma importancia observar que os alunos, embora nio soubessem em nenhum
momento que as atividades se relacionavam a uma perspectiva critica de ensino e
aprendizagem, reconheceram e refletiram sobre a forma como a aprendizagem de inglés
estava relacionada a discussdo, questionamento e posicionamento diante de questdes
relacionadas a sua realidade, bem como essa aprendizagem se relacionava a reacao diante dos
problemas educacionais ligados ao PAV. Logo, os proprios alunos chegaram a conclusao de
que aprender inglés esta relacionado ao entendimento da politica educacional publica da qual
fazem parte bem como compreensédo de outros problemas sociais. Sendo assim, considero que
0 LC, presente nas atividades, ajudou “os aprendizes a conectarem 0 conhecimento as acGes
de transformacdo social” (GIROUX, 1983, p. 13.). Dessa forma, entendo que os alunos
ressignificaram sua visdo sobre a lingua inglesa. Essa ressignificacdo culminou com a

compreensdo de si mesmos, considerando as perspectivas positivas para o futuro.
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4.3.3.5. Reflexdes do pesquisador: LC na aula de lingua estrangeira e sua contribuigédo
para amenizar a trajetdria de (auto)excluséo dos alunos do PAV

Na revisdo de literatura, expressei minha preocupacéo diante da (auto)exclusao visivel
na trajetoria de aprendizagem dos alunos do PAV, o que inclui a aula de lingua inglesa como
um dos espacos em que isso ocorre (LEFFA, 2007). Minha intencdo era mostrar a importancia
do LC para se enxergar os alunos do PAV, ou de qualquer outro contexto de excluséo escolar
em que se caracterize os aprendizes como “maus alunos”, para além dos roétulos de déficit e
indisciplina.

Ao acompanhar de perto os alunos do PAV, que podem representar muitos outros que
sdo estigmatizados e marginalizados dentro da escola, especialmente nas escolas das
periferias urbanas (MORRELL, 2008) constatamos que “de tanto ouvirem de si mesmos (€
primeiramente dos outros) que sdo incapazes, que ndo sabem nada (...) que sdo enfermos,
indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo isso, terminam por ser convencer de sua
incapacidade. (FREIRE, 1996, p. 48) Contudo, considerando a experiéncia dos alunos do
PAV com o LC na aula de inglés, reconheci o aluno do PAV, como um aluno com
autoestima, engajamento, compromisso e sucesso evidenciado ndo apenas pelo seu
entendimento das atividades, mas por participar criticamente delas. Vi concretizar-se nesses
alunos o que Quirino (2000) almejava com relacdo aos alunos das turmas de aceleracdo ao

enfatizar:

Os pequenos sucessos diarios, as atitudes do professor e os materiais atrativos e
estimuladores atuam como elementos fortalecedores da autoestima, criando uma
autoimagem positiva e possibilitando ao aluno redescobrir o prazer de aprender e de
frequentar a escola. (QUIRINO, 2000, p. 141)

O sucesso protagonizado pelos alunos do PAV na aprendizagem de inglés se relacionou
com um novo significado sobre o ato de aprender uma lingua estrangeira e poder refletir sobre
si mesmos enquanto aprendizes que tém a oportunidade de “ir mais longe” e que estdo acima
da ideia de déficit e de estarem “condenados” ao fracasso escolar.

Ratifico aqui a ideia que a aula de lingua estrangeira, sob a perspectiva do LC, pode
contribuir para desmascarar as relacfes de poder que estigmatizam os aprendizes em sua

trajetdria escolar. Afinal,

Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu enraizamento
espago-temporal mais “emergira” dela conscientemente “carregado” de
compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeito, ndo deve ser simples
espectador, mas deve intervir cada vez mais ( FREIRE, 1979, p. 61).
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No préximo capitulo, apresento a concluséo deste trabalho.
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CAPITULO 5

CONCLUSAO

Onde tudo termina... E que tudo comegal!
(Alice Ramalho)

O pesquisador néo é um relator passivo e sim um agente ativo na constru¢do do mundo, cuja
acao investigativa tem influéncia no objeto da investigacao e é por sua vez influenciado por

este.

(Bortoni-Ricardo)
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5. CONCLUSAO

Neste capitulo, apresento algumas reflexdes finais envolvendo a analise dos dados e seu
didlogo com as perguntas iniciais na introducdo dessa pesquisa. Além disso, teco neste
momento, algumas consideracdes referentes a esta dissertacdo, considerando sua iminente
insercdo oficial enquanto pesquisa em linguistica aplicada critica, trazendo possiveis

contribuigdes e possuindo limitacGes inerentes ao processo investigativo.
5.1. Retomando as perguntas de pesquisa: de onde ela veio e para onde foi...

Nessa pesquisa, me propus a entender e, acima de tudo, discutir o impacto causado
pelas atividades embasadas no letramento critico nas aulas de inglés em uma turma de
aceleragdo do projeto “Acelerar para Vencer” (PAV), pertencente a rede estadual de ensino de
Minas Gerais. Minha principal preocupacdo, que culminou com a realizacdo desta pesquisa,
foi entender como a concepcgdo de ensinar e aprender uma lingua estrangeira poderia ser
ressignificada considerando a utilizagdo das referidas atividades em um contexto de ensino e
aprendizagem marcado por inimeros conflitos que afugentam docentes e estigmatizam os
alunos repetentes como “defasados” (SEE-MG, 2008, p. 8), “maus alunos” ou até mesmo
“vagabundos” (SANT’ANNA, 2009, p. 105). Lamentavelmente, esse contexto negativo tem
sido comprovado por muitos professores e pesquisadores (RODRIGUES-JUNIOR, 2009;
PAIVA et al, 2011) que descrevem o PAV em Minas Gerais como um espa¢o marcado pela
“indisciplina, problemas na relagdo professor-aluno, falta de interesse e de motivagéo para 0s
estudos” (SANT’ANNA, 2009, p. 100). Vi no LC um caminho possivel para a obten¢do de
perspectivas positivas naquele cenério, considerando que o LC propicia a reflexdo critica no
ensino e aprendizagem da lingua-alvo (ZEICHNER, 1993; MCLAUGHLIN; DEVOODGD,
2004). Pensando especialmente na situacédo de (auto)excluséo e estigmatizacdo dos alunos do
PAV, destaco o empoderamento que lhes permite “reconhecer como eles querem existir no
mundo e como eles querem ter acesso aos textos e organizacdes” (FREIRE, 1970;
MORRELL, 2008, p. 208), ja que ganham autoestima no processo de “redefini¢do de si
mesmo ¢ a transformagao das estruturas socias opressivas” (MORRELL, 2008, p. 3).

Nesse sentido, retomo as perguntas de pesquisas apresentadas na introdugcdo dessa

dissertacdo.
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I. De que forma o professor de lingua inglesa incorpora (ou ndo) o LC na sua prética ao

lecionar na turma de aceleragao?

Percebi, ao analisar os dados do professor Rodrigo, que, na sua concepg¢do sobre ensinar a
lingua inglesa, bem como na sua forma de conceber o que é lingua(gem) e textos, prevalece
uma visdo tradicional sobre os textos. Como desdobramento dessa concepcdo, o professor
considera os textos como fontes primarias e incontestaveis de informacao em que a opinido do
autor deve ser entendida primeiramente. (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). Essa
perspectiva tradicional sobre os textos incidiu na sua concepgdo sobre o proprio processo de
ensino e aprendizagem e na forma de se entender os objetivos de se ensinar inglés em uma
turma de aceleracéo. A énfase dada pelo professor as entrelinhas mostra que ele esta ciente de
gue os textos sdo espacos onde o autor se vale do seu poder como escritor para disseminar
ideologias (MCLAUGHLIN; DEVOOGD, 2004). Contudo, Rodrigo ndo menciona
necessidade de se examinar os textos sob sua perspectiva historica e social (MENEZES DE
SOUZA, 2011) considerando as multiplas formas de entender a realidade (LARSON;
MARSH, 2005) e a forma como os textos sdo “espacos de luta negociacdo e mudanga”
(NORTON, 2007 apud MATTOS; VALERIO, 2010, p. 138) e acima, de tudo, ele ndo
relaciona essas questdes com as oportunidades de se criar perspectivas positivas sobre 0s
alunos do PAV para além da ideia de que eles tenham uma “visdo de mundo limitada” ou

sejam “filhos de pais separados”.

I1. Qual é a possivel contribuicdo do LC para sua pratica docente?

A primeira contribuicdo que me pareceu latente apds a experiéncia de Rodrigo com as
atividades, foi a tendéncia de redefinicdo de seu papel docente no sentido de ndo ser mais o
professor “mostrador” ou “orientador” da compreensdo dos alunos em uma unica perspectiva.
Percebi pelas reflexdes de Rodrigo que ele se viu como um coparticipante no processo de
ensino e aprendizagem evidenciando assim a forma como no LC alunos e professores
compartilham suas experiéncias e conhecimentos através de um confronto positivo de
opinides (COMBER, 2001; MCLAUGHLIN & DeVOOGD, 2004; LUKE, 2012). Outra
contribuicdo relevante foi a visdo de Rodrigo, agora clara, de que o ensino de inglés precisa

ser um espacgo para a discusséo e transformacéo da realidade na qual os alunos estéo inseridos
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(GIROUX, 1983; MORGAN, 1997). Dessa forma, o LC possibilitou que o professor fizesse
uma autocritica sobre suas aulas considerando a necessidade de se motivar mais os alunos por
meio de atividades que resgatem sua realidade enquanto aprendizes de um projeto de
aceleracdo e como cidadaos que podem fazer na aula de inglés coisas que “eles nunca
poderiam fazer” através de uma aula que precisa ser diferenciada para aqueles alunos. E, por
fim, embora Rodrigo ndo explicite a forma como passou a ver os alunos, ha evidéncias de que
as atividades o fizeram sensibilizar-se diante da situacdo deles a ponto de querer utilizar

atividades, semelhantes as implementadas, para seus futuros alunos do PAV.

I11. Como os alunos da turma de aceleragdo recebem e reagem diante das atividades e

discursos orais em que o LC esta presente?

Os alunos participara das atividades sem nenhum estranhamento ou resisténcia. Eles a
consideraram “diferentes” e “legais”, mas se mostraram muito motivados e interessados em
participar das atividades. Observou-se que mesmo os alunos que tinham comportamento
apatico ou hostil juntaram-se aos demais na producdo de textos, perguntas e debates. Os
alunos relataram que ficaram a vontade para participar das atividades quer escritas ou de
producdo oral em que tinham que expressar-se na lingua-alvo para questionar pressupostos e
situacbes envolvendo o seu contexto de aprendizagem em uma turma de aceleragéo,
estigmatizada pela comunidade escolar interna e pelo préprio sistema educacional. Essa
reacao dos alunos evidenciou uma identificacdo com as atividades, através das quais puderam
refletir como o letramento critico (...) demarca uma coalizdo de interesses educacionais
comprometidos e engajados com as possibilidades que as tecnologias da escrita e outros
modelos de inscricdo oferecem com vistas a mudanca social, diversidade cultural, igualdade
econbmica e politica (LUKE & FREEBODY,1997, p. 1).

IV. Como o LC pode contribuir para que os alunos atribuam um novo significado a

aprendizagem de inglés na escola publica e sobre si mesmos em sua trajetdria escolar ?

Destaquei na minha perspectiva enquanto pesquisador a forma como os alunos passaram a
conceber a aula de inglés como um espaco de préaticas comunicativas em que a lingua-alvo

estd intimamente associada a realizacdo de tarefas no mundo real (HYMES, 1972;
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SAVIGNON, 1991; NUNAN, 1990) e a forma como nesse processo, eles podem ter seu
conhecimento prévio valorizado e suas estratégias de leitura, aprendizagem potencializados

pelas atividades onde o LC esta presente.

Considerando que a perspectiva dos alunos é prioritaria para legitimar possiveis
ressignificacdes sobre aprender inglés e sobre a visdo sobre si mesmos, eles puderam fazer um
contraste entre as aulas com as atividades e as aulas anteriores criticando a forma como elas
se restringiam ao verbo to be e ndo dialogavam com os problemas do mundo real e
especialmente em se tratando dos proprios problemas do PAV. Logo, os alunos viram na aula
de inglés um novo significado para sua aprendizagem representado pela discussdo dos
problemas da vida real e tendo a necessidade de se posicionar diante desses problemas
inclusive os dilemas envolvendo o ensino e aprendizagem de inglés (e outras matérias) no
proprio PAV. Através do LC presente nas atividades, os alunos conseguiram reconhecer a
aula de inglés como um espago para “discussdes reflexivas”, enxergando-se como “agentes
sociais capazes de transformar suas comunidades e sociedades, assim como a si mesmos”
(FOGACA & JORDAO, 2007, p. 101). Com relacdo a ressignificacdo da visdo dos alunos
sobre si mesmos, enfatizo um novo significado que atribuiram a si mesmos enquanto cidadaos
que precisam repensar sua forma de falar (para que ela seja respeitosa), bem como a forma de
ser diante do outro (pensando na forma de interagir e se posicionar).Uma outra ressignificagéo
importante, se refere a reflexdo sobre si mesmos em sua trajetdria escolar. Como resultado de
sua participacdo e aprendizagem bem sucedida nas atividades permeadas pelo LC, os alunos
passaram a se ver com mais autoestima e otimismo, sem estigmas de repeténcia escolar ou
fracasso escolar, vislumbrando sua trajetdria escolar como um cenario de superacao de limites
e com um futuro promissor, cheio de oportunidades. Essas ressignificacées s6 foram possiveis
através das atividades onde a lingua inglesa foi trabalhada sob a perspectiva critica e como
uma pratica discursiva que traz a reflexdo sobre o entendimento de nossas préaticas de
linguagem como praticas de (re)significarmos o0 mundo e 0 que acontece em nossa volta, a
forma como percebemos a realidade. Uma mudanga em nossas praticas discursivas nos leva a
uma mudanca de identidade e as diferentes leituras do mundo. (FOGACA & JORDAO, 2007,
p. 87).
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Enfim, o LC permitiu que os alunos passassem a ver que ao aprender inglés eles podem
“ganhar poder sobre os textos que eles criarem” (MORRELL, 2008, p. 213), ter uma

redefini¢ao de si mesmo, indo “além dos rétulos de marginalizagdo ou fracasso escolar”

(MORRELL, 2008, p. 213).

5.2. Limitagdes desta pesquisa ou sugestdes para outras: onde esta pesquisa ndo chegou .

Considerando meus objetivos de pesquisa, retomados na se¢do anterior, as inimeras
leituras, os diversos dados coletados, bem como inimeras conversas proveitosas com minha
orientadora, colegas de trabalho, do curso de p6s-graduagdo, com o professor Rodrigo e grupo
focal, resgato algumas reflexdes ou indagaces que surgiram ao longo da realizacdo dessa
pesquisa.

Essas reflexdes, as quais acreditei muitas vezes serem elementos de “desvio de foco”
durante a minha escrita, ocupam finalmente um lugar merecido na escrita dessa dissertacdo
refletindo a forma como minha pesquisa ndo pode, por questbes de tempo e percalgos de
pesquisa, responder a essas perguntas. A primeira delas se relaciona com o possivel impacto
do LC na aprendizagem de grupos marginalizados pelas escolas através da formacéo
inconsequente de turmas de projetos ou simplesmente “as Ultimas turmas, turmas F, G...”.
Sendo assim, gostaria de ter podido entender mais detalhadamente: qual é a definicdo de LC,
construida na aula de inglés, por alunos pertencentes a grupos marginalizados na
escola?

Em segundo lugar, considerando a importancia da relacdo dimensional no processo de
ensino e aprendizagem, seria muito pertinente compreender: como o LC tem impacto na
relacdo aluno-professor na aula de inglés em turmas onde ha conflitos interpessoais pré-
existentes? Acredito que esse estudo poderia ofertar contribuigdes valiosas para repensar 0
conceito de indisciplina a partir de atividades que motivam professor e alunos, ao passo que
eles s@o reposicionados como aliados e ndo como rivais no processo de ensino/aprendizagem
de lingua estrangeira.

E, por fim com a mesma curiosidade investigativa e considerando ainda as limitacfes
dessa pesquisa, repenso a forma como o LC descortina as multiplas formas de se entender a
realidade considerando sua perspectiva historica e social (MENEZES DE SOUZA, 2012).

Sendo assim, acho relevante questionar: como O LC na aula de lingua inglesa pode trazer

174



a tona os conflitos entre poder e interesses nas politicas educacionais voltadas para o
ensino/aprendizagem de inglés na escola publica?

Esta pesquisa poderia promover interfaces importantes entre lingua estrangeira,
educacdo critica e politicas educacionais publicas. Enfim, essas limitacGes, apontam possiveis
investimentos importantes no campo da Linguistica Aplicada Critica como se fossem
alimentos postos a mesa para qualquer pesquisador, inclusive eu, degustar.

5.3. Possiveis contribuicdes dessa pesquisa: Para onde ela pode ir?

Destaco como primeira contribuicdo deste trabalho seu dialogo com a Linguistica
Aplicada Critica (PENNYCOOK, 1998, 2001, 2006) no sentido de oferecer a ela “um novo
olhar sobre os discursos produzidos por alunos e professores evidenciando como eles estdo
situados em contexto ‘incubador’ de estigmas na aprendizagem de determinados grupos”
(MORRELL, 2008) e “acentuagdo da autoexclusdo” (LEFFA, 2007) dos alunos como reflexo
das relacBes de poder dentro da escola pablica, arquitetadas fora dela, através das politicas
publicas para o ensino de lingua estrangeira.

A segunda contribuicdo, modesta, desta pesquisa, € um reforco do conceito de LC
enquanto interface importante do conceito de lingua(gem), texto, producdo de materiais
didaticos, bem como outros aspectos inerentes ao ato de se ensinar e aprender uma lingua
estrangeira. Sendo assim, na minha Fundamentacdo Tedrica e Andlise dos dados, ao tentar
relacionar algumas das diferentes dimensfes do processo de ensino/aprendizagem com o LC
eu estava implicitamente (e as vezes explicitamente) defendendo que o conceito de LC néo
pode estar alheio as concepcbes que perpassam o entendimento de lingua, linguagem, texto,
bem como a concepc¢do de ensino e aprendizagem de uma lingua.

Por fim, como terceira contribuigdo desta pesquisa, resgato “a importancia de se investir
na formagao de professores” (ZEICHNER, 1993, 2011) para se lecionar lingua estrangeria
criticamente na escola publica pensando em suas especificidades e principalmente nos alunos

estigmatizados pertencentes a esse contexto.

5.4. Das reflexdes finais (?): € aqui que tudo (re)comecal

Comecei esta pesquisa contando ao leitor que em minha prépria trajetéria como

aprendiz testemunhei a formag&o e estigmatizacdo de varios grupos de alunos por serem das
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ultimas turmas, a “F, G...” ou por pertencerem a projetos de aceleracdo na escola publica.
Contei ao leitor também que na minha experiéncia como professor de uma turma de
aceleracdo, na escola publica, fiquei cara-a-cara com esses alunos que pareciam desafiar-me
como professor. Agora, ao terminar essa pesquisa, percebo que eles, em nome de muitos
outros alunos estigmatizados em sua trajetoria escolar, estavam simplesmente perguntando-
me se eu ia emprestar 0 meu corpo, a minha voz € 0 meu conhecimento para dizer também
que eles eram maus alunos ou fracassados. Ao terminar essa dissertacdo, tenho a imensa
alegria de saber que nao me “emprestei” para a omissdo como ser humano, como cidadao e
como pesquisador cujo conhecimento nada vale se ndo devolve algo Util para a sociedade e
contribui para justica nesse pais onde a prépria escola é o celeiro de tantos preconceitos.
Admito que enquanto pesquisador houve muitos percal¢os durante a realizacdo deste
trabalho, principalmente relacionados aos alunos investigados, ao professor e a mim mesmo
diante do meu cansago e excesso de trabalho. Tudo isso resultou em um grande atraso na
concluséo desta pesquisa, mas, felizmente, ndo na desisténcia dela. Havia cogitado falar mais
sobre esses e outros percal¢os durante a realizacdo dessa pesquisa, mas como pesquisador,
obtive tantas conquistas e vitdrias que ja nem me lembro bem dos percal¢os, felizmente. Tudo
que me lembro ¢ do inicio da pesquisa ¢ “que um dia um menino de sete anos foi matriculado

na escola publica”...
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO E AUTORIZACAO- PROFESSOR

MINISTERIO DA EDUCACAO
FACULDADE DE LETRAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Conselho Nacional de Etica na Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Professor, vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa chamada NOVOS SIGNIFICADOS PARA O
ENSINO E APRENDIZAGEM DE INGLES: O LETRAMENTO CRITICO EM UMA TURMA DE
ACELERACAO, realizada por Gasperim Ramalho de Souza, sob orientacdo da Dr® Miriam Lucia dos Santos
Jorge, ambos vinculados ao programa de pdés-graduacdo da Faculdade de Letras (FALE) da UFMG. Sua
participacdo é muito importante, dado que todos os avancos na area educacional derivam de estudos como este.
O objetivo desta pesquisa é entender a importancia de um ensino/aprendizagem que incluam reflexdes criticas
sobre aquilo que é lido, ouvido ou falado e escrito nas aulas de lingua inglesa na turma de aceleragdo e
compreender como os alunos (e o professor) sdo beneficiados através dessas atividades consideradas “criticas”.
Esta pesquisa ainda se prop8e a investigar como uma aula sob uma perspectiva critica pode ajudar a dar um novo
significado para o ensino/aprendizagem de alunos em turmas de aceleracdo os quais sentem-se e sdo, muitas
vezes, excluidos dos demais alunos da escola. Por uma questdo de protocolo, cabe salientar que o material
coletado serd inserido em textos académicos, podendo ser utilizado, de forma integral ou parcial, por
pesquisadores de nosso grupo em apresentacdes em eventos, em monografias, teses, dissertacdes, artigos e
livros; que as identidades dos participantes serdo preservadas de quaisquer identificagdes; que, em qualquer
momento, no decorrer da pesquisa, todas as informacgdes disponibilizadas pelo aluno e por vocé, enquanto
professor poderdo ser obtidas quando este o quiser, assim como, sera aceita sua recusa na participacdo da
pesquisa e posterior negativa de seu consentimento, sem prejuizo algum, além de que, por fim, sua participacdo
nesta pesquisa ndo incorrerd a qualquer retribuicdo pecuniaria.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO.

Eu, , li e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi
para que serve a pesquisa a qual serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece os objetivos desse estudo.
Eu entendi que sou livre para interromper minha participacdo a qualquer momento, sem justificar minha deciséo.
Sei que meu nome ndo sera divulgado e que ndo receberei dinheiro por participar do estudo. Assim, concordo
em participar dessa pesquisa.

Belo Horizonte, ............. [, Lo,
Assinatura do Voluntério Documento de identidade
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Contatos dos pesquisadores : Gasperim Ramalho de Souza : gasperim75@gmail.com ou Miriam Lucia dos
Santos Jorge misj54@hotmail.com. Em caso de ddvida em relacdo a esse documento, vocé pode entrar em
contato com 0 Conselho Nacional de Etica na Pesquisa, pelo site
http://conselho.saude.gov.br/web_comissoes/conep/index.html.
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO E AUTORIZACAO- ALUNOS

MINISTERIO DA EDUCACAO
FACULDADE DE LETRAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
Conselho Nacional de Etica na Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE ESCLARECIMENTO

Seu filho (a), ou 0 menor sob sua responsabilidade, estudante da Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira
estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa chamada Letramento Critico na Escola Publica: Retratos e
Perspectivas para o Ensino/Aprendizagem de Inglés de Alunos em uma Turma de Aceleracado, realizada por
Gasperim Ramalho de Souza, sob orientacdo da Dr® Miriam Ldcia dos Santos Jorge, ambos vinculados ao
programa de pds-graduacdo da FALE/UFMG. A participacdo dele é muito importante para melhorarmos as aulas
de inglés na turma do Projeto de Aceleracdo (PAV). O objetivo desta pesquisa é entender a importancia de um
ensino/aprendizagem que incluam reflexdes criticas sobre aquilo que € lido, ouvido ou falado e escrito nas aulas
de lingua inglesa na turma de aceleragdo e compreender como os alunos (e o professor) séo beneficiados através
dessas atividades consideradas “criticas”. Esta pesquisa ainda se propde a investigar como uma aula sob uma
perspectiva critica pode ajudar a dar um novo significado para o ensino/aprendizagem de alunos em turmas de
aceleracdo os quais sentem-se e sdo, muitas vezes, excluidos dos demais alunos da escola.

Informamos que tudo o que for produzido pelos alunos podera ser utilizado, de forma integral ou parcial, por
pesquisadores de nosso grupo em apresentacdes em eventos, em monografias, teses, dissertacdes, artigos e
livros; sem mostrar imagens ou nomes dos alunos, Além disso, em qualquer momento, no decorrer da pesquisa,
todas as atividades, textos, exercicios feitos pelo aluno poderdo ser obtidas quando ele quiser. E importante
frisar que aqueles que participam da pesquisa ndo receberdo nenhuma remuneragao por isso. Vocé, bem como os
menores sob sua responsabilidade tem o direito de se recusar a participar dessa pesquisa sem nenhum transtorno
para voces .

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto:
Letramento Critico na Escola Publica: Retratos e Perspectivas para o Ensino/Aprendizagem de Inglés de Alunos
em uma Turma de Aceleracéo

Eu, , li e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi
para que serve a pesquisa e a qual o menor sob minha responsabilidade serd submetido. A explicagdo que recebi
é clara. Eu entendi que sou livre para interromper a participacdo dele a qualquer momento, sem justificar minha
decisdo. Sei que o nome dele ndo serd divulgado e que ele ndo recebera dinheiro por participar do
estudo. Assim, concordo que o menor sob minha responsabilidade participe dessa pesquisa.

Belo Horizonte, ............. [, Lo,
Assinatura do Responsavel Legal pelo menor Documento de identidade
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador (orientador)

Contatos dos pesquisadores : Gasperim Ramalho de Souza : gasperim75@gmail.com ou Miriam Ldcia dos
Santos Jorge misj54@hotmail.com. Em caso de ddvida em relacdo a esse documento, vocé pode entrar em
contato com 0 Conselho Nacional de Etica na Pesquisa, pelo site
http://conselho.saude.gov.br/web_comissoes/conep/index.html.
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APENDICE C: NOTA DE CAMPO DO PESQUISADOR - AMOSTRA

12 AULA - TURMA: 907 (PAV 2) DATA: 29/05/13 - 10: 45 H

A aula inicia com atraso devido a uma reunido de professores. O professor chega e se depara
com quase todos os alunos espalhados no corredor. O professor inicia a aula cumprimentando
os alunos e apresenta o pesquisador. A maior parte dos alunos ja tinha sido alunos do
pesquisador em anos anteriores. O pesquisador explica que fard um trabalho com professor
para conhecer melhor a turma e também melhorarmos a aula de inglés na turma de aceleracéo.
O pesquisador agradece aos alunos pela sua prontiddo em participar e senta-se proximo aos
alunos que estéo no fundo da sala. O pesquisador observa que dos 25 alunos que figuram na
lista de presenca do diario de classe, apenas 12 estdo presentes. Estes sentam-se totalmente
espalhados e dizem ao pesquisador que é assim que preferem se sentar, distantes um dos
outros. Poucos sentam-se proximos ao quadro e do professor. Nota-se que varios alunos,
especialmente os do fundo, estdo escutando musica em seus celulares e ndo retiram o fone de
ouvido. Eles estdo cantando musicas de funk. O pesquisador observa que no quadro ha varios
“rabiscos” e desenhos dos alunos (como por exemplo, um pato). As carteiras espalhadas estiao
em sua maioria rabiscadas e fora do lugar e ou reviradas. Os alunos sentem-se a vontade com
essa organizacdo espacial. Alguns alunos parecem ignorar a presenca do professor que
distribui uma atividade envolvendo cores em uma cruzadinha. O professor se mostra
cooperativo e com disposi¢do em ajudar os alunos a entender a atividade. A maior parte dos
alunos participa da atividade. Contudo, varios alegam nao fazer a atividade porque nao
trouxeram l&pis, caneta e pedem ao pesquisador emprestado. Os alunos que estdo no fundo da
sala e permanecem usando o celular para ouvir musica e falando sobre futebol. O professor
tentar falar algumas frases em inglés (“ Do you understand?”, “Everything in English”).
Vérios alunos comecam a chamar uns aos outros de apelidos. Quando o professor faz a
chamada, ao perguntar sobre os alunos ausentes, alguns alunos se referem eles dizendo
“morreu com uma rajada de 47”. Um dos alunos ao se deslocar até o professor, que esta
tirando duvidas, “prefere saltar, pisando sobre algumas carteiras”. Um dos alunos ao chamar a
atencao de uma aluna que ndo esta fazendo a atividade, a chama de “piranha”. A aluna ndo
responde e para ganhar um visto na atividade, ela simplesmente a copia de um colega. Antes
de terminar a aula varios alunos ja guardaram seus materiais e ficam do lado de fora da sala o
que faz com que o professor pare de dar os vistos e tenham que chamar os alunos para entrar
na sala. Enquanto isso, um grupo de alunos se retine no fundo da sala e comentam entre si que
o0 turno da tarde saird mais cedo e que deve ter uma briga entre eles. O referido grupo diz que
“ndo podem perder” (deixar de assistir) essa briga. A aula termina e o pesquisador observa
que alguns alunos foram embora deixando a atividade, dada pelo professor, sobre a mesa.
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APENDICE D: QUESTINARIO PARA PROFESSOR

Prezado professor, este questionério tem por objetivo conhecer um pouco de sua formacao,
experiéncia docente e de sua turma de aceleracdo ao passo que podemos entender sua
concepgdo sobre Letramento Critico (LC) e posteriormente de forma colaborativa,
desenvolvermos materiais sob a luz do LC. Salientamos que sua identidade sera preservada.

\ SECAO 1. DADOS DO PROFESSOR PARTICIPANTE \
Nome:

Idade:

Escolaridade:

Area de formac&o:

Instituicao:

Fez algum curso de educacgao continuada? Qual?
Tempo de servi¢o na rede estadual:

Tempo de servi¢o na escola atual:

Tempo de servico lecionando para alunos de turma de aceleragéo (PAV2):

SECAO 2. DADOS DA TURMA DE ACELERACAO

Quantidade de aulas de inglés por semana:
Duracao das aulas:

NuUmero de alunos na turma:

Faixa etaria dos alunos:

Procedéncia escolar dos alunos (turmas regulares, turma de aceleragéo anterior...):
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APENDICE E- QUESTIONARIO INICIAL PARA ALUNOS

Prezado aluno, este questionario foi elaborado para conhecer um pouco mais sobre vocé e sua

familia.

DADOS PESSOAIS

1. Nome:

2-Ano de nascimento: / ldade:

3. Sexo () Masculino () Feminino

4. Bairro em que vocé mora : () Jardim dos Comerciarios ( ) Nova York
( ) Jardim Europa ( ) Outro:
5.Numerodeirmdos:( )1()2()3( ) maisde3

6.Entre seus irmdos vocé € :
( )omaisnovo () omaisvelho ( )ofilhodomeio () filho dnico
5. Qual € a sua raca/cor?

( )Branco(a) ( )Pardo(a) ( )Preto(a) ( ) Amarelo(@) ( ) Indigena

SUAS INFORMACOES ESCOLARES

6.Vocé sempre estudou em Escola Publica?

( )Sim ( )Né&o

7. Vocé ja foi reprovado em algum ano letivo?

( )Sim ( )Néo

Se vocé foi reprovado, a reprovagdo aconteceu em qual ano?
( ) 6%°%no . Quantas vezes?

( ) 7°ano . Quantas vezes?
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( ) 8%no . Quantas vezes?

( ) 9%ano . Quantas vezes?

8. Vocé participou da turma de aceleracdo anterior ( chamada PAV 1) nesta escola ?

( )Sim ( ) N&o

9. Qual sua avaliacdo da sua turma atual de aceleracdo? A turmaé ...

()otima ( )bom ( )regular ( )ruim () muito ruim

10. Qual sua avaliacdo das aulas de inglés na sua turma atual de aceleracdo? As aulas séo ...

( )é6timas ( )boas ( )regulares () ruins( ) muito ruins

11.Como voce se sente fazendo parte de uma turma de aceleragao?

( ) Muito bem ( ) Bem ( )Razoavelmente bem ( ) Mal ( ) Muito mal

12. Considerando o que vocé marcou na questdo anterior. Qual o motivo? (use o verso se for necessario)

VOCE NO SEU DIA A DIA

13. Com que frequéncia, vocé Ié jornais ou revistas ?

( )sempre ( )quase sempre ( )asvezes ( )raramente
14. Quiais jornais ou revistas vocé 1&?

15.Com que frequéncia vocé vai ao cinema ?

( ) sempre ( )quase sempre ( )asvezes ( )raramente
16.Com que frequéncia, vocé vai ai teatro?

( )sempre ( )quase sempre ( )asvezes ( )raramente
17.Quantos livros vocé Ié em um ano?

()OO ()um ( )dois ( ) trés( )mais de trés

18.Quantas horas por dia , em média, vocé assiste TV?

( ) nunca

( ) nunca

() nunca
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()OO ()lhora ( )2horas ( )3horas( ) maisde 3 horas
19. Quais programas vocé mais gosta de assistir na TV?
20.Quantas horas por dia, em média, vocé fica na internet?

()0 ()lhora ( )2horas ( )3horas( ) maisde 3 horas

21.Quais os sites que vocé mais visita?

22.Quantas horas por dia , em média, vocé escuta musica?
()OO ()lhora ( )2horas ( )3horas( ) maisde 3 horas
23.Quais estilos de musica vocé mais ouve?

24. Em média, quantas mensagens de texto vocé envia e recebe por dia no seu celular? Essas mensagens
sao enviadas com que proposito?(Conversar com amigos, pais, namorar, enviar e receber musicas...)

VOCE E SUA FAMILIA

25. Onde vocé mora atualmente?
( ) Em casa.

( ) Em barracéo

( ) Apartamento

( ) Outra situagéo

26. A casa em que sua familia reside €:

( ) Emprestada ou cedida

( ) Propria (ainda pagando prestacoes)

( ) Propria ja quitada

( ) Alugada

27. Quantas pessoas moram em sua casa? (incluindo vocé)
() Duas pessoas.

() Trés pessoas.
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( ) Quatro pessoas.

( ) Cinco pessoas.

() Seis pessoas.

( ) Mais de 6 pessoas.

( ) Moro sozinho.

28. Qual é a sua participacdo na vida econdmica de sua familia?

( )Eu néo trabalho e meus pais que me sustentam.

( ) Eu trabalho e sou independente financeiramente.

( )Eu trabalho, mas né&o sou independente financeiramente

( )Eu trabalho e sou responsavel pelo sustento da familia.

29. Se vocé estiver trabalhando atualmente, no que vocé esté trabalhando?
30. Qual o valor gue vocé recebe mensalmente por esse trabalho?

( ) nenhuma

( ) 1 saléario minimo

( ) 2 salarios minimos

( ) acima de 03 salarios minimos

31. Sua familia recebe algum beneficio social do governo ( bolsa escola, bolsa familia...)?
( ) Néo

() Sim .Qual?

32. Na sua casa, quem é o responsavel pela sua criacdo/educagdo?

( )Pai ( )Mé@e () Irmao mais velho

33. A situacdo conjugal de seus pais é:

( ) Casados ( ) Vivem juntos ( ) Separados ( ) Vilavo

34. Qual é aproximadamente a renda da sua familia (considerando todos os que trabalham na sua casa) ?

( ) 1 salario minimo
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( ) 2 salarios minimos

( ) 03 salarios minimos

() Acima de 4 salarios minimos

35. Sua familia possui algum plano de saude ( )Sim ( )Nao

Em caso afirmativo, qual?

36. ESCOLARIDADE DE SEUS PAIS (marque com “X”)

PAI

() Nao estudou.
() Da1%a 42série do ensino fundamental (antigo
primario).

() Dab5?a 8série do ensino fundamental (antigo
(ginasio)

() Ensino médio (2°grau) incompleto.
) Ensino médio (2°grau) completo
) Ensino superior incompleto.
) Ensino superior completo

) Pds-graduacéo

() Na&o estudou.

() Da1%a 42série do ensino fundamental
(antigo primario).

( ) Dab5?a 82série do ensino fundamental
(antigo (ginasio)

() Ensino médio (2°grau) incompleto.
() Ensino médio (2°grau) completo

() Ensino superior incompleto.
()

Ensino superior completo

() Pds-graduacéo

37. Qual a profisséo de seu pai?
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38. Qual a profissdo de sua mae?

VOCE, SUA FAMILIA E A APRENDIZAGEM DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

39. Marque na tabela abaixo o grau de conhecimento de linguas estrangeiras da sua familia,

incluindo vocé. Use uma das letras abaixo, sendo:

NAO SElI DIZER=N F=FRACO B=BOM MB=MUITO BOM

LINGUA VOCE PAI

INGLES N B MB | N B MB
FRANCES N B MB |N B MB
ESPANHOL N B MB |N B MB
OUTRA LINGUA | N B MB |N B MB
(CITE)
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LINGUA MAE IRMAO /IRMA
INGLES N F B MB |N F B MB
FRANCES N F B MB |N F B MB
ESPANHOL N F B MB |N F B MB
OUTRA LINGUA [N F B MB |N F B MB
(CITE)

40. O que vocé acha importante fazer para aprender inglés dentro e fora da escola ? (Ex. ler,

prestar atengé@o nas aulas, assistir filmes...)

41. Algum comentario que gostaria de fazer (Se preciso, utilize o verso).
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APENDICE F- QUESTIONARIO 2 PARA ALUNOS - VISAO SOBRE O PAV

Prezado aluno, este questionario tem como objetivo saber a sua opinido sobre o objetivo de

se ter uma turma de aceleracdo ( PAV) e sobre a aula de inglés na turma em que vocé foi
matriculado

1. Nasua opinido para que serve uma turma de PAV?

2. Nasua opinido quais os principais problemas que vocé vé nessa turma?

3. Quais a principais vantagens de se ter essa turma?

4. Como vocé acha que deveria ser as aulas de inglés nessa turma?
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APENDICE G - QUESTIONARIO 3 PARA ALUNOS - INGLES NA ESCOLA
PUBLICA E NO PAV

Prezado aluno este questionario tem como objetivo saber sua opinido sobre o ensino e aprendizagem de inglés na
escola, no PAV e sobre quais atividades e assuntos deveriam ser incluidos na aula de inglés.

NOME:

SECAO A — INGLES NA ESCOLA PUBLICA

1. Nasua opinido, por que lingua inglesa é ensinada na escola publica?

(se necessario use o0 verso da folha)

2. Vocé é favor de ter inglés na escola publica? Se sim, como o inglés pode ajudar as pessoas que estudam na escola publica?

(se necessario use o verso da folha)

3. Nasua opinido o que dé certo nas aulas de inglés?
(se necessario use o verso da folha)

4. Na sua opinido o que ndo dé certo nas aulas de inglés?

(se necessario use o verso da folha)

5. Na sua opinido, o inglés é mais facil ou mais dificil que as outras matérias? Por qué?

(se necessario use o verso da folha)

6.Se vocé pudesse escolher qual lingua estrangeira gostaria de aprender na escola, qual seria sua opg&o?

( )inglés ( )espanhol ( )francés ( )italiano ( ) alemdo ( ) outralingua:
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SECAO B - INGLES NO PAV

7. Voceé acha que é necessario ter inglés no PAV? Por qué?

8. Voceé acha que ha diferenca entre as aulas de inglés que vocé teve antes e as que vocé tem atualmente no PAV ? Qual (is) a(s)
diferencas(s)?

9. Como vocé acha que deveria ser uma aula de inglés no PAV?

SECAO C- AS ATIVIDADES DA AULA DE INGLES NO PAV

10. Como vocé sente com relagdo as atividades que sdo dadas na aula de inglés?

() gosto e consigo participar delas () gosto mas ndo consigo participar delas

() ndo gosto mas consigo participar delas () ndo gosto e ndo consigo participar delas

11. Quais temas, assuntos vocé percebe que sdo trabalhados nessas atividades?

() Celebragdes e hébitos de outras culturas () Animais

( ) Drogas () Esportes (' )Sexualidade ( heterossexualidade, homossexualidade )
( ) Cores () Profissdes () Alimentagéo

() Cultura popular ( funk, rap, seriados de TV , propagandas )

() Gravidez na adolescéncia () Etica ( como agir com os outros em diversas situacdes) ( ) Meio ambiente
() Assuntos gramaticais ( presente, passado, futuro...)

() outros:

Quais temas, assuntos vocé gostaria que fossem trabalhados nas atividades dadas na aula de inglés (especialmente pensando em
alunos do PAV)? MARQUE TODAS AS OPCOES QUE VOCE DESEJAR.

() Celebragdes e habitos de outras culturas ( religides, festas, crengas .....)
() Diversidade sexual (heterossexualidade, homossexualidade...)

() Género (0 que significa ser menino ou menina hoje, igualdade de direitos
() Drogas

() Politica ( participacdo dos cidaddo, corrupgao, cotas raciais, reflexdo sobre programas sociais como bolsa-escola, bolsa-
familia...)

() Diversidade étnico- racial ( a questdo do negro, indio, discriminacéo...)

() Violéncia ( doméstica, , na escola, nas ruas...)
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) Bullying

) Cultura local ( os problemas da nossa cidade , da nossa escola)

) Cultura popular (o papel do funk, rap, seriados de TV, propagandas na sociedade atual )
) Sexualidade ( Doengas sexualmente transmissiveis, gravidez na adolescéncia...)

) Meio ambiente ( poluicdo, reciclagem, consciéncia ecolégica...)

) Consumismo ( comprar em excesso)

) Saude ( obesidade, anorexia, bulimia....)

) Novas tecnologias e redes sociais (o papel atual dos computadores, o facebook, sites de relacionamento...

) Outro(s) assunto(s):
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APENDICE H- ROTEIRO DA ENTREVISTA INICIAL COM O PROFESSOR

PRATICA DOCENTE NA TURMA DE ACELERACAO

N

10.
11.

12.

Por que vocé decidiu ser professor de inglés?

Na sua opinido, qual é o objetivo de uma turma de aceleragao?

Na sua opinido qual deve ser o principal papel de um professor de inglés em uma turma
de aceleracdo?

O que mais lhe motiva e desmotiva enquanto professor de inglés em uma turma de
aceleracao?

Que tipo de abordagem vocé utiliza nas suas aulas para a turma de
aceleracao?(gramatica, traducdo, abordagem comunicativa...).

Qual principal diferenca dos alunos dessa turma em relacdo as outras turmas para as
quais vocé leciona?

Em sua opinido, qual a principal diferenca entre ensinar inglés em uma turma regular e
uma turma de aceleragéo?

Quais os temas que vocé mais trabalha nessa turma? Por qué?

Na sua opinido, de que forma aprendizagem de inglés pode ser realmente util na vida
dos alunos da turma de aceleracao?

Vocé acha que conhece bem os alunos da turma? Por qué?

Vocé acha que leva em conta as necessidades, motivagdes, a vida dos seus alunos ao
preparar suas aulas? Se sim, de que forma?
Como vocé acha que os alunos dessa turma veem as aulas de inglés?
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APENDICE I- ENTREVISTA COM PROFESSOR - FAMILIARIDADE COM O LC

SUA FAMILIARIDADE COM OS PRESSUPOSTOS TEORICOS DO LETRAMENTO CRITICO
(LC)

1. Vocé sabe 0 que é Letramento Critico? Como vocé o definiria?

2. Vocé acha que os seus professores no ensino fundamental ou meédio utilizavam o
LC? Justifique sua resposta.

3. Vocé acha de alguma forma o LC esteve presente na sua formagdo durante o seu
periodo de graduacdo ou educacdo continuada? Se sim, como?

4. Vocé acha que vocé incorpora o LC nas suas aulas na turma de aceleracdo? Se sim,
em quais atividades?(textos impressos, videos, musicas)

5. Na sua opinido, qual o principal beneficio do LC para os alunos da turma de
aceleracao?

6. Na sua opinido, qual é o principal obstaculo para a implementacdo de atividades
criticamente embasadas nas aulas de inglés da turma de aceleracdo?
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APENDICE J - ENTREVISTA FINAL COM PROFESSOR — REFLEXAO SOBRE A
EXPERIENCIA COM AS ATIVIDADES

REFLEXAO SOBRE A IMPLEMENTACAO DAS ATIVIDADES

1. Qual era sua expectativa antes de iniciar a atividade com os alunos?

2. Vocé se sentiu confortavel para guiar as discussées com os alunos? Houve algum momento
em que vocé sentiu um pouco confuso ou sem saber como conduzir a atividade?

3.Vocé mencionou também que eles aprenderam mais ingles. Em quais momentos isso ficou
evidente para vocé?

4. No registro de impressdes sobre atividades vocé mencionou que a reagdo dos alunos na
aula foi muito diferente. Em que sentido?

5. O que voceé percebeu com relagéo & postura dos alunos diante dos assuntos trazidos na
atividade?

6. O que vocé acha que poderia ter sido feito diferente nas atividades?

7. Comparando as suas aulas anteriores com as ultimas aulas em gque houve a aplicacao das
atividades, vocé percebeu algum progresso na participacdo, motivacdo dos alunos?

8 Vocé recebeu algum feedback dos alunos com relacédo a percepcao deles diante das
atividades?

9. As atividades aplicadas contribuiram para sua formagdo como professor? De que forma?
10. Vocé pretende implementar mais atividades semelhantes as que foram aplicadas? Por que?

11. O que vocé achou de participar dessa pesquisa? Ela contribuiu para mudar ou reforcar
algo na sua forma de ensinar inglés?
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APENDICE K- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL —

1- AULAS DE INGLES NO PAV

EXPERIENCIAS E CONCEPCOES DOS ALUNOS SOBRE A TURMA, E AS
AULAS DE INGLES NO PAV

1. Vocés gostam de estudar nessa escola? E nessa turma? Por qué?
2. Por que vocés estdo no PAV ?*

3. Vocés entendem porque essa turma foi formada ? Quais as vantagens e desvantagens

dela?

4. Como foi a sua enturmacao nessa turma? Houve algum dialogo com vocés ou seus

pais?

5. Antes de vocés irem para 0 PAV 0 que vocés pensavam sobre essa turma? Ou que

VOCés escutavam sobre essa turma ? ( dos professores, alunos...)?

6. E vocés ja foram reprovados em anos anteriores? Se sim, 0 que poderia ter ajudado

VOCEs a ndo serem reprovados em anos anteriores?
7. O que vocés sentiram quando foram enturmados no PAV?
Vocés acham que da para aprender inglés no pav?

o

9. Se tratando de aprender uma outra lingua, vocés acham que isso é importante? Por

que?

10. Vocés acham alguém que sabe inglés tem mais oportunidades na vida? Se sim, quais?

11. E vocés gostam de aprender inglés?

12. Na opinido de vocés, o inglés deveria ser ensinado na escola publica? Se sim , para

qué?
13. O que vocés mais gostam nas aulas de inglés? E o0 que menos gostam?

14. Na opinido de vocés, a aula de inglés do PAV dever ser igual a aula das outras turmas?

Por qué?

15. Vocés acham que é possivel que a aula de inglés , exclua os alunos no PAV? Se sim,

como?
16. Quais assuntos vocés acham que devem ser incluidos nas aulas ?

17. Se vocés pudessem levar alguns materiais para serem usados nas aulas o que levariam

? ( Exemplo, novelas, filmes, seriados de TV...)?
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APENDICE L- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL -
2- INGLES NA ESCOLA PUBLICA

APRENDER INGLES NA ESCOLA PUBLICA E TEMAS DE INTERESSE DOS ALUNOS

1. Pensando na importancia do ensino e aprendizagem de inglés na escola pablica, a maior
parte de vocés mencionaram (no questionario respondido) trabalho, a copa do mundo por
que?

2. Quando a gente aprende inglés, sera que nao aprendemos outras coisas?

3. Vocés acham que podemos aprender inglés sem pensar somente no futuro? D& para
aprender inglés para muda-la o modo de pensar, encarar a vida, as pessoas, a escola, 0s
problemas da sua comunidade...?

4. Vocés acham que a aula de inglés na sua escola prepara os alunos ndo s6 para entender
textos, mas para reconhecer os problemas sociais? A escola consegue trabalhar com esses
assuntos?

5. Vocés ja tiveram um aula de ingles assim? Como foi essa aula?

6. Vocés acham que da para juntar os assuntos que vocés ouvem falar, veem na tv, na sua
comunidade, na nossa vida com a aula de inglés?

7. Quais os assuntos, problemas que vocés veem que deveria aparecer na aula de inglés?
8. E d& para aprender inglés e discutir esses problemas ao mesmo tempo?

9. O que vocés acham que € mais importante para os alunos, aprender a traduzir um texto,
entendé-lo ou mudar o modo de pensar?

10. Sera que todo mundo entende as coisas nos textos da mesma forma?

11. O que falta nos textos, nos livros...? Vocés acham que os materiais tratam da nossa
realidade?

12. E por que entdo os materiais, 0s livros ndao tratam da nossa realidade?
13. Se fossem vocés quem criassem os livros, o que vocés incluiriam neles?
14. Na opinido de vocés, devemos aprender inglés para que?

15. Alguns de vocés mencionaram que aprender inglés € mais dificil que as outras matérias.
Por que?

16. Se a aula fosse diferente, seria mais facil? Como seria essa aula em que todo mundo
participaria e aprenderia inglés?

17. E como seria uma aula de inglés que beneficiasse o PAV?
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APENDICE M- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL -
3- ENTREVISTA COM A SECRETARIA DE EDUCACAO

REFLEXAO SOBRE A ENTREVISTA REALIZADA COM A
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO

1. Vocés sentiram que com essa atividade da carta deu aprender alguma coisa de
inglés com isso? Se sim, 0 que vocés aprenderam?

2. O que vocés acharam da experiéncia de escrever uma carta para a Secretaria de
Estado de Educacao?

3. O que foi diferente ao se escrever essa carta?

4. O que vocés acharam da atividade envolvendo dicas de entrevista? Deu para
aprender inglés e a0 mesmo se preparar para uma entrevista de verdade?

5. E o que vocés acharam de participar de uma entrevista com a secretaria de estado
de educacédo?

6. Sobre as perguntas que vocés elaboraram, por exemplo, vocés conseguiram
entender as respostas que ela deu na entrevista?

7. Teve alguma coisa que ela disse que chamou muito a atencéo de vocés?

8. Essa entrevista ajudou vocés? Como?
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APENDICE N- ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA INTERACAO COM GRUPO FOCAL -
4- REFLEXAO SOBRE AS AULAS COM AS ATIVIDADES

8.
9.

REFLEXAO SOBRE AS AULAS APOS A IMPLEMENTACAO DAS
ATIVIDADES

Vocés mencionaram nos registros de impressdes que as aulas foram “muito legais e
diferentes” Como assim?

Vocés ficaram mais a vontade com aquelas atividades?

E qual foi 0 assunto presente nas atividades que mais ficou na mente de vocés?

E vocés acharam que faltou alguma coisa naquelas atividades? Teve algum assunto que
VOCES queriam que aparecesse e ndo apareceu?

E deu para aprender mesmo inglés com aquelas atividades? O que vocés acharam?
Vocés acham entdo que com esse tipo de atividade ficou mais facil aprender inglés ?
Depois dessa experiéncia que vocés tiveram, eu queria retomar uma pergunta que eu ja
tinha feito: Como é que vocés veem entdo uma boa aula de inglés? Como é uma boa aula
de inglés? O que é que tem nela?

Quando a gente ta aprendendo inglés a gente também ta aprendendo esses assuntos?
Vocés sentiram que estavam aprendendo mais do que apenas inglés? O que aprenderam?

10.Vocés sentiram que teve uma mudanca entdo desde quando a gente comegou a usar essas

atividades novas e o que que era a aula de inglés antes?

11.0 que vocés acharam do professor ter usado aquelas atividades na aula de inglés? Valeu

a pena?

220



APENDICE O- AMOSTRA DE TRANSCRICAO DE ENTREVISTAS REALIZADA COM O
PROFESSOR

Gasperim (G): Bem, Rodrigo entdo, eu queria entender qual era a sua expectativa antes de iniciar as
atividades com os alunos. VVocé achava que essas atividades iam dar certo quando vocé foi aplicar?

Rodrigo (R): Na verdade, a principio, eu pensei que nao iriam ter resultado ndo, né. Mas eu percebi
que ao aplicar as atividades, os alunos se interessaram muito, né, e eles conseguiram ter uma visdo
muito interessante do que foi aplicado para eles, porque eles conseguiram ver nas entrelinhas, eu acho
que isso foi fundamental nessas atividades.

G: E vocé achou, por exemplo, que discutir sobre educacdo, secretaria, usando material todo em inglés
ia dar problema?

R: E na verdade eu pensei que eles ndo se interessariam, porque na verdade nds trouxemos muitos
temas e alguns temas que eu ja trouxe para eles e eles ndo se interessaram e foram coisas sobre o
cotidiano, Mas, sobre a Secretaria eles se interessaram muito pelo material em inglés... Eles ficaram
interrogando, na verdade questionando a gente sobre como que seria a conduta da Secretaria para com
a escola, com o projeto, né, com a atitude deles aqui... Como é que a Secretaria 0s vé na verdade na
escola.

G: Otimo. E vocé se sentiu a vontade para guiar essa conversa, teve algum momento assim que Vocé
ndo ficou muito a vontade quando deu essa atividade, por exemplo, vocé ficou bem a vontade para dar
essa aula?

R: Fiquei tranquilo, figuei bem a vontade, eu acho que eles interagiram bem também, né, isso deixou a
aula mais tranquila.

G: Otimo. Vocé mencionou também quando a gente conversou depois da aula e no registro que vocé
fez também que eles aprenderam mais inglés. VVocé percebeu isso mesmo?

R: Eu acho que sim porque a partir do momento que eles tém mais interesse, ai fica muito mais facil
né. E eles comegcam a te interrogar mais, querem saber mais, e geralmente quando vocé traz uma
atividade comum, o interesse € minimo, entdo, fazem uma atividade, outras ndo fazem. Mas essa nao,
essa realmente eles interagiram, acho que atingiu eles de alguma forma.

G: Para vocé, isso seria uma evidencia de que eles estavam aprendendo mais inglés?

R: Sem duvida, eu acho que é aquela questdo da interacdo, teve uma interacdo entre o que eles
estavam fazendo né e com a realidade deles também. Entéo isso para eles é importante. E quando vocé
expde, por exemplo, no quadro, eles querem visualizar, eles querem () “poxa vida é desse jeito que eu
vou escrever em inglés, ¢ dessa forma que eu vou escrever tal palavra”, o meu () a () a minha
explicacdo t& no quadro, é interessante. O professor ta dando o valor também a essa explicagdo. Isso é
fundamental, isso é importante.
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APENDICE P- AMOSTRA DE TRANSCRICAO DA INTERACAO COM GRUPO
FOCAL

Gasperim (G): Mas quando eu cheguei com essa historia, vamos preparar para uma entrevista de
verdade, escrever uma carta de verdade... vocés ndo acharam estranho nao tudo em ingles?

Agata (A): Totalmente.
G: O que voceés sentiram no comeco?

A: Porque quando vocé vai escrever assim, vocé ficar com medo de escrever errado.

G: Voces acharam algum momento assim “ah mas eu to vendo tudo em inglés, uma carta em inglés,
uma entrevista também, dicas em inglés, entdo eu acho que eu ndo vou dar conta”. Vocés chegaram a
pensar isso algum momento?

Lucas (L): Muitas vezes, porque eu acho dificil aprender inglés. Ainda mais se for corretamente, ndo
adiante agente achar que da para fazer tudo, resolver tudo ali mesmo. Eu senti que tive que aprender
inglés e entender para conseguir fazer a carta.

A: Eu achei que eu ndo ia ser capaz de escrever a carta, mas eu vi que eu fui além né?

G: Que 6timo! Entdo assim parece um desafio, mas valeu a pena, ndo valeu?

L: Valeu a pena. Perfeitamente. Foi muito legal, muito divertido.

A: Com certeza. Ela Ficou sabendo sobre nossa realidade que acontece né na vida de hoje.

G: Voces acharam que essas atividades, a entrevista, as dicas ajudaram vocés na hora da entrevista?
A : Muito.

G: O que vocés aprenderam de diferente nessa atividade da entrevista que vocés ndo sabiam sobre
entrevista?

L: o jeito de vocé vestir, 0 jeito de vocé falar.. Eu pensei que era normal que nem Vocé
cumprimentasse uma pessoa ha rua, mas mudou muito o jeito. O jeito que agente deve ser, para ficar
melhor, para se entrosar...o paladar .

G: Nao entendi. Como assim “paladar”? Voce usou o paladar para qué?

Eduardo (E): uma coisa que ficou para mim é a questdo da autoridade, falar com uma autoridade...
sem ter falta de respeito. O paladar que ele falou é o jeito de falar . Tive que mudar um pouco 0 meu
jeito de ser la. Mas no dia a gente tentou ser outra coisa e no final deu para ser agente mesmo.

L: Foi uma emocéo e tanta porque ndo é qualquer um que chega Ia!
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APENDICE Q- FICHA DE ORIENTACAO PARA PRODUCAO DAS ATIVIDADES

ATIVIDADES CRITICAS: sio “atividades que favorecam uma agdo social que transforme a
realidade que temos, através de uma reflexdo critica, para que todos possam sentir-se integrados na
sociedade ¢ haja uma promog¢ao de igualdade racial e étnica (sexual e de género) e justi¢a social”
(FERREIRA, 2006, p. 48).

PRINCIPIOS NORTEADORES DAS ATIVIDADES

CONCEITO DE LETRAMENTO CRITICO (LC)

O LC vé os leitores como participantes ativos no processo de leitura e os convida a ndo aceitar
passivamente a mensagem de um texto por questionar, examinar ou contestar as relacfes de poder que
existe entre leitores e autores. O Letramento Critico foca questdes de poder e promove a reflexdo,
transformacdo e acdo (FREIRE, 1983).

CONCEITO DE LINGUA A SER EMPREGADO NAS ATIVIDADES

A lingua é um meio pelo qual o individuo negocia, constroi e desconstréi significados. A lingua é
ideoldgica e constroi a realidade. Tem consciéncia critica de si, do outro, das mudangas pessoais,
sociais, necessarias para a transformacgéo de si e da sociedade (MEACAM, 2003; LANKSHEAR et al.,
1997; COMBER, 2001a apud LARSON & MARSH, 2005,CERVETTI; PARDALES; DAMICO,
2001).

VISAO DO PROCESSO ENSINO/APRENDIZAGEM /

As APC’s promovem uma visao nao hierarquica do processo de ensino-aprendizagem no sentido de
que professores e alunos podem aprender juntos ao passo que ambos desenvolvem a reflexidade
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

De acordo com Larson & Marsh (2005) o modelo teérico do LC ( estendido as APC’s) pressupde que:

Aprendizes: sdo agentes ativos em relagdo aos textos e as praticas sociais.

Professor: séo facilitadores no desenvolvimento da compreensdo dos aprendizes e da forma como
eles estdo posicionados em relacdo aos textos e as praticas sociais.

Textos: sdo construgdes ideoldgicas que representam as tentativas de um autor em disseminar algo
bem como questdes relacionadas ao poder.

Praticas de Letramento: sdo moldadas pelo contexto social, cultural, politico e econémico em que 0
poder é dinamica central.

Eventos de letramento: envolvem desconstrugdo do contetdo ideolégico dos textos e a producdo de
textos que promovem a compreensdo critica

ESTRATEGIAS

A principal estratégia emprega em APC’s é o questionamento (CERVETTI; PARDALES; DAMICO,
2001).Logo, espera-se que os alunos através da reflexdo critica possam questionar afirmacdes, a
producdo do conhecimento, poder, representacdes e implicacoes.
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METODOLOGIA

Ao se implementar as APC’s, empregaremos o GUIDED COMPREHENSION DIRECT
INSTRUCTION ou Instru¢do Direta através de Compreensdo Guiada (McCLAUGHLIN & ALLEN,
2002a) que consiste em:

EXPLICAR o que é a estratégia de LC e como ela funciona

DEMONSTRAR a estratégia usando “pensamento em voz alta”, “leitura em voz alta”, escrevendo no
quadro ou usando um retro-projetor.

GUIAR os alunos para que eles trabalhem em pares ou pequenos grupos para criar respostas.
PRATICAR-fazendo com que os alunos trabalhem em pares ou individualmente para usar a estratégia
do letramento critico

REFLETIR —sobre como a estratégia nos ajuda a ler com uma perspectiva critica.

EXEMPLOS DE QUESTOES A SEREM TRABALHADAS
(McLAUGHLIN, DEVOOGD, 2004)

1.0 que eu aprendi sobre mim mesmo enquanto leitor, escritor e aprendiz?
2.Quais técnicas o autor usou para influenciar meu pensamento?
3.0 que essa escrita/texto mensagem/dialogo significam para mim?
4.Esse texto esta apresentando uma visdo equilibrada do assunto?
5.Eu preciso consultar outra fonte de informacao?

6.Qual voz é representada aqui?

7.Qual voz esta faltando?

8.Como isso seria diferente se...

9.E se...

10.Eu concordo com esse texto?

11.Essa informag&o faz sentido para mim?

12.Essa informagdo estd em concordancia com que eu ja sei?
13.Como esse texto esta mudando o jeito que eu penso?

14.Qual atitude eu tenho que tomar?

(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001)

15.Quais séo os pressupostos por tras das afirmagdes?

16.Como o autor entende a realidade? O que esta moldando a sua compreensao?

17.Quem decide o que é a realidade, 0 que se deve saber, 0 que é preciso ser feito neste contexto?
18.Em nome de quem e em beneficio de quem?

19.Quiais séo as implicacdes dessas afirmagdes?

20.Quiais sdo as limitacdes e contradi¢bes dessa perspectiva?

(OSDE, 2005; LITERACY GAINS, 2009)

21. Como voce define ...?

22. Como seu entendimento sobre esse assunto foi construido?

23. Vocé consegue imaginar perspectivas diferentes para um conceito dominante?

24.Vocé consegue dizer de onde vem um conceito dominante ou popular sobre um assunto?

25.Vocé consegue ver como as questfes em um texto se relacionam com o poder?

26. Como o texto esta lhe influenciando na construcdo de significado?

27. Como a lingua em um texto lhe posiciona enquanto leitor? O uso de voz passiva ou ativa lhe
posiciona em uma forma particular?
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28. Qual visdo de mundo e que valores o texto apresenta?

29 Quais suposicBes sobre os seus valores o texto apresenta?

30. Quais perspectivas sdo omitidas?

31. Quem tem que perguntar, responder as perguntas e que tipo de perguntas sdo feitas no texto?

EXEMPLOS DE ATIVIDADES COM TEXTOS
(COMBER, 2001; McLAUGHLIN, DEVOOGD, 2004)

1.Contrastar textos com um tépico em comum para analisar as diferentes perspectivas

2.Avaliar e discutir as afirmacdes que os textos trazem quanto a sua veracidade e intengdes do autor
3.Examinar ou criar um final alternativo para diferentes textos, histérias com o intuito de destacar
valores implicitos e expectativas sociais

4.Utilizar exemplos de textos do dia a dia para discutir como eles ndo sdo neutros e requerem muito
mais do que uma mera decodificagdo ao passo que esses textos sdo usados para reconhecer e discutir
identidades, relagGes de poder ...

5. Fazer com que os alunos problematizem o texto, sua linguagem, as relagdes de poder que ele traz

6. Pedir aos alunos que desafiem o autor por escrever uma carta perguntando algo

7. Escrever uma estoria substituindo o género, raca ou contando o ponto de vista de alguém que ndo
esta na estoria.

EXEMPLOS DE TEMAS QUE PODEM SER ABORDADQOS EM APC’S
(Adaptado de BRASIL, 1998)

Pobreza

Falta de moradia

Racismo

Sexismo

Género

Morte

Celebrac0es e habitos de outras culturas (religides, festas , crengas ...)

Diversidade sexual (heterossexualidade, homossexualidade...)

Género ( 0 que significa ser menino ou menina hoje, igualdade de direitos

Drogas

Politica ( participacéo dos cidaddos, corrupcéo, cotas raciais, reflexdo sobre programas sociais como
bolsa-escola, bolsa-familia...)

Diversidade étnica- racial

Violéncia

Bullying

Cultura local ( os problemas da nossa cidade , da nossa escola)

Cultura popular ( o papel do funk, rap, seriados de TV, propagandas na sociedade atual )
Sexualidade ( Doencas sexualmente transmissiveis, gravidez na adolescéncia...)

Meio ambiente

Consumismo

Saude ( obesidade, anorexia, bulimia....)

Novas tecnologias e redes sociais ( 0 papel atual dos computadores, o facebook, sites de
relacionamento...

*Neste trabalho adotaremos o termo ‘“Atividades com perspectivas criticas” para nos referir a
“atividades criticas”- termo comumente empregado por alguns autores.
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APENDICE R- ATIVIDADE 1: BEYOND IMAGES

1. The picture below was taken from Secretaria de Educagdo de Minas Gerais
website (SEEMG). Explore it and discuss the following questions.

a) Do you recognize the people in the picture? Who are they?
b) What are they possibly discussing?
c) Who is missing in this picture?

PICTURE 1

The governor, Antonio Anastasia, meets with Secretaries of State of Education from
different regions of the country.

Source:

http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/5470-governador-antonio-anastasia-se-

reune-com-secretarios-de-estado-de-educacao-de-varias-regioes-do-pais Accessed on October, 4th. 2013.

2. Based on the discussion about picture 1, fill in the chart below.

The

people

picture are

talking about...:

in  the
possibly

They should also talk
about...:

They should invite these
people to participate in
the meeting....

3. The following pictures were also taken from SEEMG’s website. Study them.

What’s happening in each one?
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PICTURE 2

Minas Gerais stands out above the national average schooling level, according to
PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), 2012.

Source:
http://www.educacao.mg.gov.br/component/gma/story/5478-minas-gerais-se-destaca-acima-
da-media-nacional-em-nivel-de-escolarizacao-aponta-a-pnad-2012. Accessed on
September, 20", 2013.

PICTURE 3

Source:  http://www.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/5237-tecnologia-que-se-aplica-a-educacao.
Accessed on September, 20”’, 2013.

PICTURE 4
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Students from State School Alaide Lisboa visit Inhotim.

Source: http://www.educacao.mg.gov.br/component/gma/stories. Accessed on September, 20", 2013.
Accessed on September, 20" 2013.

3.1. Reflecting about the pictures, what does the author want readers to believe about
education in Minas Gerais? Write your answer inside the speech bubble below.

O

L= )

4. In pairs, discuss the following questions and write down your opinions in the chart.

a) Do you think the classroom in picture 2 can represent the majority of the classrooms
from state schoolsin Minas Gerais?

I My classmate

b) Are there any pictures that correspond to the reality in your school? If so, fill in the chart

below.
I My classmate
PICTURE(S): PICTURE(S):
THE ELEMENTS | OBSERVED: THE ELEMENTS HE OBSERVED:

C) What are the pictures that don’t correspond to the reality in your school?

I My classmate

PICTURE(S): PICTURE(S):
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THE ELEMENTS | OBSERVED:

THE ELEMENTS HE OBSERVED:
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1.Let’s share! Discuss the following questions

A

B

APENDICE S ATIVIDADE 2- PREPARING FOR AN INTERVIEW!

First of all...

) Have you ever been interviewed?

) Do you know how an interview is organized?

C) How can we participate in it in a productive way?

~ ["ﬁ

“tiing Thing

‘\‘v'h?% L[I‘,\:,‘. - \’Y‘“Ft\ﬂé_ PR TS

Before we watch a video

2. Read the following suggestions from WikiHow’s website about how to
interview people successfully. Discuss the main ideas of the text with your

classmates and teacher.

1. Prepare for your interview well in advance of the date.

It is important to know all the important to prepare the questions to be asked, information
about the interviewee, the place, duration, materials to take, how to dress, and so on...

2. When you start the interview, be sure you have all materials you need . Also, be sure

your cell phone is off.
3. Greet the Interviewee. Present yourself and say what you are going to do. Make the

interviewee feel relaxed. Thank her/him for his/her participation.

4. Speak in a natural way. Imagine it is a conversation. Don"t speak too slow or too fast.

5. Ask relevant questions according to your goals.
6. Pay attention to the answers and take quick notes as you hear them.

7. Avoid interrupting the interviewee. Listen to him/her carefully and observe your turn to

speak/ ask questions.
8. Don’t forget to thank the interviewee again. Emphasize how important the interview

was.
Source: http://www.wikihow.com/Interview-People(adapted). Accessed on Oct 30, 2013
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AS we watch a video

Now you are going to watch a video about “Basic Interview Skills”. As you watch the
video, Circle the suggestions ( from WikiHow's website,
http://www.wikihow.com/Interview-People) that are mentioned in the video.

You., an interviewer?!?

Now, in Portuguese, write some questions ( to be selected later on) in order to
interview with Ana Lucia Almeida Gazzola ( State Education Secretary) write at least 2
guestions in the speech bubbles. The questions will be used in a prompt for a real
interview!

-

pelpLul
Tips . . . L . - .
3 Be creative. Try to include questions about education in Minas Gerais, in your city and

especially about learning (and teaching) English in your school, at PAV classroom.

INTERVIEWER (STUDENT'S NAME)
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PREPARING TO WRITE A LETTER!

First of all..

5. Let’s share | Discuss the following questions
a) Do you write letter?
b) In which situations, do you think a letter is better than an e-mail?
¢) How is a letter typically organized?

Exploring a letter

6. Read a real letter (on next page) published at Eduwise’s website ((website
which focuses on education) and answer the following questions:
o
pelpLul

TiPs Explore the visual aspect of a letter. Try to get the main ideas on it. Focus on cognates. Guess the

meaning of unknown words.

a) What can you say abouft its layout, structure and organization?

b) Who is the author of this letter?

¢) To whom does he write?

d) Which situation of his life does he discuss in his letter?
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e) How similar or different is his life comparing to yours? If you wrote this
letter, what would you include?
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Time for practice!

7. Write a letter in Portuguese to be given to the secretary
Who works for Secretaria de Estado de Educacéo. Try to write 4 paragra@

through which you can:

\“‘ Present yourself (name, age, where you study, if you work ...).

Ny
O

o Talk about good things she should know about your class.

{ \\w; Talk about the problems about learning English at PAV.

R

‘;\;\\‘g’ Give suggestions for improving the teaching for PAV and future projects on
education the government might create at Minas Gerais.

-

Helpul Observe the structure of a letter. When writing, pay attention to titles, the register to be used

TP | and revise your letter. If necessary, ask a Portuguese teacher to help you out.

235



APENDICE T - ATIVIDADE 3: MIND PORTRAITS
Name: Date:

Do you know what a mind portrait is? Usually, it is an activity used , especially, in
literature, to enable students to imagine and write down the thoughts of a character.
In your opinion, if the students in your school, teachers and even people from
government could create a mind portrait about you, how would that be?

1. Fillitin the mind portrait below, considering the following sentence: People at
school may think Iam... I can't......

Now, imagine that you could show to them some facts that they don’t know about

you in a personal mind portrait.

2. Fill it in the mind portrait below, considering the following sentence: They don’t
= know thatlam /Ican

. Contrast the two mind portraits. Discuss with the whole class, how students and teachers in your
Tps  school, could eliminate misconceptions about each other.

Bt St
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3. Now, considering that the English teachers, in your school, could read a mind
portrait about what you think that is important to have or improve in an English
class, make a list of suggestions to give to the teachers.
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APENDICE U- SUGESTOES E ORIENTACOES PARA A APLICACAO DAS
ATIVIDADES

Prezado professor, sequem algumas orientagdes que poderdo ajuda-lo ao conduzir as atividades com
perspectivas criticas elaboradas para sua turma (PAV). Essas orientagoes visam potencializar o
ensino/aprendizado de inglés visando uma reflexdo critica e sugerindo uma agdo transformadora por parte
dos alunos.

Essas orientagoes, contudo, ndo representam a tinica possibilidade de conducdo das atividades, partindo do
pressuposto que algumas situagoes no decorrer da aula podem influenciar suas escolhas metodoldgicas e
diddticas.

As orientagdes serdo aqui dadas através de “Helpful Tips”. Com relagdo as respostas dos exercicios, embora
elas possam variar em fungdo da natureza das perguntas, mostraremos algumas possibilidades ndo para
restringir, mas para acrescentar perspectivas para vocé e os alunos.

Sobre o uso da lingua-alvo, recomendamos o mdximo de exposicdo dos alunos ao inglés no sentido de se dar
instrugoes e explicagbes simplificadas somados ao uso de um banco de palavras e expressées a serem
construidos em colaboragdo com os alunos durante as aulas. Os alunos devem sentir que estdo participando,
entendendo e aprendendo novos conteiidos e temas através da lingua-alvo mesmo nos momentos em que

usam portugués (considerando que a lingua-alvo é que estd proporcionando momentos de reflexdo critica)

BEYOND IMAGES

The picture below was taken from Secretaria de Educacdo de Minas Gerais
website (SEEMG). Explore it and discuss the following questions.

SUGESTAO:

o

pelpLul

T Lo . . .
& Pergunte aos alunos se eles jd visitaram o site da secretaria e o que eles acham que tem sido

publicado ld. Explore a questdo do letramento visual (habilidade de compreender, interpretar e avaliar

mensagens contidas em imagens).
oo
pelpul
¥ Embora os alunos se sintam mais a vontade para falar em portugués, tente utilizar expressoes em

inglés que possam servir de modelo para que os alunos usem também. Para_fomentar o uso da lingua-alvo, é
importante criar um "Word/expressions Bank, “no quadro e incentivar os alunos a anotar as palavras para se
expressarem ao passo que os alunos respondem ds perguntas oralmente”.

d) Do you recognize the people in the picture? Who are they?

Peca aos alunos que explore bem a imagem, o cendrio através de elementos importantes como as bandeiras,
mesa em circulo, especialmente a foto do governador que estd na gravura.

e) What are they possibly discussing?
238




Pergunte aos alunos quais assuntos sdo geralmente discutidos pelo governador, especialmente em uma
reunido com secretdrios e secretdrias de educagdo.

e
pelpLul
Tips . - . « .
F Aproveite para dar exemplos de construgoes no Present Continuous “They are possibly

discussing...”, “They are talking about...” para que os alunos aprendam indutivamente esse tempo verbal.

f) Who is missing in this picture?

Nesse momento convide os alunos a refletir quem deve fazer parte do processo de tomada de decisées e
geralmente é excluido no referido processo. Saliente a importdncia de todos exercerem sua cidadania de forma
a se modificar as relagdes de dominagdo e poder cujo produto final somos nés quem vivenciamos.

1. Based on the discussion about picture 1, fill in the chart below.

e

pelpLul

Tips . ]
Pega aos alunos para recorrerem ao Word/expressions bank que estd no quadro

The people in the | They should also talk | They should invite these

picture are possibly | about...: people to participate in the
talking about...: meeting...:

The situation of education in | Teachers from public schools
Politics Minas Gerais

Students from public schools

Education The problems students and

teachers face Coordination/principal
Problems in Minas Gerais Parents
(MG).... How to improve education

level in MG

What students really need. ..

Students from PAYV

2.The following pictures were also taken from SEEMG’s website. Study them.

What’s happening in each one?
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pelpLul

(T . ~ .
- Enfatize novamente a questdo do letramento visual dos alunos. Peca aos alunos para

explorar também as legendas e o modo como elas se relacionam com as imagens. Paralelamente, frise
as agdes que estdo acontecendo. Resgate o uso de frases no present continuous. Nesse momento frise
que esse tempo verbal é usado para descrever agbes no momento em que se fala algo. Convide os

alunos a contrastar essas imagens com o dia a dia deles na escola (semelhangas e diferengas).

3.1. Reflecting about the pictures, what does the author want readers to
believe about education in Minas Gerais ? Write your answer inside the
speech bubble below.

pelpLul
Tips X . .
Nesse momento, peca aos alunos que reflitam na forma como tudo que é escrito representa o
ponto de vista de alguém que pretende atingir um objetivo e que a linguagem também serve para
manifestar o interesse de quem escreve e exercer poder sobre quem [¢. Convide os alunos a refletir como
as imagens, que estdo no site, representam escolhas cuidadosas para convencer alguém de algo.
Aproveite o ensejo para perguntar aos alunos como o governo retrata a educagdo em MG por meio das

propagandas na TV.

e

pelpLul

Tips L . .
¥ € vilido nesse momento desenfiar um balio no quadio e colocar exemplos dos alunos. Elogie a

percepgdo e a expressdo de opinido dos alunos.

4. In pairs, discuss the following questions and write down your opinions in
the chart.

c) Do you think the classroom in picture 2 can represent the majority of the classrooms
from state schools in Minas Gerais ?

pelpLul
’ﬁps . .
Os a[unos pocﬂem, nesse momento, contrastar seus pOTltOS c[e vista e comparar suas l([@l(lS a

partir das imagens.
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Tips . . o iy . .
Para essa atividade, é importante ensinar simultaneamente o vocabuldrio relacionado a sala

de aula de acordo com a figura (desks, pencil, uniform...)

I My classmate
yes Yes

no no

d) Are there any pictures that correspond to the reality in your school? If so, fill in the
chart below.

e
pelpLul

Tips . , . o
Fomente uma discussdo sobre a forma como as imagens se aproximam ou distanciam da

realidade deles. Ao passo que os alunos ddo suas respostas, escreva os elementos que eles mencionarem,

» o« » o«

no quadro (e.g.: “big classroom”, “many computers”, “visit to a museum”).

I My classmate

PICTURE(S):

As respostas podem variar

THE ELEMENTS | OBSERVED:
Algumas possibilidades

big classroom”,
“many computers”...

(or “no pictures”)

PICTURE(S):

As respostas podem variar

THE ELEMENTS HE OBSERVED:
Algumas possibilidades

“students with uniforms”
“many desks”

(or “no pictures”)

C) What are the pictures that don’t correspond to the reality in your school?

‘

pelpLul
Tips

Peca aos alunos que sejam bem especificos e fornecam mdximo de detalhes sobre o que falta

nas gravuras para que se assemelhem ao dia a dia deles na escola em que estudam




-

pelpLul
Tips

I My classmate
PICTURE(S): PICTURE(S):
As respostas podem variar As respostas podem variar
THE ELEMENTS | OBSERVED: THE ELEMENTS HE OBSERVED:
Algumas possibilidades Algumas possibilidades
Pictures 3 and 4 Pictures 2 and 4
(or “no pictures”) (or “no pictures”)

2. Now, suppose you could take a picture of your classroom or school to be published
at SEEMG’s website. How would it be? Which situations should be depicted? Draw
the picture in the box below or create a “personalized” picture using images from
magazines to express your ideas .

—

pelpLul

Tips . . .
Q{ecomem{e aos a[unos que oEservem novamente as zmagens e aforma como a zmagem visa

retratar uma possivel realidade ou perspectiva. Relembre os alunos sobre a importincia de legendas que se
relacionem com a imagem.

e

pelpLul

& Sugira aos alunos que desenhe ou monte a foto usando diferentes imagens combinadas para

produzir a imagem que eles querem caso ndo encontrem a gravura desejada.

-

pelpLul

T . " ~
i Reforce com os alunos a importdncia de se retratar ndo apenas os problemas da turma, mas,

mostrar uma perspectiva positiva que s6 um aluno do ®AYV pode mostrar (a unido entre eles, sua
autenticidade, sinceridade...)

PREPARING FOR AN INTERVIEW!
First of all..

1. Let’s share! Discuss the following questions
A) Have you ever been interviewed?

Tente ajudar os alunos a se lembrar dos momentos em que eles forma entrevistados para alguma

atividade escolar ou se lembram de alguma entrevista interessante que viram na TV,
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B)

Q)

Do you know how an interview is organized?

Pergunte aos alunos se eles jd observaram etapas comuns em quase todas as entrevistas, a forma como

elas comecam, se desenrolam e terminam.

How can we participate in it in a productive way?

Pergunte aos alunos o que o entrevistador e entrevistado podem fazer para que a entrevista ocorra bem,
aproveite para saber a opinido dos alunos sobre a forma ideal para o entrevistador perguntar, se

vestir, reagir diante das respostas...

Before we watch a video

2. Read the following suggestions from WikiHow’s website about how to interview
people successfully. Discuss the main ideas of the text with your classmates and
teacher

welplul  Aproveite esse momento para frisar a_forma como os alunos podem se beneficiar da internet enquanto um

Tips  meio para prdtica do idioma. Além disso, frise a forma como os alunos podem ser criticos no sentido de

avaliar os textos presentes na internet a e forma como eles induzem as pessoas a pensar e agir de
determinada forma bem como certas realidades ndo aparecem nos textos.

8.
e
pelpLul
Tips
9.

AS we watch a video

Now you are going to watch a video about “Basic Interview Skills”. As you watch the
video, Circle the suggestions (from WikiHow's website,
http://www.wikihow.com/Interview-People) that are mentioned in the video.

Demonstre para os alunos como ele podem fazer isso atentos d linguagem multimodal (som, imagem,

misica...)

You, an interviewer!

Now, in Portuguese, write some questions ( to be selected later on) in order to
interview with Ana Lucia Almeida Gazzola ( State Education Secretary) write at least 2
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guestions in the speech bubbles. The questions will be used in a prompt for a real

interview!
elpiul Enfatize para os alunos como a oportunidade de escrever perguntas também representa uma forma de acesso
Tips do outro aos nossos pensamentos e pontos de vista. Ressalte que eles terdo uma oportunidade tinica de
entrevistar uma autoridade educacional e que as perguntas deles servirdo para representar possivelmente
todos os alunos do PAV em Minas Gerais!
Nesse momento, vocé perguntar aos alunos se eles gostariam de escrever um cartdo de agradecimento para a
Secretdria considerando sua voluntariedade em recebé-los. Caso eles estejam de acordo, vocé pode mostrar a
estrutura de um cartdo de agradecimento e incentivd-los a fazé-lo em inglés.
Preparing to write a letter!
1. Let’s share! Discuss the following questions
A) Do you write letters?
e & possivel que muitos alunos jamais tenham escrito ou lido uma carta, mas destaque a forma
HelpLul como os e-mails surgiram apés as cartas com algumas similaridades em termos de estrutura
Tips

textual (remetente, destinatdrio, cumprimentos, despedidas...).

B) In which situations, do you think a letter is better than an e-mail?
Tente despertar a reflexdo dos alunos com relagdo a forma como a carta e e-mail representam a escrita como

pratica social — o que muda constantemente. Isso pode fazé-los pensar criticamente sobre a_forma como as

novas tecnologias mostram uma nova _forma de se comunicar e relacionar com 0s outros...

C) How is a letter typically organized?

Caso os alunos ndo tenham visto uma carta anteriormente, vocé pode levar uma que vocé possua ou mostrar
uma retirada da internet.

Destaque os sequintes elementos do género carta: Local e Data (place and date) Destinatdrio, (recipient)
saudagdo (greeting), Interlocugdo com o destinatdrio (communication with the recipient) e Despedida

(farewell)

Mostre/relembre exemplos de greetings (Dear...) despedida ( Best wishes, Best warms...)
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pelpLul
Tips

e

pelpLul
Tips

Exploring a letter

2. Read a real letter (on next page) published at Eduwise “s website (website

which focuses on education) and answer the following questions:
Pergunte aos alunos se eles conhecem sites como o Eduwise e se tem vontade de participar de sites assim

como este no qual os cidaddos tem a oportunidade de publicar textos manifestando sua opinido diante de
problemas sociais e econémicos.

f) What can you say about its layout, structure and organization?
Se necessdrio resgate as dicas da letra C no exercicio anterior.

g) Who is the author of this letter?
A boy called” Jadediah De Leon

h) To whom does he write?
He writes a letter to the president Brack Obama.

i) Which situation of his life does he discuss in his letter?
He talks about what he sees in his daily routine. His parents have to work_ too much to raise the

Kids and pay for the apartment where they live in. As a result , he almost never sees his parents. He

really would like them to work less and spend more time with him and his brothers.

(Encoraje os alunos a escrever em inglés construa junto com eles um banco de vocabuldrio e
expressoes para que eles se expressem inglés. Pensando na resposta dessa questdo e o destinatdrio
informado na letra D, convide os alunos a refletir que problemas eles gostariam de relatar em uma

carta e para que autoridade...)

J) How similar or different is his life comparing to yours? If you wrote this

letter, what would you include?
Novamente, encoraje os alunos a escrever em inglés construa junto com eles um banco de vocabuldrio

e expressoes para que eles se expressem inglés. Nesse momento os alunos devem se sentir a vontade para
refletirem sobre suas vidas e de que forma se identificam com a carta de Jadediah ou ndo; a forma como essa
carta traz a tona a perspectiva deles enquanto jovens estudantes brasileiros e pertencentes a uma determinada
classe social. Novamente, este pode ser um momento importante para destacar a_forma como os textos trazem
a perspectiva do autor sobre um determinado fato que pode ser visto e desconstruidos de vdrias formas.
Enfatize também a forma como os textos sdo espagos de confronto de ideologias dominantes e servem como
instrumento poderoso para se libertar e se empoderar como leitores e escritores.

Time for practicel

3. Write a letter in Portuguese to be given o the secretary




pelpLul
Tips

pelpLul
Tips

uelpul
Tips

Who works for Secretaria de Estado de Educagdo. Try to write 4

paragraphs through which you can:

Reforce novamente a oportunidade que os alunos tém de se expressar através dessa carta e o poder que a
escrita confere a eles como cidaddos. Resgate a discussdo promovida na questdo anterior (letra “E”).

Convide os alunos a refletir sobre que perspectiva eles querem mostrar de si mesmos e sobre a experiéncia de
se estudar no PAV. Peca a eles para serem criticos pensando especialmente no que podia ser feito para
melhorar as aulas de inglés para eles.

Se possivel, combine com os alunos para que eles mostrem a carta que fizeram para a professora de portugués
que poderd ajuda-los na revisdo da carta.

Esclareca para os alunos que embora a carta seja em portugués, a aula de inglés traz momentos importantes
para que através da lingua-alvo, os alunos possa se empoderar e fazer coisas significativas com a lingua
materna também!

MIND PORTRAITS

1. Do you know what a mind portrait is? Usually, it is an activity used in
literature, especially, to enable students to imagine and write down the thoughts
of a character.

In your opinion, if the students in your school, teachers and even people from
government could create a mind portrait about you, how would that be?

Para que os alunos entendam melhor essa atividade, se vocé se sentir a vontade para isso, desenhe uma
cabega no quadro mostrando seus pensamentos sobre vocé mesmo enquanto professor e peca aos alunos para
Sfalarem o que eles teriam escrito sobre vocé enquanto professor. Uma alternativa é pedir aos alunos para
Sfalarem de um personagem conhecido da TV, literatura e pedir para eles falarem o que acham desse
personagem, em sequida, mostre outras possibilidades de se retratar esse personagem.

4. Fill it in the mind portrait below, considering the following sentence: People at
school may think Iam... I can't...

Escreva uma lista de adjetivos (negativos e positivos) no quadro para facilitar que os alunos se expressem em
inglés. Nesse momento a posi¢do dos adjetivos e modais (can, may...) nas frases pode ser ensinado de forma
contextualizada.

Respostas individuais. Convide os alunos a refletir sobre coisas negativas que eles ouviram falar deles
mesmos durante sua trajetdria escolar (nesse momento a turma pode refletir junta se as coisas negativas que
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eles ouviram tiveram algum impacto no seu jeito de se ver, agir com outros, na forma de aprender na

escola...)

Now, imagine that you could show to them some facts that they don’t know about

you in a personal mind portrait.

5. Fill it in the mind portrait below, considering the following sentence: They don’t

s know thatlam /I can
pelpLul
[ Reforce para os alunos a forma como todos nds temos iniimeras qualidades que podem ser ds vezes,

invistveis aos outros. Ajude-os a verbalizar suas qualidades pensando em tudo que sdo capazes de
fazer ou superar em casa, no trabalho e principalmente na escola. Relembre-os que os textos escritos

ou falados nos permitem mostrar um pouco mais do que somos e como queremos que nos vejam.

Contrast the two mind portraits. Discuss with the whole class, how students and
teachers in your school, could eliminate misconceptions about each other.

6. Now, considering that the English teachers, in your school, could read a mind portrait
about what you think that is important to have or improve in an English class, make a
list of suggestions to give to the teachers.

e

pelpLul

Tps  Pergunte aos alunos se eles gostariam que todos professores de inglés da escola tivessem acesso a esse Mind

Portrait e, em caso afirmativo, combine com os alunos uma ocasido e hordrio em que vocé poderia mediar o
encontro deles com os professores para que eles recebam a lista de sugestoes.
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APENDICE V- REGISTRO DE IMPRESSOES - PROFESSOR

Prezado professor, registre abaixo suas impressfes sobre a sua aula de hoje utilizando a
atividade . Caso queira comentar algo que nao foi perguntado, fique a
vontade para usar o verso dessa folha para fazer isso.

. Quais foram as suas impressdes sobre a aula de hoje?

. Vocé notou alguma diferenga na aula de hoje ao implementar a atividade ? Em caso
afirmativo, a que vocé atribuiria essa diferenga?

. Vocé teve alguma dificuldade em implementar a atividade ? Qual?

. O que mais chamou sua atengdo com relagdo a reagdo dos alunos ao participar da atividade ?

. O uso da atividade possibilitou que os alunos pudessem aprender mais inglés?
Como?

. O que vocé mudaria ou acrescentaria na atividade ?

Use este espago para registrar outras impressées que vocé teve sobre a atividade
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APENDICE W- REGISTRO DE IMPRESSOES — ALUNOS
REGISTRO DE IMPRESSOES SOBRE A AULA DE HOJE - DATA:

Prezado aluno, utilize essa folha para registrar suas impressfes sobre a atividade

. Caso queira comentar algo que néo foi perguntado, fique a vontade para
usar o verso dessa folha para fazer isso.

NOME:

1. Vocé acha que a atividade ¢ diferente das outras que vocé
teve em aulas anteriores? Por qué?

2. Vocé acha que a atividade abordou assuntos diferentes das
outras atividades que vocé tinha? Qual(is) assunto(s) apareceu(ram)?

3. Vocé acha que com a atividade vocé aprendeu mais inglés do
que o de costume? O que vocé aprendeu hoje que vocé ndo sabia antes ?

4. O que vocé acha que faltou na atividade ?

Use este espago para registrar outras impressées que vocé teve sobre a atividade
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APENDICE X- ROTEIRO DE PERGUNTAS ELABORADAS PELOS ALUNOS DO
PAV PARA ENTREVISTAR A SECRETARIA ANA LUCIA GAZZOLA

1. Por que o PAV né&o tem uma agenda de excursdes?

2. Por que o PAV néo tem um livro especifico para aprender inglés?
3. O PAV deve ter regras diferentes das outras turmas?

4. O que faz o PAV ser tao diferente de outras turmas?

5. O que esta sendo feito para qualificar os professores do PAV?

6. Como deve ser a infraestrutura da sala para aprender inglés e outras
matérias no PAV?

7. Como a escola pode garantir que haja livros disponiveis para todos os
alunos do PAV?

8. Nas escolas que ha PAV, tem outros materiais além de livros?

9. Como pode ser uma aula diferente para os alunos do PAV?

10. O que o professor de inglés do PAV pode fazer para melhorar as aulas?
11. Por que o PAV nédo pode ter um livro didatico igual ao das outras turmas?
12. Como garantir que as aulas no PAV sejam mais interessantes?

13. O que pode ser feito para que os alunos do PAV nédo sejam excluidos de
outras atividades que as outras turmas fazem (como feiras, festival, teatro)?

14. Por que o PAV um néo tem aulas de inglés?

15. Vocé fica sabendo muitas coisas sobre turmas de PAV? O que mais
chamou sua atencéo?

16. Em muitas escolas, o PAV é discriminado e chamado de “vandalos”. Como
vocé acha que a escola pode combater essa discriminagcao?
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APENDICE Y - AMOSTRAS DE CARTAS ESCRITAS PELOS ALUNOS PARA
SECRETARIA ANA LUCIA GAZZOLA
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APENDICE Z- AMOSTRAS DAS REPRESENTACOES MENTAIS DOS ALUNOS
(MIND PORTRAITS) E AMOSTRAS DE SUAS SUGESTOES PARA AS AULAS
DE INGLES
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ANEXO A- MATERIA PUBLICADA NO SITE DA SECRETARIA DE EDUCACAO
DE MINAS GERAIS

Alunos da rede estadual participantes de pesquisa de mestrado
entrevistam a secretaria de Educacéo

Estudantes e pesquisador sdo da Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, em Belo
Horizonte

06 de Novembro de 2013, 13:10

Atualizado em 06 de Novembro de 2013, 13:15

A partir do envolvimento como grupo focal em uma pesquisa sobre o letramento critico na escola publica e
como o aprendizado da lingua fortalece o aluno enquanto cidaddo, estudantes da Escola Estadual Djanira
Rodrigues de Oliveira, em Belo Horizonte, participaram de uma reunido na Secretaria de Estado de Educacéo, na
manha desta quarta-feira (06/11). Durante a agenda como a secretaria Ana Llcia Gazzola, os alunos do ensino
fundamental puderam conhecer um pouco da estrutura funcional do Estado na area da educacéo, além de obter

informacdes sobre o Projeto Acelerar para Vencer (PAV), do qual participam.

O PAV ¢ desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEE) desde 2008 e tem como objetivo a corre¢do
da distor¢do idade/série dos alunos da rede estadual no ensino fundamental. Durante a agenda na Cidade

Administrativa, os estudantes questionaram a gestora educacional sobre itens como o uso de material especifico

e 0 ensino da Lingua Inglesa no projeto.

Educadores e alunos da Escola Estadual Djanira Rodrigues de Oliveira, em Belo Horizonte, em agenda na Secretaria

de Estado de Educacdo. Crédito: Hudson Menezes ACS SEE

“Nos programas de aceleracdo da aprendizagem o que nos precisamos acelerar ndo ¢ a informagdo, mas a
possibilidade de reforcar nos estudantes as competéncias e habilidades”, explicou a secretaria de Estado de

Educacdo, ao responder uma das indagagdes feitas pelo grupo de alunos que participaram da reunido.
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A importancia do projeto para a vida desses estudantes pode ser exemplificada pela aluna do 9° ano do ensino
fundamental, Wirlayne Liberato de Souza. “O PAV me ajudou bastante, porque antes eu era atrasada nos estudos

e agora, quando eu me formar, vai ser bem melhor para o meu futuro, para conseguir um emprego”.

Wirlayne Liberato e os outros cinco alunos presentes na reunido participaram da pesquisa ‘Retratos e
perspectivas para o ensino e aprendizagem de Inglés na escola publica’, coordenada pelo professor de Lingua
Inglesa e do PAV na escola, Gasperim Ramalho. Segundo o educador da rede estadual de ensino, “o ensino € a
aprendizagem da lingua através do letramento critico € uma forma do aluno se apoderar da voz e se tornar um

cidadio critico”.

Além dos estudantes e professor participaram da reunido a subsecretdria de Desenvolvimento da Educagdo
Basica, Raquel Elizabete de Souza Santos, a coordenadora do Programa de Intervencdo Pedagdgica, Maria das
Gragas Pedrosa Bittencourt e a assessora Maria Lishoa e a diretora da Superintendéncia Regional de Ensino
Metropolitana C, Desiree Renee Emmels de Souza. Pela escola também estavam presentes a diretora, Rosilene

Rodrigues de Oliveira, e a supervisora Keyla Céassia da Silva.
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