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RORATO, Déborah Caroline Cardoso Pereira. O processo de desenvolvimento
conceitual: um estudo sobre a formac&o docente critica. 2019. 191f. Tese
(Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2019.

RESUMO

Esta investigacdo situa-se na area da Linguistica Aplicada Critica (LAC), no campo
da formacdo docente e tem como objetivo geral investigar a constru¢cdo do conceito
de ensino critico de Lingua Inglesa para crian¢as (LIC) em um grupo de formacao
inicial de professores/as. Os objetivos especificos séo: i) identificar quais conceitos
mediavam a formacao do conceito de ensino critico de LIC e suas fontes conceituais
(se espontaneos, cientificos ou espontaneo-cientifico); ii) explorar de que modos o
processo de formacdo conceitual se constréi discursivamente. O contexto desta
pesquisa € um projeto de formacdo inicial de professores/as que, por meio de
estagio ndo-obrigatério, atuavam com o ensino da lingua inglesa nas escolas
municipais de Apucarana (PR). Os encontros semanais envolviam discussdes sobre
teorias e praticas docentes ancoradas no viés critico de ensino-aprendizagem e do
ensino de inglés para criancas. Os dados foram gerados, portanto, das gravacdes
destes encontros que ocorreram em 2016. Para andlise do corpus, fiz uso do
processo de codificacdo colaborativa de dados (SMAGORINSKY, 2008; 2013,
SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017), da investigacdo linguistico-discursiva da
argumentacéo (LIBERALI, 2013) e das contribuicdes de Vygotsky (2007; 2008)
acerca do desenvolvimento conceitual. Os resultados indicam que 0s conceitos
espontaneos e espontaneo-cientificos representaram 86% de toda fonte conceitual
das discussbes do grupo, e que as emocoes e subjetividades operaram um papel
relevante, visto que os/as professores/as em formacao mobilizaram conceitos como
racismo e LGBTQ+, decorrentes de suas proprias realidades socioculturais. 1sso
permite considerar que diferentes nocdes de ensino critico sdo criadas de maneira
mais democratica e significativa em um contexto multicultural de professores em
formacdo. Neste caso, trés diferentes sentidos de ensino critico de LIC foram
identificados, quais sejam: i) ensino critico como momentos criticos; ii) ensino critico
como momentos criticos que desencadeiam reframing empatico; iii) ensino critico
como conscientizacao de pré-conceitos. Por meio da andlise dos dados foi possivel
compreender também que ndo houve a construcdo de conceitos e sim
pseudoconceitos, haja vista o desequilibrio entre as fontes conceituais e a
inconsisténcia nas praticas e defini¢des.

Palavras-chave: Ensino Critico. Formacdo Docente Critica. Desenvolvimento
Conceitual. Ensino de Inglés para Criancas.



RORATO, Déborah Caroline Cardoso Pereira. The process of concept
development: a study on critical teacher education. 2019. 191f. Doctoral
Dissertation (Doctorate in Language Studies) - State University of Londrina,
Londrina, 2019.

ABSTRACT

This research is situated in the area of Critical Applied Linguistics (CAL), in the field
of teacher education and has as general objective to investigate the construction of
the concept of critical English language teaching for young learners in a group of
teacher candidates. The specific objectives are: i) to identify which concepts
mediated the formation of the concept of critical English language teaching to young
learners and their conceptual sources (whether spontaneous, scientific or
spontaneous-scientific); ii) to explore in what ways the process of concept formation
is discursively constructed. The context of this research is an initial education project
of teachers who, through a non-compulsory teaching practicum, worked with the
teaching of English language in local schools in Apucarana (PR). The weekly
meetings involved discussions about theories and practices of teaching anchored in
the critical teaching-learning bias and the teaching of English to young learners. The
data were generated, therefore, from the recordings of these meetings that occurred
in 2016. For the analysis of the corpus, | made use of the process of collaborative
data coding (SMAGORINSKY, 2008; 2013, SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017), the
linguistic-discursive investigation of argumentation (LIBERALI, 2013) and Vygotsky's
contributions (2007; 2008) on concept development. The results indicate that
spontaneous and spontaneous-scientific concepts represented 86% of all conceptual
sources of the group's discussions, and that emotions and subjectivities played a
relevant role, once the teachers candidates mobilized concepts such as racism and
LGBTQ+, stemming from their own sociocultural realities. This allows us to consider
that different notions of critical teaching are created in a more democratic and
meaningful way in a multicultural context of teacher candidates. In this case, three
different senses of critical teaching of English language for young learners were
identified: i) Critical teaching as critical moments; ii) critical teaching as critical
moments that trigger empathic reframing; iii) critical education as awareness of
prejudice. Through the analysis of the data it was also possible to understand that
there was no construction of concepts, but pseudoconcepts, due to the imbalance
between the conceptual sources and the inconsistency in the practices and
definitions.

Keywords: Critical Education. Critical Teaching Education. Concept
Development. Teaching English to Young Learners.



Figural -

Figura 2 -

Figura 3 -
Figura 4 -
Figuras -

LISTA DE FIGURAS

Mapa representativo dos estados nos quais as pesquisas
referentes ao ensino de inglés para criangas foram
(0 L2EY=T 1Y 0] Vo F= L
Mapa representativo dos estados nos quais as pesquisas
referentes a formacgéo docente critica foram desenvolvidas..........
Caracteristicas necessarias ao profissional de LEC.......................
Caracteristicas necessarias ao profissional de LEC.......................

Amostra dos cOdigos extraidos............cuvviiiiieieeiiieece e



Quadro 1 -
Quadro 2 -
Quadro 3 -
Quadro 4 -

Quadro 5 -
Quadro 6 -
Quadro 7 -
Quadro 8 -
Quadro 9 -
Quadro 10-
Quadro 11-
Quadro 12 -

LISTA DE QUADROS

Pesquisas referentes ao ensino de inglés para criangas............... 20
ODbjetivos das PESQUISAS ......ccvvverreeiiiiieeeeeeeeeeiise e e e e e eeeeran e ee e 26
Universidades € DiSCIPliNGS ..........ccuuvuiiiiiieeeeeeeeee e 37

Oferta de disciplina especifica para LIC nas universidades

publicas do estado do Parand .............cccevvvvvvviiiiieenniniiiiieeiiennnnnnn. 39
Pesquisas referentes a formacao docente critica ..........ccccovveeeeee. 44
ODbjetivos das PESQUISAS .......ccvevvrriiiiieeeeeeeeeeeeee e e e e 48
Tipos de generalizacdo em ordem de desenvolvimento................ 85
Categorias diSCUISIVAS ...........uuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeiiinineeeeeeeenennees 107
Aspectos da materialidade do teXtO.........ccceevveeeiiiiiiiiiiiiiie e, 110
Sintese das etapas de analise dos dados ..............ccceevvvvviiiieeeennn. 111
Conceitos e subcédigos do desenvolvimento conceitual............... 120
FoNte CONCEITUAL.........coeeeiiiiie e 121



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

BDTD Banco de dados de Teses e Dissertacdes

ERIC Education Resource Information Center

EFI Ensino Fundamental |

ECA Estatuto da Crianca e do Adolescente

LGBTQ+ Lésbicas, Gays, Bissexual, Transgénero/Travestis/Transsexuais,
Queer

LAC Linguistica Aplicada Critica

LEC Lingua Estrangeira para Criancas

LIC Lingua Inglesa para Criancas

OCEM OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio

PAV Projeto Acelerar para Vencer

PSS Processo Seletivo Simplificado

TESOL Teaching English to speakers of other languages

TCLE Termo de Consentimento Livre Esclarecido



INTRODUCAO

CAPITULO 1
1.1

111
1.1.2
1.13
1.14
1.15
1.16
1.2

1.2.1
1.2.2
1.2.3
124
13

1.4

15

151
15.2
153
154
155

CAPITULO 2
2.1

SUMARIO

REFERENCIAL TEORICO ..ot
MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ACERCA

DA FORMAGAO DE PROFESSORES DE INGLES.....................
Analise do mapeamento bibliografico ..........cccccovviiiiiiiinniinnnnn,
Objetivo das iNVEStIGaCOES .........cccvvvviiieieeeeeeeeeee e
Contexto das PESQUISAS. ........uuiieiiiiiiieeeeeiin e e e e e
CONMDUIGOES .....coiiiiiiiiiiiiieeeeeee e
Perfil dOCENTE ... ...
O ensino de LIC € 0 eNSiN0 CILICO .......uuuvurviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiineens
MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ACERCA

DA FORMACAO CRITICA DE PROFESSORES........cccccoevevva..
Analise da revis@o bibliografica ..........ccccccveeieeiiiiiiiiiiiee e,
(@] 0= 110 USSR
Contexto das PESQUISAS. ........uuiieiiiiiiieeeeeiie e e e e e e
CONIBUIGOES ...
VOZES NAS PERSPECTIVAS CRITICAS: UM FOCO

SOBRE AQUELAS QUE DIALOGARAM COM OS/AS

PARTICIPANTES DO PROJETO ...t
EDUCACAO CRITICA POR MEIO DE MOMENTOS

CRITICOS . ...ttt
DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS.......ccoii e,
Conceitos espontaneos e cientifiCcos ..........cccccevvvvviiiiiiiee e,
Relag8o conceitual .........oooovueiiiiiieiie e
Twisting Path: complexo, pseudoconceito, conceito....................
Formacéo de professores e formacéo de conceitos.....................

Andlise linguistico-discursiva dos conceitos em formacéao ..........

METODOLOGIA ... e eeeees
CONTEXTO oot



2.2 COLETA DE DADOS: OS ENCONTROS CRITICO-
COLABORATIVOS ..ottt ettt 100
2.3 OS PROFESSORES EM FORMAQAO — INICIAL E
CONTINUADA ..o e 101
2.4 ETICANA PESQUISA .....oooiiieeeeeeeeee e, 103
2.5 OBUJIETIVOS . ...ttt a e e e 105
2.6 MECANISMOS ANALITICOS ..., 105
2.7 PROCESSO DE CODIFICACAO COLABORATIVA DOS
DADOS ... .ttt a e e e e e 111
CAPITULO 3 ANALISE DOS DADOS .....ooeiiiiiieiieieieeieiee e 119
3.1 CONCEITOS E SUAS FONTES. ... 119
3.2 ENTENDIMENTOS DE ENSINO CRITICO DE LIC..................... 122
3.2.1 Ensino critico como momentos CritiCOS.........cooeveeeiieeeeeeiieeeeeeeee, 123
3.2.2 Ensino critico como momentos criticos que desencadeiam
reframing eMPALICO .........oooviiiiiiiiii e 142
3.2.3 Ensino critico como problematizacéo de pré-conceitos............... 157
CONSIDERAQOES FINALS e e e e e e e e 168
REFERENCIAS oottt ettt e e eae e eae s 177
APENDICES oottt 188
APENDICE A-  Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)................. 189
ANEX O S e e e e e e e ———aaaaaaaaaaan 190
ANEXO A - Tipos de generalizacdo em ordem de desenvolvimento.............. 191



BDTD
ERIC
EFI
ECA
LGBTQ+

LAC
LEC
LIC
OCEM
PAV
PSS
TESOL
TCLE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Banco de dados de Teses e Dissertacdes
Education Resource Information Center

Ensino Fundamental |

Estatuto da Crianca e do Adolescente

Lésbicas, Gays, Bissexual, Transgénero/Travestis/Transsexuais,
Queer

Linguistica Aplicada Critica

Lingua Estrangeira para Criancas

Lingua Inglesa para Criancas

Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
Projeto Acelerar para Vencer

Processo Seletivo Simplificado

Teaching English to speakers of other languages

Termo de Consentimento Livre Esclarecido



INTRODUCAO

CAPITULO 1
1.1

111
1.1.2
1.13
1.14
1.15
1.16
1.2

1.2.1
1.2.2
1.2.3
124
13

1.4

15

151
15.2
153
154
155

CAPITULO 2
2.1

SUMARIO

REFERENCIAL TEORICO ..ot
MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ACERCA

DA FORMAGAO DE PROFESSORES DE INGLES.....................
Analise do mapeamento bibliografico ..........cccccovviiiiiiiinniinnnnn,
Objetivo das iNVEStIGaCOES .........cccvvvviiieieeeeeeeeeee e
Contexto das PESQUISAS. ........uuiieiiiiiiieeeeeiin e e e e e
CONMDUIGOES .....coiiiiiiiiiiiiieeeeeee e
Perfil dOCENTE ... ...
O ensino de LIC € 0 eNSiN0 CILICO .......uuuvurviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiineens
MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ACERCA

DA FORMACAO CRITICA DE PROFESSORES........cccccoevevva..
Analise da revis@o bibliografica ..........ccccccveeieeiiiiiiiiiiiee e,
(@] 0= 110 USSR
Contexto das PESQUISAS. ........uuiieiiiiiiieeeeeiie e e e e e e
CONIBUIGOES ...
VOZES NAS PERSPECTIVAS CRITICAS: UM FOCO

SOBRE AQUELAS QUE DIALOGARAM COM OS/AS

PARTICIPANTES DO PROJETO ...t
EDUCACAO CRITICA POR MEIO DE MOMENTOS

CRITICOS . ...ttt
DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS.......ccoii e,
Conceitos espontaneos e cientifiCcos ..........cccccevvvvviiiiiiiee e,
Relag8o conceitual .........oooovueiiiiiieiie e
Twisting Path: complexo, pseudoconceito, conceito....................
Formacéo de professores e formacéo de conceitos.....................

Andlise linguistico-discursiva dos conceitos em formacéao ..........

METODOLOGIA ... e eeeees
CONTEXTO oot



2.2 COLETA DE DADOS: OS ENCONTROS CRITICO-
COLABORATIVOS ..ottt ettt 100
2.3 OS PROFESSORES EM FORMAQAO — INICIAL E
CONTINUADA ..o e 101
2.4 ETICANA PESQUISA .....oooiiieeeeeeeeee e, 103
2.5 OBUJIETIVOS . ...ttt a e e e 105
2.6 MECANISMOS ANALITICOS ..., 105
2.7 PROCESSO DE CODIFICACAO COLABORATIVA DOS
DADOS ... .ttt a e e e e e 111
CAPITULO 3 ANALISE DOS DADOS .....ooeiiiiiieiieieieeieiee e 119
3.1 CONCEITOS E SUAS FONTES. ... 119
3.2 ENTENDIMENTOS DE ENSINO CRITICO DE LIC..................... 122
3.2.1 Ensino critico como momentos CritiCOS.........cooeveeeiieeeeeeiieeeeeeeee, 123
3.2.2 Ensino critico como momentos criticos que desencadeiam
reframing eMPALICO .........oooviiiiiiiiii e 142
3.2.3 Ensino critico como problematizacéo de pré-conceitos............... 157
CONSIDERAQOES FINALS e e e e e e e e 168
REFERENCIAS oottt ettt e e eae e eae s 177
APENDICES oottt 188
APENDICE A-  Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)................. 189
ANEX O S e e e e e e e ———aaaaaaaaaaan 190
ANEXO A - Tipos de generalizacdo em ordem de desenvolvimento.............. 191



12

INTRODUCAO

Ensinar inglés para criangas! tem se tornado uma tendéncia mundial
(TONELLI, 2005). As razbes encontradas por pesquisadores da area estao
relacionadas a globalizagdo, possivel acesso a universidade, aquisicdo de poder
econdmico e social (SANTOS; BENEDETTI, 2009; TONELLI, 2005; BACARIN,
2013).

No entanto, trabalhar com o ensino de lingua inglesa para criancas
(doravante LIC) € um desafio devido a situacdo conflituosa existente entre a
formacdo de professores que atuem neste contexto e a inexisténcia de diretrizes
curriculares que tratem especificamente desse ensino. Assim, na investigacao desse
campo profissional docente, algumas leis precisam ser observadas, visto que
implicam na (falta de) formacao e atuagcao com o ensino de LIC.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (1996) consta a
exigéncia da oferta da lingua inglesa somente a partir do sexto ano do ensino
fundamental: Artigo 26, paragrafo 5° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996): “No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto
ano, sera ofertada a lingua inglesa (Redagédo dada pela Lei n° 13.415, de 2017)".
Dito de outra maneira, ndo ha obrigatoriedade da oferta dessa disciplina nas séries
gue antecedem o0 sexto ano, entretanto sua realizacdo ja faz parte do contexto
educacional brasileiro (TUTIDA, 2016; SAO PEDRO, 2016; entre outros).

Segundo S&o Pedro (2016), ainda que muitas escolas, principalmente do
setor privado, oferecam aulas de lingua estrangeira, majoritariamente inglés, a
auséncia deste ensino na matriz curricular do Ensino Fundamental | (EFI), gera um
desequilibrio nas escolas publicas e privadas.

Tal desequilibrio fomenta as desigualdades de oportunidades entre os
alunos, ou seja, promover o0 ensino de linguas estrangeiras nas escolas publicas é
uma acao de luta e resisténcia em um pais tdo econdmica e socialmente desigual,
haja vista que a implantagdo dessas disciplinas nas escolas particulares ja é uma
realidade. Isto é, existe a oferta do ensino de LIC ainda nas séries iniciais. Entao,

quem o ensina (ou quem deveria ensinar)?? Antes mesmo da reflexdo acerca da

1 Criangas sdo pessoas com até 12 anos de idade incompletos (Estatuto da Crianga e do
Adolescente, 1994).
2 E ainda: Por que ensinar LIC?
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7

atuacdo dos profissionais graduados em Letras e em Pedagogia, é necessario
observar as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de 2010, CNE/CEB 7/2010 (p.
9), no paragrafo primeiro: “Nas escolas que optarem por incluir Lingua Estrangeira
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o/a professor/a devera ter licenciatura
especifica no componente curricular”, ou seja, para ensinar LIC, é preciso ser
graduado em Letras.

No entanto, de maneira geral, os cursos de graduacdo em Letras® ndo
oferecem formacao para que o/a professor/a possa atuar nessa area especifica do
ensino de lingua inglesa. Em suma, como pano de fundo temos a néo
obrigatoriedade do ensino de LIC, ao passo que sua oferta se encontra consolidada
no Brasil (majoritariamente nas redes particulares de ensino). De um lado, temos as
DCN defendendo que o/a professor/a tenha formacdo na lingua especifica
(graduacdo em Letras); do outro, os profissionais graduados em Letras que nao
possuem formacao para atuarem com criangas, pois, a principio, o profissional
preparado para trabalhar com o EFI € o pedagogo.

Em meio a este cenario um tanto que contraditorio, penso ainda ser
essencial que o ensino de LIC tenha um viés critico. Enquanto professores, lidamos
diariamente com duas faces do conhecimento e da educacdo: aquela que
proporciona inclusdo e ascenséo social, cultural, emocional e financeira, e outra que
promove segregacao e exclusdo social (KALANTIZIS; COPE, 2000). Dito isso,
defendo a necessidade de promover um ensino de inglés critico de “constante
questionamento das certezas” (RAJAGOPALAN, 2003, p.111), capaz de beneficiar,
incluir, transformar a si e ao outro, contemplando a necessidade das criangcas de um
ensino significativo (TONELLI, 2013) e respeitando as inuameras diferencas que
normalmente permeiam nossa sociedade.

Segundo Pessoa (2011), a formacéo critica de professores é informada pela
Linguistica Aplicada Critica (LAC). Dessa forma, esta pesquisa esta inserida nessa
area, entendida como “uma abordagem dindmica e em constante mudancga para

guestbes de linguagem em multiplos contextos, ao invés de um método, um conjunto

3 Localmente, Tutida e Tonelli (2014) mostram a oferta precaria de disciplinas para formacao docente
de LIC nas universidades estaduais do Parana. No capitulo 3, refaco um mapeamento sobre os
cursos de Letras também nas universidades paranaenses.
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de técnicas, ou um corpo fixo de conhecimento” (PENNYCOOK, 2004, p. 803,
traducdo nossa)®.

Essa volatilidade da LAC também é apresentada por Pessoa (2011), que
explica possiveis razfes para a nao disseminacao de praticas educacionais criticas.
De acordo com a pesquisadora, ainda que seja responsabilidade dos/as
professores/as de linguas trabalhar com a investigacdo e desconstrucdo da

linguagem,

tem imperado no ensino de lingua estrangeira uma pratica
instrumental no lugar de uma préatica fortalecedora (empowering),
consequéncia da relevancia que os métodos de ensino tiveram na
area, vistos como solucdo para todos os problemas pedagdégicos.
Essa situagdo parece ter sido agravada pela bem-sucedida indastria
britAnica e americana de livros didaticos, o quais, em muitos
contextos, se transformaram no préprio curriculo e, normalmente,
sdo utilizados de forma acritica (PESSOA, 2011, p.33).

Com efeito, pensar num ensino de linguas critico e na formacédo docente
critica ndo significa eliminar materiais didaticos, métodos e abordagens de ensino,
ou “se limitar a escolher o que é util e descartar aquilo que nao interessa aos fins
praticos” (RAJAGOPALAN, 2003, p.112), mas ir além. Uma postura critica trabalha
com a “formulacao de propostas alternativas, oriundas da vida vivida e moldadas
pelas exigéncias praticas nela verificadas” (RAJAGOPALAN, 2003, p.112), pois a
complexidade da dindmica em sala de aula e das relagbes humanas ndo sé&o
contempladas apenas nas técnicas, teorias, métodos e metodologias. Pessoa (2011)
defende que a sala de aula é mais do que local para o desenvolvimento de saberes,
mas de construcdo de identidades®.

A LACS, portanto, sustenta a relacdo entre lingua, conhecimento e
sociedade, “usar a lingua significa se posicionar ideolégica e politicamente, além de
assumir uma postura de conhecimento que reflete nossas marcas identitarias”
(FREITAS; PESSOA, 2012, p. 231c).

4 “l see critical applied linguistics as a constantly shifting and dynamic approach to questions of
language in multiple contexts, rather than a method, a set of techniques, or a fixed body of knowledge”
(PENNYCOOK, 2004, p.803).

5 Dai surgem algumas reflexdes: como professores/as, estamos contribuindo para que nossos/as
alunos/as fortalecam suas raizes socioculturais ou estamos impondo modos de viver e aprender uma
lingua? Se entendemos que existe mais de um modo de aprender, o qual esta relacionado ao modo
como cada individuo vive, como e porqué unificamos o ensino?

6 Nao é objetivo desta tese se aprofundar nas questdes e definigbes da LAC. Ver: Pennycook (2004)
e Rajagopalan (2003).
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Somados esses fatores e atuando como professora colaboradora, em 2016,
desenvolvi um projeto de formacgdo inicial de professores/as na Universidade
Estadual do Parana (Unespar), no qual, juntamente com cinco licenciandos/as do
curso de Letras-Inglés, que lecionavam lingua inglesa nas séries iniciais do ensino
fundamental, no Municipio de Apucarana-PR’, trabalhamos com perspectivas
criticas de ensino e aprendizagem de LIC. Os encontros foram gravados e
originaram os dados desta pesquisa.

Iniciei esta investigacdo, portanto, em razdo da minha atuacdo enquanto
professora formadora em formagéo e, paralelamente, como aluna do Programa de
Pé6s-Graduagdo em Estudos da Linguagem (PPGEL) na Universidade Estadual de
Londrina (UEL), candidata ao titulo de doutora. Minhas inquietacdes estavam na
tentativa de realizar um trabalho critico com meus/minhas alunos/as do curso de
Letras-Inglés e que isso se estendesse as criangas para quem eles/as lecionavam.

Dessa forma, as dinamicas do projeto incluiam discussdes das préticas
educacionais realizadas com as criancas nas escolas municipais, bem como leitura
e discussdo de textos académicos referentes a essa tematica, com o intuito de
promover um ensino critico de inglés para as criangas. Assim, refletiamos acerca do
ensino critico de LIC enquanto conceito cientifico e espontaneo, como proposto por
Vygotsky (2007, 2008).

Definir conceitos biolégicos, o conceito de uma borboleta, por exemplo,
mesmo com possibilidades de reformulacdes de novas espécies, € mais simples do
que pensar a respeito de definicdbes sobre conceitos sociais, como 0 conceito de
ensino efetivo (SMAGORINSKY, 2013), ou, neste caso, ensino critico de inglés para
criancas. Na investigacdo de tal conceito, busquei encontrar na literatura® pesquisas
gue envolvessem perspectivas criticas de ensino-aprendizagem de LIC. Percebi,
entdo, que este campo € ainda pouco explorado®, evidenciando uma lacuna no
arcabouco tedrico sobre o conceito de ensino critico de LIC.

Ademais, o processo de construcao de conceitos depende do conhecimento
construido (SMAGORINSKY, 2013). Diante do conhecimento desenvolvido no

7 Oslas professores/as em formacéo lecionavam nas escolas municipais por meio de estagio nao
obrigatorio. Paralelo ao estagio, desenvolvi um projeto de extensao, o qual sera discutido no capitulo
metodoldgico.

8 O capitulo 1 tratara detalhadamente deste mapeamento.

9 Pesquisas recentes como de S&o Pedro (2016) ja indicam, no entanto, o interesse na area.
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projeto que realizamos?®, bem como na préatica em sala de aula, tenho como objetivo
geral deste estudo investigar a constru¢cado do conceito de ensino critico de LIC em
um grupo de formacéo inicial de professores/as. Os objetivos especificos sao: 1)
Identificar quais conceitos mediavam a formacao do conceito de ensino critico de
LIC e suas fontes conceituais (se espontaneos, cientificos ou espontaneo-cientifico);
2) Explorar de que modos o processo de formacdo conceitual se constroi
discursivamente.

Para fins de andlise, desenvolvi um processo de codificacdo colaborativa
dos dados (SMAGORINSKY, 2008; SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017), o qual me
possibilitou mapear 0s conceitos em uso e suas fontes e, posteriormente, analisei as
pistas linguistico-discursivas segundo a teoria da argumentacdo (LIBERALI, 2013;
MAGALHAES:; LIBERALLI, 2009), que permitiu compreender a construcdo conceitual
por meio da linguagem.

Como contribuicdes desta pesquisa, concluo que, ainda que néo tenha
ocorrido o desenvolvimento de um conceito genuino!!, e sim de pseudoconceitos, o
trabalho realizado por pessoas de diferentes realidades socioculturais tornou o
processo de desenvolvimento conceitual bastante significativo e democratico.
Também pude notar a relevancia das relacdes dialéticas entre o conhecimento
colocado de maneira institucionalizada (conceitos cientificos) e aqueles que passam
pela pele de cada um, informal e cotidianamente (conceitos espontaneos), ou seja,
os resultados desta pesquisa reforcam a importancia ja dada por Vygotsky (2008) ao
equilibrio entre conceitos espontédneos e cientificos numa formacdo conceitual
significativa.

No intuito de melhor orientar a leitura deste texto, organizei-o em 4 capitulos,
quais sejam: 1 Referencial tedrico (espaco para consideracdes teoricas acerca do
ensino de LIC, do ensino critico e do desenvolvimento conceitual); 2 Metodologia
(uma descricdo pormenorizada dos percursos metodoldgicos que adotei no decorrer
da pesquisa); 3 Analise dos dados (onde examino 0s excertos provenientes dos
encontros do projeto); e 4 Consideragbes finais (discorro sobre a pesquisa
desenvolvida e as reflexdes que foram propiciadas). Finalizo o texto com as

referéncias bibliograficas que respaldaram meu trabalho e os anexos.

10 Farei uso da primeira pessoa do plural sempre que descrever a¢gfes que realizamos em conjunto
(eu e os/as professores/as em formagé&o) no projeto.

11 Um conceito genuino é entendido como aquele completo, estabelecido. Enquanto pseudoconceitos
serdo discutidos no capitulo 1 desta tese.
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CAPITULO 01
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento dois mapeamentos bibliograficos: a secdo 1.1 traz
o levantamento das teses e disserta¢des produzidas cuja tematica circunscreve-se a
formacao de professores de LIC em nivel nacional; a secdo 1.2 discute pesquisas,
novamente em nivel de mestrado e doutorado no Brasil, que investigam a formacéo
critica de professores de inglés. Meu objetivo foi verificar de que maneira e se essas
areas de formacgédo docente estdo em consonancia.

Para discussdo deste levantamento bibliografico??, identifico e apresento as
seguintes informacdes: 1) objetivos das pesquisas; 2) contextos em que foram
realizadas; 3) contribuicbes; e 4) perfil dos professores participantes das
investigacdes?!s.

Apbs essa discussao, na secao 1.3., trago como foco os momentos criticos
propostos por Pennycook, tendo em vista sua relevancia para analise dos dados.
Compartilho também os textos que foram lidos e discutidos nos encontros do
projeto. O desenvolvimento conceitual integra a quarta secdo deste referencial
tedrico, cujo propoésito é apresenta-lo na forma de referencial tedrico-metodoldgico,

uma vez que o mesmo compde parte essencial da analise dos dados.

1.1 MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTACOES ACERCA DA FORMACAO DE PROFESSORES DE

INGLES

Em agosto de 2016, iniciei a busca bibliografica que trouxesse como
temética a formacéo critica de professores de LIC, na plataforma do Banco de dados
de Teses e Dissertacbes (BDTD), pelo interesse em pesquisas de pds-graduacao
em niveis de mestrado e doutorado.

Primeiramente, utilizei o termo'®: formacgédo critica de professores de inglés

para criancas, e nao obtive registro. Mudei a busca, entdo, utilizando: ensino de

12 vale mencionar que no mapeamento bibliografico optei por tratar apenas de teses e dissertacoes,
no entanto, nos demais capitulos que compdem esta tese é possivel encontrar estudos de outras
naturezas que também contribuiram para fundamentacao tedrica.

13 Saliento que todas as pesquisas que referencio derivam do Banco de Dados de Teses e
Dissertacdes, BDTD.

14 Quando cursava o segundo ano do doutorado.

15 Nao estipulei periodo de tempo.
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inglés para criancas e letramento critico e, novamente, nenhum resultado.
Posteriormente, tentei: ensino critico de inglés para criancas e obtive apenas uma
pesquisa: Moretti (2014).

Assim, ao fazer este primeiro levantamento, entendi que as pesquisas em
nivel de mestrado e doutorado no Brasil tratavam ora do ensino/formacéo critica, ora
do ensino de inglés para criangcas, sendo a juncdo dessas praticas, naquele
momento®, ainda escassa em nossa literatura, reforcando, assim, a relevancia
deste estudo.

Devido a este numero insuficiente de pesquisas encontradas na BDTD
(plataforma brasileira), iniciei outra busca, desta vez, na plataforma internacional
Education Resource Information Center (ERIC), a fim de contemplar pesquisas em
nivel global que contribuissem teoricamente com a pesquisa. O primeiro termo que
busquei foi o mesmo, porém, em inglés: critical English teacher education for
children. Diferentemente da plataforma com teses e dissertacdes brasileiras, na qual
nenhum resultado foi encontrado, a plataforma internacional apresentou 4.047
trabalhos.

No entanto, ao refletir sobre meu contexto de pesquisa e atuag&o, conclui
que as pesquisas encontradas em uma plataforma internacional ndo iriam ao
encontro dos meus objetivos, desafios, inquietacdes, afinal, a lingua inglesa, que
para nés € estudada como lingua estrangeira, possui carater de lingua materna ou
segunda lingua em tantos outros contextos encontrados na plataforma ERIC.

Dessa maneira, devido a auséncia de pesquisas a respeito da formacao
docente critica na atuacdo do ensino de inglés para criancas, no banco de dados
brasileiro, resolvi definir minha busca bibliografica nessas duas grandes areas:
formacdo critica e ensino de LIC (meu objetivo nesta fase do trabalho foi verificar de
gue maneira e se esses focos de formacdo docente estdo ou poderiam estar em
sintonia); retomei, assim, a busca na BDTD com o termo: formacdo de professores
de inglés para criangas, e obtive 16 resultados.

Ao ler os resumos dessas pesquisas, percebi que 5 delas ndo possuiam
como foco o ensino de inglés para criangas, quais sejam:. Torres (2012); Corréa
(2015); Alves (2012); Aporta (2015); e Melo (2002). Dentre as 11 restantes, trés

delas ndo possuem acesso livre ao texto completo no site das universidades, assim,

16 Ano de 2016.



19

foi realizada somente a leitura dos resumos e, por esta razao, elas néo fizeram parte
desta investigacao bibliografica, sendo elas: Rocha (2006), Silva (2013) e Vicentin
(2013). Assim, das 16 pesquisas, fiqguei com um total de 8: Moretti (2014), Andrade
(2011), Colombo (2014), Machado (2008), Rampim (2010), Santos (2009), Silva
(2013) e Tonelli (2005).

Apés dois anos de desenvolvimento da tese de doutoramento'’, em agosto
de 2018, com o intuito de atualizar o mapeamento bibliografico, retomei a busca
pelos mesmos termos na plataforma BDTD. Desta vez, no entanto, estipulei o
recorte de tempo de 2016 a 2018.

Mantive a mesma ordem de busca e iniciei com o termo: formacéo critica de
professores de inglés para criangas. Dessa vez, obtive dois resultados: Tanaca
(2017) e Schweikart (2016). Tentei posteriormente com a expressdo: ensino de
inglés para criancas e letramento critico e, assim como em 2016, ndo foram
encontradas pesquisas. Refiz a busca utilizando uma terceira expresséo: ensino
critico de inglés para criancas, e identifiquei o estudo!® de Estonlho (2017). Por fim,
repeti o termo: formacdo de professores de inglés para criangcas e encontrei as
seguintes pesquisas!®: Monteiro (2017), Tutida (2016), Oliveira (2016), Pereira
(2016), Barros (2018). Aléem das pesquisas ja mencionadas, acrescentei ao
levantamento bibliogréfico a tese de Sao Pedro (2016) e a dissertacdo de Seccato
(2016) pela consideravel contribuicdo na area®.

Por conseguinte, os corpora restringiram-se a 18 referéncias, das quais 14
sdo pesquisas em nivel de mestrado e 4 em nivel de doutorado. O primeiro fator
observado nesta compilacdo de pesquisas € que todas foram desenvolvidas por
pesquisadoras mulheres. O segundo € que durante a primeira busca, até o ano de
2016, identifiquei apenas 8 pesquisas relacionadas ao meu foco, enquanto no

periodo mais curto, porém mais recente, de 2016 até 2018, encontrei 10 estudos.

17 Neste periodo, realizei algumas etapas determinantes para o processo de desenvolvimento da
tese, como o estagio de doutorado sanduiche, a realizacdo do exame de qualificacédo e a participacao
em diversos congressos.

18 As pesquisas de Tanaca (2017) e Schweikart (2016) também foram mapeadas na busca deste
termo.

19 Novamente, Tanaca (2017) e Schweikart (2016) foram identificadas.

20 Vale registrar que a presenga em eventos e congressos relacionados ao ensino de lingua inglesa e
linguas estrangeiras para criancas foi essencial para o conhecimento de pesquisas como essas que
estavam sendo realizadas no Brasil. A exemplo, o Ill Encontro de professores de inglés para crian¢as
e Il Seminario de avaliagcdo de lingua estrangeira para crianc¢a, realizado em 2017 na UEL.
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Penso que o desenvolvimento de pesquisas em nivel de mestrado e doutorado

aumentaram no pais e/ou o interesse nesta area.



O quadro 1, a seguir, retrata

organizado em ordem cronoldgica.

Quadro 1 — Pesquisas referentes ao ensino de inglés para criangas

20

as pesquisas encontradas acerca do ensino de inglés para criangas no Brasil, o qual foi

Titulo, autor, ano Programa de Objetivos Contexto Principais resultados
Pés-
Graduagao
Histérias infantis no | Universidade Identificar como as histdrias infantis encorajam | Escola particular de | Os jogos de leitura desenvolvidos a
ensino de lingua | Estadual de | e/ou possibilitam o ensino/aprendizagem da | ensino regular, com | partir do contexto das histérias
inglesa para criangas | Londrina lingua oportunizando formacé@o de conceito e | criancas da terceira | exploradas em sala de aula
(TONELLI, 2005) constru¢do de conhecimento no ambiente | série, em Londrina- | contribuem para o]
[dissertacéo] formal da sala de aula; verificar se a pratica | PR. ensino/aprendizagem de inglés das
efetivamente  realizada  considerou  as criancas; a pratica realizada
caracteristicas do género textual histéria considerou parcialmente as
infantii como instrumento para o0 ensino de caracteristicas do género textual Hl
inglés para crianca; identificar até que ponto a e a conduta da professora
conduta da professora contribui ou ndo para a influenciou de maneira positiva na
transposicao didatica do género HI. transposicao didatica desse
género.
Analise de material | Universidade de | Analisar o material didatico desenvolvido | Rede municipal no | Os resultados demonstram que o

didatico de lingua
inglesa voltada para
criangas em um

contexto de local da

Brasilia

pela/para prefeitura de um municipio no
interior de Goias para o ensino de LIC e os
resultados da sua primeira implementacéo,
bem como reproduzir este material.

interior do Estado de
Goiés.

material didatico apresenta grandes
avancos em relacdo ao foco de
cultura e a abordagem de ensino
de LIC, e traz reflexdes para 0 hovo

rede municipal de material que sera desenvolvido.
ensino  (MACHADO,

2008) [dissertacéo]

Lingua inglesa nos | Universidade Descrever e discutir conhecimentos | Rede municipal de | O papel do professor nesse
anos iniciais do ensino | Estadual necesséarios a formacao docente para atuar | ensino no Mato | contexto € marcado por um carater
fundamental: fazer | Paulista com LI nos anos inicias do Ensino | Grosso desafiador, haja vista a auséncia
pedagoégico e Fundamental em escolas publicas. de formacado especifica. E que os
formacao docente professores estdo em transicdo
(SANTOS, 2009) entre transmissdo e producdo de
[tese] conhecimentos.

Relacbes entre  a | Universidade Investigar a préatica do professor que atua com | Rede municipal e | A autora conclui que ha a




21

formacdo e a pratica
do professor de lingua

estrangeira (inglés)
para criangas
(RAMPIM, 2010)

[dissertacao]

Federal de Sao
Carlos

0 ensino de inglés no ensino fundamental .

particular. Estado de

Séao Paulo

necessidade de maior investimento
tedrico (pesquisas) na formacéo
inicial e continuada do professor
que atua com LIC. E que os
profissionais formados em Letras
sdo0 mais aptos para atuar com 0O
ensino de LIC. A formacé&o docente
exerce grande influéncia na pratica
docente, pois as professoras da
pesquisa ndo tiveram formacgéo
para atuar com LIC e o fazem com
0 apoio do material didatico.
Aquelas formadas em Letras fazem
maior uso da LI em sala, enquanto
a formada em pedagogia dominava
melhor as caracteristicas do
aprendiz crianca.

Muito além da Ribalta:
crengas de terceiros,
segundos e primeiros
agentes sobre 0
processo de ensino-
aprendizagem de
inglés para criangas
(ANDRADE, 2011)
[dissertacdo]

Universidade de
Brasilia

Investigar as crencas dos primeiros, segundos
e terceiros agentes sobre o processo de
ensino-aprendizagem de LI para criangas,
bem como a relagéo existente entre elas.

Escola municipal no
interior do Goias

Os resultados sugerem que as
experiéncias, crencas e acdes dos
participantes estao inter-
relacionadas quando se trata do
contexto de ensino publico.

A atividade de

Universidade

Compreender em que medida a atividade de

Escola de idiomas em

Os resultados mostram que o

contacdo de histdrias | Federal de | contagdo de histérias e outras atividades | Goiania trabalho colaborativo — a partir das
nas aulas de inglés | Goias lidicas contribuem para o processo de atividades de contagéo de historias
(SILVA, 2013) aprendizagem de uma LE. e outras atividades ludicas como o
[dissertacéo] domind, a dramatizagdo e 0s jogos
de memoria — pode ser uma
ferramenta pedagodgica na sala de
aula de lingua estrangeira.
O insumo linguistico | Universidade Investigar o insumo linguistico oral oferecido | Escola regular pablica, | Os resultados mostram que a
oral em aulas de | Estadual por professores brasileiros em aulas de inglés | escola regular privada | construcdo da oralidade nas aulas
inglés como lingua | Paulista para criangas. e escola de idiomas no | ocorria  por meio de um
estrangeira para interior paulista. espelhamento das amostras de
criancas: a fala do linguagem oferecidas pelos
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foco
2014)

professor em
(COLOMBO,
[dissertacao]

materiais didaticos que orientavam
as aulas tradicionalmente
estruturadas. Tal oferta se dava por
meio de fala facilitada e facilitadora
e de empregos frequentes de
repeticbes, de modo que as
amostras eram compostas por
vocabulos pouco  sofisticados,
pouco variados, pouco complexos
e, consequentemente, bastante
densos, sendo ofertados em
guantidade extrema — ou muito
acima, ou muito abaixo do proposto
por Nation.

Os formadores e o
desenvolvimento

profissional de
professores de inglés:

diferentes olhares,
diferentes praticas
(MORETTI, 2014)

[dissertacéo]

Universidade de
Séao Paulo

Compreender de que maneira o olhar do
formador influencia nas praticas e contribui
para as aprendizagens de professores de
inglés dentro de um contexto de formacéo em
que o dialogo entre esses agentes é parte das
premissas do programa de formacao.

Formacdo em servico
de professores de
inglés dos anos inicias
do ensino fundamental
da educagdo bésica
no Estado de Sé&o
Paulo.

Conclui que um olhar que integra o
conhecimento dos agentes da
formacéo (professor e formador) ao
conhecimento a respeito do
processo formagcdo promove mais
aprendizagem, contudo, ndo é
determinante, ha mais o que se
considerar. Finalmente, aponta
para a necessidade de valorizacdo
dos saberes da pratica e das
concepcoes de ensino-
aprendizagem, ndo s6 dos saberes
disciplinares, para a criacdo de

programas de formacdo de
formadores.
‘Alguém como ndés”: | Universidade Analisar o desenvolvimento do contexto de | Rede Municipal de | Os resultados indicaram
uma iniciativa  de | Estadual de | formacdo de professores de lingua inglesa | ensino de Londrina percepcoes positivas e
reorganizagao do | Londrina para criangas no Municipio de Londrina contribuigbes como ampliacdo de

contexto de formacéo
de professores de
inglés para criangas
no municipio de
Londrina (OLIVEIRA,
2016) [mestrado
profissional]

através do projeto Londrina Global a partir de
iniciativas de reorganizagcdo de seus
elementos.

conhecimento, aplicabilidade ao
contexto, qualidade das atividades
e efeito de motivacdo na
professora, recriacdo e ampliacdo
da pratica, transposicdo de
principio para a prética, troca de
experiéncias e sua valorizacdo e
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ampliacao de repertorio de ensino.

O ensino de lingua
inglesa na educacao
infantil: consideracdes

Pontificia
Universidade
Catodlica de Séao

Analisar as concep¢cbes de  ensino-
aprendizagem de formadores e professores de
inglés para criangas de até 6 anos e verificar

Escolas da rede
particular de ensino.

Resultados indicam a necessidade
de proposta de formacdo de
professores de inglés alicercadas

sobre formagdo e | Paulo. se entendem que ha brechas na formacédo no brincar vygotskiano para de fato
pratica docente académica que precisem ser preenchidas a proporcionar o desenvolvimento
(PEREIRA, 2016) fim de que o docente tenha a possibilidade de infantil.
[dissertacao] desempenhar seu papel satisfatoriamente no

contexto de escolas regulares da educacgéo

bésica.
Lingua Inglesa, | Universidade Investigar as bases e oportunidades para um | Escola regular | A autora conclui que ainda existe
transculturalidade e | Estadual de | trabalho de natureza transdisciplinar, bem | particular no interior de | uma marca forte das abordagens
transdisciplinaridade Campinas como as visBes acerca de lingua inglesa e | S8o Paulo (Ensino | comunicativa, cognitiva e
no ensino fundamental cultura que circulam nas aulas de uma | Fundamentall) audiolingual em praticas

I: percursos e
representacdes B
docentes (SAO

PEDRO, 2016) [tese]

professora de inglés no ensino fundamental | e
a relagdo dessas visbes diante de uma
orientacdo formativa e critica no ensino de
linguas.

educativas. E que ao longo do
processo de ensino ha a
materializagdo  de  constantes
repeticdes de formas linguisticas e
de discursos hegemdnicos, bem
como uma preocupagdo com O
desenvolvimento de habilidades
comunicativas em sobreposicdo a

visbes mais plurais e
transdisciplinares.
A formacé&o inicial do | Universidade Investigar conflitos e contradicbes que podem | Universidade Estadual | Os resultados revelam que a
professor de linguas | Estadual emergir da Atividade Curso de extensdo para experiéncia com o curso de
por meio do uso de | Paulista uso de ferramentas tecnolégicas digitais em extensdo possibilitou que o0s

recursos tecnoldgicos
no ensino de lingua
inglesa para criangas:
conflitos e
contradicfes
(SCHWEIKART, 2016)
[tese]

oficinas LIC oferecido a alunos de um curso de
Letras, bem como as possiveis contribuicBes
dos conflitos e contradicbes a sua formagéo
inicial.

professores em formacéao inicial e a
professora formadora discutissem e
refletissem sobre o uso de
ferramentas tecnoldgicas para o
ensino de LIC. E os conflitos e
contradicbes  proporcionaram a
busca por solu¢cdes e que nesse
processo a reflexdo e a
possibilidade de acdo para a
mudanca foram fundamentais.

Politicas linguisticas e
as representacfes da

Universidade
Estadual de

Investigar o Guia Curricular para a Lingua
Inglesa de Londrina, levando em consideragéo

Escolas Municipais de
Londrina

Dentre as conclusdes, a
pesquisadora indica que a maior
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pratica docente no
ensino fundamental I
lingua inglesa em foco

Londrina

a reflexdo sobre a existéncia de um
documento que embase o0 ensino de LI no
Ensino Fundamental | e suas respectivas

disparidade entre o guia curricular
e as consideracdes das
professoras participantes da

(SECCATO, 2016) ideologias em um especifico contexto de pesquisa se concentra no principio
[dissertacao] ensino — aprendizagem de LI. da Interculturalidade, que preconiza
a interacdo entre diferentes
culturas para buscar o]
conhecimento da prdépria realidade,
porém em nenhum relato foi
discutida a relacdo entre a cultura
do Outro e a prépria cultura.
Ensino de lingua | Universidade Conhecer os saberes que constituem e sdo | Projeto da | Os resultados apontam que a
inglesa para criangas: | Estadual de | necessarios ao trabalho dos professores de | Universidade Estadual | pratica da professora-pesquisadora
guestdes sobre | Londrina LIC. de Londrina. Colégio | analisada é constituida de saberes
formacéo de de aplicacdo da UEL e | que s&o proprios a seu contexto de
professores e  o0s Centro de Educacédo | ensino, revelando assim a
saberes da prética. Infantil da UEL. importancia do contexto de atuacéo
(TUTIDA, 2016) do professor na sua pratica

[dissertacéo]

docente. E que os saberes podem
nortear o desenvolvimento de
disciplinas curriculares de cursos
de Letras (Inglés e Portugués-
Inglés) com vias a formacgdo de
profissionais dessa area.

A profissionalizacdo | Universidade Compreender a constituicdo da | Rede Municipal de | Concluiu-se que os docentes sao
do docente de lingua | Regional de | profissionalizacdo do docente de lingua | ensino em  Santa | influenciados por constituintes
inglesa para o trabalho | Blumenau inglesa para o trabalho com a infancia. Catarina sociais como a familia e amigos, o0s
com a infancia na professores mais experientes e os
escola (MONTEIRO, gestores, que operam tanto nas
2017) [dissertacao] escolhas, guanto na
profissionalizagdo e no fazer
docente com as criangas.
Aprendizagem Universidade Discutir praticas de aprendizagem expansiva | Rede municipal de | A analise dos dados indica que o

expansiva em espacos
hibridos de formacao
continuada de
professores de inglés
para  criangas  no
projeto Londrina

Estadual de
Londrina

no contexto de formagdo continuada do
projeto Londrina Global.

ensino de Londrina -
PR (projeto Londrina
Global).

desenvolvimento de aprendizagem
expansiva em espacos hibridos de
formagdo continuada ocorre em
uma zona desconfortavel de acédo
gue ora potencializa, ora dificulta o
desenvolvimento de novos modos
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Global
2017) [tese]

(TANACA,

de saber e agir entre as

participantes do projeto.

A auséncia de
curriculo para o Ciclo
de Alfabetizag&o:
percepcbes de
professores de inglés
da Rede Municipal de
Ensino de S&o Paulo
(BARROS, 2018)
[dissertacao]

Pontificia
Universidade
Catélica de Sao
Paulo

Desvelar as percepcBes de professores de
lingua inglesa do Ciclo de Alfabetizagdo da
rede Municipal de Ensino de Séao Paulo sobre
a auséncia de curriculo para esse ciclo e
investigar 0 que norteia a pratica desses
professores na auséncia de um referencial
curricular.

Rede municipal de
ensino de Sao Paulo

Os resultados apontam que o0s
professores de inglés que déo aula
no ciclo de alfabetizacdo parecem
conceber o curriculo de modos
diferentes e, em especial, como

uma lista de prescricdo e de
conteudo. Na auséncia de
curriculo, a  pratica  desses
professores parece ter sido
norteada pelas experiéncias
vivenciadas, por suas crengas,

percepcBes e estudos que fazem
por conta prépria.

Atividade Social como
base para o aprender
brincando em aulas de
inglés: um processo
colaborativa-critico em
construcao

(ESTONLHO,
[dissertacéo]

2018)

Pontificia
Universidade
Catolica de Séao
Paulo

Compreender o brincar em Atividades Sociais
na reelaboragdo e implementacdo de
Unidades Didaticas para aulas de Lingua
Inglesa, bem como seu papel na
reorganizacdo do ensino-aprendizagem e no
estabelecimento das relagfes entre a escola e
a vida.

Escola de idiomas

(Séo Paulo)

Os resultados revelaram a
importancia da  criagcdo  de
possibilidades de repensar,
reelaborar e reorganizar o ensino-
aprendizagem da LI pelo Brincar
em Atividades Sociais, a fim de
formar, em sala de aula,
participantes  critico-colaborativos
na apropriagéo de novos
repertérios em situacdo de uso do
inglés.

Fonte: acervo da autora
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A partir da leitura dos estudos mencionados, bem como da producao deste
quadro, no topico adiante discutirei e cotejarei tais informacdes.

1.1.1 Andlise do mapeamento bibliografico

Apés a apresentacao inicial das pesquisas no quadro anterior, faco agora a
analise deste levantamento bibliografico a partir da discussdo dos seguintes topicos:
1) objetivo das pesquisas; 2) contexto em que foram realizadas; 3) contribuicdes; 4)

perfil dos professores participantes das investigagoes.

1.1.2 Objetivo das investigacoes

Nesta secédo, a fim de apresentar as tendéncias de pesquisas relacionadas
ao ensino de LIC em nivel de mestrado e doutorado no Brasil, discutirei os objetivos
das pesquisas mapeadas.

Para isso, relacionei os objetivos a partir de uma andlise de conteudo
(BARDIN, 2006) e elaborei os seguintes eixos tematicos: 1) Representacfes 2)
desenvolvimento de habilidades linguisticas; 3) material e metodologia de ensino; 4)
politicas linguisticas; 5) pratica e formacédo docente, quais sejam:

Quadro 2 — Objetivos das pesquisas

Eixo tematico Pesquisa(s) integrante(s)

Andrade (2011); S&o Pedro (2016);

Representagoes Pereira (2016), Barros (2018)

Desenvolvimento de habilidades

linquisti Colombo (2014)
inguisticas

Machado (2008), Silva (2013), Estonlho

Material e metodologia de ensino (2017), Tonelli (2005)

Politicas Linguisticas Seccato (2016)

Moretti (2014); Rampim (2010); Santos
(2009); Tutida (2016); Tanaca (2017);
Schweikart (2016); Oliveira (2016);
Monteiro (2017)

Pratica e formacao docente

Fonte: acervo da autora

O primeiro eixo € composto pelas pesquisas de Andrade (2011), S&o Pedro
(2016), Pereira (2016) e Barros (2018) e o foco esta nas crencas e representacdes
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dos/as participantes das pesquisas. Andrade (2011) investiga as crencas dos
primeiros, segundos e terceiros agentes sobre o processo de ensino-aprendizagem
de LI para criancas, bem como a relacdo existente entre elas. Sdo Pedro (2016)
estuda as visbes de uma professora de LIC sobre cultura e LI e a relagcdo dessas
visdes diante de uma orientacdo formativa e critica no ensino de linguas. Ja Pereira
(2016) analisa as concepgodes de ensino-aprendizagem de formadores e professores
de LIC. Enquanto Barros (2018) desvela as percepcdes de professores de LIC sobre
a auséncia de curriculo e investiga o que norteia a pratica desses professores na
auséncia de um referencial curricular.

No segundo eixo, cujo enfoque é o desenvolvimento das habilidades
linguisticas das criancas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem de inglés,
encontra-se apenas a pesquisa de Colombo (2014), com tal objetivo.

Quanto ao terceiro eixo tematico, que se refere ao material e metodologias
de ensino, temos quatro pesquisas: Machado (2008), Silva (2013), Estonlho (2017) e
Tonelli (2005). A primeira busca analisar o material desenvolvido pela/para prefeitura
de um municipio no interior de Goias, os resultados da sua primeira implementacéo,
e ainda reproduzir este material. Enquanto Silva (2013) e Estonlho (2017) fazem uso
de atividades ludicas como material de ensino. Silva (2013) busca compreender em
que medida a atividade de contacdo de histérias e outras atividades ludicas
contribuem com o processo de aprendizagem de uma LE. Estonlho (2017) foca sua
pesquisa no brincar, como possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento, tanto
na apropriacéo da LI, quanto em novos modos de ser e agir.

Apesar de investigar trés grandes tépicos (0 processo de ensino-
aprendizagem, a pratica docente e os géneros textuais), optei por posicionar a
pesquisa de Tonelli (2005) no eixo que diz respeito aos materiais e metodologias de
ensino, pois, da mesma forma que Silva (2013), Tonelli (2005) também investiga a
contacdo de histérias infantis, no entanto, esta pesquisadora o faz tendo como foco
0 préprio género textual histéria infantil, ao passo que Silva (2013) apresenta a
contagdo de historias como um modelo pedagdgico ludico, fator que diferencia essas
duas pesquisas.

Por meio da organizacdo das pesquisas de acordo com seus objetivos, fica
evidente a recorrente preocupacdo em relacdo a pratica e formacdo docente, uma
vez que tal eixo engloba oito pesquisas que se diferem por enaltecer o professor
formador (MORETTI, 2014), o professor regente (RAMPIM, 2010), os saberes
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necessarios aos/as professores/as (SANTOS, 2009; TUTIDA, 2016), a formacgéo
continuada (OLIVEIRA, 2016; TANACA, 2017), os confltos e contradigbes
(SCHWEIKART, 2016) e a constituicdo da profissionalizacdo docente (MONTEIRO,
2017).

Enquanto Moretti (2014) investiga de que maneira o olhar do professor
formador pode influenciar e contribuir com as praticas realizadas em um contexto de
formacéo docente, Rampim (2010) pesquisa a pratica do professor regente que atua
com LIC. O olhar para o/a docente também é dado por Monteiro (2017), que busca
identificar o perfil dos/as professores/as de LIC em seu contexto de pesquisa, 0S
constituintes desta profissionalizagdo, bem como seus principais desafios.

Ja Santos (2009) e Tutida (2016) possuem o mesmo foco: os conhecimentos
necessarios a formacgao docente ao atuar com o ensino de LIC nas escolas publicas.
Em suas especificidades, Santos (2009) descreve a pratica pedagogica do/a
professor/a de LIC de sua pesquisa e de que modo ocorre a interagdo com O0S
aspectos socios-contextuais. Tutida (2016) busca identificar as contribuicdes do
projeto, contexto de sua investigacdo, na construcdo dos saberes desse tipo de
atuacao docente, bem como reconhecer e classificar os saberes docentes colocados
em prética pela professora-pesquisadora durante as aulas de LIC analisadas.

Schweikart (2016), por sua vez, investiga em um contexto de pratica de
professores/as em formacao a emergéncia de conflitos e tensdes, como também de
suas contribui¢cdes na formacao docente.

Tanaca (2017) e Oliveira (2016) desenvolveram suas pesquisas a partir do
mesmo contexto de ensino de LIC: o projeto Londrina Global. De um lado, Tanaca
(2017) foca no desenvolvimento da aprendizagem expansiva do grupo de
professores/as em formacdo continuada, do outro, Oliveira (2016) olha para o
desenvolvimento deste contexto de formacdo docente, a partir de iniciativas de
reorganizacao de seus elementos.

Seccato (2016), que também investiga o contexto do projeto Londrina
Global, explicita a contradicdo presente nos PCNs que defendem igualdade de
direito aos cidadaos, mas “que exclui de suas criangas direitos igualitarios de
aprendizagem de uma lingua estrangeira” (SECCATO, 2016, p.05). Assim, inserida

no campo das politicas linguisticas?!, a pesquisadora se preocupa em investigar as

21 Em sua dissertagdo, Seccato (2016) alerta para a escassez de pesquisas que relacionam o
processo de ensino-aprendizagem de LI e politicas linguisticas.
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“Diretrizes de ensino de LI elaboradas na cidade de Londrina, direcionadas ao
Ensino Fundamental |, que em ambito nacional se encontra carente de um curriculo
que oriente a pratica docente” (SECCATO, 2016, p.09).

1.1.3 Contexto das pesquisas

Em relacdo as regides brasileiras onde essas pesquisas foram realizadas,
identifiquei que trés delas estédo localizadas no estado de Goias, nove no estado de
Sao Paulo, cinco no Parand, e outra em Santa Catarina, como ilustrado no mapa a

seqguir:

Figura 1 — Mapa representativo dos estados nos quais as pesquisas referentes

ao ensino de inglés para criancas foram desenvolvidas

Fonte: acervo da autora
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No que diz respeito ao contexto de ensino, mais da metade das
investigacbes, ou seja, dez, aconteceram no ensino municipal publico regular
(BARROS, 2018; MONTEIRO, 2017; OLIVEIRA, 2016; TANACA, 3017; ANDRADE,
2011; MACHADO, 2008; MORETTI, 2014; SANTOS, 2009; SECCATO, 2016;
SCHWEIKART, 20162%). As demais estdo, assim, divididas: escolas publicas e
privadas (RAMPIM, 2010), escola de idiomas (SILVA, 2013; ESTONLHO, 2018),
escolas regulares privadas (TONELLI, 2005; PEREIRA, 2016; SAOPEDRO, 2016),
contextos publico e privado, com escolas regulares e de idiomas (COLOMBO, 2014)
e uma em escola estadual e centro de educacao infantil (TUTIDA, 2016).

E possivel refletir que esta pesquisa se encontra em um nicho com o maior
namero de investigacdes: contexto de ensino municipal publico regular. Este fator
pode ser consequéncia da responsabilidade designada a esta esfera governamental
sobre o0 ensino de LIC, e vai ao encontro das afirmac¢des dos/as pesquisadores/as

de que este ensino ja é uma realidade em diversos municipios brasileiros.

1.1.4 Contribuicdes

Outro aspecto relevante desta andlise se encontra nas contribuicbes dos
estudos ja desenvolvidos nesta area. O trabalho de Colombo (2014) contribui para
refletirmos acerca dos papéis exercidos no processo de ensino-aprendizagem de
LIC.

Na prética investigada pela autora, o livro é considerado a base do
conhecimento, o/a professor/a é detentor e transmissor deste conhecimento e o
aluno passivo neste processo. Este é o cenario contrario ao que almejamos, por
meio do ensino critico, no qual o conhecimento é co-construido e as criancas sao

também produtoras e responsaveis por ele.

22 Tal pesquisa também foi realizada no contexto de Universidade Estadual.
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A pesquisa de Rampim (2010) também revela o uso excessivo do material
didatico e, de acordo com a pesquisadora, isto ocorre devido a ndo formacéo
especifica das professoras, culminando na necessidade de apoio do material
didatico. No trabalho de Colombo (2014) o livro didatico apresenta vocabulos “pouco
sofisticados, pouco variados, pouco complexos” (p.18) que limitam a aprendizagem,
Machado (2008) defende que o material produzido e investigado por ela apresenta
grandes avancos em relacéo ao foco dispensado as questdes relacionadas a cultura
e a abordagem de ensino de LIC, e intercede também por uma postura reflexiva dos
professores, de modo que possam encarar o livro como uma possibilidade e néao
uma regra.

As pesquisas de Santos (2009) e Oliveira (2016) nos alertam quanto ao
carater desafiador do papel docente neste contexto de atuacéo, novamente, devido
a auséncia de formacao especifica. Posicionamento semelhante ao de Rampim
(2010) que além de compartilhar esta afirmacédo, explica que, na sua pesquisa, as
professoras formadas em Letras faziam mais uso da LI em sala de aula, enquanto a
professora formada em pedagogia dominava melhor as caracteristicas do aprendiz
crianca. Ainda assim, para a pesquisadora, os profissionais formados em Letras sé&o
mais aptos a atuarem com o ensino de LIC.

Outra questdo pertinente foi levantada na pesquisa de Monteiro (2017).
Segundo a autora, é necessario que haja, nas Secretarias de Educacdo dos
Municipios que ofertam aulas de LIC, um/a supervisor/a formado/a em Letras-Inglés
para comungar das mesmas especificidades e desafios deste processo de ensino-
aprendizagem.

A contribuicdo dos gestores também é discutida por Oliveira (2016).
Segundo a autora, existe a necessidade de formacédo continuada para auxiliar no
aprimoramento pessoal e profissional do/a professor/a de LIC, que pode ser
realizada tanto pelos/as coordenadores/as das Secretarias Municipais de Educacgao

como pelos/as professores/as da prépria comunidade de pratica.
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Ja as reflexdes de Schweikart (2016) sdo bastante pertinentes no que diz
respeito ao papel do/a professor/a formador/a quando o contexto de oferta do ensino
de LIC é por meio de projetos (como 0 nosso). De acordo com a pesquisadora, 0s
conflitos e contradicdes enfrentados durante a pratica docente contribuiram para que
a professora pudesse rever seus conceitos, “que apresentavam tragos de um ensino
mais tradicional e elaborar novas formas de apresentar teoria” (SCHWEIKART,
2016, p.162). Isto me levou a refletir sobre o trabalho com o ensino de LIC sem
referenciais curriculares, sem formacdo especifica e com tamanha demanda,
tornando-se um desafio a todos/as os/as envolvidos/as.

O contexto de pesquisa de Tanaca (2017) é considerado por ela um espaco
hibrido de formacéo continuada, que gerou zonas desconfortaveis de acao, as quais,
segundo a autora, sao benéficas “por provocarem reflexdes e reorganizacdes
diversas pelo modo que o outro vé e conduz o ensino” (TANACA, 2017, p. 232). Isto
quer dizer que, mesmo diante das incertezas e desconfortos na implementagcéo do
ensino de LIC (nos mais variados contextos), acdes conjuntas, a fim de unir
universidade e escola, por exemplo, sdo passos importantes na longa caminhada
para a regulamentacdo desse ensino. Tal contribuicdo também €& apontada por
Tutida (2016), ao afirmar que, tendo em vista que os cursos de formacéao inicial
ainda ndo possuem disciplinas obrigatérias®® voltadas ao processo de ensino-
aprendizagem e formacdo docente de LIC, projetos tornam-se uma possibilidade de
preenchimento dessa lacuna.

Se de um lado as pesquisas apresentam a dificuldade em trabalhar com o
ensino de LIC, haja vista a auséncia de formacédo especifica; de outro, Silva (2013)
contribui com esta préatica ao sugerir o trabalho colaborativo?* como uma ferramenta
pedagogica, por meio da contacdo de historias, ou seja, as atividades ludicas. Da
mesma maneira, os resultados de Tonelli (2005) evidenciam que os jogos de leitura

contribuem para o ensino/aprendizagem das criangas.

23 Como também apontando no levantamento das paginas 31 e 32.

24 Mesmo que ndo seja objetivo deste estudo, vale mencionar que o ensino colaborativo tem sido
investigado a partir de diferentes lentes (professor em formacado, professor formador, professor
regente, discentes) e sua contribuicAo no processo de ensino-aprendizagem e formacdo de
professores é inegavel. Por outro lado, ha pesquisas que ja tratam de seus conflitos e dilemas,
enaltecendo sua fragilidade.
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A contribuicdo de S&o Pedro (2016), além de tedrica, traz uma abordagem
pratica. Durante e apds a analise dos dados, a pesquisadora desenvolveu propostas
embasadas na transdisciplinaridade, no translinguismo e na transculturalidade para
0 ensino e aprendizagem de inglés no ensino fundamental I.

Segundo Pereira (2016), a visao vigotskiana do brincar deve ser inserida nas
aulas de LIC. Para isso, € necessario que a formagdo docente inclua tal
conhecimento e que os documentos oficiais contenham orientacdes claras a respeito
disso.

Estonlho (2018), por sua vez, defende a construcdo de um ensino-
aprendizagem que relaciona os saberes escolarizados e a vida para além dos muros
da escola.

As contribuicbes de Seccato?® (2016) dizem respeito, tanto ao arcabouco
tedrico do ensino de LI e das politicas linguisticas, quanto as sugestdes ao projeto
Londrina Global, que podem ser compreendidas em outros contextos. Tendo em
vista o0 projeto que realizamos, bem como o foco desta tese, compartilho o
entendimento de Seccato (2016) de que os/as professores/as que atuam com ensino
de LIC poderiam “reformular suas percep¢des sobre criticidade” (SECCATO, 2016,
p.105). A pesquisadora considera a linguistica aplicada critica uma possibilidade
para a “colocagéo desse principio em pratica” (SECCATO, 2016, p.106).

Finalmente, com relacéo as contribuicdes para formacao docente, que ainda
€ escassa, como observado nas proprias pesquisas apresentadas, Moretti (2014)
aponta a necessidade de valorizagdo dos saberes advindos da pratica e das
concepcgOes de ensino-aprendizagem e ndo apenas dos saberes disciplinares na
criacao de programas de formacao de formadores.

Por outro lado, os resultados desta tese de doutoramento indicam que houve
uma valorizacdo da pratica (indicada no processo de codificacdo colaborativa dos
dados, pela predominancia de conceitos espontaneos) no meu contexto de
pesquisa, e que este fator pode ter contribuido com a n&o producdo de conceitos
genuinos de ensino critico de LIC, mas pseudoconceitos e complexos. Por isso,
mais do que o enaltecimento da pratica, defendo um equilibrio entre os saberes

cientificos e espontaneos. Este €, no entanto, o grande desafio.

25 Seccato (2016), Tanaca (2017) e Oliveira (2016) contribuem com o compartilhamento da pratica do
projeto Londrina Global, responsavel pela oferta do ensino de LIC nas escolas municipais (desde
2008). Fator que pode servir de inspiracéo para outros gestores, professores e escolas promoverem
tal ensino.



34

A guisa de confrontar reflexdes, as conclusdes presentes neste trabalho se
aproximam dos apontamentos de Andrade (2011) e Barros (2018). Segundo a
primeira autora, é de extrema relevancia considerar as experiéncias e crencas dos
participantes envolvidos, uma vez que elas refletem em suas acdes, fator que é
discutido na analise e discusséo dos dados desta pesquisa.

Da mesma forma que Barros (2018) explica que os/as professores/as em
seu contexto baseavam-se em crencas, experiéncias anteriores e estudos que
faziam autonomamente para nortear o ensino de LIC, devido a auséncia de
curriculo, Barros (2018) defende, a necessidade de se estabelecer um referencial
curricular de lingua inglesa, uma vez que ha lacunas na formacédo docente inicial e

essa auséncia torna o trabalho mais solitario e impreciso.

1.1.5 Perfil docente

Ao observar que os pesquisadores citados ad supra enaltecem uma
legislacdo inexistente em relacdo ao ensino de LIC (MORETTI, 2014; MACHADO,
2008; ANDRADE, 2011; COLOMBO, 2014; SANTOS, 2009; SECCATO, 2016;
BARROS, 2018), bem como a auséncia de formacéo especifica para os professores
(MORETTI, 2014; ANDRADE, 2011; TONELLI, 2005; COLOMBO, 2014; OLIVEIRA,
2016; PEREIRA, 2016), lancei outro olhar nessa busca bibliogréfica: o perfil dos
professores que atuavam com o ensino de LIC.

Das 18 pesquisas lidas, a formacdo profissional dos professores que
atuavam com o ensino de LIC varia. Alguns eram alunos de graduacao (dos cursos
de Letras e/ou pedagogia), outros formados em Letras-inglés, outros pedagogos e
ainda existem aqueles que eram graduados tanto em Letras, quanto em Pedagogia.

Na pesquisa de Andrade (2011), os profissionais contratados para atuarem
com o ensino de LIC eram professores em formacéo, ou seja, alunos de graduacgéo
em Letras-inglés, “tamanha é/era a necessidade de mercado” (ANDRADE, 2011,
p.19). Noutro contexto dessa mesma pesquisa, haviam pedagogos lecionando LIC.
Nota-se que, em ambos casos, ndo eram professores formados em Letras-inglés
que atuavam com o ensino de LIC. Da mesma maneira que em Schweikart (2016),
em que se tratava de um projeto de extensdo, por conseguinte, os/as professores/as
eram alunos/as do curso de Letras. J4 nas pesquisas de Estonlho (2018) e Tutida

(2016), as professoras-pesquisadoras, que ministraram as aulas de LIC, s&o
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graduadas em Letras?®®. E a professora participante da pesquisa de S&o Pedro
(2016) é pedagoga, com pdés-graduacdo em lingua inglesa, j& realizou um curso a
distancia para o ensino de LIC e, no momento da pesquisa, cursava Letras
Portugués-inglés.

Na pesquisa de Machado (2008), os profissionais que atuam com 0 ensino
de LIC sdo formados em pedagogia ou em Letras. Assim como Rampim (2010), a
autora acredita que os pedagogos possuem mais dominio?’ em relacdo a crianca
aprendiz, por outro lado, ndo dominam teorias de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, prejudicando sua pratica, por seguirem fielmente o material didético.

Em Colombo (2014), as professoras participantes da pesquisa, cujo contexto
€ a escola publica e regular, sdo formadas em Letras/inglés. Uma delas também é
graduada em pedagogia e a outra cursava esta graduacao. A profissional atuante na
escola de idioma é formada em pedagogia (ndo em Letras).

O perfil das professoras presentes na pesquisa de Pereira (2016) também é
variado. Duas delas possuem os diplomas de graduacdo em pedagogia e em Letras-
Inglés. Uma cursou magistério e Letras-Inglés, e a quarta participante é formada em
pedagogia e relatou que iniciara o curso de Letras-Inglés devido a exigéncia da
escola (particular) em que atua.

As trés professoras participantes da pesquisa de Rampim (2010), por
exemplo, sdo graduadas duas em Letras portugués/inglés e uma em pedagogia, 0
gue retrata essa incerteza acerca da formacédo do/a professor/a para lecionar LIC,
mesmo com a resolucdo CNE/CEB 7/2010%8 (BRASIL, 2010) que defende a
obrigatoriedade da formacao no curso de Letras na lingua estrangeira especifica que
se leciona. J& nas pesquisas de Barros (2018) e Monteiro (2017)2°, todos os/as
professores/as possuem formacdo em Letras-Inglés. Em Barros (2018), (10
participantes, 7 mulheres e 3 homens) trés deles também tém o diploma de
pedagogia.

26 Tutida (2016) possui graduacao Unica em Letras-Inglés e Estonlho (2018) em licenciatura dupla
Letras - Portugués e Inglés.

27 Corroborando com Tutida e Tonelli (2014), acredito que “a formagéo do profissional de LIC tem de
ser diferenciada da formacdo do professor de LI para outras faixas etarias, uma vez que 0s
conhecimentos tedrico-metodolégicos e o perfil do professor de LIC é diferenciado” (TUDIDA;
TONELLI, 2014, p.747).

28 Resolugdo apresentada no texto introdutério desta tese.

29 A pesquisadora explica que todos os/as 82 professores/as que participaram de sua pesquisa eram
profissionais efetivos no Municipio e o diploma de graduacdo era uma exigéncia para 0 concurso
publico.
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No contexto do projeto Londrina Global, presente nas pesquisas de Seccato
(2016), Tanaca (2017) e Oliveira (2016), as pesquisadoras explicam que desde o
inicio do projeto, em 2008, os/as professores/as envolvidos/as eram graduados em
Letras-Inglés®®; Oliveira (2016) acrescenta que alguns deles/as também possuem
diploma em pedagogia e proficiéncia em LI.

Este olhar é bastante relevante para pensarmos nos professores que atuam
com o ensino de LIC diariamente em todo pais e na qualidade deste ensino. Como
ja mencionado, apos realizar sua pesquisa de mestrado, Rampim (2010) conclui que
os professores graduados em Letras-inglés eram mais aptos a atuarem neste
contexto e faziam mais uso da lingua inglesa em sala de aula, no entanto, afirma
também que somente esta formacéo (ou a formacdo que é realizada) nos cursos de
Letras ndo é suficiente, uma vez que os professores formados em pedagogia
dominavam melhor o agir com aprendizes criancgas.

A afirmacdo desta pesquisadora foi feita a partir do contexto de sua
pesquisa realizada no estado de Sdo Paulo. No intuito de compreender a atual oferta
de disciplinas para professores de LIC no estado do Parana (contexto da presente
pesquisa), fago uso dos levantamentos realizados por Cristévdo e Gamero (2009);
Tutida e Tonelli (2014) e Cirino (2016).

O levantamento de Cristbvao e Gamero (2009) conta com a andlise da
grade curricular dos cursos de Letras, Pedagogia e cursos de especializagédo lato
sensu de oito universidades paranaenses3!. As autoras destacam a falta de
preparacdo adequada para os professores de LIC, tanto em formacéo inicial, como
continuada, seja no curso de Letras seja no curso de Pedagogia. O quadro a seguir
foi desenvolvido por elas e possui o titulo das disciplinas que contemplam o ensino

de LIC nessas instituicdes ou sua inexisténcia.

80 Segundo Seccato (2016), dos 180 professores/as habilitados em Letras-Inglés, 29 aceitaram
participar do curso preparatorio em 2008. Ja em 2015 o niumero de docentes subiu para 44.

31 PUC/PR - Pontificia Universidade Catolica; UEL — Universidade Estadual de Londrina; UEM —
Universidade Estadual de Maringd; UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa; UFPR —
Universidade Federal do Paran&; UTFPR — Universidade Tecnolégica Federal do Parana; Unopar.
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Quadro 3 — Universidades e Disciplinas

UNIVERSIDADES | Letras: disciplinas que | Pedagogia: disciplinas CURSOSDE
DO PARANA contemplem o ensino de que contemplem o ESPECIALIZACAO
LIC 7 ensino de LIC (LATO SENSU)
Pontificia Educagdo infantil
Universidade Catolica X X Lingua Inglesa: metodologia
(PUC/PR) do ensino e traducio
UEL Educacio basica Ensino de mglés para cniangas
Ensino de inglés para X Lingua inglesa
criangas (eletiva)
UEM X X Gestéo de politicas para a
crianga ¢ juventude
UEPG Ensino Aprendizagem de LE
X X Educagdo infantil e séries
miciais do ensino fundamental
UFPR X X X
UNIOQESTE X X X
UTFPR X X X
UNOPAR Lingua inglesa para o ensino
X X fundamental e médio (Campug
Arapongas)

Fonte: Cristbvao e Gamero, 2009.

Tutida e Tonelli (2014) focaram nos cursos de Licenciatura em lingua inglesa
e/ou os cursos de pés-graduacéo lato e stricto sensu das universidades publicas do
estado do Parana,®? e concluiram que a formacédo especifica para professores de
LIC ainda é precaria neste contexto.

As pesquisadoras perceberam que apenas a Universidade Estadual de
Maringa possuia em seu curso de educacdo a distancia uma disciplina chamada
Ensino de Lingua Inglesa para Criancas e para Portadores de Necessidades

Especiais Educacionais. Na época, hem mesmo 0s cursos de pos-graduagdo em

32 UFPR - Universidade Federal do Parana; UTFPR - Universidade Tecnolégica Federal do Paran;
UEM - Universidade Estadual de Maringd (Campus Maringda e Educacdo a Distancia); UEL -
Universidade Estadual de Londrina; UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa; UNICENTRO -
Universidade Estadual do Centro-Oeste Parana (Campus Irati e Campus Guarapuava); UNIOESTE -
Universidade Estadual do Oeste do Parana (Campus Cascavel, Foz Do Iguacu e Marechal Candido
Rondon); UENP - Universidade Estadual do Norte do Parana (Campus Cornélio Procépio e
Jacarezinho); UNESPAR- Universidade Estadual do Parand; FAFIPAR - Universidade Estadual do
Parana Campus Paranagua; FAFIPA - Universidade Estadual do Parana Campus Paranavai
Universidade Estadual do Parana; FAFIUV - Campus Unido da Vitéria; FECILCAM - Universidade
Estadual do Parana Campus Campo Mourao.
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niveis lato e stricto sensu ofertavam formacdo especifica de LIC. No entanto,
segundo Tutida e Tonelli (2014), desde o0 ano de 2014, a Universidade Estadual de
Londrina oferece disciplinas optativas na graduacdo e na poés-graduacdo (stricto
sensu) e um curso de pos-graduacgdo lato sensu voltado para esta area de atuacao
docente.

O mapeamento mais recente foi realizado por Cirino (2016) como trabalho
de concluséo do curso de Pedagogia na Universidade Estadual do Parana, campus
Apucarana. O pesquisador observou se 0s cursos presenciais de pedagogia em
nove Universidades publicas paranaenses ofertavam em suas matrizes curriculares
alguma formacdo especifica voltada para o ensino de linguas estrangeiras e/ou
lingua inglesa®3. O pesquisador concluiu que nenhum curso de Pedagogia possui
esse foco.

A fim de verificar se, alguns anos mais tarde, o leque de opcbes na
formacao especifica de professores de LIC havia se modificado, voltei minha
atencdo as grades curriculares dos cursos de Letras-inglés®* ofertados nas
universidades publicas estaduais (Unespar, UENP, Unicentro, UEM, UEL, UEPG,
Unioeste) e federal (UFPR) no estado do Parana®®.

A Unespar3®, campus Apucarana, possui o curso de Letras com licenciatura
Unica e ndo ha uma disciplina, nem carga horéaria especifica para o ensino de LIC?".
Os campi de Paranavai e Campo Mourdo possuem licenciatura dupla, e também
ndo destinam uma carga horéria obrigatéria para a formacédo de professores de
inglés para criancgas.

As Universidades Estaduais do Norte do Parana (UENP) e de Ponta Grossa
(UEPG) possuem o curso de Letras, licenciatura dupla, portugués-inglés e em suas

grades curriculares ndo consta uma disciplina voltada para este ensino.

33 Cirino (2016) analisou as Universidades que disponibilizavam a grade curricular no website da
instituicdo. O pesquisador optou por ndo mencionar o nome das instituicbes pesquisadas. Em seu
trabalho, apresentou-as no mapa do Estado.

34 Foquei apenas nos cursos de graduacdo, ou seja, na formacdo inicial de professores, mesmo
contexto da minha pesquisa. As informacdes foram obtidas por meio das paginas das Universidades
na internet e troca de e-mails com as instituicdes.

35 Este levantamento foi atualizado em 2018.

% Os campi de Unido da Vitéria e Paranagua ndo possuiam no site da Universidade a grade
curricular no momento da busca. Tutida e Tonelli (2014) compartilham dessas limitagBes para o
levantamento, como também a ndo-atualizacdo dos websites.

37 Por fazer parte do corpo docente, sei que este topico € abordado dentro da disciplina de linguistica
aplicada.
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Na Universidade Estadual de Londrina (UEL) existe uma disciplina optativa
na grade curricular do curso de Letras, ofertada as licenciaturas Unicas em lingua
inglesa e lingua espanhola, trata-se, portanto, do ensino de linguas estrangeiras
para criancas (LEC).

As Universidades Estaduais de Maringa (UEM) e do Centro-Oeste
(Unicentro) ofertam o curso de Letras com licenciatura dupla e Unica e ambas nao
possuem esta oferta. A Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste),
campi Cascavel, Marechal Candido Rondon e Foz do Iguagu ofertam o curso de
Letras com licenciatura dupla e ndo tém uma disciplina voltada ao ensino de LIC. A
Universidade Federal do Parand (UFPR) oferta o curso de Letras com licenciatura

Gnica, a qual também nédo possui uma disciplina com este enfoque.

Quadro 4 — Oferta de disciplina especifica para LIC nas universidades publicas
do estado do Paranas®

Universidades publicas estaduais | Ofertam formacéao especifica de LIC*®

Unespar®® -

UENP4! -

Unicentro -

UEM*? -

UEL - Ensino de Lingua Estrangeira para
Criancas: do ensino e da formacdo de
professores.

- Ensino de Lingua Estrangeira para
Criancas: enfoques diversos na pratica
pedagodgica.*®

UEPG* -

38 Quadro baseado em Cristévdo e Gamero (2009).

89 Segundo informacdes disponiveis nos websites das instituicGes e contato via e-mail, haja vista que
todas as instituicBes sé disponibilizam o quadro com as disciplinas obrigatérias e o interesse também
recai nas disciplinas optativas.

40 A Universidade Estadual do Parana (Unespar) possui diferentes campi, no entanto, mantive-os na
mesma categoria no quadro, visto que nenhum deles oferta formacgéo especifica para professores de
LIC nos cursos de Letras.

4l Foi recebido um e-mail confirmando a informagdo de que ndo h& disciplinas obrigatérias e
tampouco optativas.

42 Segundo a chefe de departamento de Letras modernas, o tema € discutido na disciplina Pratica de
formacdo em LI e havera, na reformulacéo curricular, uma disciplina para discutir o ensino de LIC
juntamente com outros contextos especificos.

43 As duas disciplinas foram ofertadas nos anos de 2015 e 2016 com carga horaria semestral. Em
2014 havia a disciplina Ensino de lingua estrangeira para criancas: abordagens e praticas
pedagogicas, e em 2013 Ensino de Lingua Estrangeira para Criancas | e Ensino de Lingua
Estrangeira para Criancas Il. Nos anos de 2017 e 2018 néo foram ofertadas disciplinas referentes ao
ensino de LEC devido a reorganizacao do trabalho docente.

44 Nos catalogos dos Cursos de Letras com habilitagdo em Portugués/Francés, Portugués/Espanhol e
Portugués/inglés, ha no campo Disciplinas de Diversificagdo ou Aprofundamento uma disciplina
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Unioeste?® -
UFPR -
Fonte: acervo da autora.

Considerando que os cursos de Letras formam professores que atuem, no
ensino regular, a partir do sexto ano, podemos confirmar, através deste
levantamento, que as universidades estaduais paranaenses ainda ndo passaram por
uma “inovagao curricular” (MORETTI, 2014) capaz de contribuir com a formacéao
inicial e também continuada dos professores de inglés que possam lecionar para
criangas.

De acordo com Moretti (2014), caso o ensino de LIC venha a tornar-se
obrigatério em todo territério nacional, esta seria uma razdo para 0s cursos de
graduacéo ofertarem, na sua grade curricular obrigatéria, uma disciplina especifica
voltada para este ensino. No entanto, sabemos que, apesar de nao ser obrigatdrio
por lei, na pratica, o ensino de LIC acontece em muitas escolas publicas, como na
cidade de Apucarana. Confirma-se, portanto, a necessidade de formar docentes

capazes de atuar nesta etapa do ensino.

1.1.6 O ensino de LIC e o ensino critico

Além dos tépicos previamente discutidos e apresentados no panorama geral
das pesquisas, 0 objetivo deste levantamento bibliografico é investigar a
consonancia existente, ou ndo, entre a educacdao infantil e o ensino critico, por esta
razdo, nesta primeira etapa cujo foco estd no ensino de LIC, investigo também de
gual maneira/se as pesquisas assumem uma preocupa¢ao com o ensino critico.

Para cumprir com tal objetivo, € necessario, primeiramente, compreender
que existem diversas definicbes de ensino/perspectiva/abordagem critica (FREITAS;
PESSOA, 2014; FAIRCLOUGH, 2010; COTS, 2006; BARRY, 2011; PENNYCOOK,
2001; LEWIS et al, 2014) por essa razéo, professores e pesquisadores podem

adotar diferentes versdes deste ensino, com diferentes nomenclaturas.

intitulada Ensino de Linguas: Alfabetizacéo e Letramento (comum aos trés Cursos), a qual, segundo a
leitura 0 ementario, parece objetivar o0 ensino de lingua materna: “Concepcao de Lingua e de ensino
de Lingua. Alfabetizacdo, letramento e leiturizacdo. Aquisicdo e desenvolvimento da linguagem.
Contribuicdes da Linguistica ao ensino da lingua portuguesa. Metodologias de alfabetizagéo:
aspectos linguisticos, historicos e implicagcdes pedagoégicas”.

45 Também houve troca de e-mails que confirmaram a auséncia de disciplinas com tal foco.
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Dito isto, apos ter lido o corpus deste mapeamento bibliografico, bem como
definicdes de ensino critico, notei que alguns autores, apesar de ndo fazerem uso do
termo critico em sua pesquisa, o fazem a partir de outros termos, a saber: a
formacdo reflexiva.

A pesquisa de Tonelli (2005) ndo trata explicitamente de um ensino critico,
no entanto, a pesquisadora enaltece em seu trabalho a necessidade de uma
aprendizagem significativa e contextualizada que, segundo ela, € aquela na qual as
informacdes devem fazer sentido para a crianca aprendiz. A aprendizagem nao pode
ser extrinseca, focada no/a professor/a, por isso deve atender as necessidades, aos
desejos e as curiosidades do aluno. Dito de outra maneira, ainda que ndo seja
objetivo da pesquisadora, as caracteristicas defendidas por ela correspondem a uma
visdo de ensino-aprendizagem de LIC que pode ser considerada critica.

Machado (2008) também n&o usa o termo critico, mas menciona que 0

ensino de inglés deve ir além dos aspectos linguisticos,

[tler contato com outros sistemas de valores, compreender que ha
outras formas de pensar o mundo e de comunicar-se, saber que
cada lingua tem gestos e movimentos corporais proprios e que o
padréo de entonacdo do falante carrega significado, entender que as
linguas usam diferentes elementos gramaticais para descrever o
mundo, enfim, compreender que ha muito mais para se descobrir e
saber além das fronteiras do nosso pais. Tal abordagem intercultural
traz beneficios individuais assim como para a sociedade, pois
aumenta o campo de visdo, diversifica opinides, torna os individuos
mais tolerantes e capazes de lidar com as diferencas” (MACHADO,
2008, p.16).

Essa abordagem intercultural apresentada pela autora vai ao encontro dos
objetivos que buscdvamos no nosso projeto também, por iSso a consonancia.
Acreditamos que mencionar a existéncia do ensino critico ndo implica na sua real
ocorréncia, assim como o contrario ndo implica em sua auséncia.

O conhecimento de LI € considerado fator de inclusédo social, mas o ensino
nas escolas brasileiras por vezes ndo contribui com isso. Assim, o conhecimento
desta lingua pode ou ndo ser um meio de transformacédo e/ou inclusdo social
(MACHADO, 2008). Ao ocupar esse lugar de professora de professores em
formacao inicial, sinto que a diferenca entre ser o meio de transformacao ou nao
recai, também, nos/nas préprios/as professores/as e na opc¢ao de ofertar um ensino

inclusivo e critico.
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Santos (2009) explana acerca da formagdo docente e da pratica reflexiva
(que pode estar relacionada a formacao critica), baseado em Dewey (1955) e Schon
(1983; 2000), a partir da tripla movimentacdo da pratica: o conhecimento na acao; a
reflexdo na ou durante a acéo e a reflexdo sobre a acédo e sobre a reflexao na acao.

A pesquisadora explica que a reflexo critica e a pratica critica tém sido
bastante adotadas por professores e pesquisadores, 0 que parece dizer que, ao
adotarem tal perspectiva, todos o0s problemas podem ser resolvidos pelos
professores, o que é uma inverdade, uma vez que ndo conseguimos agir em relacao
a diversos fatores (SANTOS, 2009). Notamos isso também em nossa pratica e
pesquisa.

Andrade (2011), por sua vez, ndo faz mencéo ao ensino critico. A autora traz
apenas Rocha (2008) para defender que o ensino de LIC deve “fortalecer [as
criangas] com uma visdo positiva e critica de si mesmas e das diferengas”
(ANDRADE, 2011, p.33) e que o papel do coordenador pedagdgico € contribuir com
‘o desenvolvimento da competéncia critico-reflexiva” (ANDRADE, 2011, p. 51) dos
professores.

Por fim, Colombo (2014) pauta-se em Rocha (2008) ao dizer que o0 ensino
de LIC deve ser democratico a fim de oportunizar uma formacdo de cidadaos
criticos. Também menciona que os materiais didaticos buscavam, em sua teoria, 0
desenvolvimento de um cidad&o critico.

Concluo, portanto, que, apesar dessas pesquisas nado enfocarem na
formacao docente critica de ensino de inglés para criancas, a abordagem critica e
reflexiva é recorrente e parece estar em ascensao.

A pesquisa de Sao Pedro (2016) € um indicativo ndo somente do interesse
pela investigacdo na éarea, mas também pelo desenvolvimento de roteiros
pedagdgicos, ou seja, propostas didaticas para outros/as professores/as que
queiram trabalhar com o ensino de LIC embasado na transculturalidade,
transdisciplinaridade e translinguismo, ou como eu optaria, um ensino critico de LIC.

No tépico a seqguir, abordarei o outro agrupamento de pesquisas que

compde este referencial tedrico.
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1.2 MAPEAMENTO DE TESES E DISSERTAGCOES ACERCA DA FORMAGCAO CRITICA DE

PROFESSORES

Neste topico, apdés ter apresentado um panorama das pesquisas
relacionadas ao ensino de LIC, discutirei as teses e dissertacdes encontradas na
BDTD que comp8em meu referencial tedrico circunscrito a formacao docente critica.

Como ja dito, iniciei minha busca bibliografica em agosto de 2016. Ao inserir
as palavras-chave formacéo critica de professores de inglés, obtive um resultado de
51 pesquisas. Dentre elas, apenas 21 iam ao encontro do meu objetivo. No entanto,
nao foi possivel acessar integralmente todas elas. Assim, trabalhei com um total de
15 pesquisas.

Ja4 em agosto de 2018, este mapeamento também foi atualizado. Digitei o
mesmo termo: formacéo critica de professores de inglés, com a limitacdo de tempo
de 2016 a 2018. Encontrei uma pesquisa de mestrado com o tal enfoque“®: Ferreira
(2018).

Assim, desta vez, os corpora totalizam 16 pesquisas (15 encontradas até
2016 e uma entre 2016 e 2018%), das quais 12 sdo dissertacdes de mestrado e
quatro teses de doutoramento. Diferentemente daS pesquisas apresentadas
anteriormente, cujas autoras eram todas pesquisadoras mulheres, neste
levantamento 12 pesquisas foram desenvolvidas por mulheres e quatro por homens.

Adiante, apresento o panorama que representa essas pesquisas a
partir dos topicos: Titulo, autor, ano; Programa de poés-graduacdo que foi
desenvolvida; objetivo da pesquisa; seu contexto e os principais resultados.

46 Qutras pesquisas apareceram nesta busca, porém o foco ndo era o mesmo.
47 Tal nUmero reforga o entendimento de que a area de formacao de professores e ensino-
aprendizagem de LIC tem recebido mais atencao nos Ultimos anos.
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Titulo, autor, ano

Programa de
P6s-Graduagao

Objetivos

Contexto

Principais resultados

Reflection as social | Universidade Esclarecer as representacdes e relacdes | Universidade publica | Verificou-se que as representacdes
practice: an in-depth | Federal de Santa | sociais construidas conjuntamente e relagbes sociais constituem e séo
linguistic study of | Catarina (professora de inglés e professora- constituidas pela linguagem. Neste
teacher discourse in a pesquisadora) sentido, ressaltou-se a importancia
dialogue journal de praticas discursivas criticas em
(REICHMANN, 2001) projetos de educacéo continuada.
[tese]

Possibilidades e limites
da abordagem reflexiva
no contexto de uma

Universidade
Estadual de
Londrina

Investigar possibilidades e limites da
abordagem reflexiva de supervisdo e de
formacdo continuada em uma rede de

Franquia de escola
de idiomas

O estudo aponta para a
necessidade de contemplarmos
fatores institucionais ao propormos

franquia de idiomas franquias de ensino de inglés. a abordagem reflexiva de formacéo
(FOGACA, 2005) e de supervisdo pedagdgica no
[dissertacéo] contexto da franquia.

The concept of the | Universidade Investigar o conceito de professor | Universidade Federal | Os achados deste estudo sugerem

teacher as a reflective
professional and its use
in  English language
teacher education in
Brasil (GREGGIO,
2009) [tese]

Federal de Santa

Catarina

reflexivo e seu uso na formacgdo de
professores de inglés no Brasil.

de Santa Catarina.

gue o conceito de professor
reflexivo  precisa ser melhor
abordado e trabalhado na teoria e
na préatica na area de formacgéo de
professores de inglés no Brasil.

Cultura e ensino da
leitura em lingua
estrangeira na escola
publica: uma pratica
reflexiva com base na
pesquisa-acdo (SOUZA,
2009) [tese]

Universidade
Federal do
Grande do Sul

Rio

Discutir sobre o trabalho com a cultura
através da leitura na sala de aula de LE.

Escola publica
estadual - com
professores em pré-
servico (alunos de
Letras)

Os resultados obtidos comprovam
a importancia da interacdo através
do trabalho colaborativo no
contexto de sala de aula.

Por uma pratica
reflexiva no ensino de
linguas estrangeiras:
saberes e dialogos.
(OLIVEIRA, 2010) [tese]

Universidade de
Sao Paulo

A tese foi pensada como instrumento de
estudo da pratica do professor de linguas
estrangeiras em sala de aula, integrando
aspectos préaticos e tedricos do fazer
docente.

Contexto
educacional
sergipano.

publico

Os resultados obtidos sinalizaram a
emergéncia de novas atitudes por
parte dos professores e daqueles
que fazem a educacdo como um
todo, no sentido de alcancarem
uma préatica docente mais critica e
emancipatoria, fazendo emergir dai
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o professor pesquisador e sua
propria pratica, inaugurando o
paradigma do professor reflexivo.

Planejamento critico-
colaborativo de aulas de

inglés: contribui¢cdes
para a  perspectiva
sécio-histdrico-cultural

de formacao de

professores (PASSONI,
2010) [dissertagao]

Universidade
Estadual
Londrina

de

Investigar a realizacdo de uma
intervencdo em um programa de
formacdo de professores de lingua

inglesa, por meio da experiéncia do
planejamento  critico-colaborativo  das
aulas.

Formacéo inicial e
continuada
(professores
novatos, professora
formadora e
professora

colaboradora)

As andlises indicam as possiveis
contribuicbes da aprendizagem
expansiva para a perspectiva SHC
de formacao de professores no que
tange as suas potencialidades e
suas limitagbes. As potencialidades
concretizam-se nas oportunidades
de criagdo de capital social entre os
participantes, por meio dos
principios de alteridade e do
cuidado com o outro, enquanto que
as limita¢Bes caracterizam-se pelas
projecdes de imagens
essencialmente negativas sobre os
alunos da escola publica.

reflexivo-
na
trés
inglés
2010)

A  prética
colaborativa
formacéo de
professoras de
(PEREIRA,
[dissertacdo]

Universidade
Federal de Goias

Investigar o uso da reflexdo critica como
instrumento para a formacdo e para a
reconstrucéo da acdo docente.

Centro de
em Goiania

idiomas

Os resultados revelam que
diferentes concepcdes de lingua e
ensino estdo presentes nas

discussfes e na pratica pedagodgica
das professoras envolvidas nesta
pesquisa.

Uma experiéncia de | Universidade Analisar qual é a relacdo entre as | Escola municipal A analise mostra um conflito entre
formacéo reflexiva com | Federal de Goias expectativas das professoras as expectativas e a prética
cinco professoras de participantes e as praticas de ensino pedagégica.

inglés de escolas neste contexto, como elas inferem as

municipais de Goiénia teorias que subjazem a prética e como a

(SANTOS, 2010) localizam no contexto socio-historico, e

[dissertacéo] de que forma as reflexdes contribuiram

para o saber e pratica docente.

Leitura  critica: um | Universidade Entender a aprendizagem de quatro | Ensino superior | Os alunos-professores
estudo da | Estadual de | alunos-professores, a partir de suas | (UEL) desenvolveram  habilidades de
aprendizagem de | Londrina cognicbes a respeito da leitura critica, leitura critica, possuindo maior
alunos-professores de antes e depois de participarem de um consciéncia critica da linguagem

inglés (D’ALMAS, 2011)
[dissertacao]

programa de preparacao formal voltado a
consciéncia critica da linguagem.

apés as aulas, e creditaram essa
aprendizagem a instrumentos
humanos e matérias com que
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interagiam na disciplina.

Formacdo continua de
professores de lingua
inglesa no Brasil: a
pratica reflexiva critica
em questdo (DUARTE,
2011) [tese]

Universidade
Federal de Goias

Objetivou-se apreender o que a énfase na
acdo do professor de LI postulada pela
epistemologia da pratica referenciaria o
conhecimento tedrico do professor de LlI.

Programas de p0s-
graduacgéo (PUC-SP,
UFG)

A analise evidenciou que a
formacéo continua de professores
de inglés baseada na racionalidade
pratica expressa uma racionalidade
instrumental que opera de modo a
prescrever a acdo dos professores,
0 momento de refletir, o tipo de
investigacao a adotar, a
intervencao de um pesquisador.

Da técnica a critica:
contribuicbes de novos
letramentos para a
formacéo de
professores de lingua
inglesa (SILVA, 2011)
[tese]

Universidade de
Séao Paulo

Investigagdo da critica na formacao de
professores de LI, conforme o projeto de
multiletramentos criticos e atualizacéo
deste projeto para o contexto brasileiro
pelas OCEM (2006).

Instituicdo de ensino
superior privada.

Concluiu-se que para a educagéo
critica acontecer, deve haver
espago constante nas aulas para
questionamentos, a desconstrucao,
a analise e avaliacdo de métodos e
procedimentos.

Leituras de professores
de inglés em formacgéo
por meio da atividade

Universidade
Estadual de
Londrina

Analisar os posicionamentos de alunos do
quarto ano do curso de Letras-inglés,
enquanto leitores de textos escritos em

Ensino superior

Conclui-se que parece néo haver a
percepcdo na diferenca da
linguagem veiculada pelas

embasada no LI. mensagens, além da falta de uma
letramento critico metalinguagem para expressarem
(LOPES, 2013) suas opinides.

[dissertacdo]

Docéncia em lingua | Universidade Compreender os sentidos que os | Universidade federal | Os participantes apresentam
inglesa nas perspectivas | Federal de Goias participantes constroem acerca da | do Tocantins concepgles, posturas e atitudes

critica e socio-cultural:
as experiéncias de dois
alunos-professores em
formacdo inicial na
disciplina de estagio
supervisionado

(PEREIRA, 2013) [tese]

docéncia em LlI.

variadas e, muitas  vezes,
contraditérias no que diz respeito
as suas percepcdes sobre a lingua
inglesa, o ensino-aprendizagem de
inglés e o que significa ser
professor de inglés na
contemporaneidade.

Reflexbes sobre o
ensino integrado:
possibilidades com o
ESP e formacéo cidada
(CHIULLI, 2014)
[dissertacdo]

Universidade
Federal de Lavras

Refletir criticamente sobre o processo de
formacdo continuada da professora-
pesquisadora de inglés.

Instituto Federal de
educacéo. Curso
técnico integrado de
agropecuaria.

A autora confirma a contribuicdo do
ESP e do trabalho com aspectos
de formacdo cidadd para a
promoc¢do de uma integracdo entre
area técnica e o ensino de LI, por
mais que essa ainda se mostre
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como um conceito de ensino ainda
em processo de assimilacéo.
Novos significados para | Universidade Identificar e refletir sobre possiveis | Rede estadual de | Os resultados apontam a
0 ensino aprendizagem | Federal de Minas | contribuicBes do letramento critico para o | ensino necessidade de investimento na
de inglés: o letramento | Gerais ensino e aprendizagem de inglés em uma formagéo critica de professores
critico em uma turma de turma de aceleracdo do Projeto Acelerar para a escola publica, sobretudo
aceleracao (SOUZA, para Vencer (PAV). visando o trabalho personalizado
2014) [dissertacgéao] para alunos estigmatizados ou com
trajetdria de excluséo escolar.
Problematizando Universidade Discutir os sentidos de lingua construidos | Ensino superior No que diz respeito aos sentidos de
sentidos de lingua em | Federal de Goias por discentes em uma sala de aula de lingua construidos pelas/os
uma sala de aula de lingua inglesa, de um curso de discentes em sala de aula, as
lingua inglesa Licenciatura em Letras/Inglés, bem como reflexdes feitas nesta dissertacdo
(FERREIRA, 2018) problematizar a pratica pedagdgica apontam para a reproducdo de
[dissertacao] desenvolvida pela professora com base uma epistemologia colonial. Em
na percepcdo das/os participantes da relacio a problematizacdo da
pesquisa. pratica pedagégica desenvolvida
pela professora, foi possivel
perceber que o0s debates se
mostraram frutiferos no processo
de desinvencéo da lingua e tiveram
desdobramentos na  formacéo
das/os professoras/es participantes
desta pesquisa ao trazer reflexdes
sobre o papel da lingua na
construcdo de realidades desiguais
e subalternas.
Fonte: acervo da autora
Novamente, apds ter exposto um panorama das pesquisas levantadas, farei uma analise geral delas.
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1.2.1 Andlise da revisao bibliogréfica

Feita a apresentacéo inicial das pesquisas no quadro anterior, faco, neste
momento, a andlise deste levantamento bibliografico, a partir da discussdo dos
seguintes topicos: 1) objetivo das pesquisas; 2) contexto em que foram realizadas;

3) contribuicodes.

1.2.2 Objetivos

Novamente, com vistas a expor tendéncias de pesquisas na area da
formacao docente critica, fiz uma analise de contetudo e categorizei 0os objetivos dos
estudos de acordo com 0s seguintes eixos: 1) abordagem reflexiva, 2) investigacao
critica; 3) abordagem critico-colaborativa; 4) leitura critica e letramento critico*?; 5)

representagdes. Desse modo, elaborei o seguinte quadro:

Quadro 6 — Objetivos das pesquisas

Eixo tematico Pesquisa(s) integrante(s)

Fogaca, 2005; Greggio, 2009; Pereira, 2010; Duarte,
2011; Chiulli, 2014; Oliveira, 2010; Souza, 2009
Investigacéo critica Silva, 2011

Abordage_m critico- Passoni, 2010

colaborativa

Leitura critica e letramento
critico

Abordagem reflexiva

D’Almas, 2011; Lopes, 2013; Souza, 2014

Ferreira, 2018; Pereira, 2013; Santos, 2010;
Reichmann, 2001

Representagdes

Fonte: acervo da autora

E importante ressaltar que, para discutir os objetivos das pesquisas deste
mapeamento, preocupei-me em destacar os aspectos que podem contribuir com
esta tese. O primeiro eixo teméatico foi estabelecido a medida em que, ao fazer a
leitura das pesquisas, pude perceber que a abordagem reflexiva é repetidamente o
foco de todos os trabalhos.

Apesar de possuirem objetivos diferentes, Fogaca (2005), Pereira (2010),
Duarte (2011), Chiulli (2014) e Greggio (2009) pautam-se em Smyth (1991; 1992) ao

48 Apesar de entender a diferenca entre esses dois termos, optei por agrupa-los no mesmo eixo
temaético.
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discutirem e fundamentarem seus estudos. E também notério que todos se
preocupam com a reflexéo e a formacgéo docente.

Poderiamos pensar, entdo, que a reflexdo € sinbnimo de criticidade,
portanto, o/a professor/a reflexivo seria 0 mesmo que professor critico. No entanto,
Fogaca (2005) explica, por meio de Brookfield (1995), que nem toda reflexdo é
critica, por essa razao, tais conceitos ndo podem ser entendidos como sinénimos.

A titulo de esclarecimento, Fogaca (2005) usa como exemplo a reflexao
acritica acerca dos recursos didaticos a serem utilizados na sala de aula (lousa,
computador, etc.), esta reflexdo tornar-se-ia critica “se investigasse as
oportunidades desiguais dos alunos em relagdo ao acesso a tecnologia” (FOGACA,
2005, p.75).

Duarte (2011), por sua vez, adota um termo que contempla tanto a reflexao,
quanto a critica: a prética reflexiva critica. A pesquisadora explica, por meio da
resolucdo CNE/CP n1/2002, de 18/02/2002, que esta abordagem deve “instigar a
sua capacidade critica por meio da reflexdo que se deve operar mediante as suas
agdes cotidianas, tendo como centralidade a pratica” (DUARTE, 2001, p.13),
reflexdo esta que deve ser feita na e sobre a acdo docente. A autora também
menciona que esta perspectiva surge para superar a racionalidade técnica.

Este mesmo termo, processo reflexivo-critico, € também utilizado por Chiulli
(2014), ao propor a experimentacdo do ensino de inglés com fins especificos na
formacdo cidada. Noutras palavras, ela faz uso de uma abordagem de ensino de LI
que é retratada majoritariamente de maneira instrumental, técnica, mecanica,
voltada a leitura tradicional, mas que, como defende, também tem potencial de
promover uma formacéo cidada.

O mesmo acontece com o desafio que nos propusemos em Nnosso projeto:
desenvolver um ensino de LIC critico, uma vertente disseminada pelo senso comum,
relacionada “apenas” a trabalhos ludicos e ao ensino de vocabulérios, ainda que rica
de possibilidades em uma abordagem critica.

Assim, corroboro com Chiulli (2014), que o ensino de inglés € mais que um
treinamento linguistico, mas também a capacidade de promover a educacgéo
intercultural, mostrando a relacdo entre linguagem e cidadania, através do contato
com diferentes culturas e também com alunos de diferentes faixas etéarias.

Ainda neste eixo tematico, temos as pesquisas de Oliveira (2010) e Souza

(2009). Oliveira investiga o professor reflexivo a partir de aspectos tedricos e praticos
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do fazer docente; baseia seu estudo nas contribuicbes de Schon (1992) ao
fundamentar esse conceito. Souza (2009), por sua vez, relaciona a perspectiva
critica-reflexiva aos aspectos culturais da lingua alvo. O pesquisador defende que o
raciocinio critico deve propiciar o entendimento acerca das diferencas culturais entre
a lingua materna e a lingua alvo.

O segundo eixo tematico é composto pela pesquisa de Silva (2011) que
enfoca a investigacao critica na formacdo docente. Seguindo 0s principios tedricos
dos multiletramentos criticos, investigou a educacdo critica na formacdo de
professores de inglés e sua aplicacado no contexto educacional brasileiro a partir das
OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM). Por esta razdo, a
pesquisadora baseou seu estudo em diversos tedricos, como 0S pertencentes ao
New London Group (2006) e também Paulo Freire.

No eixo referente a abordagem critico-colaborativa, temos a pesquisa de
Passoni (2010). A pesquisadora apresenta modelos de formacgado profissional de
professores, inclusive o modelo reflexivo de Schon, bastante discutido e enfocado
em outros estudos. Seu objetivo, no entanto, esta em pensar a realizacdo de uma
intervencdo em um programa de formacdo de professores de lingua inglesa, por
meio da experiéncia do planejamento critico-colaborativo das aulas, inserido na
perspectiva da teoria Socio-Historico-Cultural (SHC) de formacao docente.

O quarto eixo engloba pesquisas que trabalham com a leitura: D’Almas
(2011) busca entender a aprendizagem de quatro alunos-professores, a partir de
suas cognicdes a respeito da leitura critica, antes e depois de participarem de um
programa de preparacado formal voltado a consciéncia critica da linguagem; Lopes
(2013), por sua vez, analisa os posicionamentos de alunos do quarto ano do curso
de Letras-inglés, enquanto leitores de textos escritos em LI. Souza (2014) objetiva
identificar e refletir sobre possiveis contribuicbes do letramento critico ao ensino e
aprendizagem de inglés em uma turma de aceleracdo do projeto Acelerar para
Vencer (PAV).

O ultimo eixo faz mengdo as pesquisas que se pautam em aspectos
cognitivos, como representacdes, sentidos, expectativas. Ferreira (2018) investiga
os sentidos de lingua construidos por discentes de um curso de Letras-inglés e toma
como base a percep¢do dos/as participantes da pesquisa ao problematizar a pratica
pedagodgica da professora. Reichmann (2001) busca esclarecer as representacoes e

relagcdes sociais construidas conjuntamente entre professora de inglés e a propria
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professora pesquisadora. Santos (2010) analisa a relacao entre as expectativas das
professoras participantes da pesquisa e as préaticas de ensino, a maneira com que
elas inferem as teorias que subjazem a pratica e como a localizam, no contexto
sécio-histérico, e de que forma as reflexdes contribuiram com o saber e a pratica
docente. Para encerrar este eixo, temos Pereira (2013), que tenta compreender os
sentidos que os participantes da sua pesquisa constroem acerca da docéncia em
lingua inglesa.

Penso que refletir sobre os objetivos dessas pesquisas nos faz ndo somente
identificar os aspectos que pesquisadores ja tém se debrucado ao investigar o
ensino critico de inglés, mas também contribui para que novas investigacdes sejam

desenvolvidas.
1.2.3 Contexto das pesquisas

No que tange aos estados brasileiros onde essas pesquisas foram
desenvolvidas, temos, em cada um dos estados (Sergipe, Sdo Paulo, Rio Grande do
Sul e Tocantins), uma pesquisa; outras quatro foram realizadas no estado de Goiés;
duas em Minas Gerais; quatro no Parana e duas em Santa Catarina. Poderemos

melhor visualizar no mapa a seguir.

Figura 2 — Mapa representativo dos estados nos quais as pesquisas referentes
a formacédo docente critica foram desenvolvidas
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Fonte: acervo da autora.
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Dentre essas 16 pesquisas, notei que oito foram desenvolvidas no contexto
de universidades publicas, sendo seis federais (DUARTE, 2011; GREGGIO, 2009;
FERREIRA, 2018; OLIVEIRA, 2010; PEREIRA, 2013; REICHMANN, 2001); duas
estaduais (D’ALMAS, 2011; LOPES, 2013); uma universidade particular (SILVA,
2011); e uma em Instituto Federal de educacao (CHIULLI, 2014). Quatro delas foram
realizadas em escolas publicas regulares (PASSONI, 2010; SANTOS, 2010;
SOUZA, 2014; SOUZA, 2009) e duas em escolas de idiomas (FOGACA, 2005;
PEREIRA, 2010).

Essas informacdes séo relevantes para refletirmos sobre o desenvolvimento
e a disseminacdo de pesquisas cientificas nos contextos educacionais brasileiros.
Apenas uma universidade particular se fez presente neste levantamento bibliogréafico
e dois institutos de idiomas privados*®. Com isso, penso que a ciéncia brasileira,
nesta area de investigacdo, ainda € majoritariamente desenvolvida por e para
instituicdes publicas.

Ademais, ao retomar o objetivo geral desse referencial teérico dividido entre
pesquisas que discutem o ensino de LIC e a formacgéo docente critica, concluo que,
nesses corpora, as pesquisas referentes as perspectivas criticas foram realizadas
em contextos de atuagcao docente com alunos jovens e adultos, ndo tendo, portanto,

relacdo com o ensino de LIC.

1.2.4 Contribuicdes

A fim de discutir as contribuicbes das pesquisas lidas, pude perceber que, de
maneira geral, os pesquisadores apontam aspectos que podem contribuir com o
desenvolvimento de identidades docentes criticas e reflexivas.

A contribuicdo da pesquisa de Souza (2014) é de extrema relevancia, pois
vai ao encontro das motivacdes desta tese: é necessario investimento na formacéo
critica de professores. Nos cursos de graduacdo e poés-graduagdo, nem sempre
esse aspecto é abordado de forma explicita e entrelacada a realidade dos contextos
de atuacdo docente. O mesmo ocorre em relagdo aos momentos criticos que,

mesmo nao sendo planejados, séo reais e ocorrem diariamente na sala de aula.

49 As pesquisas realizadas nos contextos de escolas de idiomas e da rede regular de ensino sédo
também originarias de programas de poés-graduacdo em Universidades publicas, o que reitera a
importancia do investimento publico na ciéncia brasileira.
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Por essa razdo, como professores/as, precisamos saber (re)agir a eles de
maneira a contribuir com a formacdo cidadd e critica nossa e de nossos/as
alunos/as, da mesma maneira que Greggio (2009), ao optar pelo conceito de
professor reflexivo, também reivindica um maior aprofundamento da reflexdo, na
teoria e na prética, na formacao de professores.

Para que isso aconteca, Silva (2011) conclui que “deve haver espaco
constante nas aulas para questionamentos, a desconstrucdo, a analise e avaliacao
de métodos e procedimentos” (SILVA, 2011, p. 208), enquanto Souza (2009) aponta
a relevancia do trabalho colaborativo, e Reichmann (2001) destaca a importancia
das praticas discursivas criticas. Com relacéo as praticas pedagoégicas, Chiulli (2014)
confirma a contribuicdo do ESP na formacao cidada e integracdo entre area técnica
e o ensino de LI, e D’Almas (2011) assegura o desenvolvimento da consciéncia
critica por meio da leitura critica.

Os resultados obtidos em Oliveira (2010) sinalizaram a emergéncia de novas
atitudes por parte dos professores e daqueles que fazem a educacdo como um todo,
no sentido de alcancarem uma pratica docente mais critica e emancipatéria, fazendo
emergir dai o professor pesquisador e sua prépria pratica.

Ferreira (2018), por sua vez, evidenciou que, & medida que discursos sao
questionados e desconstruidos, podemos fomentar espacos de resisténcia. Isto quer
dizer que, anos depois, Ferreira (2018) apresenta uma pratica docente mais critica e
emancipatoéria, como sugerido por Oliveira (2010), o que me leva a pensar de
maneira mais otimista em relacdo a transposicdo de préaticas ditas tradicionais
aguelas que visam questionar o status quo.

Pude notar, ainda, que algumas pesquisas apontam também as dificuldades
encontradas. Santos (2010) relata o conflito existente entre as expectativas dos/as
professores/as e suas praticas pedagogicas, e Pereira (2013) descreve a
contradicdo existente entre as atitudes em relacdo as percepcdes sobre a LI, o
processo de ensino-aprendizagem e o ser professor/a. Tendo feito os dois
levantamentos bibliograficos, pude perceber que as pesquisas que tratam do
ensino/perspectiva critica, neste recorte, ndo o fazem a partir do ensino para
criangas.

No entanto, ainda que o ensino critico ndo seja foco das pesquisas acerca
do ensino de LIC, ele se faz presente nessas investigacdes, seja por meio da

preocupacao com a formacao critica, cidada, seja pela abordagem reflexiva.
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A perspectiva reflexiva, por sua vez, é recorrente em ambos os corpora, 0
gque me leva a refletir sobre sua relevancia e interesse de professores/as e
pesquisadores/as em oportunizar um ensino reflexivo para si e para o outro. Me
chamou atencao também o fato das pesquisas relacionadas ao ensino de LIC terem
sido todas desenvolvidas por mulheres, enquanto aquelas sobre o ensino critico,
ainda com maioria feminina, ha pesquisadores homens. Seria a educacao infantil
ainda realizada majoritariamente por mulheres? Nossas identidades profissionais e
pessoais ainda estdo tdo conectadas as criancas?

No que diz respeito aos estados brasileiros, onde as pesquisas foram
desenvolvidas, € interessante notar que as investigacdes sobre o ensino de LIC séo
mais locais, encontradas em apenas 4 estados diferentes, enquanto o viés critico
tem sido mais difundido em outras regifes do pais.

Isto posto, na préxima secdo, fagco a explanagdo sobre sentidos criticos
desenvolvidos por diversos pesquisadores/as. A complexidade do desenvolvimento
e definicho de um conceito dentro das pesquisas cientificas é abordada por

Smagorinsky (2013) partindo de reflexdes sobre

[...] o que é ser um professor construtivista, por exemplo, quando
ndo h& consenso para definir a no¢cdo de construtivismo? Como
sabemos que estamos abordando com clareza um conceito se ele
proprio pode significar diferentes coisas para pessoas diferentes
(SMAGORINSKY, 2013, p.239, tradugdo nossa)?>°

Minha intencdo, neste momento, ndo € definir uma perspectiva de ensino
critico de LIC, haja vista os objetivos desta tese, mas apresentar e cotejar

discussdes de outros/as pesquisadores/as da area.

1.3 VOZES NAS PERSPECTIVAS CRITICAS: UM FOCO SOBRE AQUELAS QUE DIALOGARAM COM

OS/AS PARTICIPANTES DO PROJETO

[...] € a importancia de perspectivas criticas na educacdo neste
momento de crise politica e de acirradas lutas culturais que
caracteriza o0 nosso pais, com fortes tons de retrocesso [...]
(PESSOA et al, 2018, p. 7-8)

5% “What does it mean, for instance, to be a constructivist teacher, when the whole notion of
constructivism lacks agreement? How do people know if they are approaching clarity of a concept that
itself means different things to different people?” (SMAGORINSKY, 2013, p.239).
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A citagdo que inicia esta subsecao, diz muito sobre 0 nosso pais atualmente
e a relacdo com a educacio, a politica e a cultura. E nesse sentido que conduzimos
nossas discussdes a respeito das perspectivas criticas.

Os termos®! para discutirmos as perspectivas criticas®? variam, temos: teoria
critica, pedagogia critica, letramento critico, linguistica aplicada critica, consciéncia
critica da linguagem; analise de discurso critica, reflexdo critica (HAWKINS;
NORTON, 2009), ou, como preferem Pessoa et al (2018), os trabalhos sé&o

fundamentados por diferentes frentes teoricas:

[...] linguistica aplicada critica, letramentos criticos, novos
letramentos, multiletramentos, pedagogia (poés)critica, estudos pos-
estruturalistas, estudos pés-modernos, estudos sobre identidades
sociais de raca, género, sexualidade, classe etc., pensamento
decolonial, entre outras (PESSOA et al, 2018, p.07).

Dessa forma, concordamos com Kalantizis e Cope (2000), que a educacao e
o0 saber podem contribuir, tanto positivamente (incluindo e ascendendo social e
financeiramente aos individuos), quanto negativamente (segregando e excluindo
agueles que ndo possuem as mesmas condicdes)

Kalantizis e Cope (2000) discutem a inter-relacédo entre educacao, inclusao e
igualdade. Segundo os autores, apesar da responsabilidade culturalmente e
socialmente depositada nas escolas, por meio da educacdo, de um futuro mais justo
e igualitario, a experiéncia educacional, bem como os resultados desse processo,
acontece de maneira desigual, uma vez que vivemos em uma sociedade
dissemelhante. Portanto, ndo podemos promulgar a premissa de que a educacéo é
a oportunidade dada para que sejamos iguais.

O mesmo ocorre em relagcdo ao conhecimento de uma lingua estrangeira,
como o inglés. Em sua obra, Heller e Duchéne (2012) relacionam as caracteristicas
do capitalismo tardio as ideologias e praticas linguisticas que as organizam e
legitimam. Os autores fazem uso dos termos orgulho e lucro ao explicar que, se de
um lado, o conhecimento da lingua inglesa é razdo para orgulho, uma vez que

contribui para um pertencimento social na aldeia global que vivemos, por outro, essa

51 Segundo Pennycook (2004), a relagao entre diversos termos “criticos” e a linguistica aplicada tem
sido discutida desde meados da década de 80.

52 para Mattos (2018), perspectivas criticas no ensino de linguas estrangeiras no Brasil tiveram seu
marco no ano de 2006 com a publicacdo das OCEM.
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lingua € um mercado que potencializa lucro, segrega e mantém desigualdades
sociais.

Isto posto, corroboro com Barry (2011) que um dos objetivos do ensino
critico de lingua inglesa é verificar e também evitar a propagacao da lingua inglesa,
no sentido daquela que minimiza e enfraquece a cultura-lingua do aprendiz, ou seja,
€ preciso valorizar a nossa propria lingua-cultura-identidade para que possamos
aprender também com/a do outro.

Considero, ainda, que o trabalho docente vai além das capacidades
linguisticas e das dimensdes da sala de aula, por essa razdo, argumento a favor da
necessidade de préticas criticas que ajudem os estudantes a agir e transformar seus
mundos, como também uma educacdo que coloque “em xeque o status quo, [que]
desconstréi discursos racistas, homofdbicos, xenofébicos, miséginos e classistas”
(FERREIRA, 2018, p.43). Essas sédo as premissas que pautam meu trabalho de
professora de professores em formacédo, pesquisadora e estudante, bem como as
discussbes apresentadas atraves do presente trabalho.

Tendo em vista que o ensino critico tem sido abordado por diferentes
pesquisadores/as no Brasil e no mundo, apresentarei os autores lidos durante o
projeto, ou seja, os conhecimentos cientificos que mediavam nossos encontros, e,
ao final, darei énfase a perspectiva de Pennycook (2004; 2015).

Como acordado no primeiro encontro do projeto®, cada membro seria
responsavel por escolher um material a ser lido, no intuito de orientar a discussao.

O primeiro®* texto discutido foi Ensino critico de linguas estrangeiras/inglés e
formacéo critica de professores/as: a pedagogia como transgressdo (FREITAS;
PESSOA, 2011). Nele, Freitas e Pessoa (2011) se propdem a verificar de que forma
o paradigma critico pode contribuir para a formacdo de professores de inglés. Os
autores realizaram a pesquisa com seis professores que atuavam no centro de
linguas de uma universidade federal brasileira, a partir de encontros®,

concomitantemente, a realizacédo de praticas em sala de aula com enfoque critico®®.

53 No segundo capitulo deste estudo, discuto de maneira pormenorizada o projeto.

54 Ap6s o primeiro encontro do grupo, no qual foi apresentado o projeto de extensdo, 0s encontros
gue se sucederam foram embasados no mesmo artigo cientifico, tendo em vista que os alunos néo
haviam realizado a leitura do mesmo na primeira oportunidade.

5 Freitas e Pessoa (2011) nomearam o0s encontros de sua pesquisa como “grupo de reflexdo
colaborativa”. A principio, este fator nos instigou a questionarmos a maneira como chamavamos (e
encaravamos) 0s encontros do nosso grupo, porém, nenhuma nomenclatura foi fielmente adotada.

56 Os dados foram coletados por meio de sete instrumentos de pesquisa.
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Os pesquisadores buscavam identificar a concepcao de ensino critico dos
professores participantes da pesquisa. Freitas e Pessoa (2011) fizeram uso das
contribuicbes de Pennycook (1998; 2001; 2006) e Hooks (1994) para definir a
pedagogia de transgressdo como aquela que se op&e aos limites da opressao e da
dominacdo, levando em consideracdo as questdes de raca, género, cor e as
relacdes de poder, individualidades; e o ensino critico como aguele que se preocupa
com uma transformacédo social e ndo apenas com a transmissdo de conteudo.
Dessa forma, concluiram que os professores possuem diferentes concepcdes de
ensino critico de linguas e que nossas proprias experiéncias em sala de aula podem
contribuir para o desenvolvimento do ensino critico.

As experiéncias relatadas pelos participantes da pesquisa confirmaram a
relevancia da investigacdo nos momentos criticos, aqui, chamados de eventos

criticos para a formacao de professores, em que:

[r]efletir sobre temas criticos — raca, classe, género, sexualidade etc.
— ajuda os/as professores/as a identificar e/ou lidar com ‘eventos
criticos’ diversos em sala de aula, mas também alude a
complexidade que perpassa o trabalho com esses temas em aulas
de LE/inglés (FREITAS; PESSOA, 2011, p.05).

Além disso, legitimar a autonomia da profissdo docente, segundo Freitas e
Pessoa (2011), nem sempre € 0 que os professores desejam e/ou precisam para
conseguir promover o ensino critico (nas palavras dos pesquisadores, pensar além
das fronteiras, transgredir).

O segundo texto lido e discutido no projeto (novamente escolhido por mim)>’
foi A perspectiva critica no ensino de lingua estrangeira/inglés na escola: relato de
uma experiéncia inicial com o PIBID (SILVESTRE et al, 2013). Este trabalho foi
realizado colaborativamente entre alunos e professores participantes do PIBID em
uma universidade estadual em Goias. Os autores descrevem de que maneira
promoveram o ensino critico, por meio do letramento critico®® ao desenvolverem
oficinas® com alunos do ensino fundamental 11°. A pesquisa nos fez refletir acerca

da definicdo da nossa abordagem critica. Ademais, pensamos que 0 objetivo

57 Apesar de ter sido acordado que em cada encontro um participante enviaria um texto, ninguém se
voluntariou para fazé-lo, por isso o fiz.

58 A partir do referencial tedrico de Menezes de Souza (2011) e Jorddo e Fogaca (2007).

59 As oficinas eram tematicas: Stereotype: Body and Beauty e To be or to have: that’s the question.

60 Além de discorrer sobre as oficinas ministradas, os autores analisam duas respostas de um
guestionario aplicado com os discentes acerca das aulas.
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proposto por Silvestre et al (2013) se assemelhava ao nosso: trabalhar a criticidade
dos alunos.

O foco de trabalho em grupo®! estava na reflexdo e na colaboracéo
encarados pelos autores como uma juncao a fim de promover maior criticidade. Ao
final, os pesquisadores compartilham a dificuldade que enfrentaram para preparar as
oficinas por um viés critico e concluem que, as reflexbes que essas praticas
oportunizaram, contribuiram na ampliacdo da visdo de mundo, tanto de quem
ensina, quanto de quem aprende.

No encontro seguinte, Joana® fez a sugestdo de lermos o artigo O
letramento critico e 0 ensino de inglés: reflexdes sobre a pratica do professor em
formagdo continuada (SANTOS; IFA, 2013). Além de discutirem aspectos
constitutivos do letramento critico®®, Santos e Ifa (2013) apresentam uma atividade
realizada com alunos do nono ano, cujo objetivo era oportunizar o desenvolvimento
da consciéncia critica® dos alunos, bem como do conhecimento linguistico da LI.
Para isso, a professora fez uso das estratégias de leitura para que os alunos
conseguissem ler em inglés.

Santos e Ifa (2013) acreditam que as contribuicdes desta pratica de ensino
estdo relacionadas ndo somente ao desenvolvimento da consciéncia critica dos
alunos, como também de suas habilidades linguisticas, fator que enaltece a
relevancia de abordagens criticas no ensino de uma LE.

Durante os encontros do nosso projeto, muito foi discutido sobre o uso
excessivo da lingua materna nas aulas da lingua estrangeira. Os professores em
formacéo relatavam a dificuldade de equilibrar o ensino da LI por uma perspectiva
critica. Fator este também apontado por Santos e Ifa (2013), ao afirmarem que o
desafio é “[...] aproveitar o texto, oral, escrito ou visual como uma oportunidade para
promover reflexdes criticas, realgcando assim o ato de ensinar uma lingua adicional
em acao politica” (SANTOS; IFA, 2013, p.21).

61 O trabalho era dividido em trés momentos: sessdes de reflexdo (leitura de textos teéricos e
planejamento das oficinas), ensino colaborativo (realizacdo das oficinas) e sessdes de feedback
(compartilhamento dos acontecimentos durante as oficinas).

62 Professora em formacao. Ela e os demais participantes do projeto serdo apresentados no capitulo
metodoldgico.

63 O autor baseia-se em Gee (1996) e Baynham (1995).

64 Encarada pelo autor como o local de debate entre o ensino de LI e a abordagem do letramento
critico.
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A leitura sugerida por Jodo®® foi O ensino de LE (inglés) para criancas do
ensino fundamental publico na transdisciplinaridade da linguistica aplicada escrito
por Rocha (2008). Ha 10 anos, Rocha (2008) pontuava diversas questdes acerca do
carater nao obrigatério do ensino de LE, nas séries iniciais, nas escolas de rede

publica, tais como:

a relacdo de exclusdo imposta a alunos de classes menos
favorecidas, no que tange ao direito a esse conhecimento [...], a
inexisténcia de parametros politicos-administrativos para sua
implementacéo [...]. Incerta e igualmente descompassada, torna-se
também a questdo dos profissionais a assumirem o ensino de
linguas nas series iniciais e sua coordenagdo, oscilando essas
responsabilidades entre o professor titular da sala e um professor de
linguas, assim como entre um pedagogo ou um professional da
linguagem, respectivamente, obscurecendo e fragilizando a
identidade e autoestima do professor de LEC” (ROCHA, 2008,
p.436).

A autora traz aspectos, como o papel do inglés na contemporaneidade e as
razdes para ensina-lo, e defende um ensino transformador que prepare o aluno para
ler o mundo de forma critica, global e localmente. Nesse caso, é preciso valorizar as
experiéncias vividas pelos alunos.

Ainda que o contexto sociocultural seja distinto e o processo de ensino-
aprendizagem de LI seja como primeira lingua, fiz a sugestdo de lermos o texto de
Harwood (2008), intitulado Deconstructing and Reconstructing Cinderella:
Theoretical Defense of Critical Literacy for Young Children.

Harwood (2008) enaltece a auséncia de estudos sobre 0 ensino na primeira
infancia por meio do letramento critico, foco de sua pesquisa. Segundo a autora, 0
letramento critico pode promover novas lentes para compreender experiéncias,
explorar diferentes pontos de vista e revelar influéncias sociais, politicas e de poder,
e as criancas também sao capazes disso.

A pesquisadora desconstroi a historia da Cinderela, a partir das lentes do
letramento critico. Segundo Harwood (2008), a leitura néo critica dessas histérias faz
com que suas ideologias sejam repassadas. O letramento critico permite que as

criangas tenham o prazer de ler um conto de fadas, mas também refletir suas

65 Esta foi a Gltima sugestao de leitura feita por um dos/as professores/as em formacao. Os textos que
sucedem foram propostos por mim.
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construcdes sociais®®. Defende também que as dlvidas e interesses das criancas
devem ser consideradas, para honrar a sua curiosidade natural e o engajamento
com o texto.

As conversas entre os alunos sobre as histdrias podem contribuir com o
desenvolvimento do préprio curriculo. Segundo a autora, as criangas sao
predispostas a aprender pela abordagem critica, uma vez que ja estdo engajadas a
praticar troca de papéis, brincar com personagens, fingir ser outra pessoa, portanto,
se colocar no lugar do outro.

Harwood (2008) conclui que alfabetizar € importante, no entanto, devemos
incorporar o letramento critico, através do qual os contextos sociais, histéricos,
culturais, econbmicos das criancas serdo possiveis de serem reconstruidos e
tornardo as criangas aptas a lerem e avaliarem textos que lhes sdo expostos.

Também desenvolvido por pesquisadores estrangeiros, o artigo Out of the
Box: Critical Literacy in a First-Grade Classroom (LELAND et al, 2005) foi discutido
pelo grupo. Leland et al (2005) narram a histéria de Kim, uma professora de inglés
da primeira série em um contexto rural nos EUA. Apds cinco anos lecionando, Kim
teve contato com o conceito de letramento critico por meio de um projeto
universitario e passou a fazer uso da perspectiva por meio da contacdo de historias
abordando questbes sociais complexas, como racismo, guerra e pobreza.

A professora observou que os alunos se identificaram mais com as histérias
“sem finais felizes” e passaram a se tratar com mais compaixdo e compreensao. Até
o desempenho artistico e a escrita foram aprimorados, os alunos aprenderam a ler
além das entrelinhas e a enriquecer as discussdes com multiplas perspectivas. Mais
um resultado de pesquisa favoravel para a inter-relacéo entre perspectivas criticas e
0 ensino de linguas e/ou outras habilidades.

Pesquisadores canadenses desenvolveram um estudo sobre o ensino de
LIC com o auxilio de musicas, partindo do principio vygotskyano de que as criancas
aprendem e se desenvolvem por meio de desafios. O estudo tem como titulo Pilot
Study on Kindergarten Teachers’ Perception of Linguistic and Musical Challenges in
Nursery Rhymes (LEFEBVRE et al, 2015).

66 Para isso, a autora sugere questionamentos como: quem se beneficia com a histéria? Qual voz
domina e qual voz é silenciada? Quem € o possivel leitor desta histéria? Como ele é retratado? Como
0 mundo era quando a histéria foi criada? O que o escritor quer que vocé pense ou sinta ao ler? O
que o autor espera que vocé valorize ou saiba? O que o autor diz acerca de meninos e meninas? E
importante que o personagem principal seja bonito e rico?
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A pesquisa foi desenvolvida em um contexto de ensino de LI como lingua
materna e realizada com 88 professores de pré-escolas, os quais fizeram uso de
cancdes infantis em suas aulas. Posteriormente, os professores responderam um
questionario relacionado as dificuldades e reacbes das atividades, que foram
avaliadas por meio das impressdes iniciais dos professores em relacdo as musicas,
ao tempo gasto com elas e a reagdo das criancgas.

Os resultados indicaram que os professores gastam mais tempo com as
cancdes mais faceis. Segundo Ezell e Justica (2005 apud LEFEBVRE et al 2015)
essa escolha pode limitar o conhecimento dos alunos, fazendo com que eles apenas
foquem num conteddo que j& aprenderam. Por isso, os autores concluem que é
necessario melhorar a formacao desses professores em relagéo ao uso de cancgoes,
com foco nas oportunidades educacionais que podem ser promovidos pelas cancées
atraves dos desafios musicais e linguisticos.

Lefebvre et al (2015) apontam os beneficios do uso de cancfes infantis no
processo de ensino-aprendizagem, a saber: interacdo social, desenvolvimento
cognitivo, fonologico, musical e linguistico. O foco das musicas, no entanto, esta
mais na sonoridade do que nas palavras, devido as rimas e a velocidade das
melodias. Fator que reafirma a complexidade do ensino de LIC como lingua
estrangeira, ainda mais do que como lingua materna.

Tendo lido esses textos, refletimos sobre a dificuldade de se abordar uma
perspectiva critica de LIC no nosso contexto sociocultural, no qual o inglés é
estudado como lingua estrangeira.

Posteriormente, retomamos a leitura de autores/as brasileiros/as como
Santos e Benedetti (2009), no estudo Professor de lingua estrangeira para criangas:
conhecimentos tedrico-metodolégicos desejados. As pesquisadoras apresentam
experiéncias, dificuldades, conhecimentos (adquiridos e desejados) de cinco
professoras que atuam com o ensino de LIC no estado do Mato Grosso, e, baseadas
nas concepcdes das docentes, elencam caracteristicas necessarias para o/a
professor/a de LEC.

De acordo com Santos e Benedetti (2009), o Brasil se difere de paises
europeus por ter acdes e ofertas isoladas de LEC, uma vez que ndo ha documentos
oficiais para o ensino. As pesquisas na area, ainda em crescimento, sdo escassas e
nao focam na formacéo profissional (SANTOS E BENEDETTI, 2009).
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Durante nosso encontro, o foco de discussao foi nas caracteristicas que as
autoras propdem aos professores de linguas estrangeiras para criangas, quais

sejam:

Figura 3 — Caracteristicas necessarias ao profissional de LEC

Ter dominio
de contendo
para essa irea e
faixa etaria

Ter conhecimento

linguistico-tedrico
sobre LE

Caracteristicas
necessarias ao
profissional
de LEC

Usar metodologias
atrativas para a
aprendizagem

de LE

Gostar da area
de ensino
de LE

Ter conhecimento
tedrico sobre
fases de
desenvolvimento da
crianca

Ter vontade de

aprender e ser
dinamico

Aperfeicoar-se
constantemente, por
meio de cursos
¢ eventos

Fonte: Santos e Benedetti (2009)

Dentre tantas caracteristicas, Santos e Benedetti (2009) concluem que o
profissional que trabalha com o ensino de LEC é construido®’. A formacao inicial ndo
sera suficiente para desenvolver tais habilidades, uma vez que ainda néo existe uma
formacao inicial especifica.

Aléem da leitura desses textos, em alguns encontros, os professores em

formacdo sugeriram que criassemos e/ou adaptassemos materiais para serem

67 Enfase das autoras.
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utilizados nas aulas de LIC. Por esta razdo, observamos e discutimos alguns
materiais desenvolvidos pelo/para o projeto Londrina Global®8.

A guisa de conclusdo, pondero que, além das praticas cotidianas que
sustentavam o fazer docente dos professores ainda em formacdo, a leitura e
discussdo dos textos serviam de apoio tedrico e até mesmo motivacional e
emocional para esta pratica. Digo, por meio das leituras, tivemos conhecimento de
outras realidades também complexas de ensino de LIC, seja por meio de
perspectivas criticas, seja como lingua materna ou estrangeira.

Tivemos nocao, a exemplo do texto de Rocha (2008), que as dificuldades
enfrentadas cotidianamente existem em virtude de um cenério politico-pedagdgico
maior; ndo estavamos numa pratica isolada de ensino critico de LIC, outros
professores/as e pesquisadores/as enfrentam as mesmas angustias e tentativas,
como o grupo do PIBID em Goias (SILVESTRE et al, 2013).

Mesmo sem focarem no ensino para criangas, Freitas e Pessoa (2011)
contribuiram para nossa compreensdo dos momentos criticos®® e a relacdo com o
ensino de LE, da mesma forma que Santos (2013) nos reforcou a importancia de
valorizarmos o ensino da lingua alvo e ndo somente das abordagens criticas.

Os professores em formagdo também fizeram uso das sugestdes para um
ensino eficaz de LI, como a contacdo de historias reais (LELAND et al, 2005), o uso
de musicas (LEFEBVRE et al 2015) e a reflexdo sobre histérias infantis
(HARWOOD, 2008).

A seguir, discuto o conceito de momento critico (PENNYCOOK, 2001; 2004;
2015), introduzido no projeto por meio do texto de Freitas e Pessoa (2011) e que
permeou tanto as praticas e discussdes do projeto como a analise dos dados desta

tese de doutoramento.

68 Projeto que promove o0 ensino de inglés para as criancas da rede municipal de ensino em Londrina
(PR). Para mais informacg6es, Tanaca (2017), entre outros.
69 Ou eventos criticos, como eles nomeiam.
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1.4 EDUCACAO CRITICA POR MEIO DE MOMENTOS CRITICOS

Segundo Pennycook (2001; 2004; 2015) existem diferentes sentidos da
nogdo de ser critico, quais sejam: ostracismo liberal’®, autonomia anarquica,
modernismo emancipatério’ e pratica problematizadora’.

A metéfora ostracismo liberal”® foi criada para explicar o que Pennycook
(2001; 2004) considera a versdo mais fraca e mais comum do termo critico
relacionado a educacao, como aponta Cavallari (2016, p.163), € um “modo imparcial
e neutro de se fazer linguistica.”

Nesta versao, questdes politicas ndo sao relacionadas ao conhecimento da
linguistica aplicada, por esta razdo, este posicionamento ndo esta inserido no campo
da linguistica aplicada critica (PENNYCOOK, 2001), da mesma forma que o
segundo sentido de critico, chamado de autonomia anarquica. Mesmo sendo mais
promissora, “sem uma visdo social critica mais ampla, ela se mantém como uma
versdo de critica que tenta relacionar lingua e contexto social’®” (PENNYCOOK,
2004, p. 329, grifo nosso, traducéo nossa).

A postura de autonomia anarquica “combina uma politica de esquerda mais
radical com uma visao de que os estudos linguisticos ndo tém nada a ver com essa
politica” (FREITAS; PESSOA, 2012c, p. 231). Em outras palavras, ambos os
conceitos se opdéem a LAC (PENNYCOOK, 2001). O primeiro por negar a relacao
entre politica da lingua(gem) e, o segundo, por desconectar esses dois aspectos.

A terceira abordagem de ser critico € chamada por Pennycook (2001; 2004)
de modernismo emancipatério, que tem por objetivo “analisar relagdes entre
lingua(gem) e o social e o politico™” (PENNYCOOK, 2001, p. 30, traducéo nossa) e
“tentar mudar as condi¢cfes sociais injustas e o entendimento que as pessoas tém
sobre elas’®” (PENNYCOOK, 2004, p. 329, traducdo nossa).

70 Segundo Cavallari (2016), esta é uma traducdo de Luiz Paulo da Moita Lopes. Em inglés: liberal
ostrichism.

7L Emancipatory modernism.

2 Problematizing practice.

73 Uma “abordagem do tipo avestruz (cabecga enfiada na areia)” (CAVALLARI, 2016, 163), que ndo
contempla questdes politicas e sociais.

74 “without a larger vision of social critique, it remains only a version of the critical that attempts to
correlate language with social context” (PENNYCOOK, 2004, p.329).

75 “[...] analyze relations between language and the social and the political” (PENNYCOOK, 2001, p.
30).

76 “...] trying to change inequitable social conditions and people’s understanding of them”’¢
(PENNYCOOK, 2004, p.329).
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Segundo o pesquisador, esta visdo possui como vantagem sua critica social
e o desejo de mudanca. Entretanto, como aspecto negativo esta sua inflexibilidade,
“os pressupostos estaticos acerca das relagdes politicas e sociais” (PENNYCOOK,
2004, p. 329). Em outras palavras, ainda que a mudanca social esteja incorporada
aos aspectos linguisticos, esta perspectiva questiona, mas também reproduz e
reafirma produtos sociais que, Vvistos por outras perspectivas, mantém as
desigualdades sociais, sejam eles: democracia, igualdade, transformacéo,
emancipacao (PENNYCOOK, 2004), ou seja, mesmo levantando tais questbes, com
0 objetivo de promover uma consciéncia das desigualdades, esta abordagem “falha
em acreditar que a consciéncia pode levar a emancipagao” (FREITAS; PESSOA, p.
2012, p. 231c).

A quarta e ultima visdo do termo critico pode ser chamada de linguistica
aplicada critica como prética problematizadora. Nesta perspectiva, a lingua(guem) é
inerentemente a politica, portanto questdes sociopoliticas sao investigadas por meio
de aspectos linguisticos. Para Freitas e Pessoa (2012c), este pressuposto
compreende que todo conhecimento também é politico.

Pennycook (2004) explica que esta nogéo de critico requer problematizar a
pratica, levantando questfes de lingua, discurso, poder e identidade. Esta visao é
auto-reflexiva e reflete sobre a propria linguistica aplicada (PENNYCOOK, 2001).
Inseridos nesta perspectiva de préatica problematizadora estdo os momentos criticos
que sao fundamentais para a organizacdo e andlise de dados deste estudo.

Segundo Pennycook:

Ha um outro sentido da nogdo de critico que também parece
importante: critico como em um momento critico, um ponto de
importancia, um instante em que as coisas mudam. Parece-me que
na supervisdo de estagio e, pensando melhor, na nossa prética
docente de maneira geral, é isto que estamos buscando: aqueles
momentos quando aproveitamos a oportunidade para fazer algo
diferente, quando percebemaos que estamos desenvolvendo um novo
entendimento. Isto € talvez uma nocédo negligenciada em abordagens
de ensino, discussdes em formacdo de professores, e abordagens
criticas de educacdo. E talvez inevitavel que olhemos para a
educacdo em termos de ementa (leituras, material do curso) e ao
curriculo mais amplo (metodologia de ensino, tarefas, discussoes,
atividades). Mas como capturamos aqueles momentos criticos
guando alguma coisa muda, onde alguém “percebe”, onde alguém
faz um comentario que muda o discurso? Uma questdo dificil para
todos os professores é como conseguir capturar aqueles momentos
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de transformagBes em potencial e torna-los em momentos criticos
em ambos sentidos (PENNYCOOK, 2004, p. 330).

Os momentos criticos sdo, portanto, momentos inesperados. Trabalhar com
assuntos polémicos e/ou discussdes desses temas nao compdem momentos
criticos, mas a consequéncia dessas atividades pode se tornar um momento critico.

Como afirma o autor, parece natural aos/as professores/as a preocupacao
com o curriculo, o material, o cronograma, o conteudo. Talvez, por esta razéo,
busquemos por metodologias e abordagens de ensino critico, isto €, algo, através do
qual, consigamos nortear essa nova pratica. No entanto, durante as aulas,
circunstancias inesperadas acontecem e podem culminar em oportunidades de
transformacao, com um potencial emancipatorio e critico ainda maior do que textos,
materiais, livros e assuntos pré-estabelecidos para esse fim.

Pennycook (2004) esclarece e cita exemplos de incidentes criticos que
ocorreram em uma aula de inglés para falantes de outras linguas, na qual ele
assumia o papel de professor formador. Primeiramente, a problematica de um aluno
italiano, que falava muito durante as aulas, encarada como uma questéo de género,
cultura, poder e direitos. Em seguida, o uso de dialogos consensuais que, ao invés
de promover o ensino da lingua, dificultam seu uso em contextos reais e também
contribuem com a passividade dos alunos. Por fim, a reflexdo acerca das variantes
da lingua inglesa a serem trabalhadas em sala de aula.

Todas essas situacdes poderiam ser negligenciadas em relacdo a formacao
docente critica. A situacao do aluno italiano que fala muito, poderia ser encarada
apenas como uma questdo cultural que estd além dos dominios e da
responsabilidade do professor. Os didlogos consensuais poderiam passar
despercebidos, visto que fazem parte do material didatico daquele curso. As
diferentes variantes da lingua inglesa poderiam ndo ser notadas, uma vez que a aula
€ de inglés para falantes de outras linguas, ou seja, a presenca de diferentes
sotaques, culturas e identidades ocorre de maneira natural.

No entanto, foram essas questdes que Pennycook (2004) abordou com a
professora em formacéo e ndo aspectos estruturais e tedricos da sua aula, pois para

ele:

Aprender a ensinar ndo é apenas aprender um montante de
conhecimento e técnicas, mas é também aprender a trabalhar em um
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espaco politico, sociopolitico e cultural complexo e negociar formas
de fazer isso com nossas histérias, medos, e desejos; nossos
conhecimentos e culturas; as preferéncias e desejos dos nossos
alunos e as colaboracdes e restricdes institucionais (PENNYCOOK,
2004, p.333, traducdo nossa)’’.

No encalco do que afirma o autor, se encaro a formacdo de professores
através de uma perspectiva critica, esta formacdo deve prover conhecimento para
lidar com momentos criticos e néo teorias criticas sobre eles. Dito de outra forma,
relacionar a formacdo docente apenas aos conteudos, cronogramas, metodos e
metodologias criticas, € priorizar o conhecimento tedrico sobre o ser critico, em
detrimento das préticas criticas (ou momentos criticos) que ocorrem na sala de aula.

Dessa forma, podemos dizer com Mateus (2005), que:

O objeto da formagé&o dos professores se mostra, fundamentalmente,
no dominio do método cientifico do pensamento critico. Nesse
guadro, tanto a escola quanto a sala de aula nas quais as acdes
pedagdgicas acontecem sdo tomadas como pano de fundo, como
elemento opaco que se faz presente, mas que ndo da vida a
atividade de ensino-aprendizagem na universidade (MATEUS, 2005,
p. 15).

Isto quer dizer que, mesmo com foco no ensino critico, a formacdo de
professores parece preocupar-se com 0 ensino de teorias criticas e ndo praticas
criticas que ocorrem em sala de aula, fortalecendo as dicotomias como universidade
e escola; teoria e pratica. Mateus (2005) cita Smagorinsky et al (2003) para retratar
este cenario, em que temos, de um lado, professores formadores buscando aplicar
teorias a pratica, do outro, professores e alunos nas escolas desenvolvendo a
prépria prética.

Até mesmo a reflexdo sobre a pratica é realizada a partir de outras vozes:

[...] O que orienta a atividade é a possibilidade do professor refletir
sobre suas agdes, com base no conhecimento ja produzido na
area, ou, como revelou Szundi (2005), apoiada na teoria
bahktiniana, no revozeamento das ideologias historicamente
cristalizadas. Os alunos, a comunidade escolar e as questbes
relacionas a (re)producdo de conhecimento que, por sua vez,

77 “Learning to teach is not just about learning a body of knowledge and techniques; it is also about
learning to work in a complex sociopolitical and cultural political space and negotiating ways of doing
this with our past histories, fears, and desires; our own knowledges and cultures; our students’ wishes
and preferences; and the institutional constraints and collaborations” (PENNYCOOK, 2004,
p.333).
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deveriam ser o objetivo central da reflexdo por serem objetos
histéricos da atividade de aprendizagem escolar, sdo deixados
como esquecidos nos movimentos de transformacao histérica da
pratica docente (MATEUS, 2005, p. 15-16, grifo nosso).

Os momentos criticos de Pennycook (2004; 2015) sédo justamente esta
tentativa de “dar vida a atividade de ensino-aprendizagem na universidade”
(MATEUS, 2005), ou seja, construir conhecimento (cientifico) a partir das questdes
inesperadas da sala de aula (conhecimento espontaneo) e ndo o contrario. Dar foco
a esses momentos € dar voz aos personagens principais do processo de ensino-
aprendizagem: alunos e professores; é também olhar para o contexto real dessas
acOes: a sala de aula.

Por isso, professores formadores criticos, segundo esta perspectiva, sao
aqueles que almejam entender “como podemos intervir no processo do estagio
supervisionado a fim de provocar mudangas em potencial [...] como podemos
aproveitar momentos criticos”’® (PENNYCOOK, 2004, p.334, traducdo nossa).

Momentos criticos também foram discutidos por Pennycook durante o seu
minicurso, cujo titulo era Being critical at the moment’”. A discusséo tinha como
foco os momentos criticos que enfrentamos nas aulas de LI como lingua estrangeira.
O estudioso trabalhou, com dezenas de professores de inglés, maneiras de lidar
com momentos criticos em sala de aula. Professores/as brasileiros/as e
estrangeiros/as compartilharam esses momentos e, juntos, refletimos sobre a
relevancia e dificuldade de agir nessas situacdes. Para entender melhor o conceito
de momentos criticos em Pennycook, transcrevi e faco uso de uma gravacao de 47
minutos deste minicurso.

Pennycook inicia o encontro pedindo que os professores participantes
compartilhassem “histérias desses momentos criticos, o0 que aconteceu e como as
pessoas lidaram com isso. O que aprendemos dessas situacfes?” (informacao

verbal, traducdo nossa)®°.

78 “how we can intervene in the process of practicum observation in order to bring about potential
change [...] how we can seize critical moments” (PENNYCOOK, 2004, p.334).

79 Resumo do minicurso oferecido pelo professor-pesquisador: In this workshop we will use examples
drawn from the participants to explore how we can respond to critical moments in our teaching or
other applied linguistic activities. Much of what we do in critical work follows a prior agenda or critical
program but we also need to have available ways of taking up the unexpected so that we can turn an
incident to a critical advantage.

80 Transcricao (versao em portugués) da fala de Pennycook durante o Congresso Internacional de
Linguistica Aplicada (ICCAL), que aconteceu no ano de 2015, na Universidade de Brasilia, no Distrito
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O professor e pesquisador enfatiza também que ndo havia a necessidade de
categorizar agueles momentos criticos, a intencdo era ouvir e refletir acerca das
licbes que podemos aprender com eles.

O primeiro exemplo foi dado por um professor, cuja aula era focada em
transgéneros, ou seja, de antemao, o encontro apresentava, em sua temética, um
assunto social e polémico. Alguns alunos disseram haver muito preconceito, falta de
empregos e prostituicdo entre transgéneros, enquanto outro estudante mencionou
que deveriam unir todos os transgéneros e mata-los, acabando com este
“problema”. O professor narrou sua inseguranca sobre como agir diante daquele
posicionamento e que optou por dar continuidade a aula. Ele ndo confrontou o aluno,
nem explicou sobre as facetas da violéncia e do preconceito, no entanto, se disse
arrependido por ndo o ter feito. Felizmente, ele explica, que nenhum outro colega da
sala concordou com aquele aluno.

Outro momento critico narrado pelos participantes do minicurso também foi
enfocado na questao do transgénero. Um professor de Teaching English to speakers
of other languages (TESOL) nos EUA trouxe esta teméatica para sala de aula e uma
aluna se manifestou contraria a necessidade de discutir sobre isso, pois “era uma
aula de lingua e nado de cultura”. O professor pediu, entdo, a opinido de outros
alunos, os quais acharam que deveriam fazé-lo, visto que é uma questao
contemporanea e que ocorre em todas as culturas.

Ao término dessas duas narrativas, Pennycook aponta diversas reflexdes,
das quais destaco:

- (Problemas da) democracia em sala de aula. Quando a maioria decide por algo
gue o professor € contrario, teria o professor o direito de continuar ou nao? Seguir
ou ndo a maioria? Ou comprometer-se sempre com o planejamento inicial da aula?

- A aula é de lingua ou de cultura? Devemos falar de transgéneros na aula de
inglés? Isto é falar de cultura? Por que este topico? Qual a conexao entre a lingua e
esses temas?

- Alunos de diferentes regides do mundo, pertencentes a distintas realidades,
discutindo questdes culturais.

- Como lidamos com isso? Esse é o grande questionamento do professor-

pesquisador.

Federal. Versdo em inglés: “[...] of those critical moments [...] what happened and how people dealt
with it, what do we learn form that?” (informacéo verbal).
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Pennycook compartilha também a histéria de uma professora em seus
primeiros dias de aula, na Africa do Sul, que, ao deparar-se com uma acao racista,
disse que ndo toleraria pessoas racistas em sua sala de aula. No entanto, a
coordenacdo da escola informou que os pais reclamaram da professora (a
consideraram comunista) e, por esta razao, ela foi demitida. A isto o pesquisador
chamou de confronto. A propria professora, ao refletir sobre esta situacdo, concluiu
gue deveria ter agido de maneira diferente, sem confrontar.

Ele discute a possibilidade de dar voz a posicionamentos como este.
Enquanto professores, devemos trazer essas vozes (preconceituosas) para um
espaco igual, em formato de uma opinido, ou temos o direito de negar a fala dos
alunos?

Juntamente com os professores participantes do minicurso, Pennycook
acredita que pode ser até benéfico aos demais alunos ouvirem tais posicionamentos,
para que possam refletir sobre eles e como aqueles julgamentos foram construidos.
Talvez, silenciar seja ainda mais maléfico, por isso, a ideia de discutir os dois lados
de um mesmo tema polémico.

Ao retomar a primeira aula em que foi discutida a questdo do transgénero,
uma professora trouxe uma reflexdo bastante relevante: momentos criticos sendo
inerentemente inesperados. Se a aula tinha esse assunto como tépico, o professor
nao poderia se sentir surpreso por desenvolver momentos criticos e opinides
divergentes, visto que o0 assunto € um tema polémico. Segundo esta professora,
quando nos propomos a trabalhar com o ensino critico, comumente, inserimos
assuntos que séo tabus na sociedade e devemos estar preparados para discuti-los.

Quando soube que o professor ndo se manifestou diante daquela situacéo,
outro participante sugere que questionemos as razdes dos alunos se posicionarem
daquela maneira. O professor poderia enfatizar e problematizar os aspectos
positivos a fim de contribuir para que aquele aluno pense de outra maneira, ao invés
de reagir igualmente de maneira violenta.

Nesse interim, surge o questionamento: como capacitamos nossos alunos a
falar de temas sociais, polémicos na lingua estrangeira? Afinal, o ensino de LI a

partir de uma perspectiva critica ainda parece estar

[...] dividido entre o desenvolvimento de habilidades e competéncias

necessarias a vida escolar do aluno e/ou a necessidade do
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desenvolvimento da consciéncia do aluno para que ele possa se
posicionar criticamente nesta atual sociedade” (SANTOS; IFA, 2013,

p. 2).

A barreira linguistica dos alunos e professores de inglés no Brasil continua
sendo um agravante para que o ensino, ora foque nas habilidades linguisticas, ora
enfatize questdes criticas e sociais, como pudemos perceber através do depoimento
de outra professora, no minicurso, que expds sua propria experiéncia, na qual os
alunos conversaram majoritariamente em portugués e o foco da aula, que é o ensino
da LI, tornou-se secundario.

Em busca de uma alternativa para esta problematica, uma professora
compartilhou sua pratica como formadora, em que os professores em formacao,
atuando em escolas publicas, trabalharam com o tema homossexualidade. Para ndo
perder o foco do ensino da lingua, os alunos-professores exigiram que 0S
estudantes discutissem o tema a partir de comparacdes e um vocabulario especifico
que eles haviam aprendido anteriormente. Como resultado, a discussdo néo se
aprofundou muito, porém os alunos a fizeram em inglés.

De acordo com a fala de Pennycook neste minicurso, bem como seu estudo
a respeito de incidentes criticos, essas experiéncias ndo sao consideradas
momentos criticos, visto que surgiram a partir de iniciativas do proprio professor.
Outras narrativas, no entanto, vdo ao encontro das caracteristicas de momentos
criticos. Uma professora narra que, ao explicar o conteiudo da aula, um aluno
contrariou a teoria que ela estava trabalhando e disse que ela estava errada. Como
saida, ela pediu sua ajuda para aprender com ele sobre a teoria que ele tinha
conhecimento. Esta ndo previsdo do incidente e a rapida tomada de decisdo
culminam em um incidente critico.

Outro exemplo ocorreu em uma aula de inglés para criancas. Na ocasiao,
enquanto coloriam, as criangas pediam o lapis “cor de pele”, o qual eles se referiam
ao lapis rosa claro. A professora, entdo, questionou o porqué de esta ser a ser “cor
de pele”, visto que cada um possui uma cor de pele diferente. Nesta situacao,
Pennycook discorreu acerca do que seria trivial (é apenas uma cor de lapis?) e da
relevancia de abordar os momentos criticos com todo o grupo, e hdo somente com o
aluno que solicitou o objeto. Afinal, havia ali uma construgéo linguistica e ideoldgica

do que seria cor de pele, algo que poderia ser problematizado.
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Uma professora fez um questionamento sobre a maneira com que fazemos
0 reconhecimento e (re)agimos a um momento critico. Alguns professores, por
vezes, nem os identificam, outros ndo sabem lidar. Inicialmente, Pennycook reforca
este questionamento como dele proprio: como preparar professores para o
inesperado? E esclarece: a aula que possui como tdpico um tema transversal, que
origina assuntos sociais, como os exemplos de aulas sobre transgénero, ndo séo
caracterizadas como momentos criticos, pois foram pré-estabelecidas, mesmo que
por escolha dos proprios alunos. No entanto, elas podem gerar momentos criticos. A
ideia é o professor identificar um momento critico, como da escolha do lapis de cor,
e torna-lo um aprendizado, discutir questdes de raca e género, por exemplo.

Para discutirmos essas questfes, Pennycook explica a necessidade de
tornar a sala de aula um lugar seguro®!, onde o aluno se sinta confortavel ao expor
suas ideias e posicionamentos. Outro momento critico apresentado ndo estava
relacionado a um tema polémico. A professora pediu que os alunos escrevessem
sobre um professor que marcou suas vidas. Um estudante desmereceu a atividade,
parecendo nao valorizar a profissdo. A professora entdo sugeriu que ele escrevesse
sobre alguém que mesmo nao sendo profissionalmente professor, certamente o
havia ensinado algo. Este momento culminou na discussédo dos aspectos que dao
surgimento aos incidentes criticos, ou 0s aspectos que estdo diretamente
relacionados ao incidente. Em outras palavras, um momento critico também é
estabelecido por questbes contextuais, como o horario da aula, o professor, 0s
alunos, seus contextos soécio-histérico-culturais, raca, género, profissées, idade, a
tarefa que foi estabelecida. Questdes como essas acabam gerando reacdes nos
individuos e, por conseguinte, momentos criticos. Isto €, se o contexto fosse
diferente, assim como 0s sujeitos, 0 incidente critico talvez n&do ocorresse ou
aconteceria de maneira diferente.

Podemos dizer que a maneira que lidamos com o incidente critico também
estd diretamente relacionada a maneira com que enxergamos estes aspectos.
Afinal, é a juncdo desses fatores que culminaram naquele momento critico e séo,
exatamente, as identidades do professor e dos alunos que contribuirdo para a

reacao diante dele. Podemos ignorar o momento, por exemplo, por achar que é

81 Safe place
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desnecessario aborda-lo com aquele grupo de alunos. Assim, trabalhar com

momentos criticos na formacéo docente é também compreender

a formacdao critica de professoras/es de lingua inglesa [como aquela
que] d& liberdade para que os/as professores/as usem sua
criatividade, proponham outras formas de ensinar e de aprender que
talvez ainda ndo tenham sido utilizadas pelos/as professores/as
formadores/as (FERREIRA, 2018, p.44).

O imprevisto ndo foi, certamente, utilizado anteriormente, mas cria
possibilidades de acdes pedagogicas criticas.

Pennycook encerra o minicurso dizendo que refletir sobre o incidente critico
€ pensar nas dindmicas que levaram a ele, e também na complexidade de ensinar.
N&o se trata de um processo simples, como compartilha Duboc (2018), ao recuperar
a definicAo de Pennycook (2004) acerca dos momentos criticos: “e como séao
grandes esses momentos pequenos de critica instaurados nas brechas da sala de
aula!” (DUBOC, 2018, p. 21).

Enquanto professora formadora de professores/as de inglés e pesquisadora
brasileira, Mattos (2018) também acredita na potencialidade dessas “pequenas
brechas” como possibilidades pedagdgicas na formagéo critica de professores de
inglés. Nessa mesma linha de pensamento, Pessoa (2018), em sua fala no VI
CLAFPL®, defende que “como professores devemos estar preparados para o
incerto”.

Feita esta apresentacdo dos momentos criticos, segundo Pennycook, na
proxima secdo, abordo o processo de construgcdo conceitual de acordo com os
estudos vygotskyanos.

Meus objetivos de pesquisa pdem a mostra minha crenca na relacédo entre o
desenvolvimento conceitual e as pistas linguistico-discursivas presentes nas falas
dos participantes desta pesquisa. Dito de outra maneira, acredito que, pela analise
da linguagem, € possivel investigar a construcdo dos conceitos deste grupo de
professores em formacdo e, assim, observar a potencialidade, ou ndo, do

desenvolvimento de uma formacéo critica de professores/as de inglés para criancas.

82 VIl Congresso Latino-americano de Formacéao de Professores de Linguas que ocorreu em 2018 na
cidade de Belém (Para).
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1.5 DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS

Vygotsky investigava o0 modo com gue as pessoas constroem conceitos por
meio da atribuicdo de sentido as palavras a partir de um engajamento cultural
(SMAGORINSKY, 2013; COOK et al, 2002), ou ainda, buscava entender como o ser
humano “adquire/elabora o conhecimento desde a infancia” (BOTELHO, 2017, p.69).

Sua concepc¢ao de desenvolvimento conceitual tinha como foco a maneira
com que as criancas aprendiam por meio de praticas relativamente estaveis dos
adultos com os quais conviviam. No entanto, Smagorinsky (2013) nos chama
atencdo para a diferente sociedade que o pesquisador russo vivia, no inicio do
século 20, onde culturas eram social e geograficamente mais isoladas, e a atual
sociedade que vivemos, em que o0 conhecimento € facilmente influenciado e
reformulado por diversas estruturas externas, ainda ndo vigorava.

Tendo em vista essas e outras contribuicdes de Vygotsky (2007; 2008), bem
como de seus estudiosos (SMAGORINSKY, 2013; SMAGORINSKY et al, 2003;
BOTELHO, 2017; entre outros) e o campo de pesquisa de formacéo de professores,
esta secao objetiva apresentar pressupostos acerca da formacao de conceitos. Para
isso, organizo-a em 5 subitens, quais sejam: 1) Conceitos espontaneos e cientificos;
2) Relacdo conceitual; 3) Twisting Path: complexo, pseudoconceito, conceito; 4)
formacdo de professores e formacdo de conceitos; 5) Linguagem e o

desenvolvimento conceitual.

1.5.1 Conceitos espontaneos e cientificos

Desde 0 momento em que nascemos, passamos a conhecer, aprender e nos
desenvolver por meio de interacdes sociais e biolégicas da vida humana. Com o
passar dos anos, iniciamos a jornada escolar e o contato com instrumentos e
materiais especificos para nos ensinarem, como livros didaticos voltados a
alfabetizacdo. Aprendemos, portanto, por meio das intera¢des sociais e também por
teorias especificas de ensino e aprendizagem.

Segundo Vygotsky (2008), a aprendizagem informal, que ocorre por meio de

experiéncias e contatos sociais, culmina no desenvolvimento dos chamados
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conceitos cotidianos ou espontaneos®. Por conseguinte, o conhecimento aprendido
em contextos formais, voltados para a formacgédo especifica e tedrica, € nomeado

conceito cientifico. Um conceito, de maneira geral,

€ mais do que a soma de certas conexfes associativas formadas
pela memdéria, é mais do que um simples habito mental; é um ato real
e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de
treinamento (VYGOTSKY, 2008, p.104).

Dito de outra maneira, conceitos ndo podem ser transferidos de um para o
outro, como na chamada educacdo bancéria (FREIRE, 1987), segundo a qual o
professor “deposita” o conhecimento em seus alunos. Conceitos implicam no
desenvolvimento de fungdes intelectuais, tais como “atencédo deliberada, memoaria,
l6gica, abstragdo, capacidade de comparar e diferenciar” (VYGOTSKY, 2008,
p.104). Como aponta Freitas (2012):

para formar o conceito cientifico [...], o professor ndo pode apenas
comunicar aos alunos as conclusfes cientificas da investigacdo do
objeto, pois é preciso que os leve ao caminho investigativo do
conceito (FREITAS, 2012, p.135).

Na perspectiva de Vygotsky (2008), os conceitos possuem naturezas
distintas, pois é possivel “remontar a origem de um conceito espontaneo a um
confronto com uma situagcdo concreta, ao passo que um conceito cientifico envolve,
desde o inicio, uma atividade “mediada’ em relacdo a seu objeto” (VYGOTSKY,
2008, p.135). Para distinguir um conceito de outro, entdo, o pensador explica que,
através de uma simples observacgéo, conseguimos compreender que 0s conceitos se
formam e se desenvolvem “[...] sob condi¢cbes internas e externas totalmente
diferentes, dependendo do fato de se originarem do aprendizado em sala de aula ou
da experiéncia pessoal” (VIGOTSKY, 2008, p.108) e acrescenta também que até as
razdes para o desenvolvimento desses conceitos séo distintas.

Temos, também, as discussfes propostas por Smagorinsky (2013), em que
o conhecimento cientifico ndo estd necessariamente relacionado a ciéncia, ao
explicar que o termo em russo esta mais conectado ao académico, ainda assim, este

conhecimento pode ser desenvolvido em contextos ndo académicos de

83 Conceitos cotidianos e conceitos espontaneos sao entendidos como sindnimos.
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aprendizagem, através de atividades organizadas a partir de uma lideranca formal e
do préprio local de trabalho.

O processo de desenvolvimento do conceito cientifico compreende a
apropriacdo de regras extraidas do conceito original e a aplicacdo deste
conhecimento em outra situagdo. Por esta razdo, no contexto académico, o
conhecimento cientifico € relacionado as habilidades desenvolvidas por meio do
letramento (SMAGORINSKY, 2013).

Apesar de ser desenvolvido em determinado contexto, o conceito cientifico

nao esta atrelado somente aquela situacdo. Como explica Freitas (2012):

a aprendizagem dos conceitos cientificos é uma atividade mental que
promove processos de analise, abstracao, generalizacdo e sintese.
Ao ser integrado as funcgdes cognitivas do aluno, um conceito passa
a se articular com outros, servindo de procedimento para a agdo
mental em inimeras aprendizagens posteriores (FREITAS, 2012,
p.135).

Ao apropriar-se de um conceito, o individuo pode aplica-lo, adapta-lo e
expandi-lo a outros contextos. O conceito espontaneo, por outro lado, é
desenvolvido em um contexto especifico de pratica, por isso, uma nova aplicacédo
dele se da, primeiramente, em contextos que se assemelham ao do contexto
original. O exemplo de Smagorinsky (2013) é de professores em formacédo que
aprendem por meio de uma metodologia autbnoma e independente, no entanto, esta
mesma metodologia ndo serd eficaz para alunos que ndo se sentem motivados a

aprender. Cook et al (2002) explicam este fenbmeno:

Vygotsky valorizou os conceitos cientificos como o auge da atividade
intelectual porque o conhecimento formal e abstraido de um conceito
permite reaplicd-lo a uma nova situacdo, enquanto 0s conceitos
desenvolvidos espontaneamente tendem a estar situados no
contexto em que sdo aprendidos e isso é menos aceitavel para
abstracdo para novas situagdes (COOK et al, 2002, p. 392, tradugéo
nossa)®.

Em outras palavras, enquanto conceitos espontaneos surgem de

experiéncias locais e, por esta razdo, ndo poderiam ser realizados da mesma

84 “Vygotsky valorized scientific concepts as the height of intellectual activity because formal,
abstracted knowledge of a concept enables one to reapply it to a new situation, whereas
spontaneously developed concepts tend to be situated in the context in which they are learned and
this less amenable to abstraction to new situations” (COOK et al, 2002, p. 392).
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maneira em outras praticas docentes com contextos distintos, o0s conceitos
cientificos sdo amplos, portanto, capazes de se adaptarem em diversas realidades.
O primeiro, parte de um contexto micro; o outro, de contextos macros®.

Durante sua pesquisa, Fuji (2008) investigou a formacédo de conceitos em
um projeto de “Leitura nas Diferentes Areas”. A pesquisadora concluiu que os
conceitos cientificos da matemética, nesse contexto, foram desenvolvidos por meio
de experiéncias diarias e informais, ou seja, dos conceitos cotidianos.

Desta feita, baseada nos pressupostos vygotskyanos, a autora observa que
as criangas, ao se desenvolverem por meio de conceitos cotidianos, ndo visam ao
processo de ensino-aprendizagem, mas o objeto em si, “pois a atengao esta sempre
centrada no objeto ao qual o conceito se refere, nunca no proprio ato do
pensamento (VYGOTSKY, 2008, p.115).” Assim, por meio da observacéao e vivéncia
a crianca aprende, por exemplo, a imitar gestos e acdes realizadas pelos pais.
Mesmo néo tendo sido orientadas e instruidas formalmente a fazé-lo, elas observam
a atitude de outras pessoas e aprendem a reproduzi-las.

No entanto, o entendimento de um conceito através de instrucdes
formalizadas e sistematizadas, como a compreensdo e 0 uso do sistema de
numeragdo desenvolvida nas escolas, sdo caracterizados como conceitos
cientificos. Nas palavras de Vygotsky (2007), o aprendizado de conceitos
espontaneos das criancas “difere nitidamente do aprendizado escolar, o qual esta
voltado para a assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico”
(VYGOTSKY, 2007, p.94).

No posfacio da traducdo da obra de Vygotsky (2007), Steiner e Souberman

(2007) explicam que, ao ingressar na escola, a crianca

nao sai de seus conceitos, mas sim, entra num novo caminho
acompanhada deles [...]. Os conceitos iniciais que foram construidos
na crianga ao longo de sua vida no contexto de seu ambiente social
[...] sédo agora deslocados para novo processo, para nova relacdo
especialmente cognitiva com o0 mundo, e assim nesse processo 0s
conceitos da crianca sdo transformados e sua estrutura muda
(VYGOTSKY, 2007, p.163).

85 Retomo essas ideias adiante a fim de discutir a natureza dos momentos criticos propostos por
Pennycook.
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Por esta razao, diversos pesquisadores (LACASA, 1998 apud FUJI, 2008;
JOHNSON, 2009; AZEVEDO, 2016; MAZZEU, 1998) defendem que um dos papéis
da escola é a aproximacao entre as criangas e o conhecimento cientifico.

Embasada na perspectiva sociocultural, Johnson (2009) compartilha dessa
nocao de que o objetivo fundamental da escola é o desenvolvimento de conceitos
cientificos, da mesma forma que Azevedo (2016), que ainda acrescenta em sua
pesquisa a lingua como ferramenta didatico-metodoldgica na formacédo de conceitos
cientificos.

Nessa mesma linha de pensamento, pesquisadores defendem que o objetivo
central da escola € a apropriacdo do conhecimento cientifico, porém, devemos levar
em consideragao “as praticas culturais e experiéncias dos alunos em contextos
cotidianos da vida” (FREITAS, 2012, p.147).

Ao investigar a formacdo de professores a partir da perspectiva histérico-
social, Mazzeu (1998) também compreende o papel da educac¢do como:

[...] um processo fundamental para 0 homem porque, ao contrario
dos outros animais, o individuo humano nao recebe na sua heranga
genética toda a herangca acumulada pelas geracfes anteriores no
seu processo de acdo sobre a realidade. Sendo assim, aquilo que
caracteriza, de fato, um individuo humano, do ponto de vista histoérico
e social, € o seu ser genérico, ou seja, a heranca cultural da
humanidade, da qual esse individuo vai se apropriando ao longo de
sua existéncia e que contribui para expandir (MAZZEU, 1998, p.01).

Assim, tanto o0s conceitos cientificos, quanto o0s espontaneos sao
apropriados e expandidos de acordo com o0 contexto socio-histérico-cultural.
Conceitos que s&o, sobretudo, construgcdes sociais; conceitos (sociais) que
dependem do conhecimento ideologicamente construido (SMAGORINSKY, 2013).

Smagorinsky (2013) explica que as classificacdes bioldégicas podem ser
realizadas com imenso consenso entre pesquisadores da area, no entanto, ao
definirem padrbes éticos para pesquisas com animais, que passam a ser questdes
sociais e nao biolégicas, pode se tornar mais problematico, pois os “conceitos
sociais sdo mais subjetivos, mais construidos, mais indefinidos, mais variavelmente
entendidos [...]” (SMAGORINSKY, 2013, p.239, traducdo nossa)?®.

86 “Social concepts are more subjective, more constructed, more indefinite, more variously
understood” (SMAGORINSKY, 2013, p.239).
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Diante da complexidade de desenvolver conceitos sociais, Smagorinsky
(2013) propde o termo conceitos praticos®’, os quais sao desenvolvidos em meio a
forcas contraditérias, e que possuem uma capacidade de coeséo limitada, visto que
estéo relacionados as estruturas sociais dos individuos. Isto quer dizer que, em meio
a tantas ideologias distintas, distancias fisicas e culturais entre povos e mudancas
sociais, 0s conceitos praticos sdo aqueles que desenvolvemos a partir do nosso
contexto e realidade, em relagdo com o outro. Portanto, ndo terdo o mesmo sentido
e efeito para individuos de outros contextos sociais, culturais e historicos. O
pesquisador ainda defende que em um mundo tecnoldgico com tantas fontes de
conhecimento, a auséncia de consenso € algo a ser esperado e ndo lamentado.

A complexidade do processo de formacéo de professores é comparada por
Smagorinsky (2013) com o desenvolvimento de conceitos praticos, porque s&o
“‘desenvolvidos em meio a forcas mediadoras concorrentes, como no caso de
aprender a ensinar (SMAGORINSKY, 2013, p.239).

Conceitos praticos sédo, portanto, essencialmente espontaneos, pois, como o
nome adianta, derivam da pratica. No entanto, também podem ser a juncdo de
ambas fontes conceituais: espontaneo-cientifico. Esta relacdo entre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos seré discutida no proximo topico.

1.5.2 Relacao conceitual

Mesmo sendo conceituados de maneiras distintas e polarizadas, porque se
desenvolvem em direcbes opostas (VYGOTSKY, 2008; AZEVEDO, 2016), os
conceitos cotidianos e cientificos possuem uma relacdo dialética. Vygotsky (2008)
explica que “o desenvolvimento dos conceitos espontaneos [...] € ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos conceitos cientificos € descendente, para um nivel
mais elementar e concreto” (VIGOTSKY, 2008, p.135).

A luz das teorias de Vygotsky sobre a construcdo de conceitos pelas
criancas, Azevedo (2016) usa os termos indutivo e dedutivo para explicar esta inter-
relacdo. Segundo a pesquisadora, o desenvolvimento dos conceitos espontaneos &
indutivo (ascendente), e o desenvolvimento dos conceitos cientificos € dedutivo

(descendente). E amplia ao afirmar que “os conceitos cientificos dependem e se

87 Practical concepts.
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desenvolvem, em certa medida, a partir dos conceitos esponténeos” (AZEVEDO,
2016, p.91).

Nessa mesma linha de pensamento, Fuji (2008) defende que o
conhecimento cotidiano “ascende para a aprendizagem de conceitos cientificos,
tornando-se consciente; enquanto o segundo, descende para um nivel mais
elementar em busca da vivéncia e da experiéncia concreta” (FUJI, 2008, p.74). Isto
€, 0 conhecimento espontaneo precisa ter alcancado certo nivel para absorver um

conceito cientifico correlato (VYGOTSKY, 2008). Nas palavras de Vygotsky

0s dois processos — 0 desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
dos conceitos nao-espontaneos [cientificos] — se relacionam e se
influenciam constantemente. Fazem parte de um Unico processo: 0
desenvolvimento da formacdo de conceitos que € afetado por
diferentes condi¢des externas e internas, mas que é essencialmente
um processo unitario, € ndo um conflito entre formas de inteleccéo
antagOnicas e mutuamente exclusivas (VIGOTSKY, 2008, p.107).

A partir de seus estudos, o autor conclui que conceitos cientificos e
espontaneos, inicialmente afastados por suas naturezas distintas, terminam por se
encontrar, culminando na formacgédo de um conceito em si. Sendo assim, a formacéo
de conceitos espontaneos pode ser involuntaria/instintiva, isto €, fazemos uso de
determinado conceito, mas ndo estamos “conscientes deste préprio ato de
pensamento” (VYGOTSKY, 2008, p.135). Dessa forma, jovens e adultos formaréo e

utilizarao

[...] um conceito com muita propriedade numa situacéo concreta, mas
achardo estranhamente dificil expressar esse conceito em palavras,
e a definicdo verbal serd, na maioria dos casos, muito mais limitada
do que seria de esperar a partir do modo como utilizou o conceito
(VYGOTSKY, 2008, p.99).

No encalco desse pensamento, podemos dizer que € mais transparente o
uso pratico de um conceito do que sua definicdo tedrica, ao passo que O
“‘desenvolvimento de um conceito cientifico [...] geralmente comeca com sua
definicdo verbal e com sua aplicacdo em operagdes ndo-espontaneas (VYGOTSKY,
2008, p.135).” Por esta razdo, a aprendizagem de conceitos cientificos € mais clara

e objetiva.
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A investigacdo dos conceitos cientificos e espontadneos por meio da sua
separacdo e comparacao, como propde Vygotsky (2008), é explicada por meio do
conceito espontaneo irmao, tradicionalmente aprendido no contexto familiar; e do
conceito cientifico exploracdo, apresentado formalmente na aula de ciéncias.
Vygotsky (2008) sugere que a formacdo de ambos é diferente, visto que sé&o
diferentes “[...] quanto ao seu desenvolvimento e funcionamento, e que essas duas
variantes do processo de formacdo de conceitos devem influenciar-se mutuamente
em sua evolucdo (VYGOSTKY, 2008, p.109)”, ou seja, os dois conceitos em
questdo, mesmo distintos, sdo variantes de um uUnico processo de formacéo
conceitual.

Esta relacdo € vista por Smagorinsky (2013) também como uma interacéo
processual entre os dois elementos. Para tal, ele usa como exemplo atividades de
estagio que sdo fundamentadas em teorias de ensino-aprendizagem e também pelo

trabalho em sala de aula:

Vygotsky (1934/1987) enfatiza a necessidade de integracdo de
conceitos espontaneos e cientificos, a fim de garantir poderosas
experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento. Ele argumenta
gue a instrugdo formal apenas em principios ndo resultara no
desenvolvimento de um conceito duravel e util. Em vez disso, o
conhecimento das regras abstraidas deve trabalhar em conjunto com
0 conhecimento experiencial. Vygotsky insiste que os principios sédo
de pouco valor sem aplicagdo, e que o conhecimento aplicado é de
valor limitado sem regras governamentais mais amplas. As
oportunidades de estagio, que colocam explicitamente as abstracdes
de sala de aula em didlogo com a acdo mundana, potencialmente
integram os dois campos conceituais para satisfazer o imperativo de
Vygotsky para a sintese dos dois. Essa interagdo entre o
conhecimento formal de principios e o0 conhecimento adquirido
através da atividade cotidiana permite que as pessoas pensem sobre
problemas além do seu alcance de experiéncia através do uso
criativo de sua imaginagédo [...] (SMAGORINSKY, 2013, p. 05,
traducdo nossa)®.-

88 Vygotsky (1934/1987) emphasizes the need for the integration of spontaneous and scientific
concepts in order to ensure powerful learning and developmental experiences. He argues that formal
instruction in principles alone will not result in the development of a durable, useful concept. Rather,
knowledge of abstracted rules must work in conjunction with experiential knowledge. Vygotsky insists
that principles are of little value without application, and that applied knowledge is of limited value
without broader governing rules. Service-learning opportunities, which explicitly place classroom
abstractions in dialogue with worldly action, potentially integrate the two conceptual fields to satisfy
Vygotsky’s imperative for synthesis of the two. This interplay between formal knowledge of principles
and knowledge gained through everyday activity enables people to think about problems beyond their
range of experience through the creative use of their imagination [...] (SMAGORINSKY, 2013, p.05).
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Isto quer dizer que o processo de aprendizagem perpassa ambos conceitos,
cientifico e espontaneo, os quais se relacionam e influenciam continuamente
(CARAUBAS, 2010).

Seguindo essa linha de pensamento, Smagorinsky et al (2015) retomam a
énfase dada por Vygotsky na necessidade de integrar conceitos espontaneos e
cientificos. Acrescentam que, mesmo diante de uma interacdo conceitual proficua,
qguando se trata da definicdo de conceitos sociais, o desenvolvimento ndo ocorrera
como uma progressdo® suave para um conceito claramente definido, ou um
consenso universal, pois tais concep¢des sociais raramente encontram

conformidade/unanimidade.

1.5.3 Twisting Path®%: complexo, pseudoconceito, conceito

Vygotsky (20008) explica, em sua obra, a existéncia de dois grupos
tradicionais de estudo dos conceitos. O primeiro, método de definicdo, é fragilizado
por limitar seu estudo aos conceitos ja formados®!, ao invés de olhar com mais
atencao para o processo de construgao, o que acaba “negligenciando a dinamica e o
desenvolvimento do processo em si” (VYGOTSKY, 2008, p.65), bem como por
centrar-se no estudo isolado da palavra, colocando “o processo no plano puramente
verbal” (VYGOTSKY, 2008, p.66).

Neste caso, o foco de investigacdo esta na reproducdo do conhecimento
elou das definicbes, prontas e assimiladas, e ndo em seu desenvolvimento. Para o
autor, ao pesquisarmos o0 conceito ja produzido, nos ocupamos mais do
conhecimento que foi criado do que no desenvolvimento desta criacéo.

O segundo grupo é constituido pelos métodos de estudo da abstracéao,

“‘esses métodos dizem respeito aos processos psiquicos que levam a formacao de

89 Este processo de desenvolvimento gradual de conceitos é tema do préximo subitem.

% Termo cunhado por Vygotsky (1987) e utilizado por Smagorinsky et al (2003).

91 Vygotsky ndo pesquisou, sistematicamente, o desenvolvimento conceitual de adultos. Seu foco
estava no desenvolvimento infantil. No entanto, suas contribuicdes se aplicam tanto ao processo de
formag&o de conceitos por adultos como & area de formagéo de professores, pois como Vygotsky
afirma: “como o adulto, a crianga usa a palavra como instrumento; consequentemente, para ela a
palavra esta tdo ligada a funcdo de comunicar e assimilar a compreensao quanto esta para o adulto”
(VIGOTSKY, 2000, p.158). Tanto criangcas como adultos representam (novos) conceitos por meio da
linguagem, pois “as tarefas de compreender e comunicar-se sdo essencialmente as mesmas para o
adulto e para a crianca” (VYGOTSKY, 2000, p. 160). Inclusive, esta é a razdo apontada pelo
pesquisador russo para a compreensdo entre criangcas e adultos que compartiiham de um mesmo
contexto e do conhecimento de palavras com o mesmo significado.
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conceitos” (VYGOTSKY, 2008, p.66). Desta vez, a problematica € contraria, pois
esta na auséncia de investigacdo da palavra na formacao dos conceitos. Ambos o0s
meétodos tradicionais separam a palavra do material de percepcédo (VYGOTSKY,
2008). Pensando nisso, enfatizo que esta pesquisa nao visa investigar ou discutir o
conceito (préatico) de ensino critico de LIC criado pelos professores em formacao,
mas sim como se deu o0 processo deste desenvolvimento a partir da linguagem.
Visando uma combinacdo entre ambas as partes (processo e palavra), outro
método de analise de desenvolvimento conceitual foi desenvolvido por Ach. Seu
foco estava “nas condi¢gdes funcionais da formagdo de conceitos” (VYGOTSKY,
2008, p.67), que pode ser utilizado em investigagdes com adultos e criangas. Para
Vygotsky, este estudo quebrou a concepcado mecanicista da formacao de conceitos,
no entanto “ndo foi capaz de revelar a verdadeira natureza do processo
(VYGOTSKY, 2008, p.70). Por conseguinte, Vygotsky (2008) fez uso do método de
dupla estimulacao, desenvolvido por seu colaborador L. S. Sakharov, para estudar o

processo de desenvolvimento de conceitos da seguinte maneira:

[...] em nossos experimentos, o problema € apresentado ao sujeito
logo de inicio e permanece o mesmo até o final, mas as chaves para
a sua solugéo séo introduzidas passo a passo [...]. Decidimo-nos por
essa sequéncia porque acreditamos que, para se iniciar 0 processo,
€ necessario confrontar o sujeito com a tarefa. A introducdo gradual
dos meios para a solugdo permite-nos estudar o processo total da
formacdo de conceitos em todas as suas fases dinamicas
(VYGOTSKY, 2008, p.71-72).

Tal experimento muito se assemelha a dindmica do nosso projeto. O
problema ou objetivo (desenvolver ensino critico de LIC) foi apresentado desde o
primeiro encontro e, no decorrer do ano letivo, fomos criando estratégias (leituras de
textos cientificos referentes a area, compartiihamento e discussdo de ideias e
praticas de sala de aula, etc.) para atingir um possivel fim.

No que se refere as descobertas de estudos deste método, Vygotsky (2008)
apresenta a relevancia dos estimulos externos, de novas exigéncias e objetivos
socioculturais para incentivar raciocinios mais elevados e, possivelmente, novos
conceitos. Por outro lado, acrescenta que somente o incentivo externo (cultural) ndo
culminara no mecanismo de formacdo conceitual. Por isso, pesquisadores devem
“ter como objetivo a compreensao das relacdes intrinsecas entre as tarefas externas

e a dindmica do desenvolvimento, e deve considerar a formacdo de conceitos como
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uma funcdo do crescimento social e cultural” (VYGOTSKY, 2008, p.73), onde a
investigagdo do mecanismo de desenvolvimento conceitual deve focar ndo apenas
no conteudo de determinado conceito, mas também no raciocinio daquela formacéao.

Apés a realizacdo desses estudos pelo método de dupla estimulagéo,
Vygotsky (2008) identificou dois®? tipos de generalizacdes ou fases basicas na
trajetoria até a formacdo de conceitos, visto que ainda ndo atingem uma unidade
tedrica: complexos e pseudoconceitos. Ambos dizem respeito aos conceitos
cientificos e espontaneos.

No estagio de desenvolvimento do entendimento complexo, “objetos
isolados associam-se na mente” (VYGOTSKY, 2008, p. 76), ou seja, alguns
membros de determinada organizacdo podem estar unificados com outros, mas nao
estdo unificados de acordo com o mesmo principio. A exemplo da crianca que
identifica tudo que voa como um inseto, atté mesmo um avido (SMAGORINSKY,
2013), ou aquela que identifica todo animal de quatro patas como um cachorro
(SMAGORINSKY et al, 2003).

Vygotsky (2008, p. 76) explica que “o pensamento por complexos ja constitui
um pensamento coerente e objetivo, embora nao reflita as relagbes objetivas do
mesmo modo que O pensamento conceitual”. Para o pesquisador, a grande
diferenca entre complexo e conceito € que, aquele ocorre a partir de qualquer
conexao “que pode levar a inclusdao de um determinado elemento em um complexo
(VYGOTSKY, 2008, p. 77)”; ao passo que este “agrupa os objetos de acordo com
um atributo” (VYGOTSKY, 2008, p. 77)".

A forma mais elevada de um complexo no desenvolvimento conceitual
(VYGOTSKY, 2008) é nomeada pseudoconceito. Nesta fase, os membros de um
conjunto aparecem unificados, mas possuem inconsisténcias internas. Smagorinsky
(2013) usa a metéafora de Vygotsky para explicar que um pseudoconceito é a sombra
de um conceito, pois ja apresenta seus contornos. Os elementos de um determinado
grupo parecem estar unidos, mas ha contradi¢cdes, como as criangas que identificam
um cachorro e depois pensam que outros animais a ele semelhantes também

pertencem a mesma espécie (SMAGORINSKY et al, 2003), ou a crianga que passa

92 Ao estudar o desenvolvimento conceitual infantil, Vygotsky (2008) propde trés fases basicas
anteriores ao conceito em si: 1) agregagdo desorganizada ou amontoados sincréticos, 2) complexo e
3) pseudoconceito. Neste estudo, fagco uso dos pressupostos vygotskyanos relacionando-os a
formagédo docente, por esta razdo, ocupo-me apenas dos dois Ultimos como Smagorinsky (et al 2003;
2013).
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a diferenciar passaros de morcegos, apesar de ambos voarem (SMAGORINSKY,
2013).

Vygotsky (2008) esclarece que o pseudoconceito é formado por uma
semelhanca concreta visivel e/ou um processo de associacdo, assim, o0 resultado
pode ser idéntico a de um pensamento conceitual, porém, o processo de
desenvolvimento ndo € o mesmo. Para o pesquisador, o pseudoconceito pode
servir como um “[...] elo de ligacdo entre o pensamento por complexos e o
pensamento por conceitos. E dual por natureza: um complexo ja carrega a semente
que fara germinar um conceito” VYGOSTKY, 2008, p.85).

A esséncia natural deste processo também esta relacionada a aquisicdo de
conceitos, visto que esta ndo ocorre necessariamente de maneira consciente, pois
faz parte do desenvolvimento intelectual do individuo (VYGOTSKY, 2008).

Apesar do foco de Vygotsky estar no desenvolvimento infantil, os estagios
de desenvolvimento dos conceitos ndo sdo exclusivos as criangas, mas podem ser
observados também em adultos, quando iniciam uma nova atividade, como 0s
professores em suas praticas docentes (SMAGORINSKY, 2013). Dessa forma,
podemos dizer que a maneira como desenvolvemos determinado conceito também é
social e cultural, portanto, ideoldgica.

Adiante, apresento o quadro desenvolvido por Smagorinsky et al (2003) que

ilustra os tipos de generalizac&o propostos por Vygotsky:

Quadro 7 —Tipos de generalizagdo em ordem de desenvolvimento

Definicao Examplo da criangcas | Exemplo do professor

Complexo Os elementos | Aprender a identificar um | Aprender a identificar uma
individuais sdo | céao depois rotular | atividade de grupo como
associados uns | qualquer outra criatura de | colaborativa. Depois rotular
aos outros, mas | quatro pernas como | qualquer atividade de
nem todos sdo | pertencente a mesma | grupo como aprendizagem
associados de | espécie. colaborativa, mesmo se os
acordo com O estudantes ndo cooperam,
mesmo tema ou nem aprendem.
tracos
significativos.

Pseudoconceito | Os elementos | Aprender a rotular um | Aprender a identificar uma
individuais animal quanto a sua | atividade de grupo
parecem ser | espécie e depois rotular | colaborativa. Depois rotular
unificados, mas | qualquer criatura  da | qualquer  atividade de
possuem mesma familia como | grupo
inconsisténcias sendo da mesma espécie, | como aprendizagem
internas. por exemplo, uma raposa | colaborativa, mesmo se

ser rotulada como | ndo  houver elementos
cachorro. criticos, como trabalho em
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equipe, um
compartilhado,
responsabilidades
individuais e coletivas, etc.

objetivo

Conceito

Os elementos
individuais
incluidos na

organizacdo sao
unificados por um
Unico tema.

Aprender a identificar um
animal como um céo, e
diferenciar caes de outros
animais semelhantes.

Aprender a identificar uma

atividade de grupo
colaborativa, guando
pequenos grupos

heterogéneos de alunos
trabalham em equipe com
um objetivo compartilhado,
de maneira  que a
responsabilidade do
trabalho € individual e
coletiva, de modo a mostrar
cooperacao e preocupacgao
uns com 0s outros e,
assim, aumentar a
confianca dos estudantes

e auto-percepcdes.

Fonte: Smagorinsky et al (2003, traducdo nossa)®.

Ao basear-se em Vygotsky,

Smagorinsky (2013) explica que o

desenvolvimento do conceito ndo segue um trajeto linear (complexo, pseudoconceito

e conceito) e sim twisting. O/a pesquisador/a acredita que quando se trata de cursos

de formacdo para professores/as, esse ir e vir no desenvolvimento conceitual &

influenciado por diversos fatores, entre eles, a dicotomia entre conhecimentos da

universidade e da escola. E por esta razdo que Smagorinsky et al (2003) defendem

gue professores/as formadores/as devem ensinar conceitos.

Entretanto, de maneira geral, a estrutura dos cursos de formacéo docente

faz com que os/as professores/as em formacdo aprendam complexos e

pseudoconceitos, pois a escola dificilmente enaltecerd, na pratica, o conceito teérico

aprendido na universidade. Isto quer dizer que:

conceitos cientificos ndo ancorados em conceitos cotidianos tendem a ser
tdo abstratos que ndo sdo passiveis de serem colocados em préatica ou
relacionados a alguma situacao real. E, portanto, a partir do encontro de
conceitos cientificos e cotidianos que conceitos propriamente ditos séo
construidos (DELLAGNELO, 2015, p. 52).

Dessa forma, enquanto os cursos de formacg&o docente ndo oportunizarem o

desenvolvimento de conceitos cientificos e espontaneos como um elo, teremos o

93 A versao original desse quadro encontra-se em anexo.
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fortalecimento das dicotomias (teoria/pratica, universidade/escola) e o
enfraquecimento do desenvolvimento profissional dos/as professores/as.

A exemplo, Cook et al (2002) investigaram as praticas de uma professora
recém graduada, ancorada na perspectiva construtivista de ensino-aprendizagem, e
notaram as discrepancias entre aquilo que ela havia aprendido na universidade e
aquilo que ela estava vivenciando na escola.

Neste contexto:

[...] o objetivo da universidade incluiu o desenvolvimento de um
vocabulario tedrico formal, o que Vygotsky (1987) chamaria de
concepcdao cientifica do ensino. Em contraste, o objetivo da escola
centrou-se na atividade pratica; se os professores desenvolvessem
conceitos para ensinar no ambiente escolar, seriam de natureza
espontanea (COOK et al, 2002, p. 393, traducdo nossa)®.

As experiéncias da professora ja em sala de aula ndo foram acompanhadas
nem pelos/as professores/as universitarios/as, nem pelos conceitos cientificos,
tampouco pelo vocabulario aprendido no contexto da universidade. E como se
houvesse uma interrupgao: conhecimento desenvolvido durante e depois da
graduacdo. Em Cook et al (2002), o curso de graduacdo almejava uma formacéao
tedrica embasada no construtivismo, porém a pratica distante da influéncia,
supervisao e valores da universidade levaram a professora a desenvolver, depois de
lecionar por um ano, um pseudoconceito da abordagem construtivista devido as

inconsisténcias em sua pratica (COOK et al, 2002), como apontam os autores:

A sala de aula de Tracy tinha todas as aparéncias fisicas de uma
sala de aula construtivista com suas instrucdes interdisciplinares e
descentramento fisico; no entanto, as integracdes nao foram
motivadas pela escolha do aluno, e o arranjo fisico ndo diminuiu
socialmente a autoridade da sala de aula. Um pseudoconceito é
caracterizado por um conjunto de contradi¢cdes internas que estédo
manifestadas na pratica docente de Tracy (COOK et al, 2002, p.
411)%.

94 “the university’s motive included the development of a formal theoretical vocabulary, what Vygotsky
(1987) would call a scientific conception of teaching. In contrast, the school’s motive centered on
practical activity; if teachers developed concepts for teaching in the school setting, they would be of
spontaneous natures” (COOK et al, 2002, p.393).

% “Tracy’s classroom had all of the physical appearances of a constructivist classroom with its
interdisciplinary instruction and physical decentering; yet the integrations were not motivated by
student choice, and the physical arrangement did not socially decenter classroom authority. A
pseudoconcept is characterized by a set of internal contradictions that are manifested in Tracy’'s
teaching” (COOK et al 2002, p. 411).
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Dai a complexidade de se desenvolver conceitos. Para Johnson (2009), o
desenvolvimento de conceitos (e ndo complexos ou pseudoconceitos) oportunizara
aos/as professores/as mudancas em suas praticas docentes, que culminardo na

transformacao dos conhecimentos e das maneiras como os alunos aprendem, isto é:

[...] para que os conceitos verdadeiros surjam, os professores devem
ter oportunidades mdltiplas e sustentadas para a mediacao dialdgica,
aprendizagem scaffolding, e o desempenho orientado a medida que
participam e aprendem sobre 0s aspectos relevantes de seus
mundos profissionais. Quando o desenvolvimento conceitual de
professores leva a mudancas nas formas em que eles refletem e se
engajam em atividades de ensino, uma perspectiva sociocultural nos
permite voltar nossa atencdo para a relagédo entre a aprendizagem de
professores e a aprendizagem de alunos. Ou seja, quando os
professores realmente reconceitualizaram algum aspecto de seu
ensino, quando eles passaram a pensar e a organizar atividades na
sala de aula de maneira fundamentalmente diferente, isso cria um
enorme potencial para ver mudancas na forma como os alunos se
envolvem em atividades de aprendizagem, o que pode, por sua vez,
levar a mudancas tanto na maneira como naquilo que os alunos
aprendem (JOHNSON, 2009, p. 04-05, tradug&o nossa)®.

Em outras palavras, assim como Johnson (2009), Mazzeu (1998) acredita
que a perspectiva sociocultural “possibilita compreender de modo articulado tanto o
processo de aprendizagem do aluno quanto o processo de formagao de professores”
(MAZZEU, 1998, p. 02). Por esta razédo, pensar sobre a formagédo docente — por
meio de uma perspectiva sociocultural concomitantemente a investigacdo do
desenvolvimento conceitual de professores sempre em formacao, seja ela inicial ou
continuada — €, portanto, também almejar (transform)acdes no processo de ensino-
aprendizagem dos primeiros e segundos agentes envolvidos neste ensino, no caso,

de LIC com viés critico.

% “And for true concepts to emerge, teachers must have multiple and sustained opportunities for
dialogic mediation, scaffolded learning, and assisted performance as they participate in and learn
about relevant aspects of their professional worlds. When teachers’ concept development leads to
changes in the ways in which they think about and engage in instructional activities, a sociocultural
perspective allows us to turn our attention to the relation between teacher learning and student
learning. That is, when teacher have truly reconceptualized some aspect of their teaching, when they
have come to think about and organize activities in the classroom in fundamentally different ways, this
creates enormous potential to see changes in how students engage in learning activities, which can, in
turn, lead to changes in both what and how students learn” (JOHNSON, 2009, p.04, 05).
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1.5.4 Formacéao de professores e formacao de conceitos

No campo de formacéo de professores, teoria e pratica sdo historicamente
constituidas como uma dicotomia. Segundo Smagorinsky et al (2003), questdes
tedricas parecem apenas se relacionar a préatica quando influenciam o fazer docente,
por exemplo, nas ocasides em que nos pautamos em métodos e metodologias de
ensino para lecionar uma disciplina a partir daqueles pressupostos teéricos. Além
disso, professores e alunos de cursos de formacdo docente, de maneira geral,
acreditam que este ensino é muito teérico (SMAGORINSKY et al, 2003).

De acordo com Smagorinsky et al (2003), esta dicotomia enfraquece a
contribuicdo de Vygotsky acerca das nocdes de conceito, a partir das quais
principios tedricos sdo intercalados a praticas experienciais.

Os mesmos autores mostram de que forma esta relacdo dicotdbmica
representa uma hierarquia, visto que o termo teoria sempre antecede a pratica.
Estudiosos as relacionam da seguinte maneira: teoria versus pratica; teoria oposta
a pratica, teoria colocada em prética; teoria que tem efeito na pratica; o abismo entre
eles pode ser diminuido através de uma ponte; que podem ser ligadas; casadas;
integradas; teoria para a pratica, como um guia. Enquanto a teoria parece agir
sobre a préatica, a pratica parece exercer pouco efeito sobre a teoria, fator
contestado por aqueles que investigam a propria pratica (SMAGORINSKY et al,
2003).

Por outro lado, de acordo com Ferraco (2012), cujo foco de estudo esta na
associacao entre didatica e curriculo, pesquisas relacionadas a situacfes de pratica
e de contextos escolares vem ganhando forca e, assim, possam nos ajudar a
“produzir uma teoria das praticas, isto é, uma epistemologia®’ dos fazeres/saberes
de modo a contribuir para a ampliacdo das possibilidades de invencéo e realizagao
de outras/novas praticas (FERRACO, 2012, p.142). Podemos dizer que esse
pesquisador defende o desenvolvimento de conhecimentos tedricos sobre a
formacao docente a partir dos conhecimentos cotidianos, em que “pensar a didatica
em sua tessitura cotidiana de sentidos (FERRACO, 2012, p.140)” é ir contra

paradigmas tecnicistas, nos quais a escola € vista como uma maquina; a didatica,

97 Ferrago (2012) usa o termo epistemologia da pratica, que assume o ensino como fenémeno social
complexo e investiga o conhecimento pratico do professor.
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uma ferramenta; o processo de ensino-aprendizagem, uma técnica; o professor, o
responsavel por manter o sistema em funcionamento.

Por isso, as discussdes de Ferraco (2012) vem somar junto a argumentacao
que defende que, como professores e pesquisadores, devemos nos dedicar a
“problematizar algumas das situag¢des vividas” e a “pensar nas praticas cotidianas”,
ao invés de tentar aprisionar as experiéncias de sala de aula em prescricoes
pedagogicas, explicacfes definitivas (FERRACO, 2012, p.142), pois a complexidade
do processo de ensino-aprendizagem estd também na complexidade do
desenvolvimento conceitual proficuo.

Ainda de acordo com a teoria vigotskiana, conceitos espontaneos podem
surgir sem o conhecimento formal de conceitos cientificos. No entanto, conceitos
cientificos ndo sdo desenvolvidos sem a inter-relacdo com conceitos espontaneos,
ou seja, a pratica (SMAGORINSKY et al, 2003). Assim, ao fazermos referéncia a
relacdo teoria/prética, deveriamos, inclusive, inverter os termos para pratica/teoria.

Ao investigarem a pratica de dois professores de inglés responsaveis pelo
ensino no programa ldiomas sem Fronteiras®®, Dellagnelo et al (2015) compartilham
a relevancia dessa inter-relagdo ao concluirem que, com vistas a integrar teoria e

pratica, o processo de ensino-aprendizagem

nao deve enfatizar um conceito em detrimento do outro. Ao prescindir
desse confronto, corremos um de dois riscos: enfatizar conceitos
pautados apenas em crencgas e experiéncias empiricas (impedindo-
se, assim, que a transformacdo da pratica ocorra, jA que temos
apenas uma replicagdo do mesmo) ou ensinar conceitos abstratos
(ou melhor, apenas palavras) que ndo podem ser aplicados (e,
portanto, também n&o resultam em transformagédo) (DELLAGNELO
et al, 2015, p. 60).

Ja a pesquisa de Smagorinsky et al (2003), cujo objetivo é apresentar uma
contribuicdo tedrica alternativa acerca da dicotomia teoria/pratica, embasada no
desenvolvimento conceitual postulado por Vygotsky, os autores apontam duas
inquietagbes: 1) como prover uma formagédo docente consistente e baseada em
experiéncias de ensino; e 2) “como os professores recém formados adaptam essa

abordagem na escola, dada a probabilidade limitada de que as culturas da

%8 Programa Idioma sem Fronteiras € “ligado ao processo de internacionalizagdo das universidades
brasileiras, tem por objetivo preparar alunos de graduacao e pés-graduacao para o uso de linguas
estrangeiras em contextos académicos com vistas a mobilidade académica internacional’
(DELLAGNELO et al, 2015, p.51).
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universidade e da escola estejam bem alinhadas” (SMAGORINKSY et al, 2003,
p.1410, traducéo nossa)®°.

Para os pesquisadores, ndo ha concordancia no objetivo da educacéo, fator
que culmina em diferentes valores e propositos, dificultando ainda mais o
desenvolvimento de conceitos na formacdo de professores. Por conseguinte, o
desafio dos cursos de formacdo de professores parece estar em promover uma
formacdo que se paute no contexto real de sala de aula para que, ao serem
inseridos no mercado de trabalho, a formacédo académica faca sentido na pratica
profissional, mesmo diante da inconsisténcia de objetivos de ambos contextos
educacionais (universidade e escola).

Assim, investigar e promover o desenvolvimento de professores atrelado ao
desenvolvimento de conceitos, que por si sO6 ja €é considerado tortuoso
(SMAGORINSKY, 2013) parece um desafio, visto que isto envolve dois universos
distintos, cujos objetivos e conhecimentos (cientificos e espontaneos) se diferem.

1.5.5 Analise linguistico-discursiva dos conceitos em formacgao

Vygotsky (2000) explica que a investigagdo das multiplas formas de
aplicacé@o da palavra € a chave do estudo da formacgédo de conceitos, “a palavra, que
em principio tem o papel de meio da formacdo de um conceito e, posteriormente,
tornar-se o seu simbolo” (VYGOTSKY, 2008, p.70). Por isto a relevancia da analise
linguistico-discursiva dos dados para compreender o0 modo como os/as
professores/as em formacéao (re)criavam o conceito de ensino critico de LIC, pois as
aplicacdes de suas palavras séo a propria representacédo do conceito.

Smagorinsky (2013) parte da perspectiva vigotskiana e acrescenta que

0 significado da palavra refina a compreensdo do conceito dos
individuos. Através dos sentidos que eles atribuem as palavras, as
pessoas revelam os graus de abstracdo que atingiram em seus

% *how to provide an activity setting in university programs in which an approach is presented
consistently and is grounded in experiences with teaching, and how early-career teachers adapt that
approach in school settings given the limited likelihood that the university and school cultures will be
well aligned” (SMAGORINKSY et al, 2003, p.1410).
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pensamentos, e a estrutura que produziu aquela abstracdo
(SMAGORINSKY, 2013, p. 242, tradug&o nossa)',

Assim, a analise linguistica pode estar relacionada a analise do
desenvolvimento conceitual em um determinado contexto. Linguagem que constitui e
é constituida pelas ferramentas culturais e sociais, da mesma forma que as escolhas
lexicais fazem parte de um sistema social e cultural e, portanto, ndo sédo imparciais.

Como ja mencionado, conceitos sao construcbes socioculturais
desenvolvidos por meio de experiéncias sociais (SMAGORINSKY, 2013). Por isso,
as concepgfes que possuiamos ndo sdo individuais, porém contribuem para a
maneira com que nos identificamos no mundo, ou seja, influenciam também as
nossas identidades sociais e profissionais.

Aprender a pensar, segundo Vygotsky (2000), é um processo
fundamentalmente social, da mesma forma € o préprio pensar, por isso, apesar de
pensarmos “sozinhos”, este ndo é um ato isolado. Povos e culturas, mesmo dentro
de suas inconsisténcias, possuem conceitos em comum, pensamentos canalizados,
caso contrario, ndo funcionariam e nem poderiam ser agrupados (SMAGORINSKY,
2013).

Vygotsky (2007) explica que o processo de formacgdo de conceitos ocorre
primeiramente no nivel social e, depois, no nivel individual. A isto, chama de

processo de internalizac&o, que consiste em

um processo interpessoal [que] é transformado num processo
intrapessoal [faz parte da natureza humana] a internalizacdo das
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas
(VYGOTSKY, 2007, p.57-58).

Souto-Manning e Smagorinsky (2010) associam ao processo de
internalizacdo postulado por Vygotsky, a relacdo reciproca entre as pessoas e suas
culturas, que culminam em “formas de pensamento culturalmente especificas que
lhes permitem funcionar dentro de uma sociedade” (SOUTO-MANNING;
SMAGORINSKY, 2010, p. 24, traducdo nossa)®”. Assim, internalizamos

100 “Word meaning distills one’s conceptual understanding. Through the meanings that they attribute to
words, people reveal the degrees of abstraction that they have achieved in their thinking, and the
particular framework that has produced that abstraction” (SMAGORINSKY, 2013, p. 242).

101 “the culturally-specific ways of thinking that enable them to function within a society” (SOUTO-
MANNING E SMAGORINSKY, 2010, p. 24).
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concepcgdes por meio das praticas sociais em que estamos inseridos, mas também

possuimos agéncia para (re)agir e modificar as estruturas sociais.

O desenvolvimento de conceitos, portanto, envolve a apropriacao de
préticas culturais que representam a perspectiva de uma comunidade
através dos sistemas predominantes de signo e instrumento por meio
dos quais ela desenvolve e expressa significado. A prépria cultura,
por sua vez, evolui em relacdo as formas em que essa perspectiva
esta adaptada a novas condi¢cdes e problemas por parte de seus
membros (SMAGORINSKY, 2013, p. 242, tradugéo nossa)'®2.

Novamente, além de nos apropriarmos de constru¢des socioculturais no
nosso desenvolvimento, n6s as modificamos. Razédo pela qual esta é uma relagcéo
de reciprocidade.

Na mesma légica, para Moura et al (2010), o processo de internalizacéo é
compreendido como o desenvolvimento psiquico do ser humano, constituido com

base nas ac¢0es coletivas.

[E] nesse movimento do social ao individual que se da a apropriagéo
de conceitos [..] Dessa forma, podemos entender que a
aprendizagem ndo ocorre espontaneamente e apenas tomando-se
por base as condigbes biologicas do sujeito, mas é mediada
culturalmente (MOURA et al, 2010, p. 83).

A exemplo, até os dias atuais costumamos celebrar o dia do descobrimento
do Brasil e ndo a chegadal/invasdo dos portugueses em nosso pais. Nao existiamos
como nacao até que europeus chegassem em terras brasileiras? Ao afirmarmos que
fomos descobertos, revelamos uma relacdo de poder em que homens-brancos-
europeus descobrem, por conseguinte, dominam os homens-indigenas-sem-nacao.
Ainda que ndo compartihemos desta lb6gica, tivemos a internalizacdo do
descobrimento do nosso pais, aprendemos a pensar desta maneira.

O termo do descobrimento do Brasil, como tantos outros, j& possui uma
estabilidade cultural que é ensinada entre geragdes. Por isso, Smagorinsky (2013)
defende que, ao ensinar conceitos formais, ndo estamos apenas promulgando uma

ideia, mas uma ideologia.

102 “The development of concepts thus involves appropriation of those cultural practices that represent
a community’s perspective through the predominant sign-and-tool systems through which it develops
and expresses meaning. The culture itself in turn evolves in relation to the ways in which that
perspective is adapted to new conditions and problems by its members (SMAGORINSKY, 2013, p.
242)".
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Ao discutir sobre conceitos e acgdes futuras, Smagorinsky (2013) explica que
0s mesmos podem contribuir para que as pessoas identifiquem caracteristicas
semelhantes em situacdes distintas e, com isso, inferir o que acontecera adiante.

N&o como uma previsao do futuro, mas no sentido de que os conceitos

permitem uma compreensdo de como as coisas funcionam de
maneira que a antecipacao de uma pessoa esta bem fundamentada
na compreensdo da maneira geral em que 0S processos sociais e
naturais se desenrolam (SMAGORINSKY, 2013, p. 243, traducdo
nossa)!®,

Assim, praticas motivadas conceitualmente podem permitir uma previsdo do
que ocorrera dependendo da “robustez do conceito em ambos principios abstraidos
e sua validacdo empirica” (SMAGORINSKY, 2013, p. 243, traducdo nossa)'®¥”, ou
seja, do desenvolvimento de um conceito por meio do conhecimento tedrico e da
acado na prética.

Essas consideragfes vao ao encontro da reflexdo acerca dos momentos
criticos, situacdes que ocorrem inesperadamente e espontaneamente, portanto, sdo
essencialmente conhecimentos cotidianos. Se analisarmos 0s conceitos presentes
nos momentos criticos, podemos contribuir com o processo de formacdo de
professores no que diz respeito ao saber (re)agir a agdes futuras, como aponta
Smagorinsky (2013) ou a outros momentos criticos, como nomeia Pennycook (2004;
2015).

No entanto, momentos criticos, como conceitos espontaneos, sao locais, isto
€, ocorrem de acordo com o contexto micro. Quanto mais complexo ou especifico
um conceito, mais dificil sera de aplica-lo em outros contextos. Por isso a dificuldade
de utilizar conceitos sociais em outras culturas e contextos, onde experiéncias e
conhecimentos séo distintos.

Por outro lado, no contexto da formagéo de professores, Smagorinsky (2013,

p. 243, traducdo nossa)l®® destaca que “professores recém-formados que

103 “they enable a grasp of how things work such that one's anticipation is well-grounded in an
understanding of the general manner in which social and natural processes unfold” (SMAGORINSKY,
2013, p. 243).

104 “the sturdiness of the concept in both its abstracted principles and its empirical validation”
(SMAGORINSKY, 2013, p. 243).

105 “Beginning teachers who can articulate the purposes behind their decisions based on a synthesis
of formal and practical knowledge have better anticipated how their classes will unfold”
(SMAGORINSKY, 2013, p. 243).
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conseguem articular os propésitos por trds de suas decisdes baseadas numa
sintese do conhecimento formal e prético antecipam melhor a forma como suas
aulas se desenvolvera”. Assim, mesmo em cenarios radicalmente distintos, praticas
desenvolvidas por meio da relacdo dialética entre os conhecimentos cotidianos e
cientificos podem fornecer uma previsao razodvel dos proximos eventos.

A exemplo, Smagorinsky et al (2011) realizaram um estudo de caso
longitudinal com uma professora, Brandy, durante seu ultimo ano no curso de
graduacéo e o primeiro ano atuando como responsavel pelo ensino de gramatica e
escrita. O foco estava na trajetéria do desenvolvimento conceitual de Brandy.

Segundo os pesquisadores, as dificuldades enfrentadas por Brandy derivam
da falta de preparo pedagdgico para lecionar, tanto em relagdo a sua experiéncia
pratica, quanto a formacdao tedrica universitaria. Segundo Smagorinsky et al (2011),
sem a educacdo formal e com pouco conhecimento prético, professores/as nao
teriam ferramentas pedagdgicas necessarias para antecipar respostas e reacdes de
seus alunos.

Ainda assim, dada a complexidade do processo de formacdo conceitual,
mesmo os “conceitos rudimentares!® séo Uteis para ajudar a desenvolver instrugcéo
que contribui para antecipar os resultados pedagdgicos (SMAGORINSKY et al,
2011, p. 289, traducdo nossa)!®’, como no caso de Brandy.

Em conclusédo, no encalgco do que afirma Smagorinsky et al (2011), néo
podemos esperar que professores em formacéo e/ou recém-formados desenvolvam
“concepcoes totalmente formadasi®” sobre a complexa profissdo de ensinar, nem
mesmo que 0s cursos de graduacao fornecam uma educacdo completa e acabada.
No entanto, podemos contribuir com a interacdo entre conceitos cotidianos e
cientificos defendida pro Vygotsky (2007; 2008) a fim de favorecermos a formacao

de professores.

106 Smagorinsky et al (2011) compreendem conceitos rudimentares como opostos aos “full-formed
concepts”, ou seja, sdo aqueles que ainda estdo em formacéo.

107 “Rudimentary concepts are useful in helping to design instruction that helps to anticipate
pedagogical results (SMAGORINSKY et al, 2011, p.289).

108 Fyll-formed conceptions (SMAGORINSKY et al, 2011, p.288).
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CAPITULO 02
METODOLOGIA

Perhaps the most visible and widely represented paradigms that
challenge traditional views of language, teaching and learning are
sociocultural and critical approaches” (HAWKINS; NORTON, 2009,
p.01).

Neste capitulo, concedo destaque as questdes metodologicas deste
trabalho. Este estudo insere-se no campo de investigacdo da pesquisa qualitativa.
Segundo Schostak e Schostak (2007), pode se enquadrar também na perspectiva
de uma pesquisa radical. Para os autores, uma abordagem radical € aquela que
considera a pesquisa uma experiéncia “tendenciosa’, pois enxergamos e
investigamos 0os momentos a partir das nossas proprias lentes, identidades, papéis,
responsabilidades, mantendo a natureza radical de reforcar a relagcdo entre a
formacdo de professores, ética e transformacdo. Assim, a pesquisa radical promove
a investigacao de praticas diarias por meio de “‘uma reflexdo critica do normal”
(SCHOSTAK; SCHOSTAK, 2007, p.42) sob as nossas lentes, sem desconsiderar a
ética da pesquisa.

No que diz respeito a postura epistemoldgica ou ‘como compreendi as
origens e a natureza do conhecimento, do conhecer e do vir a conhecer’
(JOHNSON, 2009, p.10, traducédo nossa)!®®, baseio-me na perspectiva sociocultural
do desenvolvimento humano e da formagdo de professores. Essa perspectiva

compreende que

0 modo como a consciéncia humana se desenvolve depende das
atividades sociais especificas nas quais nos envolvemos e dos
materiais construidos culturalmente e artefatos ou ferramentas
semidticas” (JOHNSON, 2009, p.10, traducéo nossa)'*.

“

A perspectiva sociocultural representa, portanto, “a interconectividade
inerente entre o cognitivo e o social*''” (JOHNSON, 2009, p.10, traducdo nossa).

109 “how | have come to understand the origins and nature of knowledge, knowing and coming to
know” (JOHNSON, 2009, p.10).

110 “the way in which human consciousness develops depends on the specific social activities in
which we engage and the culturally constructed materials and semiotic artifacts or tools, the most
important of which is language, which we use to participate in those activities” (JOHNSON, 2009,
p.10).

111 “Inherent interconnectedness of the cognitive and the social” (JOHNSON, 2009, p.10).
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Dito de outra maneira, a aprendizagem humana é uma atividade social e interativa,
logo, desenvolvida a partir dos construtos culturais e ferramentas semioticas que nos
cercam, “sendo [a] mais importante a linguagem, a qual usamos para participar
dessas atividades” (JOHNSON, 2009, p.10) e nos constituirmos.

O papel da linguagem na perspectiva sociocultural é compreendido pelo
entendimento de que a construcdo de sentido ndo estd na linguagem em si, mas sim
no uso da linguagem por um determinado grupo social. Segundo Johnson (2009), a
linguagem regula as atividades sociais, mas também gera e ganha sentido de
acordo com o contexto social, historico e cultural, que estd continuamente sendo
transformado.

Essa perspectiva permite enxergar a soma das experiéncias, como
aprendizes e professores em relagdo ao conhecimento/aprendizagem que foi
construido, de acordo com o0 nosso contexto, ferramentas, circunstancias e
linguagem. Isto quer dizer que a cognicdo humana é formada em relagdo ao nosso
contexto social, cultural e histérico (JOHNSON, 2009).

Mazzeu (1998) também entende que a atividade humana é esta juncdo de
aspectos culturais e sociais a possibilidade de criagdo de novas objetivacdes, em

que:

[...] a histéria de cada individuo humano esta marcada por esse
processo, na medida em que cada um precisa se apropriar da cultura
acumulada pelas gera¢fes anteriores, mas a0 mesmo tempo precisa
criar novas objetivacdes correspondentes as suas ideias e aos
desafios de seu tempo. Cabe a educacdo propiciar que tal
apropriagdo ocorra, bem como dotar o individuo de instrumentos
para criar essas novas objetivacdes (MAZZEU, 1998, p.02).

Novamente, a escola e a educacdo aparecem como fundamentais no
processo de construcdo de conhecimentos cientificos que, por sua vez, também séo
sociais ou, como prefere Smagorinsky (2013), praticos, visto que sédo desenvolvidos
de acordo com o contexto social, cultural e histérico e, portanto, séo variaveis.

Por fim, retomo a citagdo de Hawkins e Norton (2009) para posicionar este
estudo, como uma juncdo das abordagens sociocultural e critica, haja vista a
contribuicdo em desafiar visdes tradicionais de linguagem, ensino e aprendizagem.
Utilizo também a contribuicho de Pessoa (2011, p. 32) no intuito de

compreendermos nossa responsabilidade enquanto educadores, segundo uma
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perspectiva sociocultural critica, pois “se entendemos que a realidade € construida

socialmente, compreenderemos que ela pode ser reconstruida em outras bases”.
Nos topicos adiante, apresento o contexto em que esta investigacdo foi

desenvolvida, bem como os participantes, os métodos de coleta de dados,

retomando também os objetivos.

2.1 CONTEXTO

Documentos oficiais regem o0 processo de ensino-aprendizagem do inglés
como lingua estrangeira moderna em todo territorio brasileiro. Todavia, 0 mesmo
nao acontece quando este ensino é voltado para os anos inicias da educacéo.

No atual cenario politico educacional brasileiro, a educacado infantil e o
ensino nas séries iniciais!'? estdo sob responsabilidade dos governos municipais.
Assim, cabe as prefeituras ofertar e regulamentar esse ensino. Em Apucarana, essa
oferta foi inicialmente discutida em 2013 e teve inicio no ano de 2014, em carater de
projeto. Atualmente, todas as 37 escolas municipais tém acesso a aulas de inglés.
Os alunos contemplados frequentam desde o maternal, até o término do ensino
fundamental | (apenas duas escolas municipais ofertam até o ensino fundamental
||113)_

O corpo docente esta divido de maneira equilibrada entre professores
efetivos do Municipio, professores contratados via Processo Seletivo Simplificado
(PSS) e professores estagiarios!4, alunos do curso de Letras-Inglés, Letras-
Espanhol e pedagogia da Universidade Estadual do Parana (Unespar), campus
Apucarana. Assim, podemos perceber a importancia de orientar esses alunos-
professores, que ainda nao sao graduados, porém atuam como docentes
responsaveis pelo ensino de inglés em diversas escolas municipais.

E importante mencionar que a coordenadora geral do ensino de inglés, no

municipio, oferta um curso do idioma para estagiarios e professores desde 2014. O

112: “Educacéao Infantil se refere aos anos anteriores ao 1° ano do Ensino Fundamental e o Primeiro
Ciclo do Ensino Fundamental se refere as turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental” (TUTIDA,
2016, p.18).

113 InformagBes fornecidas pela coordenadora do projeto de inglés nas séries iniciais do ensino
fundamental de Apucarana em 2016.

114 Alunos dos cursos de Letras-Inglés, Letras-Espanhol e Pedagogia tinham a oportunidade de
realizar estagio nédo-obrigatério nas escolas municipais de Apucarana. O valor da bolsa era de 650
reais (valor em 2017) e o regime de trabalho de 20 horas semanais, podendo ser realizado em uma
ou mais escolas.
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curso tem a duracdo de 4 meses e tem por objetivo promover o a respeito da lingua
que sera ensinada. Nesse mesmo ano, durante o periodo conhecido como semana
pedagogica, os/as professores/as de inglés se reuniram e desenvolveram conteudos
para 0 ensino nas escolas. Também em 2014, foi implementado na Universidade
Estadual do Parand, o “projeto de extensdo de assessoria tedrico-pedagdgica e
linguistica para professores da educacdo infantii e das séries inicias para a
implantacdo da disciplina de lingua inglesa na rede municipal de ensino de
Apucarana”, pela Professora Claudia Valk, cujo foco era no trabalho realizado
pelos/as professores/as da rede municipal de ensino. Em consonancia com o
trabalho desenvolvido por ela, propus um projeto que, além de contribuir para o
ensino de LIC, oportunizaria uma formacéo docente critico-colaborativa. No entanto,
meu foco foi exclusivamente graduandos do curso de Letra-inglés da Unespar, onde
lecionava como professora colaboradora.

Assim, em 2016, dei inicio ao projeto de extensao intitulado Teaching to play
or playing to teach? Um projeto de formacao critico-colaborativa de professores de
inglés para criancas, cujos objetivos gerais eram: i) auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem de inglés para criancas; ii) oferecer apoio tedrico-pedagdgico e
linguistico aos/as professores/as em formacao inicial; iii) oportunizar uma formacao
critico-colaborativa aos académicos.

Quanto aos objetivos especificos, tinhamos: i) ler e refletir acerca da
formacdo critico-colaborativa de professores de inglés, bem como do ensino de
inglés para criancgas; ii) desenvolver material didatico para o ensino de inglés para
criancas, ancorado nos pressupostos teéricos e orientagdes curriculares que
subjazem este contexto; iii) aliar teoria e pratica para contribuir com o processo de
ensino-aprendizagem de inglés critico-colaborativo da professora formadora em
formacdao, professores em formacao e os estudantes da rede municipal; iv) contribuir
com a formacdao inicial dos/as professores/as por meio da solucdo de problemas,
planejamento de aulas e planos de aula, organizacdo de material, relacionamento
com a comunidade escolar, etc; v) promover um trabalho docente critico-colaborativo
por meio de grupos de estudos.

Os alunos em formacdo inicial que participaram deste projeto eram, portanto,
académicos do curso de Letras (do segundo, terceiro e quarto ano) de licenciatura
Gnica em lingua inglesa. Um deles iniciou seu estagio ndo obrigatério nas escolas

municipais de Apucarana no ano de 2015, enquanto os demais iniciaram em 2016.
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No entanto, é valido mencionar que durante o ano de 2015 os alunos-professores
ndo tiveram supervisdo de professores formadores!?®, devido a escassez de corpo

docente na instituicdo?*®.

2.2 COLETA DE DADOS: OS ENCONTROS CRITICO-COLABORATIVOS

Os dados desta tese de doutorado foram coletados por meio da gravacéo
dos grupos de estudos formados pelos/as professores/as em formacéao inicial e por
mim, enquanto professora formadora. Os encontros iniciaram semanalmente e,
posteriormente, se estabeleceram quinzenalmente; a duragdo era de uma hora e
meia e ocorreram durante o ano letivo de 2016.

Os grupos de estudo eram embasados em leituras de textos que
abordassem teorias critico-colaborativas de formacédo docente e do processo de
ensino-aprendizagem de inglés para criancgas. Inicialmente, eles foram divididos em
duas etapas: primeiro, os/as professores/as em formacdo apresentavam o
levantamento semanal de suas aulas (possiveis dilemas, efetividade das atividades,
situacbes da sala de aula, conflitos, solu¢des), uma vez que a formacgéo critico-
colaborativa parte do pressuposto da necessidade do didlogo, do questionamento,
da argumentacdo, do crescimento junto com 0 outro, por isso a importancia deste
momento.

Em um segundo momento!l’, faziamos discussées dos textos
académicos!*®, Em cada encontro, um membro do grupo era responsavel pela
selecdo do material que seria lido e pela conducao da discusséao, pois na formacéo
colaborativa, além dos papéis e responsabilidades serem intercambiaveis (MATEUS
et al, 2013), é a partir da interacdo com o outro que compreendemos e constituimos
a nés mesmos (MATEUS, 2011).

115 Por ser na educacdao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, este estagio ndo pode se
encaixar no quadro de estagio obrigatério do curso de Letras. Assim, os/as professores/as em
formag&o ndo o cumpriram como carga horaria obrigatdria.

116 Minha orientacdo neste campo de estagio ndo-obrigatério se deu durante o ano letivo de 2016, por
meio da oferta do projeto de extensdo Teaching to play or playing to teach? Por se tratar de um
projeto, a participacdo e frequéncia nos encontros ndo estavam atreladas as obrigacdes do estagio.
Além dos encontros na universidade, participei de algumas aulas realizadas pelos alunos-professores
nas escolas municipais.

117 E possivel notar que os momentos s&o complementares, uma vez que as leituras contribuiam para
o desenvolvimento das aulas, e a nossa pratica critico-colaborativa contribuira para pesquisas na
area da formagao de professores.

118 Os textos foram apresentados e discutidos no capitulo anterior.
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Esses encontros tiveram inicio no dia 19 de abril de 2016, no comec¢o do ano
letivo (devido a greve no ano anterior, o calendario encontrava-se atipico), e
encerraram-se no dia 30 de agosto deste mesmo ano, dado ao inicio do estagio
obrigatorio, o desenvolvimento do trabalho de conclusdo do curso e uma nova greve.
No total, realizamos treze encontros que foram gravados em audio e transcritos.

O numero de participantes em cada encontro variava entre dois e cinco
alunos. E valido mencionar que, no final do 2016, apenas um professor em formagcéo
se manteve neste estagio, os demais desistiram por diversas razdes, como:
desisténcia do curso de graduagéao, troca de emprego, aulas via PSS nas escolas
estaduais e questdes de saude.

2.3 OS PROFESSORES EM FORMAGAO — INICIAL E CONTINUADA

Neste topico, apresentarei o perfil dos cinco alunos envolvidos no projeto de
formacdo inicial de professores de inglés para criancas, ou seja, 0s participantes
desta pesquisa. Conforme o compromisso de anonimato exigido pelo Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), faco uso de nomes ficticios, quais sejam:
Joana, Jodo, Isabel, Nicolas e Catarina. Também apresentarei minha trajetoria
profissional, visto que além de pesquisadora, componho o quadro de sujeitos
participantes, no papel de professora formadora e em formacdo continuada (as
minhas falas foram mantidas com meu nome).

A universidade em que a pesquisa foi desenvolvida é situada na cidade de
Apucarana (PR), no entanto, muitos alunos sdo de outras cidades da regido. Ainda
assim, todos os discentes envolvidos neste projeto residem em Apucarana. Este
fator € um incentivador para que eles facam o estagio ndo obrigatorio na prefeitura e
também participem dos encontros do projeto, em virtude da facilidade do transporte.

Diversas pesquisas apontam para o perfil do professor brasileiro (CALVO,
2011; ARANHA; SOUZA, 2013; RORATO, 2015). Dentre as consideracdes acerca
das identidades docentes, é consenso que a maioria desses profissionais conclui o
ensino fundamental e médio no contexto publico de ensino. Os alunos desta
pesquisa ndo destoam desta estatistica: todos realizaram o ensino médio em
escolas publicas.

Durante o desenvolvimento do projeto, Catarina, uma jovem de 27 anos,

estava no ultimo ano do curso de graduacéo, por esta razéo ja havia realizado dois
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anos consecutivos de estagio obrigatorio, tanto no ensino fundamental 1l, como no
ensino médio, em escolas da rede publica de ensino também em Apucarana,
demonstrando, portanto, experiéncia em sala de aula.

Apoés trés meses lecionando nas escolas municipais, Catarina optou por
trabalhar como professora em uma escola estadual, por meio do PSS. Por esta
razao, sua participagéo no projeto e na constituicdo dos dados deste trabalho foram
sucintas (nota-se nas transcricdes poucas falas de Catarina).

Joana e Isabel sdo irmas, com 28 e 26 anos de idade respectivamente.
Possuiam diploma universitario em design de moda. Joana ainda contava com a
formacao em gestao de negdcios. Ambas estavam no segundo ano de graduacao e
lecionavam inglés para criancas pela primeira vez. Isabel comecou seu estagio fora
das salas de aula, como monitora, auxiliando nos corredores e patio. As duas néo
concluiram o ano letivo de 2016, porque Isabel decidiu se dedicar a sua primeira
formacao superior como designer e Joana teve problemas de saude que a afastaram
do estagio. Posteriormente, ela também iniciou outra ocupacéo profissional.

Jodo € o unico aluno que comecou a dar aulas neste contexto um ano antes
do inicio do projeto (2015). Foi o unico também que deu continuidade no ano
seguinte (2017). Em 2016, atuou com criancas nas escolas municipais e também
cumpriu com o seu estagio obrigatério no ensino fundamental Il.

Nicolas participou ativamente, no entanto, acabou desistindo do curso de
graduacédo e, consequentemente, do projeto. Jodo e Nicolas eram da mesma turma
e cursavam o terceiro ano da graduacao.

Outra caracteristica comum apontada por pesquisas referentes as
identidades docentes, diz respeito ao exercicio da profissdo de professor antes da
formacdo regular universitaria, eu, inclusive, faco parte desse grupo de profissionais
que iniciou sua carreira antes mesmo de ingressar no curso de graduacgdo. Minha
atuacdo como professora de inglés para criangas iniciou-se em 2008, em Campo
Mourédo (PR), quando, ao retornar de um intercambio de longa duragcédo em Istanbul
(Turquia), comecei a lecionar em uma franquia de escolas de idiomas. A mim foi
atribuida grande parte das turmas de criancas da escola, pois pertencia ao
esteredtipo “ideal'®”: mulher, jovem, branca, sem formagcéo (fator que influencia na

remuneracao salarial).

119 vale citar a chamada docilidade feminina considerada ideal para ensinar criangas (SILVA, 2011) e
a opinido de um ex-governador do Estado de S&o Paulo acerca da reivindicacdo dos/as
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No ano seguinte, mudei-me para Londrina (PR) no intuito de cursar Letras-
inglés na Universidade Estadual de Londrina (UEL). Durante toda a graduacao
lecionei em outra rede de escolas de idiomas, novamente, sempre responsavel por
turmas de criancgas.

Posteriormente a conclusdo do curso de graduacéo (2012) e do mestrado
(2015), ingressei no doutorado, nesta mesma universidade e no mesmo programa
de poés-graduacédo (Estudos da Linguagem). A principio, meu projeto de pesquisa
estava relacionado a dissertacdo de mestrado, no entanto, sentia a necessidade e o
desejo de investigar minha prépria pratica. Inclusive, nesse periodo, ja havia
comecado a ministrar aulas na Universidade Estadual do Parana, campus
Apucarana.

Assim, quando me ofereceram a supervisdo do estadgio ndo obrigatério
realizado pelos alunos do curso de Letras-Inglés, nas escolas municipais da cidade
de Apucarana, aceitei prontamente, pois teria a oportunidade de estudar, anos mais
tarde, minha pratica com o ensino de LIC, bem como contribuir com a formacéo
inicial dos nossos alunos e o0 processo de ensino-aprendizagem das criancas que
frequentam essas escolas.

Apés dois anos lecionando na Unespar, dei inicio ao meu estagio de
doutorado sanduiche, em abril de 2017, na Universidade da Geoérgia, nos Estados
Unidos. Durante quatro meses e meio, contei com a orientacdo do Professor Dr.
Peter Smagorinsky, o qual contribuiu com a primeira etapa da analise dos dados

desta tese.

2.4 ETICA NA PESQUISA

Os compromissos éticos fazem parte do trabalho de pesquisador. Acredito,
no entanto, que podemos enxergar este elo a partir de duas perspectivas.
Primeiramente, aquela garantida pela exigéncia da preservacdo da respeitabilidade
e da veracidade dos dados e da participacdo dos envolvidos, assegurada na

comunidade académica pelo TCLE. Por esta razdo, todos os participantes

professores/as para melhores salarios, considerando-a como desnecessdria, pois, segundo ele, a
maioria destes profissionais € composta por mulheres que podem contar com o salério de seus
esposos (CELANI, 2006).
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confirmaram sua contribui¢cdo voluntaria no projeto (e consequentemente na geracao
dos dados desta pesquisa) por meio da assinatura desse documento®?°.

A outra lente que torna possivel enxergarmos a seriedade da ética na
pesquisa, encarada por mim de maneira primordial, é aquela que cada professor/a-
pesquisador/a desenvolve em sua pratica diaria, assim como sua opGao por uma
abordagem critica enquanto “modo de vida® (PENNYCOOK, 2001). Noutras
palavras, penso que o/a professor/a que esta consciente da importancia do seu
papel na formacédo critica dos estudantes e ndo o faz, esta negligenciando sua
responsabilidade, mais do que aquele que desconhece. Portanto, ao tomar
conhecimento das necessidades dos nossos alunos, bem como das oportunidades
que lhes faltam, promover um ensino critico ndo se torna mais uma questdo de
opcao e sim de ética com o trabalho que escolhi exercer.

Para isto, na posicdo de professora formadora de professores, posso dizer
com Bartolomé (2004) que noés, professores, devemos refletir acerca do nosso
trabalho, sabendo que ensinar ndo € uma acédo ideoldgica e politicamente neutra.
Além disso, procurei realizar o processo de retorno das andlises aos alunos/as
membros do projeto e desta tese visando “o cuidado com possiveis julgamentos de
valores, validado pelas leituras das proprias protagonistas desta pesquisa”
(D’ALMAS, 2016, p.118).

Assim, no intuito de reafirmar a constru¢cdo de uma pesquisa com o outro e
nao sobre o outro, em 28 de setembro de 2018, enviei por e-mail parte da tese para
os/as participantes da pesquisa. No arquivo havia o capitulo metodoldgico, a
discussdo tedrica e a andlise dos dados. Minha intencdo era propiciar aos/as
professores/as/as em formacdo a oportunidade de posicionar-se quanto as minhas
reflexdes e interpretacdes de suas falas e participacdes no projeto.

Dois participantes responderam demonstrando interesse em ler e dialogar,
no entanto, ndo obtive mais manifestacdes. Passado o prazo estipulado de um més,
enviei outro e-mail. Desta vez, sugeri nos encontrarmos pessoalmente na
Universidade para conversarmos sobre o texto. Nao recebi resposta alguma. Com

isto, dei por encerrada esta etapa da pesquisa.

120 Modelo disponivel em apéndice.
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2.5 OBJETIVOS

Smagorinsky (2013) explica que o desenvolvimento conceitual de aspectos
bioldgicos (o conceito do que é um peixe, por exemplo) e conceitos sociais (o
conceito de uma boa educacdo) sao tarefas de niveis diferentes de estabilidade.
Uma resposta consistente e duravel do que € ser um bom professor perpassa um
caminho tortuoso!?!, e é alterada conforme contexto social, histérico e cultural
(SMAGORINSKY, 2013). Tendo em vista o contexto desta pesquisa, bem como as
contribuicbes de Vygotsky acerca do desenvolvimento conceitual, o objetivo geral
deste estudo consiste em investigar a constru¢cado do conceito de ensino critico de
LIC em um grupo de formacao inicial de professores/as. Quanto aos especificos,
temos: i) identificar quais conceitos mediavam a formacdo do conceito de ensino
critico de LIC e suas fontes conceituais; ii) explorar de que modos o0 processo de
formacao conceitual se constréi discursivamente.

A fim de atingir tais objetivos farei uso dos mecanismos linguistico-
discursivos de analise da argumentacdo (LIBERALI, 2013; LIBERALI; FUGA, 2014),
pois como afirma Smagorinsky (2013), Vygotsky investiga os processos pelos quais
as pessoas desenvolvem conceitos por meio de articulacdes baseadas no discurso e
em outras formas de mediacdo cultural. E também por corroborar com Azevedo
(2016), que:

Vygotsky (1934/2000) ndo especifica que aspectos/dominios da
linguagem estédo diretamente envolvidos na formacgéo de conceitos, o
gque me leva a crer que a linguagem como um todo, como
capacidade simbolica do sujeito, contribua ativa e efetivamente
nesse processo (AZEVEDO, 2016, p.81).

2.6 MECANISMOS ANALITICOS

A proposta de Liberali (2013) para investigacdo da argumentacdo, em
contextos de sala de aula, € uma perspectiva dialégica e interdependente, porém
organizada em categorias, a saber: caracteristicas enunciativas, discursivas e

linguisticas.

121 Twisting path.
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Apés o trabalho de recorte e organizacdo dos dados, apoio-me nas
caracteristicas discursivas e linguisticas para o desenvolvimento da minha

andlise'??. As caracteristicas discursivas da argumentacgéo

sdo compreendidas a partir de quatro aspectos centrais com relagéo
ao modo como o texto pode ser disposto: 1) o plano organizacional;
2) a organizacao tematica; 3) o foco sequencial e; 4) a articulacdo
entre as ideias apresentadas??® (LIBERALI, 2013, p. 66).

O plano organizacional compreende como o enunciado se inicia, desenvolve
e encerra (LIBERALI, 2013; LIBERALI; FUGA, 2014). E importante constatar como
0s interactantes iniciam o didlogo, pois isso pode “decidir o tipo de relacdo que sera
a base para o desenvolvimento da reuniao” (LIBERALI, 2013, p.66).

No que se refere a organizacdo tematica, a investigacdo se ocupa com o
tema, se o que foi proposto é ou ndo pertinente, se obteve continuidade ou néo, por
meio das dimensdes: desenvolvimento e pertinéncia.

Liberali (2013) cita Pontecorvo et al (2005) para explicar que a dimensao do
desenvolvimento esta relacionada ao avanco na definicdo do objeto proposto, por
meio de uma participacdo coletiva, com introducdo e discussdao de novas
perspectivas. Enquanto o ndo-desenvolvimento, como o nome propde, refere-se ao
“bloqueio ou interrupgdo do processo de construgao das ideias pelo enunciador ou
grupo” (LIBERALLI, 2013, p.67). Ja “a dimenséo de pertinéncia oferece base para a
percepcdo se o tema proposto foi seguido ou desviado, comprometendo a
progressao (ou nao) do discurso” (LIBERALI, 2013, p.67).

O foco sequencial, segundo Liberali (2013), esta relacionado a escolha do
tema em discussdo. Por esta razdo, esta categoria discursiva foi abordada ja na
selecdo e também no recorte dos dados, visto que os excertos analisados possuem
a mesma tematica: entendimentos e tentativas de ensino critico de LIC. Assim, ndo

havera, na andlise dos dados, relatos utilitarios e instrucionais (LIBERALI, 2013),

122 As caracteristicas enunciativas nao compdem o quadro analitico deste estudo, pois como explica
Liberali (2013, p. 61-62), tais categorias “ndo sdo aplicaveis de forma mecéanica [mas sim uma]
“contribuicdo para a criagdo de novas bases”. Tendo em vista que a categoria enunciativa focaliza o
contexto da interacdo (local, momento, participantes, objetivos e papéis dos participantes), optei por
apresentar tais aspectos como parte do desenvolvimento metodologico desta pesquisa, € ndo como
categoria de analise.

123 Esta dltima também chamada de articulagdo argumentativa (LIBERALI; FUGA, 2014), a qual
possui 13 categorias que s&o apresentados adiante.



107

como avisos, cobrancas, compartilhamento de materiais, etc., que também faziam
parte das discussdes do grupo.

No entanto, Liberali (2013) explica que a tematizagao pode “assumir um
carater mais pratico e voltado ao conhecimento cotidiano ou mais tedrico e/ou
cientifico” (VYGOTSKY, [1934] 2001 apud LIBERALI, 2013, p.68). Como o objetivo
desta analise é verificar o processo de desenvolvimento de conceitos espontaneos e
cientificos, observarei, segundo o foco sequencial proposto por Liberali (2013), se os
efeitos de sentidos causados nos/pelos interlocutores sédo de origem conceitual
pratico/cotidiano ou tedrico/cientifico.

Por fim, a articulagdo discursiva argumentativa se ocupa da “forma como
ideias, posicfes, pontos de vista sdo apresentados, contrastados, sustentados,
acordados” (LIBERALI, 20013, p. 68). Liberali (2013) explica como fazer uma analise

segundo a articulagao discursiva argumentativa:

E fundamental perceber se os modos de articulagio se estruturam de
forma simples (como breves respostas ou colocacdes) ou elaboradas
(de formas mais complexas e longas). Na sequéncia, é preciso
considerar a fungdo que ocupam na articulagido discursiva”
(LIBERALI, 2013, p.68).

Tais funcdes sao organizadas em 13 categorias: 1) abertura do tema ou
exordio; 2) questdo controversa; 3) apresentacdo de pontos de vista/tese; 4)
espelhamento, recolocacéo do que foi apresentado; 5) espelhamento com pedido de
dis/concordancia; 6) concordancia com ponto de vista; 7) discordancia/contestacéo
do ponto de vista; 8) negacédo/ refutacdo de argumento; 9) acordo ou sintese; 10)
pedido/ apresentacdo de esclarecimento; 11) pedido/ apresentacdo de contra-
argumentacao; 12) questdes para entrelacamento de falas, modos de questionar;
13) pedido, apresentacdo de sustentacdo (LIBERALI, 2013, p.68).

O quadro abaixo foi desenvolvido por Liberali (2013) para resumir as

categorias discursivas:

Quadro 8 — Categorias discursivas

Plano Organizacional Abertura
Desenvolvimento
Fechamento

Organizacao Pertinéncia e néo pertinéncia
Desenvolvimento e ndo desenvolvimento
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Foco sequencial Utilitario

Enfoque pratico/cotidiano
Enfoque tedrico/cientifico
Apresentacgédo de resultados.

Articulacdo Argumentativa Exordio

Questao controversa

Apresentacao de ponto de vista
Espelhamento

Espelhamento com pedido de dis(cordancia)
Pedido/apresentacéo de esclarecimento
Pedido/apresentacéo de sustentacéo
Pedido/apresentagéo de contra-argumento
Discordancia/contestacdo do ponto de vista
Concordancia

Negacao/refutacdo de argumento

Acordo

Questdes para entrelacamento de falas

Fonte: Liberali (2013).

As caracteristicas linguisticas da argumentacdo, por sua vez, estao

organizadas, nesta tese, em oito mecanismos linguisticos, quais sejam:

1.

2.

3.

Mecanismos conversacionais: sdo aqueles que indicam os modos de
participacdo na interacdo por meio do uso de interrogagao, pausa, elipse,
repeticdo, complementacéo, exclamagdo. Como exemplo, uma interrogacao
pode indicar abertura de espaco para a fala do outro, ou um pedido de
confirmacéo, ou complementacéo daquilo que ja foi mencionado.
Mecanismos de coesdo verbal: envolvem as contribuicbes de Halliday
(1985) no que diz respeito aos tipos de processo (relacionais, materiais,
mentais, existenciais, verbais). Tais mecanismos, portanto, estédo
relacionados ao uso verbal e podem ser analisados por meio dos tipos de
processo, como a temporalidade (simultaneidade, anterioridade,
posterioridade), a aspectualidade e a “duragdo, frequéncia e grau de
realizagdo de um processo” (LIBERALI, 2013, p.76).

Mecanismos lexicais: incluem o sistema lexical. Esses mecanismos sao
agueles que “dao sustentagdo a argumentagao por experiéncias vividas,
conhecimentos cientificos ou expressbes proprias criadas pelos

interlocutores, especialmente metéaforas” (TANACA, 2017, p.151). Trata-se de
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uma categoria bastante relevante no processo de codificacdo colaborativa
dos dados.

. Mecanismos de coesdo nominal: sdo aqueles que “estabelecem conexao
entre argumentos, compartilhamentos, retomadas, expansao de significados”
(TANACA, 2017, p.151). Segundo Liberali (2013), tais mecanismos permitem
identificar as formas de introduzir e/ou retomar unidades de significagéo.

. Mecanismos de valoracdo: contribuem com a analise das posi¢cdes dos
locutores como também seus modos de intervencédo. Isto quer dizer que eles
‘podem ser expressos por adjetivagao, expressdes depreciativas, expressdes
apreciativas, expressdes descritivas, expressdes atributivas, expressoes
identificatorias” (LIBERALI, 2013, p.78).

. Mecanismos de distribuicdo das vozes: “denotam inclusdo ou apagamento
de vozes, envolvimento do outro no discurso proprio” (TANACA, 2017, p.151).
Podem ser expressos por meio de discurso direto, indireto e indireto livre;
marcas de expressdes de primeira e segunda pessoa no singular e no plural.

. Mecanismos de modalizacdo: segundo Fairclough (2003), tais mecanismos
designam as maneiras como os interlocutores comprometem suas falas. Para
Liberali (2013), eles podem ser analisados segundo quatro modalizacdes: i)
modalizacdo légica (condicbes de realizacdo, de verdade, logica,
probabilidade e obrigatoriedade) i) modalizacdo debntica (aspectos de
dominio do direto, da obrigacdo social, da conformidade com as normas;
ambas podem ser expressas em graus - alto, médio ou baixo); iii)
modalizacdo apreciativa (resultados de julgamentos como satisfatérios ou
nao); iv) modalizacdo pragmatica (capacidade/desejo).

. Mecanismos de interrogacao: séo organizados, segundo Liberali (2013), de
acordo com a distingdo dos questionamentos: i) perguntas sim/nao; ii)
perguntas de mudultipla escolha ou de escolha Unica; iii) perguntas com
pronomes interrogativos. Desta feita, ao realizar-se uma analise dessa
tipologia, é possivel “[...] observar e interpretar o modo como as formas de
guestionamento favorecem o entrelacamento do conhecimento que esta em
producao na interagcéo” (LIBERALI, 2013, p. 82, 83).
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Liberali (2013) denomina esses mecanismos de composi¢cdo do discurso
como aspectos da materialidade do texto'?*”, os quais estdo representados no

quadro adiante:

Quadro 9 — Aspectos da materialidade do texto

ASPECTOS DA MATERIALIDADE DO TEXTO

CATEGORIA DISCURSIVA CATEGORIA LINGUISTICA
Plano organizacional Mecanismos linguisticos

1) Mecanismos conversacionais
Organizacao tematica 2) Mecanismos de coeséo verbal

3) Mecanismos lexicais
Foco sequencial 4) Mecanismos de coes&o nominal

5) Mecanismos de valoragao
Articulagdo argumentativa 6) Mecanismos de distribui¢céo das vozes

7) Mecanismos de modalizagéo

8) Mecanismos de interrogacao

Fonte: acervo da autoral?®

Finalmente, a fim de padronizar o conjunto de dados, realizei as seguintes

convencdes de tratamento nas transcricdes:

1. A utilizagdo de [...] — “sinaliza omissao de enunciados, feita com base no critério
de apresentar exemplos concisos e suficientes para ilustrar a analise pretendida”
(MATEUS, 2013, p.1117).

2. Adequacéo a norma culta das falas originais.

Uso de negrito para destacar segmentos de textos.

4. Palavras acrescentadas para dar sentido as oracbes estdo entre colchetes:
[exemplo].

Insercéo de cabecalho para indicar data do encontro.

6. Presenca de aspas para representar falas que foram manifestadas em outros
momentos.

7. Organizacgao dos turnos de fala em ordem numérica.

124 Vale mencionar que a frequéncia de utilizacdo de tais categorias discursivas e mecanismos
linguisticos variam de acordo com a dindmica do processo de analise dos dados, ou seja, elas foram
destacadas conforme relevancia para a compreensao e discussao dos excertos.

125 Esse quadro foi produzido com base em Liberali (2013).
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Na secdo seguinte, faco a explanacdao sobre o desenvolvimento da
codificacdo colaborativa dos dados, que culminou no mapeamento dos conceitos
mobilizados nos encontros do projeto, bem como nas suas fontes conceituais. E
valido mencionar que tal processo ja constitui parte da analise dos dados, mas optei
por manter sua trajetoria neste capitulo metodolégico. Ainda assim, 0s conceitos e
as fontes conceituais serdo novamente abordados no capitulo de andlise dos dados,
tanto na ilustracdo de suas respectivas tabelas, como na investigacao linguistico-

discursiva do corpus.

2.7 PROCESSO DE CODIFICAGAO COLABORATIVA DOS DADOS

Para o desenvolvimento da analise dos dados, deparei-me com um
montante bastante significativo de transcricdes. No total, foram 13 encontros, todos
gravados em &udio e, posteriormente, transcritos, o que contabilizou trezentas e
guarenta e quatro (344) paginas de transcri¢cdes, o que corresponde a quinhentas e
quarenta e duas (542) laudas??®.

Para ilustrar a trajetdria que percorri até o recorte e selecdo final da unidade
de andlise, desenvolvi o quadro adiante.

Quadro 10 - Sintese das etapas de analise dos dados

Etapa Tratamento dos dados Funcéo/objetivo

1 Andlise de contetdo (BARDIN, 2006) | Familiarizacédo e
comparativa (MISSISSIPI STATE | contrastacdo dos dados.
UNIVERSITY, 2011).
2 Organizacdo dos dados por meio dos | Recorte dos dados.
momentos criticos (PENNYCOOK, 2004;
2015) ocorridos nas aulas de LIC e
narrativas que representavam outros
sentidos de ensino critico.

3 Processo de codificacdo colaborativa dos | Identificagdo dos conceitos
dados (SMAGORINSKY, 2008; | mobilizados pelos
SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017) participantes e de suas

fontes conceituais para a
construcdo do conceito de
ensino critico de LIC.

4 Analise linguistico-discursiva (LIBERALI, | Exploragdo dos modos como
2013) 0S conceitos se construiam

126 para calcular o numero de laudas, registrei o nimero de caracteres com espagos em cada arquivo
de transcricdo, depois dividi por 1.250 e somei todos os valores, conforme instrugdo de revisores de
textos pertencentes ao grupo Revisao de texto Ja.


https://www.revisaodetextoja.com.br/postagem.php?post=242&titulo=saiba_como_calcular_paginas_ou_laudas
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| | | discursivamente.
Fonte: acervo da autora.

Incialmente, realizei uma andlise de conteddo (BARDIN, 2006) comparativa
(MISSISSIPI STATE UNIVERSITY, 2011), a fim de delimitar um recorte dos dados
gravados e transcritos. Fiz uma leitura geral das transcrices, como uma pré-analise
desses dados. Em seguida, realizei a exploracdo desse material, identificando
topicos que pudessem servir como indicadores para a investigacdo, dando origem
as primeiras possiveis categorias de interpretacdo, como proposta da analise de
conteudo (BARDIN, 2006), quais sejam: objetivos coletivos e individuais; material
didatico; publicacdo de artigos; indisciplina; dificuldades; definicdo e pratica do
trabalho critico-colaborativo; representacédo acerca do ensino de LIC; precariedade
do ensino; autonomia docente; papel do estagiario no ensino de inglés; contexto
social e cultural dos alunos; exemplos sobre as praticas ja realizadas; uso
(excessivo) da lingua portuguesa na sala de aula; e a relevancia do ensino da LlI.

Apbs elencar todos esses tdpicos, procurei identificar se eram recorrentes
por meio de uma analise comparativa (MISSISSIPI STATE UNIVERSITY, 2011)
entre as transcricbes de cada encontro do projeto. A analise comparativa constitui
em manter uma comparacao paralela entre similaridades e/ou diferencas em textos.
E necessario, inicialmente, estabelecer bases de comparacées (MISSISSIPI STATE
UNIVERSITY, 2011), dai a relevancia de fazé-lo depois do levantamento de tépicos
por meio da andlise de contetado (BARDIN, 2006).

Assim, posteriormente a definicdo dos tdépicos de cada encontro, fui
comparando uns aos outros, identificando suas reincidéncias ou auséncias. Faz-se
necessario pontuar que temas como indisciplina e falta de estrutura necessaria para
promover um ensino de qualidade foram relatados em todos os encontros do grupo.

A organizacdo da andlise dos dados poderia ser realizada a partir dessas
categorias. Poderia também enfocar a questdo da lingua inglesa como commaodity
comercial (PENNYCOOK, 2001) que culmina na sua oferta nos anos iniciais do
ensino fundamental, mesmo que de maneira precaria. Fator este encarado muitas
vezes como “estratégia para angariar votos'?””.

No entanto, no decorrer da leitura dos dados e tendo como foco a
abordagem critica, objetivo do proprio projeto, percebi diferentes no¢cdes de ensino

127 Fala dos professores em formacgéo durante os encontros do projeto.
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critico de LIC por parte dos/as professores/as em formacdo. Por este motivo,
categorizei meus dados a partir dos relatos de tentativas de ensino critico realizadas
durante as aulas nas escolas municipais, bem como do entendimento dessa
perspectiva pelo/no grupo.

Realizado este recorte dos dados, os reescrevi em lingua inglesa para dar
inicio ao meu estagio?® de doutorado sanduiche com o Prof. Dr. Peter Smagorinsky,
na Universidade da Georgia (EUA). A partir deste momento, 0 corpus que passei a
trabalhar era composto por 11 paginas (19 laudas) de excertos dos encontros do
projeto.

Juntos, analisamos'?® sistematicamente os recortes usando o ATLAS.ti%0,
um software de analise de dados de pesquisas qualitativas. Este processo é
chamado de codificacdo dos dados.'3! Apés lermos e discutirmos todos os excertos
selecionados “chegamos a um acordo sobre cada cddigo'®? por meio de discussédo
colaborativa ao invés de corroboragdo independente” (SMAGORINSKY, 2008,
p.401, traducdo nossa)':.

Esse recurso também foi utilizado por Smagorinsky e Johnson (2017) e é

descrito da seguinte maneira:

iniciamos a andlise sem um sistema de codificacdo a priori,
desenvolvendo os cddigos indutivamente através da discussdo de
cada fala nas transcricdes. Ao discutir cada coédigo, renomear
rotineiramente e reorganizar os codigos e seu esquema geral ao
longo do processo, fomos capazes de evoluir nosso sistema a
medida que nossas ideias sobre as discussdes cresceram”
(SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p. 09, traducdo nossa)***.

128 Entre os meses de abril e agosto de 2017, nos reunimos semanalmente durante quatro horas para
a realizacéo deste trabalho.

129 Utilizarei a primeira pessoa do plural sempre que mencionar o trabalho desenvolvido em conjunto
com o Professor Dr. Peter Smagorinsky.

130 ATLAS.ti € um programa de computador utilizado por pesquisadores para codificar dados de
pesquisas qualitativas. Por meio dele, é possivel sistematizar categorias de analise, agrupa-las e
armazena-las. Vale mencionar que optei por manter a palavra como a prOpria marca apresenta:
ATLAS. ti.

131 Termo utilizado pelo Prof. Dr. Peter Smagorinsky (2008), em inglés, coding.

132 Os cadigos criados por meio desta ferramenta podem ter diferentes focos, de acordo com a
pesquisa que esta sendo realizada. Neste caso, os cédigos representam os conceitos utilizados pelos
participantes do projeto na tentativa de desenvolver um ensino critico de LIC.

133 “We reach agreement on each code through collaborative discussion rather than independent
corroboration” (SMAGORINSKY, 2008, p.401).

134 “We entered the analysis without an a priori coding system in place, developing the codes
inductively through discussion of each statement in the transcripts. By discussing each code and
routinely renaming and reorganizing codes and their overall scheme throughout the process, we were
able to evolve our system as our insights about the discussions grew across the six discussions
analyzed (SMAGORINSKY, JOHNSON, 2017, p.09)”
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A prética colaborativa de codificacdo de dados € defendida por Smagorinsky
(2008) por razdes, como: a) possibilidade de compartiihamento de habilidades em
areas de conhecimento complementares; b) diferentes niveis de conhecimento
podem emergir do processo de discussédo dos dados; c) pratica e conhecimento do
pesquisador mais experiente pode beneficiar a condugéo da pesquisa do/a aluno/a
doutorando/a; e d) inumeras oportunidades de aprendizagem e também por “tornar o
trabalho mais prazeroso” (SMAGORINSKY, 2008, p. 403, traducédo nossa)*®®.

A fim de investigar o desenvolvimento conceitual neste grupo de professores
em formacado, “nds identificamos o que eles conversavam sobre [e] ao que eles
recorriam para informar essas discussdes” (SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017,
p.19, traducdo nossa)'*. Elencamos 0s conceitos utilizados pelos/as
professores/as em formacao na tentativa de formularem o conceito de ensino critico
de LIC (a exemplo a utilizacdo do conceito de racismo) e também suas fontes
conceituais; se eram espontaneos, cientificos ou espontaneo-cientificos (como o
conceito de racismo que era desenvolvido por meio das praticas em sala de aula,
portanto, genuinamente espontaneo). Assim, tinhamos dois focos!®’: os conceitos e
suas fontes.

Tendo em vista que “a codificacdo torna evidente a abordagem tedrica
utilizada para analisar os dados aplicando nomes de cddigo aos segmentos de texto”
(SMAGORINSKY, 2008, p.399, traducdo nossa)®®, nomeamos todos os codigos
inicialmente como conceitos; os “subcdédigos também variam dependendo dos
problemas especificos que o0s participantes estdo tentando resolver
(SMAGORINSKY, 2008, p.400, traducdo nossa)'®®, neste caso, trata-se das nocdes

de ensino critico de LIC.

135 “makes my work more enjoyable” (SMAGORINSKY, 2008, p.403).

136 “we identified what they talked about, what they drew on to inform those discussions.”
(SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p.19)

137 Aprofundamos a diante essa discussao.

138 “Coding makes evident the theoretical approach used to analyze the data by applying code names
to segments of text” (SMAGORINSKY, 2008, p.399).

139 “the subcodes also vary depending on the specific problems that the participants are attempting to
solve” (SMAGORINSKY, 2008, p.400).
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A titulo de demonstracédo, apresento um recorte da plataforma ATLAS.ti com o desenvolvimento do nosso trabalho de

codificacdo dos dados na pagina seguinte:

Figura 4 — Interface da plataforma ATLAS.ti

@l Dissertation data - ATLASE &= & @& . @ - = | Lo
File Edit Documents Quotations Codes Memos MNetworks Views Tools Extras A-Docs Windows Help

L PR H G ERB S

gPE:Data3fl v g ) ME-03/05/2017 {0-Me-F] - Super

pink shirt? Doesn't your mother have clothes that are blue? You see? lwas  +
talking like that, so that they could see that those things were put in their
heads, which is not something healthy, you know? Because if they grow up
thinking that, there will be a time when they, they will ...

Deborah - Okay, but did you give your position to them?
Nivaldo - That | was gay?

Débaorah - If you are or are not, did you give any justification to these ﬁ’ concept - power relations - teacher researcher power over teacher participant
students, or not?

Nivaldo - 1 did, let me just remember what | said, it was long time ago. ﬁ concept - power relations - teacher researcher power aver teacher participant

ﬁ’ concept - development - scientific - research ﬁ concept - parents perception of teachers - sexual orientati0n§
‘{2’ concept - development - scientific - textbook

‘2}’ concept - development - spontaneous-scientific - awareness of the world

ﬁ concept - parents perception of teachers - marital status

Déborah - Yes, because this is something I've read in many texts about it,
guys. Teachers, their sexual option or, for example, if they're divorced, |
don’t know, things like that. We know that a child ...

Nivaldo: Oh, another day, a student of mine, that his mother was married to £¥ concept - development - spontaneous - teaching experience
another woman.

Fonte: acervo da autora.
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E possivel perceber que os dados foram reescritos em lingua inglesa, tendo em vista a contribuicdo do Professor Dr. Peter
Smagorinsky. Do lado esquerdo da tela se encontram as transcricdes dos encontros do projeto. Fiz a selecdo aleatoria de um
excerto, a titulo de ilustracéo.

Cada fala era destacada, analisada e categorizada. Do lado direito da tela, escreviamos os codigos e subcédigos que
colaborativamente cridvamos, almejando compreender quais conceitos estavam pautando as discussfes do grupo, bem como
suas fontes (cientifico, espontaneo ou espontaneo-cientifico).

Para cada fala destacada, desenvolviamos um ou mais cddigos; cada codigo possuia 3 ou 4 subcddigos, dependendo de
sua natureza. Por exemplo, na minha fala negritada, ja em lingua portuguesa: E, porque isso é uma coisa [...] eu ja li muitos textos
sobre isso, gente. De professor, professora, quanto pela op¢édo sexual quanto, por exemplo, divorciado, sei la, qualquer coisa. A
gente sabe que crianca...

Noés extraimos 5 cddigos diferentes:

Figura 5 — Amostra dos cédigos extraidos

apr

'ﬁ’ concept - development - scientific - research 'ﬁ’ concept - parents perception of teachers - sexual -:||'ientati-:|n§
'ﬁ’ concept - development - scientific - textbook

'ﬁ’ concept - development - spontaneous-scientific - awareness of the world

ﬁj’ concept - parents perception of teachers - marital status

Fonte: acervo da autora.
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Na imagem anterior, a barra ao lado esquerdo (cor cinza) representa o
agrupamento de cédigos em um mesmo excerto ou fala, ou seja, todos esses cinco
codigos estao relacionados ao mesmo recorte do lado esquerdo da tela na imagem
anterior (figura 4), neste caso, a minha fala.

O primeiro cédigo, conceito — desenvolvimento — cientifico — pesquisal??, é
composto por quatro subcodigos, a saber: i) conceito (como ja dito, todos os codigos
comegcavam com 0O termo conceito, visto que este era o foco da andlise); ii)
desenvolvimento (quando aquela fala representava a fonte de um conceito e ndo o
conceito em si); iii) cientifico (natureza do conceito); iv) pesquisas (origem daquele
conhecimento)

Os dois ultimos codigos desse recorte possuem apenas trés subcodigos,
diferentemente dos demais, pois representam um conceito em si, em
desenvolvimento, qual seja: percepcdo dos pais sobre os professores, com dois
subcddigos que dao sentido ao conceito, neste caso: status civil e orientacdo sexual.
Isto quer dizer que os codigos com quatro subcddigos representam a fonte
conceitual (espontaneo, cientifico ou espontaneo-cientifico) e os cédigos com trés
subcddigos representam um conceito em formacao.

Depois de discutirmos e analisarmos todos 0s excertos, foi “necessaria uma
reducdo maior dos dados” (SMAGORINSKY, 2008, p. 406, traducdo nossa)*' Para
isso, coletamos todos os cdédigos criados na plataforma ATLAS.ti, transferimo-los

para um documento Word e, assim,

continuamos discutindo quais codigos permaneciam relevantes para
o foco do estudo, quais ndo eram, quais precisavam ser agrupados
em categorias Unicas, quais precisavam ser renomeados, e tomamos
outras decisdes que contribuiram para um estudo bem documentado
e focado (SMAGORINSKY, 2008, p. 406, traducédo nossa)'#?.

Assim, chegamos a cinco grandes conceitos em desenvolvimento durante o
processo de formacdo do conceito de ensino critico nos encontros do projeto,

culminando na elaboragao do primeiro quadro, como ilustrado adiante.

140 Na plataforma trabalhavamos em inglés, respecitivamente, concept — development — scientific —
research.

141 “Further data reduction is in order” (SMAGORINSKY, 2008, p.406).

142 “continue discussing which codes remain relevant to the study’s focus, which are not, which need
collapsing into single categories, which need renaming, and making other decisions that contribute to
a clearly focused well-documented study” (SMAGORINSKY, 2008, p.406).
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A exemplo, temos o conceito LGBTQ+ inclusdo/exclusdo, que teve quase
26% de ocorréncia'®® durante as discussdes do projeto, a partir de quatro
subcddigos: i) construcdo negativa de pais e alunos sobre os/as professores/as
serem homossexuais; ii) (ndo) aceitacdo de membro gay nas familias; iii) casais
homossexuais podem ser pais de familia; iv) discriminacdo contra homossexuais.

Segundo a categoria de andlise linguistica da argumentag&o, proposta por
Liberali (2013), esta primeira analise dos dados foi realizada por meio dos
mecanismos lexicais, uma vez que identificamos nas transcricbes as escolhas
lexicais dos participantes que nos ajudaram a entender “de onde os alunos
constroem as sustentacdes: se pautados em experiéncias cotidianas ou se retirados
das discussdes com base em conhecimentos cientificos” (LIBERALI, 2013, p.76).

Baseamo-nos também nas contribuicbes de Vygotsky para fazer este
agrupamento, segundo o qual os conceitos sociais possuem “definicées versateis e
aprimoramento continuo” (SMAGORINSKY, JOHNSON, 2017, p.02, traducao
nossa)!* a medida em que novos conhecimentos e interacbes se tornam
disponiveis.

Dito de outra maneira, existe um desafio em mapear conceitos e suas fontes,
devido ao seu caréater fluido e dindmico, porém, ao fazermos uso dos mecanismos
lexicais para realizar este enquadramento, quando n&o havia referéncia direta a
algum conceito cientifico, aquilo foi compreendido como conceito espontaneo.
Entendemos que toda pratica € amparada, conscientemente ou ndo, e sé nos coube
analisar aquilo que foi dito, gravado e transcrito.

Ao finalizar a discussédo a respeito dos percursos metodoldgicos, prossigo
para o préoximo capitulo, no qual faco a analise dos dados procedentes dos

encontros do projeto.

143 O préprio software ATLAS.ti soma as ocorréncias de cada cddigo, tivemos apenas que calcular em
porcentagem.
144 “protean definition and continual refinement” (SMAGORINSKY, JOHNSON, 2017, p.02)



119

CAPITULO 03
ANALISE DOS DADOS

No capitulo anterior, discorri sobre os caminhos metodologicos percorridos.
Além de destacar a natureza da pesquisa e 0s mecanismos analiticos, discuti o
contexto do estdgio ndo-obrigatorio dos/as professores/as em formacéo e o projeto
gue desenvolvemos, o que culminou na coleta dos dados; apresentei também as
caracteristicas dos/as participantes da pesquisa. Ao final, destaquei o processo de
codificacd@o colaborativa dos dados, a partir do qual realizei a analise dos conceitos,
mobilizados durante os encontros do projeto, e suas fontes conceituais.

Oriento este capitulo de analise dos dados tendo, como pano de fundo, o
objetivo geral de investigar a construcdo do conceito de ensino critico de LIC
em um grupo de formacdao inicial de professores/as; bem como os objetivos
especificos: i) identificar quais conceitos mediavam a formacé&o do conceito de
ensino critico de LIC e suas fontes conceituais (se espontaneos, cientificos ou
espontaneo-cientifico). ii) explorar de que modos o processo de formacao
conceitual se constréi discursivamente.

Deste modo, apresento e discuto, inicialmente, os quadros desenvolvidos
para ilustrar o mapeamento dos conceitos que embasavam nossas discussoes
(compondo, assim, o primeiro objetivo especifico).

Com base na investigacdo dos elementos linguistico-discursivos, na secéo
3.2, faco uma reflexdo norteada pelo segundo objetivo especifico, a partir dos trés
entendimentos de ensino critico de LIC desenvolvidos no projeto e compreendidos

na andalise.

3.1 CONCEITOS E SUAS FONTES

Assim como 0s conceitos sao versateis e em continuo aprimoramento, o
quadro a seguir sofreu altera¢cdes no decorrer da pesquisa, pois construi-lo “envolve
mais do que apenas pegar todos os codigos, coloca-los em uma tabela e incluir a
frequéncia em que cada um deles ocorreu (SMAGORINSKY, 2008, p.406, traducéo

nossa)4®. Apés as contribuicdes do exame de qualificacdo e da constante andlise

145 “Constructing this table involves more than just taking all the code, putting them in a table, and
including the frequency which each occurred” (SMAGORINSKY, 2008, p.406).
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dos dados, o quadro representa de maneira mais objetiva os conceitos que foram

abordados pelos licenciandos na intencao de definir o conceito de ensino critico de

LIC, bem como seus subcédigos e frequéncia.

Quadro 11 — Conceitos e subcédigos do desenvolvimento conceitual

CONCEITO Ocorréncias

Agir docente — 34% 32
Professores podem prevenir ou perpetuar estereétipos e intolerancia 8
Trabalho critico de um professor pode ser desfeito por outro

professor conservador. 7
Respeito deveria ser matuo entre professores e alunos. 5
Poder dos/as professores/as em relagéo aos alunos. 4
Ensino critico ndo é prioridade na grade escolar. 2
Professores podem mudar a vida dos alunos. 2
Professores sdo exemplos para seus alunos. 2
Professores podem usar poder para contestar poder. 1
Professores promovem justica ao conhecerem as realidades de seus

alunos. 1
LGBTQ+ inclusdo/exclusdo — 26% 24
Construcdo negativa de pais e alunos sobre os/as professores/as

serem homossexuais. 16
(ndo) aceitacdo de membro gay nas familias. 4
Casais homossexuais podem ser pais de familia. 3
Discriminacgdo contra homossexuais. 1
Racismo — 15% 14
Pode ser perpetuado através da nomeacdo de cores das coisas do

cotidiano (como lapis). 10
Pele clara e cabelo liso séo considerados melhores. 4
Familia — 13% 12
Adultos protegem as criancas de realidades dificeis, mas néo

deveriam. 8
Suposi¢cbes conservadoras sobre estrutura familiar. 3
Circunstancias familiares moldam o desenvolvimento das criangas. 1
Momento Critico — 12% 11
Confianca no livro para definicédo oficial. 4
Momentos inesperados que causam reflexao. 4
Criticas sobre o livro/material didatico ou dos/as professores/as

podem gerar reflexdes. 3

Fonte: acervo da autora.

A partir da elaboracdo do quadro, Smagorinsky (2008) ensina que €

necessario organizar e discutir teoricamente tais informagbes a fim de que elas

facam sentido na andlise dos dados, uma vez que os codigos foram desenvolvidos
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por meio de uma relagdo dialética entre os dados e 0s pressupostos tedricos
subjacentes a pesquisa.

Além disso, o procedimento de codificacdo dos dados nos possibilitou
identificar os principais conceitos mobilizados pelos/as professores/as em formacéo,
que, durante o projeto, davam sentido a cria¢cdo do conceito de ensino critico de LIC,
quais sejam: o conceito de momento critico (12%), conceitos relacionados as suas
realidades socioculturais, como LGBTQ+ (26%), racismo (15%) e familia (13%), e o
préprio conceito de agir docente (34%).

No que diz respeito a fonte dos conceitos em desenvolvimento neste
contexto de formacao docente, outro foco da codificagcdo dos dados, elaboramos o

seguinte quadro:

Quadro 12 — Fonte conceitual

FONTE DO DESENVOLVIMENTO CONCEITUAL Ocorréncias
Cientifico — 14.2% 20
Material didatico 12
Pesquisas 6
Politicas educacionais 2
Espontaneo-Cientifico — 39.0% 55
Conhecimento sobre o mundo 31
Projeto — discussdes anteriores confirmar/questionar/rever
conceito anterior 14

Momento critico durante pratica docente
Crencas dos/as professores/as
Espontaneo — 46.8%
Experiéncia como professor
Apropriagdo cultural de esteredétipos negativos
Experiéncia como aluno
Exemplo da prética de outros/as professores/as
Experiéncia familiar
Conhecimento prévio dos alunos
Opinido dos colegas
Fonte: acervo da autora.

NIAIENENTGIG ISP

Como podemos observar, 0s conceitos mais utilizados eram espontaneos ou
espontaneo-cientificos. Juntos, eles representam quase 86% de toda a fonte de
discusséo. Portanto, os/as professores/as em formacéo recorreram principalmente a
suas proprias experiéncias diarias e pessoais, do que aos livros didaticos ou dados

cientificos.
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Este levantamento vai ao encontro da afirmacdo de Johnson (2009),
segundo a qual o desenvolvimento profissional de professores vai além dos cursos
de formacdo formais, ou seja, de conhecimentos cientificos, uma vez que a
aprendizagem € social e interacional. A autora explica que tal desenvolvimento
“‘inclui redes sociais e profissionais informais dos/as professores/as e a medida em
gue suas salas de aula séo locais de aprendizagem profissional (JOHNSON, 2009,
p. 06, traducdo nossa)'*®, como a interacéo propiciada pelo projeto aqui discutido.

Assim, ao compartilharem suas proprias realidades socioculturais, como
mostra o quadro, seja por meio do compartilhamento de experiéncias entre alunos e
professores, seja no contexto familiar, os graduandos levantaram questfes de raca,
LGBTQ+ e feminismo, grupos minoritarios no Brasil, também almejando que seus
alunos néo sofram o mesmo preconceito que eles sofrem/sofreram. Isto demonstra a
importancia de um grupo multicultural, neste caso, com professores negros, gays e
feministas, e a relevancia da representatividade

Como os conceitos sdo construcdes sociais, e os individuos desenvolvem
conceitos praticos de acordo com seu proprio contexto socio-cultural-historico
(SMAGORINSKY, 2013), ter um grupo mais diversificado de professores pode levar
a um desenvolvimento de conceito mais democratico e significativo, pois diferentes
pontos de vista, realidades, desafios e prioridades serédo expostos e discutidos. Essa
€ a rigueza deste grupo multicultural de professores, cujas discussdes se
transformaram em possibilidades de perspectivas de ensino através de uma maneira
critica. Esta informacdo também pode nos levar a pensar sobre a importancia das

politicas de inclusédo e permanéncia nas universidades.

3.2 ENTENDIMENTOS DE ENSINO CRITICO DE LIC

Esta secao traz, em destaque, a analise linguistico-discursiva, que faz uso
do processo de codificacdo dos dados, bem como das contribuicbes da teoria da
argumentacdo de Liberali (2013). Sua organizacdo sera a partir das seguintes
categorias de interpretacdo (os entendimentos de ensino critico de LIC): i) ensino

critico como momentos criticos; ii) ensino critico como momentos criticos que

146 “include teachers’ informal social and professional networks and the extent to which their
classrooms are sites for professional learning” (JOHNSON, 2009, p. 06).
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desencadeiam reframing empatico; iii) ensino critico como conscientizacdo de pré-

conceitos.

3.2.1 Ensino critico como momentos criticos

Professores formadores usualmente buscam em suas observacdes de
regéncias aspectos, como: dominio de sala, plano de aula, postura, conteudo, etc.
Como um ciclo, esses aspectos sdo observados e avaliados, pois também séo
ensinados nas disciplinas de metodologia de ensino. Da mesma forma que, durante
0os estagios de observacdo de aulas realizados na fase inicial da formacédo, os
licenciandos sdo orientados a observarem determinados aspectos — contexto
educacional (espaco fisico, interacdo dos agentes, status da LI na escola,
procedimentos burocraticos); pratica docente (atuacao, papel e rotina do professor,
enfoque de alguma habilidade, uso da gramética, avaliacdo da aprendizagem);
aprendizagem (papel dos alunos, interacdo aluno-professor) e material didatico
(papel do livro didatico, descricdo do material) (ORTENZI et al, 2008).

Assim, os/as professores/as em formacgdo tém contato tedrico e pratico com
esses conhecimentos durante todo o curso de graduagdo, porém mesmo sendo
objetivo da observacdo de aulas, “procurar perceber como fatores contextuais
manifestam-se na sala de aula e afetam o cotidiano escolar” (ORTENZI et al, 2008,
p. 20), ndo é necessariamente aprendido como lidar com o imprevisto, com o
imprevisivel, com o0 momento critico (PENNYCOOK, 2004; 2015).

Dessa forma, por meio da codificacdo dos dados, foi possivel identificar que
0 conceito de momento critico foi abordado por todos nés durante os encontros do
projeto (12% de ocorréncia), na intencdo de formularmos o conceito de ensino critico
de LIC.

A unidade de andlise desta categoria de interpretacdo é constituida pelos
excertos que mostram como os/as professores/as em formagao “aproveitaram” os
momentos criticos em suas salas de aula, e, a partir disto, deram sentido a nogéo de

ensino critico, baseado em Pennycook (2004):

[m]eu interesse aqui € nos menores, micro momentos n&o
planejados, quando possibilidades para a reflex@o critica vém e vao.
Ao invés de um quadro critico direcionado no qual as ideias e
problemas foram definidos de antem&o, eu estou procurando uma
alternativa critica ou uma opg¢éo critica ndo direcionada, na qual
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outras possibilidades vém a tona quando discutimos escolhas que
foram feitas na aula (PENNYCOOK, 2004, p. 335, traducado
nossa)4’.

Momentos criticos sdo, portanto, essencialmente conceitos espontaneos,
pois originam-se de contextos especificos e baseiam-se em ac¢des cotidianas. Dai a
dificuldade de teorizar o inesperado, o nao-planejado e aplica-lo em outros
diferentes contextos

O excerto que sera analisado foi gravado no dia 19 de abril de 2016. Nesta
ocasido, discutiamos o texto!*® Ensino critico de linguas estrangeiras/inglés e
formacao critica de transgressado professores/as: a pedagogia como transgressao
(FREITAS; PESSOA, 2011). Esta foi a primeira sugestao de leitura feita por mim, e
este foi 0 segundo encontro do grupo.

Ao conversarmos sobre o termo evento critico'*® proposto pelos autores do
texto, Nicolas!®® explica o que havia acontecido em sua sala de aula e como ele
acredita ter transformado aqueles incidentes em momentos criticos. A afirmacao
inicial de Nicolas diz respeito a apresentacdo de exemplificacdo (LIBERALI; FUGA,
2014):

Excerto 1 — Datado em 19 de abril de 2016.

743. Nicolas — O eu, passei [por um evento critico] ano passado [...], acho que foi
na segunda semana eu levei meu violdo pra tocar e meu violdo ele é azul e tem
um monte de flor, ai as criancas falaram assim: “vocé é, vocé é gay?”, “vocé é

mulher?”, “vocé é homem?” Ai, eles ficaram, tipo assim.

147 “My interest here is in the smaller, unplanned micro-moments when possibilities for critical
reflection come and go. Rather than a critical-directive framework in which the ideas and issues have
been laid out beforehand, then, | am looking for a critical alternative or a critical nondirective option,
one in which other possibilities come to the fore as we discuss choices that were made in class”
(PENNYCOOK, 2004, p.335).

148 Este estudo trata de momentos criticos que auxiliam a transgredir os limites da sala de aula. Para
0s autores, a pedagogia de transgressdo, baseada em Pennycook (2006) e Hooks (1994) consiste
em promover “mudangas, intervengdes e trocas espontaneas de experiéncias e conhecimentos”
(FREITAS; PESSOA, 2011, p. 01,02).

149 Nesta pesquisa faco uso dos termos incidente critico e momento critico. Freitas e Pessoa (2011)
optaram pela nomenclatura evento critico. Vale ressaltar que os pesquisadores também estdo
ancorados nos pressupostos de Pennycook, por isso o sentido é similar.

150 Nicolas é um professor homossexual que ja havia enfrentado questionamentos por parte de seus
alunos sobre sua sexualidade. Ele também tocava violdo e fazia uso de musicas para ensinar inglés.
Questbes como seu ténis rosa e seu violdo com flores eram motivo para as crian¢as questionarem
sua orientacéo sexual. Em contrapartida, o professor em formacdo buscava refletir com seus alunos
(e conosco) a relacdo entre cores, flores e sexualidade.
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744. Déborah — Isso é um momento critico, de acordo com o texto.

745. Nicolas — Uhum, uhum.

746. Déborah — E dai, como?

747. Nicolas — E eles, tipo levaram, tipo de boa, sabe? Porque na verdade...

748. Déborah — Ta, mas que discurso vocé fez pra eles? Assim, de maneira, né?!
749. Nicolas — Eu falei: “é algo ruim?”, eu falei assim, €, eu meio que discuti uma
coisa de género, tipo assim, como o rosa?! Seu pai ndo tem uma camiseta rosa?
Sua mae nao tem uma roupa que é azul? Entendeu? Eu fui falando assim, pra
qual, pra eles verem que aquela coisa que foi botado na cabeca dele, ndo é uma
coisa saudavel, sabe? Porque se eles crescerem com aquilo, vao chegar numa
época que eles vao meio, eles vao...

750. Déborah — T4, mas vocé deu o seu posicionamento pra eles?

751. Nicolas — Que eu era gay?

752. Déborah — Se vocé € ou nédo é, vocé tipo deu alguma satisfacdo pra esses
alunos, ou ndo?

753. Nicolas — Dei, deixa eu sO lembrar o que eu falei, faz muito tempo isso.

754. Déborah — E, ndo, porque isso € uma coisa que a gente é muito... eu ja i
muitos textos sobre isso, gente. De professor, professora, quanto pela opcgéo
sexual quanto, por exemplo, divorciado, sei la, qualquer coisa. A gente sabe que
crianca...

755. Nicolas — Uhum.

756. Joana — E muito ruim.

757. Nicolas — Ah teve um dia também, que um aluno meu, que a mae dele era
casada com outra mulher. E o povo falou, tipo as criancas ficavam zoando eu falei
assim: “gente vocés estdo zoando ai com ele, ele tem duas mée, 6 a vantagem”,
tipo, entdo, eu jogo naquilo pra ser uma coisa...

758. Déborah — Tenta jogar do lado, sempre do lado positivo.

759. Nicolas — E, dai as criangas: “nossa € mesmo, eu queria também ter duas

maes”.

No decorrer deste excerto, minha participagdo por meio da articulagao
argumentativa é pautada em pedidos de apresentacdo de esclarecimento — E dai,
como?; Ta, mas que discurso vocé fez pra eles? Assim, de maneira, né?!; Ta, mas

vocé deu o seu posicionamento pra eles?; Se vocé é ou nao €, vocé tipo deu alguma
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satisfacdo pra esses alunos, ou ndo? — os quais foram prontamente atendidos pelo
licenciando por meio da expansao de exemplificacdo. Assim, as operacgdes
transacionais, ou seja, o desenvolvimento deste enunciado (LIBERALI, 2013) é
marcado pela caracteristica sociocultural do professor ser o questionador, o
mediador, aquele que instiga a manifestacéo dos sujeitos envolvidos.

Por outro lado, tais pedidos de esclarecimento também dizem respeito a
relacdo de poder entre mim, no papel de professora formadora, e Nicolas, enquanto
meu aluno. Para ele, pouco importava sua manifestacdo em relacdo a sua
orientacao sexual, no entanto, eu insistia em saber tal posicionamento.

A partir da maneira com que as criangas interrogavam o professor sobre seu
violdo, as cores das suas roupas e tudo isso sendo associado a homossexualidade,
Nicolas teria a oportunidade de fazer seus alunos pensarem além dos estereo6tipos;
poderia nao ter feito nenhuma reflexdo, muito menos levantado questdes de género,
no entanto, como ele de fato o fez, seus alunos tiveram a oportunidade de
(possivelmente) revisitarem os sentidos. Esta é a ideia principal do ensino critico por
meio de momentos criticos: tornar episodios rotineiros em momentos reflexivos, com
possibilidades de transformacgéo.

Baseando-me em Liberali e Fuga (2014), considero que as falas de Nicolas
representam conhecimentos acerca de uma experiéncia vivida, consequentemente,
aos conceitos espontaneos. Quanto a organizacdo tematica desse excerto,
considero que ele permite assumir que houve desenvolvimento do tema, uma vez
que é notavel a progressao do discurso referentes aos momentos criticos levantados
por mim. Analisando essas consideracdes, o foco sequencial apresentado pelo
licenciando, neste caso, possui carater pratico/espontaneo.

Nicolas trouxe uma narrativa em torno de conflitos relacionados a sua
orientacdo sexual para construir o conceito de momento critico, inclusive por meio
de mecanismos de valoracdo (LIBERALI, 2013) grifados no excerto: é algo ruim?;

7

N&o é uma coisa saudavel, 6 a vantagem. Portanto, a faceta esponténea e
sociocultural deste conceito é representada pelo confronto de sua subijetividade,
também em carater avaliativo (bom ou ruim, saudavel ou ndo, vantajoso ou nao) a
partir da manifestacéo dos preconceitos de seus alunos.

As minhas falas, por outro lado, desde minha concordancia com o ponto de
vista — Isso € um momento critico, de acordo com o0 texto — e a apresentacao do

meu ponto de vista — eu ja li muitos textos sobre isso, gente — originam-se de textos
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tedricos (artigos cientificos) e representam, dentro do conceito de momento critico, o
subcaddigo identificado no processo de codificacdo dos dados: confianca no livro
para definicdo oficial. Em outras palavras, a base para esta formag&do conceitual,
neste caso, esta relacionada aos conceitos cientificos'>! e foi elaborada por mim.

Como professora formadora e doutoranda, o uso desta fonte cientifica
(textos académicos) é uma tentativa de mostrar minhas credenciais, ou seja,
representar e até mesmo reforcar minhas identidades académicas e profissionais,
como do par mais experiente, o papel de autoridade, aquela que faz a conexao entre
conhecimento espontaneo e cientifico

Por meio do processo de codificacdo colaborativa dos dados, foi possivel
identificar, neste excerto, no entendimento do conceito de momento critico, também
0 subcddigo: Momentos inesperados que causam reflexdo. Nicolas relata um
episodio rotineiro em sua sala de aula (eu levei meu violdo pra tocar), a reacdo de
seus alunos (as criancas falaram assim: “vocé é, vocé é gay?”, “vocé é mulher?”,
“‘vocé é homem?”) e sua atitude reflexiva subsequente(eu meio que discuti uma
coisa de género

Outro conceito, mapeado na codificacdo colaborativa dos dados que se faz
evidente neste dialogo, é o conceito de LGBTQ+ inclusédo/excluséo, cuja ocorréncia
foi de 26% perante todo recorte dos dados, por meio do subcddigo: Construcéo
negativa de pais e alunos sobre os professores serem homossexuais

Para Nicolas, o entendimento que seus alunos fizeram sobre sua orientacao
sexual foi desenvolvido de fora para dentro, como um conceito social e culturalmente
construido (Aquela coisa que foi botado na cabeca dele) e € avaliado pelo professor
em formacdo como negativo (ndo € uma coisa saudavel). Ele revelou também ter
consciéncia de que a logica deste raciocinio pode continuar se propagando (Porque
se eles crescerem com aquilo).

As questdes relacionadas a orientacdo sexual de acordo com as aparéncias

fisicas dos/as professores/as foram trazidas para o projeto mais de uma vez:

151 Ao desenvolver uma visdo panoramica sobre os estudos dos géneros textuais, Ramires (2005)
explica que “Schneuwly (1994) entende que os géneros secundarios ndo sdo espontaneos. Seu
desenvolvimento e sua apropriagdo implicam um outro tipo de intervencdo nos processos de
desenvolvimento, diferente daquele necessario para o desenvolvimento dos géneros primarios”
(SCHNEUWLY, 1994, p. 21). Por esta raz&o, durante o processo de codificacdo colaborativa dos
dados, Smagorinsky e eu relacionamos o0s géneros secundarios mencionados nas transcricbes dos
dados a fonte conceitual cientifica.
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Excerto 2 — Datado em 28 de junho de 20162,

352. Joana — Querendo ou néo, o Nicolas, pela fisionomia dele, pelo jeito dele,

ele ia ser discriminado igual eu, eu acho, eu estou falando dos professores de
Educacao Fisica, sabe? Eles néo sao discriminados.

353. Nicolas — O, porque [...] eu tenho um violdo que ele é azul e tem cheio de
flor, ai, eu cheguei na sala, o povo falou assim “Professor, vocé gosta de menino
ou de menina? Vocé é travesti?”.

RISOS

354. Catarina — Eles falam na cara.

355. Déborah — E que que vocé respondeu?

356. Nicolas — Eu falei que nao, porque cor, flor ndo tem género.

357. Déborah — E a minha sexualidade ndo tem nada a ver com vocé, ta, ser
humano?

358. Nicolas — E. [...] porque semana retrasada, eu fui com um All Star rosa, ai,
a, um menino falou assim “Nossa, professor, que feio, vocé t4 com All Star
rosa”’, eu falei assim “Eu estou te chutando com ele? Eu estou te machucando?
Vocé tem que se importar no momento que eu tiver interferindo na sua vida. Ai, a
sala, tipo, parou assim “Mas, gente, eu ndo estou sendo ruim, eu estou falando,
eu estou sendo verdadeiro. No momento que eu tiver interferindo na sua vida,
entrando no seu campo, na sua zona de conforto, vocé pode vir reclamar, mas néao
ta, eu ndo estou te fazendo mal nenhum”.

359. Déborah — Se é rosa.

360. Nicolas — Dai, eu falei “Mesma coisa de...”, dai, eu falei sobre homossexual
“A mesma coisa deles, eles tdo te incomodando? T&o indo |a bater na sua casa?
Tao roubando? Tao fazendo iss0?”, eu falei pra sala, “Entdo, ndo, entdao porque

voceé...?".

Novamente, Nicolas explicou sua rea¢dao quando os alunos estavam criando
esteredtipos a partir de suas roupas e do seu instrumento musical, mesmo ocupando
um papel socialmente posicionado em uma relacdo de poder superior: de professor.
Ele ndo planejou ou previu aquela situagdo, mas como ele € de fato homossexual e

tinha enfrentado outras situacdes de discriminacéo, ele ja sabia como enfrenta-las, o

152 Neste encontro fizemos a leitura do texto: Deconstructing and Reconstructing Cinderella:
Theoretical Defense of Critical Literacy for Young Children (HARWOOD, 2008).
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que culminou no momento critico; a oportunidade de conversar e refletir sobre.
Joana, por outro lado, € heterossexual, porém, como narrou, igual eu, ja sofreu
discriminacéo devido ao seu estilo de se vestir.

As falas selecionadas representam a dinamica de formacédo conceitual
defendida por Vygotsky (2008), segundo o qual, os conceitos sao inicialmente
construgBes sociais e, posteriormente, passam a ser individuais, isto é, Joana
antecipa que pela fisionomia dele, pelo jeito dele, ele ia ser discriminado, pois
socioculturalmente é construido o conceito de homem-heterossexual e homem-
homossexual, a partir de diversos fatores, dentre eles, a maneira de se vestir.

Nicolas imediatamente narra duas situacfes de pré-conceitualizacdo dos
alunos sobre sua sexualidade a partir desses critérios levantados por Joana.
Situacfes desencadeadas pela posse e uso de seu violédo florido e do seu ténis cor
de rosa.

De acordo com nossa realidade social, nos é ensinado (pelos pais, pela
midia, pela indastria de brinquedos, pela escola, por exemplo) que a cor rosa é de
menina e até o interesse por flores € majoritariamente feminino. Smagorinsky (2013,
p.240) explica como o desenvolvimento de conceitos influencia e é influenciado por
toda sociedade, pois 0 processo inicia desde o nascimento de um bebé e seu
contato com as expectativas, praticas sociais, ferramentas culturais do contexto em

que esta inserido/a, as quais norteardo suas crencas, atitudes, valores>s:

[0]s bebés, por exemplo, sdo submetidos desde o nascimento a
socializacdo por meio de papéis sexuais esperados com base em
seus Orgaos genitais ou pelas maneiras pelas quais os adultos os
vestem (Rubin, Provenzano e Luria, 1974), e essa aculturagéo para
uma orientacdo de género se estende por meio da infancia através
de artefatos mundanos e rotineiros como a escolha dos adultos de
roupas, brinquedos e papel de parede do quarto que sugerem um
futuro doméstico para meninas e mundo de acdo para meninos
(Rheingold & Cook, 1975). Esses ambientes mediadores
provavelmente evoluirdo a medida que as expectativas para 0s
futuros sociais heterossexuais se tornem fissuras no contexto de uma
aceitacdo mais ampla das orientagdes LGBT(Q) como normativas em

153 Mesmo atuando como professor e pesquisador nos Estados Unidos, cuja realidade educacional no
ensino basico e superior é bastante distinta do nosso contexto brasileiro, Smagorinsky (2013)
também nos chama atencao para um fator historico social comum: a tendéncia da profissdo docente
ser realizada mais por mulheres do que por homens e como consequéncia a desvalorizagéo social e
financeira, gragas a cultura de uma sociedade dominada pelos homens.
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muitas partes da sociedade dominante (SMAGORINSKY, 2013, p.
240, traducdo nossa)*™,

O pesquisador afirma que os ambientes mediadores serdo evoluidos, ou
seja, alterados. E fato que somos influenciados diretamente pelas pressdes sociais,
porém, elas mudam. Padrbes de beleza, por exemplo, variam de acordo com o
momento histérico e social. Dai a importancia de recriarmos 0s conceitos que
propagam discriminacao.

Este excerto representa parte do conceito de LGBTQ+ (relacionado a
inclusdo e exclusédo) que desenvolvemos no processo de codificagcdo colaborativa
dos dados. Fica evidente também o subcédigo Construcdo negativa de pais e alunos
sobre os professores serem homossexuais. Além de julgarem o professor pela sua
aparéncia, os alunos o faziam por meio de mecanismos de valoracédo, como indicado
nas falas, por meio de expressfes depreciativas: Professor, vocé gosta de menino
ou de menina? Vocé é travesti?; Nossa, professor, que feio, vocé ta com All Star
rosa; Eles falam na cara. As criangas ndo somente avaliaram a orientagdo sexual do
professor, como também o faziam de maneira negativa. Fator que demonstra um
julgamento de valor social sobre ser homossexual e também um confronto entre o
professor e seus alunos para combater estere6tipos e pré-conceitos relacionados a
homossexualidade.

Nicolas faz uso de mecanismos de coeséo verbal para dar sentido ao seu
posicionamento. Esses mecanismos sdo0 caracteristicas linguisticas da
argumentacdo que dizem respeito as escolhas verbais dos participantes.
Inicialmente, o professor em formacéo utiliza os verbos chutar, machucar, interferir,
com conotacdo também negativa, para questionar seus alunos sobre a relacdo entre
a orientacdo sexual de um individuo e ac¢des ruins. Depois, ao notar o espanto dos
alunos, representado pela fala: a sala, tipo, parou, opta por modalizar seu
posicionamento explicando que eu ndo estou sendo ruim, estou sendo verdadeiro,

eu nao estou fazendo mal.

154 Infants, for example, are subjected from birth to socialization into expected sexual roles based on
their genitalia or by the ways in which adults clothe them (Rubin, Provenzano, & Luria, 1974), and this
acculturation to a gendered orientation extends through childhood through such mundane and routine
artifacts as adults' selection of clothing, playthings, and bedroom wallpaper that suggest a domestic
future for girls and world of action for boys (Rheingold & Cook, 1975). These mediational
environments are likely to evolve as expectations for heterosexual social futures become fissured in
the context of a broader acceptance of LGBT(Q) orientations as normative in many parts of
mainstream society (SMAGORINSKY, 2013, p. 240).
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Nicolas também questiona o tom negativo dado a homossexualidade (eles
tdo te incomodando? Tao indo la& bater na sua casa? Tao roubando?) fazendo,
novamente, uso dos verbos de conotagcdo negativa: incomodar, roubar, e
prontamente responde n&o, para exprimir seu sentimento contrario.

Ao dar continuidade na conversa acerca do momento critico experienciado e
narrado por Nicolas, Isabel concorda com a atitude do colega como uma tentativa de

diminuir discriminacao:

Excerto 3 — Datado em 28 de junho de 2016.

361. Isabel — E bom que vocé fala isso, porque se vocé fala assim “Eu gosto, eu
gosto de menino”, eles iam associar isso, falar assim “Entao, é porque é
realmente, meu pai dizia a verdade, s6 quem gosta de flor”. Ainda bem que
vocé néo falou “Ai, eu gosto de menino, e dai?”, senao eles...

362. Déborah — Exato! Vocé foi muito esperto.

363. Nicolas — A gente tem que...

364. Déborah — Vai pegando a manha, né? Porque é bem isso, ué?! Tem flor, e
dai? Todo mundo pode gostar de flor, todo mundo pode gostar de rosa.

365. Nicolas — Uhum.

Como um mecanismo de distribuicdo de vozes (LIBERALI,2013), Isabel
envolve multiplas vozes em seu argumento. Uma possivel resposta de Nicolas para
seus alunos (eu gosto de menino) e o discurso dos pais trazido pelas criancas, (meu
pai dizia a verdade, s6 quem gosta de flor) para defender a necessidade de nao
legitimar os pré-conceitos dos pais refletidos nos filhos.

A intencdo de Isabel'> em desconstruir a relagcdo entre homossexualidade,
flores e cores, também expandida e espelhada por mim (Todo mundo pode gostar
de flor, todo mundo pode gostar de rosa), indica a preocupacdo em descontruir
esteredtipos (que podem ser fonte de outros momentos criticos).

O compartilhamento de suas realidades sociais (neste e em outros recortes)
€ um indicio de como os/as professores/as faziam uso do conhecimento cotidiano

(cuja fonte conceitual mapeada no processo de codificacdo colaborativa dos dados é

155 Apesar de Isabel identificar-se como heterossexual, ela sempre esteve interessada nas questfes
de LGBTQ+, porque, como serd apresentado na proxima categoria de interpretagcdo, sua familia
acreditava que ela fosse homossexual.
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a mais alta: 46.8%) para (re)construirem o conceito de ensino critico de LIC, visto
que “o conceito cotidiano esta diretamente relacionado a subjetividade do individuo”
(DELLAGNELO et al, 2015, p.57).

Em outro encontro do projeto, ao discutir o conceito de ensino critico, Jodo e
Nicolas compartilharam suas opinides sobre essa definicdo, que corresponde a

concepcao de momentos criticos.

Excerto 4 — Datado em 10 de maio de 2016.

519. Joéo - E assim, por exemplo, como eu falei, eu troquei a minha experiéncia,
ndo, eu ndo planejei aula eu nao fiz nada, eu so vi aquela oportunidade e quis
fazer uma coisa diferente para as criancas e elas gostaram.

520. Nicolas — Eu acho que, é eu acho que pra vocé da uma aula critica vocé
ndo precisa ter planejado ela, porque vocé, as vezes, uma aula critica vocé
chegou num momento e t4 acontecendo alguma coisa, e vocé ali agir que eu

acho que, que da mais impacto no aluno do que uma aula de...

Depois de ler trabalhos cientificos e discuti-los no projeto (no contexto da
universidade) e ensinar inglés as criancas no contexto das escolas publicas
municipais) Jodo e Nicolas reconheceram 0 ensino critico enquanto momentos
criticos. Portanto, para eles, tal conceito de ensino critico de LIC advém de uma
fonte conceitual espontanea e cientifica®®®.

Jodo e Nicolas estavam diretamente influenciados pelo discurso da
existéncia dos momentos ou eventos criticos, em virtude da discusséo destes como
conceitos cientificos, a partir da leitura de Freitas e Pessoa (2011) nos primeiros
encontros do projeto. Os/as professores/as em formacéo fazem as escolhas lexicais:
oportunidade e momento, bem como verbais: eu ndo planejei aula eu ndo fiz nada;
vocé nao precisa ter planejado ela, que indicam a concordéancia com a posicao de
Freitas e Pessoa (2011). Ancorados em Pennycook (1998; 2001) esses
pesquisadores revelam que os/as professores/as participantes de sua pesquisa

relataram “eventos criticos”'®’ como situagGes que surgiram em sala de aula,

156 Cabe retomar a tabela de fonte conceitual, segundo a qual: 14.2% do conhecimento era cientifico;
39.0% Espontaneo-Cientifico; e 46.8% Espontaneo.
157 Uso de aspas € original dos autores.



133

oriundas das reagdes dos aprendizes, que exigem “uma tomada de posicdo em sala
de aula” (FREITAS; PESSOA, 2011, p. 06), como também indicaram Jo&o e Nicolas.

Jodo expressa sua argumentacdo, por meio de verbos que representam
mecanismos de coesao verbal: eu falei; eu troquei; eu n&do planejei; eu vi; eu quis. A
caracteristica de temporalidade no passado e 0s processos majoritariamente
materiais (e também mentais e verbais), indicam préaticas concretas (LIBERALI,
2013). A fala de Joado representa suas acles frequentes, atitudes comumente
tomadas por ele em sala de aula. Assim, o professor em formacéo se conecta aos
momentos criticos como conceitos espontaneos. Ao passo que, a repeticdo do
posicionamento modalizado (Eu acho que, € eu acho) de Nicolas e a variedade de
temporalidade verbal da sua fala, evidenciam a incerteza deste professor em
formacdo com relacdo aquela defini¢ao.

A partir desse excerto, bem como da sugestdo de leitura feita por mim
(Freitas; Pessoa, 2011, baseados em Pennycook), fica evidente que eu instiguei
os/as futuros/as professores/as a conceitualizarem o ensino critico, através de
momentos criticos. Fiz uso do papel de professora formadora para olhar com mais
atencdo para este aporte teorico. Vygotsky (2008) explica que este tratamento
preferencial ndo € 6bvio e, arrisco-me a dizer, nem sempre consciente.

A repeticdo e concordancia da definicdo de ensino critico de LIC, por meio
dos momentos criticos de Jodo e Nicolas, condizem com a reflexdo de vygotskyana,

ao defender que

a experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de
conceitos € impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer
isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o verbalismo
vazio, uma repeticdo de palavras [...], semelhante & de um papagaio,
que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas
gue na realidade oculta um vacuo (VYGOTSKY, 2008, p. 105).

Isto quer dizer que minha pratica, neste momento, pode ser encarada como
uma tentativa de ensinar diretamente e infrutiferamente um conceito. Fator que nao
contribuiu com o desenvolvimento de um conceito proficuo e sim complexos e/ou
pseudoconceitos, como retomarei adiante.

Ademais, em outro momento, discutimos um banner sobre o projeto a ser
apresentado na feira de profissées na universidade, no intuito de promover a nossa

profissdo (professores de inglés). As falas dos/as professores/as em formacao
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parecem indicar que a trajetéria conceitual se aproxima de um conceito. Joana inicia

com algumas sugestdes:

Excerto 5 — Datado em 14 de junho de 2016.

10. Joana — Entdo, esse banner aqui eu acho interessante, porque foi uma coisa
gue meio que me fez, me obrigou a pensar na gente, sabe? Foi bem interessante
[..] O, eu vou ler como que ficou, t4? [...] “Ensino e aprendizagem de lingua
inglesa de forma critica. Objetivo do projeto [...] como visdo que estes discentes
elaborem aulas de cunho critico.” Ai, eu coloquei aqui “Um exemplo de aula
critica: uma aula critica ensina o aluno a pensar por si, cria a ansia pela verdade
e 0 descobrimento do novo, muitas vezes desconstruindo pensamentos
preconceituosos e avancando assim um patamar superior de conhecimento. Os
colaboradores do projeto...” — que somos nds — “...encontram em varias aulas
algumas problematicas referentes ao preconceito de cor” — esse € um exemplo
de aula critica — “O aluno utiliza o termo ‘cor de pele’”, contudo, ndo ha uma cor
na caixa de lapis de cor que podemos caracterizar como ‘cor de pele’, ja que as
cores de pele sédo diversas. Com isso, temos a oportunidade de questionar ao
aluno: Por que vocé chama esse lapis de ‘cor de pele’? O aluno para pensar e
refletir sobre o questionamento, até chegar a colocar o lapis do lado de sua
propria pele e verificar que ndo ha verdade em sua fala. O resultado: a maioria
dos alunos que foram abordados nas aulas sobre cores conseguiram observar a
guestdo e mudaram o termo utilizado, e em seus desenhos passaram a utilizar
tom de lapis de cores proximos a sua propria pele, criando uma identidade propria
para este aluno, e que futuramente o levara a ser um adulto consciente e critico,

com uma identidade propria’”.

Na manifestacdo discursiva de Joana acerca do projeto, ela traz alguns dos
conceitos identificados no processo de codificagdo colaborativa dos dados: i) agir
docente, 34% de ocorréncia (Ensino e aprendizagem de lingua inglesa; aulas de
cunho critico; aula critica), ii) racismo, 15% de ocorréncia (preconceito de cor; termo
cor de pele); iii) momento critico, 12% de ocorréncia (aluno utiliza o termo cor de
pele; oportunidade de questionar o aluno, pensar e refletir sobre o questionamento).

O tom impositivo do discurso de Joana foi discutido por ela propria em uma

reunido, no dia 10 de maio de 2016. Como apresento na proxima secao, ela havia
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concluido que a imposi¢éo de ideias ndo pode ser considerada uma caracteristica
de ensino critico, no entanto, neste excerto, um més depois, ela exemplifica o ensino
critico de LIC como aquele que gquestiona o termo cor de pele, até que o aluno
consiga verificar que ndo ha verdade em sua fala. Por isso, é possivel inferir que a
construcéo conceitual de Joana é um processo em andamento que avanga e recua.

A imposicao descrita pela professora em formacao pode ser entendida como
contraria a abordagem critica, pois perspectivas criticas sdo aquelas abertas ao
didlogo, a reflexdo, ao questionamento, desenvolvidas de acordo com o contexto
sociocultural e, portanto, cambiantes®®®.

Apés esta abertura do plano organizacional feita por Joana, os demais
participantes passaram a discutir o formato do banner®®. E interessante notar que
ao representar o projeto, a professora em formacdo enaltece um momento critico
que anteriormente era banal: o uso do lapis rosa claro, comumente chamado de cor
de pele. A prépria Joana diz que, como resultado, os alunos mudaram o termo
utilizado. Esta é a mudanca na linguagem que pode ocasionar transformagcédo na
pratica, tanto nas criancas, como em mim e nos/as professores/as em formacéo,
pois “0 novo e significativo uso da palavra, a sua utilizagdo como um meio para a
formagcdo de conceitos, é a causa psicologica imediata da transformagéo radical”
(VYGOTSKY, 2008, p.73). Ao se expressar por meio de processos mentais (eu
acho, a pensar) ela avalia de maneira positiva sua reflexdo acerca das nossas
praticas no projeto, com 0s mecanismos de valoracdo: eu acho interessante; foi bem
interessante.

O uso incessante do termo momento critico para a definicdo de ensino
critico de LIC se mostra significativo no desenvolvimento deste conceito. Por se
tratar de jovens adultos, nesta fase, ja aprendemos a “direcionar 0s [nossos]
proprios processos mentais com a ajuda de palavras ou signos [que] é uma parte
integrante do processo da formagéao de conceitos” (VYGOTSKY, 2008, p.73, 74).

Ao dar continuidade, como professora pesquisadora, no papel de mediadora,
faco uso do mecanismo de interrogacdo, por meio da expressao ne, que pode

indicar uma tentativa de confirmacao:

158 Fator que nos faz refleti: 0 momento critico sé € ou seria proficuo se o/a aprendiz chegar a
conclusdo que o/a professor/a desejar que ele/a chegue?

159 Aspectos como formatacao, cor, fonte ndo aparecerdo na analise dos dados. Razédo pela qual do
turno 10 da fala de Joana, passo para a minha participagao ja no turno 41, no excerto 14.
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Excerto 6 — Datado em 14 de junho de 2016.

41. Déborah — A gente ja ta contando com um resultado que a gente ndo tem,
ne?!

42. Isabel — N&o, eu, eu ja verifiquei isso nas minhas aulas.

43. Nicolas — Eu também. Acho que todo mundo aqui ja fez isso na sala de aula.
Ja, né?!

44. Déborah — Eles ja quebraram, entéo, esse estereotipo do lapis cor de pele?
45. Joana — Sim.

46. Nicolas — Sim, sim. Tem uns que nao pintam mais com a cor de pele, eles
pintam com alaranjado, com marrom.

47. Joana — Por isso que eu cologuei aqui, alguns alunos colocam marrom ja.
48. Déborah — E vocés notaram isso, depois de vocés falarem isso, “Olha...

49. Nicolas — Uhum. Ai tem um, por exemplo, assim, como 0 marrom é 0 que
chega mais pro, pro moreno, né?! E, tem negros, &, ah, ah da minha foto todos
sdo negros, mas tem nao sei se negro ou moreno?!

50. Isabel — Ndo, mas eu acho que negro é a raca, a cor, mas, mas a cor da pele é
outra coisa.

51. Jodo — Eu sou negro.

52. Nicolas — Entédo, eu sou negro. Eu me considero negro, mas eu falo que sou

moreno.

Quando solicitados a representarem o projeto, os/as professores/as em
formacdo pensaram espontaneamente em compartilhar momentos criticos que ja
vivenciaram em sala de aula. Ao atrelar-me a minha identidade de professora
formadora e pesquisadora, minha primeira preocupacao nesta conversa foi verificar
a veracidade das fatos e dados que Joana estava sugerindo, uma vez que
guestionei se nao estavamos afirmando uma informacédo que ndo temos evidéncias
cientificas para comprovar (A gente ja ta contando com um resultado que a gente
nao tem, né?!). Novamente, eu estava mais conectada com conceitos cientificos do
gue com as experiéncias dos alunos e, portanto, com conceitos espontaneos.

Oslas professores/as em formacéo, no entanto, estavam engajados em suas
préprias experiéncias como docentes ao desenvolverem o péster. Eles ndo fizeram
uso de referéncia cientifica, tampouco de pesquisadores da area, pelo contrario,

s

para eles, a importancia do projeto € o trabalho que eles mesmos estavam
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realizando em suas salas de aula e nido definicbes formais de ensino critico. E
possivel identificar isto nas falas de Isabel (eu ja verifiquei isso nas minhas aulas);
Nicolas (todo mundo aqui ja fez isso na sala de aulan) e Joana (Por isso que eu
coloquei aqui). As informagfes presentes no banner seriam decorrentes da pratica
em sala de aula.

Por esta razéo, possivelmente, os alunos n&o se preocupavam em legitimar
os dados a serem divulgados no banner a partir de métodos cientificos. Nicolas tenta
fazé-lo discursivamente, ao procurar suporte dos seus colegas por meio da
expressdo, né, e da modalizacdo, acho (Acho que todo mundo aqui ja fez isso na
sala de aula. J&, né?!). Mesmo antes da argumentacao discursiva de concordancia
de Joana, eu faco um pedido de esclarecimento: Eles ja quebraram, entdo, esse
esteredtipo do lapis cor de pele? Fator que reitera minha preocupagdo com
conhecimentos cientificamente comprovados.

A analise deste excerto também nos permite enxergar os conceitos do Agir
docente (com maior taxa de ocorréncia, 34%), por meio do subcédigo: Professores
podem prevenir ou perpetuar estereétipos e intolerancia. Parte das fontes
conceituais mapeadas no processo de codificacdo colaborativa dos dados, tanto
espontanea, advinda da Experiéncia como professor (maior fonte conceitual de
origem espontanea), quanto cientifica, identificada na tentativa de legitimizar os
resultados cientificamente (A gente ja td contando com um resultado que a gente
ndo tem, né?!).

Ao focar em conceitos cientificos (eu) ou em conceitos espontaneos (eles),
nés estavamos (re)produzindo o conceito de ensino critico como uma oportunidade
de reflexdo e transformacdo de acordo com 0s momentos criticos imprevisiveis e
nao planejados. Tais incidentes estavam presentes em outros encontros também.

Joana deu um exemplo de um incidente critico'®® que enfrentou em relacdo
a familia dos estudantes. Segundo as caracteristicas discursivas de andlise
propostas por Liberali (2013), o plano organizacional do excerto adiante € marcado
pela abertura do didlogo por meio do meu questionamento, o qual pode ser

categorizado como uma questao controversa, uma vez que “cria possibilidade de

160 Novamente, neste encontro (19 de abril de 2016), fizemos a leitura do texto: Ensino critico de
linguas estrangeiras/inglés e formacgédo critica de professores/as: a pedagogia como transgressao
Freitas; Pessoa (2011).
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respostas com perspectivas diversas e permite aos interlocutores assumirem
posicionamento” (LIBERALI, 2013, p. 68).

Excerto 7 — Datado em 19 de abril de 2016.

729. Déborah — Ai ajuda lembrar. Ta, mas sO pra gente néo fugir do coitado de
texto, vocés ja passaram por algum?

730. Jodo — Ah, no momento eu acho que, eu ja, mas eu acho que eu ndo me
lembro no momento.

731. Joana — Ai, passei uma hoje, mas néo foi tdo critica assim. Ah, eu tava
ensinando as familias, né?! Family, ai era father e bla, bl4, bla, bla, ai eu coloquei
a frase na lousa, my father is..., e ia falar: agora vocés colocam o nome do papai
de vocés.

732. Nicolas — Um monte de gente nao tinha pai?

733. Joana — Ai um monte ndo tinha pai: “mas eu nao tenho pai”, ai entao,
cologuem alguém que vocés gostem.

734. Jodo — Isso ja aconteceu comigo, tipo “ai eu ndo tenho irma, eu nao tenho vo,
meu vO ja morreu”. ISso ja aconteceu comigo.

735. Joana — De repente os daqui conversando e eles vem, sai de 14 do fundo e
vem: “mas eu nao tenho mae”, “mas pde o pai’, “dentro de casa agora eu tenho

madrasta”.

Neste excerto, mais uma vez, eu reforco minha proximidade aos conceitos
cientificos, ao retomar o assunto do texto para questionar se os alunos ja
experienciaram algum incidente critico, como aponta a leitura. O proprio adjetivo
escolhido por mim, como um mecanismo de valoracdo, coitado, ao me referir ao
texto, indica o distanciamento dos alunos em relacéo a leitura do artigo académico e,
portanto, dos conceitos cientificos.

A resposta do Jodo (Ah, no momento eu acho que, eu ja, mas eu acho que
eu ndo me lembro no momento, permeada por modaliza¢gbes é entendida como um
“jogo de adivinhar qual a resposta que a professora quer) (MAGALHAES; LIBERALI,
2009, p.15, grito do autor), visto que a resposta é positiva, normalmente esperada,
porém o licenciando “ndo se lembra no momento”, ou seja, a resposta real poderia

ser diferente e/ou negativa, pois:
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essa atitude, tdo comum na sala de aula?®?, reforca uma visdo de que
as questdes do condutor do processo de ensino-aprendizagem seja,
apenas, para conferir o saber dos aprendizes e se afasta de uma
perspectiva colaborativa-criativa, pois entende o dialogo entre os
interlocutores como visando a confirmacao e avaliacdo de verdades,
colocadas pela fala do outro, o que, no quadro da atividade critico-
criativa, ndo conduz ao compartiihamento de significados, mas a
reafirmacdo de um significado j& cristalizado (LIBERALI,
MAGALHAES, 2009, p. 14).

Como o objetivo do préprio grupo era o desenvolvimento de um ensino
critico de LIC, o professor em formacé&o inicial parece se preocupar mais com a
confirmacdo de que este ensino de fato acontece, para contribuir com o meu
questionamento, do que com o desenvolvimento critico-colaborativo de um conceito
compartilhado de ensino critico, a partir dos conceitos cientificos e espontaneos
ressignificados durante o estagio e nos encontros do grupo. A partir disso, € possivel
compreender que a interagao deste grupo também revela “a complexidade presente
em criar contextos para a produgdo negociada de significados” (MAGALHAES;
LIBERALI, 2009, p. 18).

Por outro lado, a apresentacdo de tese, como articulagdo discursiva
(LIBERALLI, 2013) de Joana (Ai, passei uma hoje, mas nao foi tdo critica assim),
evidencia o uso que ela faz do conceito espontaneo, experienciado por ela em sala
de aula, para redefinir o conceito cientifico de momento critico proposto pelo artigo
cientifico. Como a professora em formacdo esclarece, sua experiéncia foi critica,
mas ndo como a definicdo de ensino critico segundo o texto. Ela (re)cria sua propria
definicdo do que é um momento critico, baseada em sua pratica. Portanto, seu
conceito se aproxima mais do conhecimento espontaneo do que o cientifico.

Para definir o conceito de momento critico, a aluna faz uso de uma relagéo
dialética entre o que ela vivenciou na escola e o que ela leu no texto proposto pela
professora na universidade. Em outras palavras, o momento critico vivenciado no
contexto da sua prética foi mediador da producdo do conceito de ensino critico
discutido no contexto da universidade. Assim, ela muda a definicdo cientifica, vista
como oficial, para aquela segundo sua prépria experiéncia. Este desenvolvimento €,
portanto, um processo dialético, histérico (MAGALHAES; LIBERALI, 2009, p.18),

social e cultural.

161 Apesar de ndo estarmos no contexto de sala de aula, os papéis de professora e alunos sao
mantidos dentro do projeto.
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Dando continuidade, insisto em saber o posicionamento dos alunos sobre o
conceito de ensino critico, por meio de uma recolocacao da questao controversa de
forma expandida (LIBERALI; FUGA, 2014):

Excerto 8 — Datado em 19 de abril de 2016.

736. Déborah — Vocés acham que o ensino critico € aquele que é feito de
momentos criticos, como esses!®?, ou ndo necessariamente? Vocé pode ter um
ensino critico, sem nenhum...

737. Joana — Eu acho que, a partir desse texto aqui, ndo. Eu acho que o ensino
critico ele vem também, igual falou até, de questdes politicas e tudo mais, igual
guando...

738. Déborah — Género, cor, raca.

739. Joana — Género, cor, raca, pra eles realmente sairem daquela situacéo
gue eles téo.

Ao interromper Joana, por meio de mecanismos de troca de turno
(LIBERALI, 2013), retomo o conceito de ensino critico como um conceito cientifico,
pois sigo a definicdo tedrica apresentada no texto, e peco suporte aos/as
professores/as em formacao para defini-lo.

De acordo com Liberali e Magalhdes (2009), meus questionamentos acerca

do sentido do ensino critico podem

estabelecer as bases para aproducdo de um possivel novo
significado, colaborativamente produzido sobre o trabalho vivenciado
e sobre a teoria em estudo [...], assim, um processo argumentativo
que implica a participagao de todos (colaborativo) pode ser iniciado”
(LIBERALI; MAGALHAES, 2009, p.14).

Em outras palavras, as préticas inquisitérias realizadas possuem um papel
relevante no processo de formacao de conceitos do/no grupo. Neste momento, a
licencianda que havia redefinido o conceito de ensino critico a partir das suas

experiéncias como professora, cuja fonte conceitual era espontanea, agora baseia-

162 Faco referéncia ao termo evento critico utilizado por Freitas e Pessoa (2011), como ja
mencionado, apos a leitura do texto: Ensino critico de linguas estrangeiras/inglés e formacao critica
de professores/as: a pedagogia como transgresséo (FREITAS; PESSOA, 2011).
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se no texto: a partir desse texto aqui, ndol%3. Este movimento de retomada das
vozes do texto!®* pode ter ocorrido devido a minha interrupgéo e insisténcia em
definirmos o conceito de ensino critico, partindo dos conceitos cientificos
encontrados nos textos académicos. Desta vez, a relacdo entre professora e aluna
ocorreu de maneira hierarquica e influenciou o processo de construcao conceitual.

Além disto, como explica Smagorinsky (2013):

as pessoas fazem refinamentos conceituais e rupturas, muitas vezes
através de sua exposi¢cdo e envolvimento com sistemas de crenca
concorrentes ou através de novas justaposicdes de epistemologias
existentes (SMAGORINSKY, 2013, p. 240, traducdo nossa)*®®.

Isto €, como apontado no processo de codificacdo colaborativa dos dados,
as diversas fontes conceituais agem no processo de formacdo dos conceitos, por
iISS0, a participagédo no projeto, a leitura do texto e a atuacéo em sala de aula, fazem
com gue Joana (e todos nds) altere suas crencas e, consequentemente, suas
definicbes conceituais.

Joana ndo mencionou sua reacdo a este momento critico'%. Ela pode ter
iniciado uma conversa sobre diferentes tipos de familias, como também pode ter
mudado o assunto. Ainda que a contribuicAo dos momentos criticos seja a
oportunidade de transformacéo, esta ndo pode ser considerada uma consequéncia
Obvia e certa.

Professores podem enfrentar um incidente critico e ndo saberem como
(re)agir, inclusive recriando estereé6tipos. Por isso, penso ser necessario
compartilhar, discutir e refletir sobre eles, pois, ainda que sejam imprevisiveis e nao
passiveis de serem planejados, podemos aprender por meio do didlogo com
experiéncias tedrico-praticas anteriores.

Smagorinsky et al (2015) explicam que a inter-relacdo entre o conhecimento
formal e o conhecimento adquirido nas atividades do dia-a-dia permitem que as

pessoas pensem nos problemas além do seu leque de experiéncias. Sao as préoprias

163 Esta fala também indica que a licencianda nega o ensino critico apenas por meio de momentos
criticos e acrescenta que pode ser realizado através do compartihamento de situacdes de
manifestagdo de preconceito, como apresento em outra categoria de analise dos dados.

164 Categoria de analise de discurso: intertextualidade (FAIRCLOUGH, 2003, 2008; TANACA, 2017).
165 “People do make conceptual refinements and breaks, often through their exposure to and
engagement with competing belief systems or through novel juxtapositions of existing epistemologies”
(SMAGORINSKY, 2013, p.240).

166 Retratado no excerto 7.
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experiéncias que, acumuladas, possibilitam projecdes praticas em relacdo aos
problemas reais, pois o professor em formagao consegue “prever” e lidar com agdes
em sala de aula, ao basear-se em teorias (principios abstratos), a partir da sua
propria pratica (compreensdes empiricas), possivelmente e potencialmente
culminando no desenvolvimento de outros conceitos.

A guisa de conclus&o, pondero que a no¢éo de ensino critico de LIC a partir
de momentos criticos é a mais presente nos dados, e se configura como um
pseudoconceito, pois ainda que os alunos a tenham desenvolvido por meio de
conhecimentos cientificos (leitura e discusséo formalizada realizada no encontro do
projeto) e espontaneos (situagdes nao planejadas que enfrentaram na sala de aula),
a andlise realizada ndo permite afirmar que se trata de um conceito, devido as suas
inconsisténcias. Ainda assim, se o fosse, poderia ser considerado um conceito
pratico, pois originou-se e validou-se da préatica. Tendo, neste caso, caracteristicas
especificas deste contexto sociocultural, como os episédios retratam (questdes de

raca, género, etc.).

3.2.2 Ensino critico como momentos criticos que desencadeiam reframing empéatico

A subsecédo anterior foi destinada ao entendimento do conceito de ensino
critico enquanto momentos criticos. Aqui, 0S excertos que sdo analisados, também
dizem respeito aos momentos criticos, porém foi possivel notar que, em alguns
deles, houve um desencadeamento do reframing empatico. Este termo € discutido

por Smagorinsky e Johnson (2017), a partir da seguinte definicéo:

que se refere a uma ocasido em que, ao fazer uma conexdo
emocional com uma situacéo pessoal direta ou indiretamente de uma
pessoa com diferentes experiéncias de vida, uma pessoa ou um
grupo de pessoas muda as perspectivas para ver "o outro” como
mais humano e com necessidade de compreensdao e simpatia
(SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p.06, traducdo nossa)?®’.

Nesse sentido, a titulo de exemplificacdo, tomamos as irmas Joana e Isabel,

gue se consideravam feministas (participavam de organizacbes e eventos, como 0

167 “empathic reframing, which refers to an occasion when, through making an emotional connection
with a first-hand or second-hand personal situation of a person with different life experiences from
one’s own, a person or group of people changes perspectives to view “the other” as more human and
in need of understanding and sympathy” (SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p.06).
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Encontro de Mulheres Estudantes — EME) e durante os encontros do projeto,
discutiam e defendiam os direitos das mulheres. Assim, a fala que sera analisada
representa um momento critico relacionado ao feminismo, quando trabalhado por

elas:

Excerto 9 — Datado em 26 de abril de 2016168,

377. Joana — Um exemplo que a Isabel da, porque a Isabel agora esta ficando no

corredor. Ai, esses dias atras, [...] um menininho foi 4 e cortou o dedo, machucou,
seila [...]. E o menininho abriu a boca, fez o maior escéndalo e tudo o mais, e
tinha uma menininha do lado, ai, o que a Isabel falou pra ele? Vocé tem que
aguentar igual a uma menina, para de chorar desse jeito. Ai, olhou pra menina
do lado e falou assim “Nao é verdade?”, ai ela falou assim “E verdade, eu
aguento” [...] Ai, ele foi engolindo o choro, engolindo o choro até parar, porque é
l6gico, mulher sempre aguentou mais dor do que homem, € l6gico isso, eu
nao sei de onde que as pessoas falam que homem chora igual menininha,

entende?

A maneira com que Joana descreve a situacdo vivenciada por sua irma
mostra seu posicionamento ideoldgico em relacdo ao feminismo e a sua identidade
de mulher. Para explicar a reacdo do garoto ao se machucar, ela faz uso de
metaforas e mecanismos de valoracdo (0 menininho abriu a boca, fez o maior
escandalo e tudo o mais; ele foi engolindo o choro, engolindo o choro, até parar) que
representam sua opinido. Por outro lado, ao contar como reagiu a garota, Joana é
mais objetiva: “E verdade, eu aguento”. E possivel, entdo, reafirmar a premissa que
discursos sao parciais e ideologicos, neste caso, até mesmo de maneira consciente.

Joana narra, através do espelhamento da fala de Isabel e das criancas
envolvidas, uma situacdo vivida pela irma, cujo foco sequencial é cotidiano e
considerado, por ela, como uma acdo feminista. Isabel poderia ter apenas cuidado
do menino e o ajudado a se sentir melhor, no entanto, ela transformou aquela

situacdo em um momento critico, uma vez que aproveitou a oportunidade para

168 Neste encontro, o texto base para as discussbes se manteve o mesmo do encontro anterior:
Ensino critico de linguas estrangeiras/inglés e formacao critica de professores/as: a pedagogia como
transgressao (FREITAS; PESSOA, 2011).
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reformular um pressuposto social de que as mulheres ou garotas sdo mais fracas do
gue os homens e garotos.

No entanto, ao fazer isso, ela criou outro pressuposto: o de que as mulheres
sdo mais fortes. Este foi 0 momento em que interferi, fazendo uso de mecanismos

de troca de turno (LIBERALI, 2013), criando um momento critico em nossa reuniao:

Excerto 10 — Datado em 26 de abril de 2016.

378. Déborah — Mas, olha so, Joana! Mas, Joana, olha sé! A ideia da Isabel foi
brilhante, porque sempre tem esse discurso machista de que se o Jodo é homem
ta chorando “Nossa, Joao, vocé ta parecendo uma menina!”, Okay, mas por outro
lado, falar pro Joao, se ele tiver chorando “Para de chorar e seja forte que nem
uma menina”’, também ¢é preconceituoso, porque vocé ta menosprezando o

homem em relacdo a mulher.

Nesta situacéo, eu estava contribuindo com a reformulacdo do ponto de vista
da Joana sobre a forca das mulheres e dos homens, a partir da
negacéao/contestacdo do ponto de vista (LIBERALI, 2013), mas sem um pedido ou
apresentacdo de esclarecimento, isto €, apenas apresentei um ponto de vista
contrario, sem propor uma questao controversa capaz de instigar maiores reflexdes.

Eu poderia, por exemplo, ter concordado com ela de que é injusto e
equivocado dizer que um menino que chora é fraco como uma garota. No entanto,
involuntariamente, eu criei a oportunidade de fazer com que todos nés refletissemos
sobre aquilo e o fato de que as pessoas sentem dor de formas distintas, e ndo de

acordo com seu género. Este comentario suscitou a seguinte conversa:

Excerto 11 — Datado em 26 de abril de 2016.

379. Joana — Pode ser, pode ser.

380. Déborah — Quando a gente é muito feminista, a gente acaba correndo o
risco de...

381. Joana — De ser feminista, tudo bem, isso é fato.

382. Jodo — E, ta vendo que é dificil pensar criticamente, digamos.

383. Déborah — E muito dificil!

384. Jodo — Tem esses detalhes.
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385. Joana — Mas como a mulher aguenta é interessante falar isso.

386. Déborah — T4, mas a mulher aguenta segundo quem? T4 cientificamente
comprovado?

387. Joana — Tem bastante artigo.

388. Jodo — Ta vendo como é dificil.

389. Déborah — E muito dificil!

390. Joado — Até, digamos assim, como pessoa.

391. Déborah — Exato!

392. Jodo — Eu estou aprendendo a ser critico. E eu ndo sou critico.

Ao refletirmos sobre esta situacéo, Jodo e eu fizemos uso dos mecanismos
de valoracdo: € muito dificil, como é dificil, para enfatizarmos que o processo de
construcéo conceitual do ensino critico de LIC é complexo e arduo.

A minha prética argumentativa € realizada por meio da metafora, corremos o
risco de, que indica a minha maneira de legitimar meu ponto de vista de que é
necessario cautela ao rotularmos ideologias, como a feminista.

Joana, entdo, me interrompe usando um mecanismo de coesdo nominal,
para retomar seu entendimento de que ser muito feminista € ser feminista, ndo
permitindo diferentes nocdes do feminismo. Mecanismos de coesdo nominal séo
importantes para “o estabelecimento de relacdo entre falas e colocagdes dos
diferentes interlocutores” (LIBERALI, 2013, p. 77). Neste caso, a retomada de turno
de Joana é sua chance de reforcar sua posi¢do sobre o debate, legitimada pelo seu
tom enfatico: isso € fato.

Certamente a opinido de Joana sobre este episodio havia sido formada
depois de ter percebido a reincidéncia de expressbes como “chorar como uma
menininha”. Como mulher, j4 foi uma menina e esta em seu lugar de fala para
expressar. eu ndo sei de onde que as pessoas falam que homem chora igual
menininha. O diminutivo da palavra menina ja enaltece um tom pejorativo e 0
entendimento de Joana ja indica um movimento de reacdo feminista.

Este excerto representa 0 momento critico que ocorreu durante o projeto e
nao nas aulas dos/as professores/as em formagao, como nas demais unidades de
andlise. Desta vez, eu fiz referéncia a minha propria interpretacdo do evento para
discutir meu ponto de vista e questionei, fazendo mencdo ao conhecimento

académico formal: segundo quem? Ta cientificamente comprovado?
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Joana, por sua vez, mantinha seu ponto de vista baseado no senso comum
e em sua propria opinido (conceitos espontaneos) de que mulheres sdo mais fortes
gue homens: mulher sempre aguentou mais dor do que homem; e o argumenta por
meio da repeticdo dos mecanismos de valoracdo: porque é logico; é logico isso.
Apesar de mencionar a existéncia de artigos cientificos que comprovassem tal
premissa, ndo 0S apresentou, nem mesmoO nO outro encontro subsequente,
possivelmente fez tal mencéo apenas para responder ao meu questionamento.

O momento critico levantado, aqui, foi bastante complexo, a ponto de haver
uma interrupcdo do assunto. Segundo as -caracteristicas discursivas, o néo-
desenvolvimento da temética é caracterizado como uma situacdo de inércia
(LIBERALLI, 2013), em contrapartida, este momento critico foi retomado em outra

reuniao:

Excerto 12 — Datado em 10 de maio de 2016.

455, Joana — Mas, lembra do que vocé disse? Que nem a lIsabel fez, que o
menininho estava chorando, [...] tinha acontecido alguma coisa com ele, ai, uma
menininha estava do lado. A Isabel chegou no menininho e falou assim “Nao
chora, ndo, faz igual as meninas”, ah, nem lembro direito agora, faz tempo. Falou
assim “Se comporta como uma menina, as meninas ndo choram, aguenta igual
a uma menina”. Ai, ela perguntou pra menininha “Ndo é verdade que menina
aguenta mais dor?”. Ai, a menina deu risada e falou “E verdade, vocé n&o ta
aguentando nada”. Entendeu? Tipo, porque, realmente, menina aguenta mais
dor.

456. Nicolas — Sempre fala, né? “Chora que nem uma menininha”.

457. Joana — T& chorando igual a uma menininha, eles falam, e o certo é...

458. Déborah — Seja forte como uma menina.

459. Joana — Seja forte como uma menininha, mas ai, igual, tipo, a Déborah falou
da outra vez, ela falou, é...mas a gente ta falando a nossa ideia de que menino é
forte, na realidade, os dois sdo humanos, séo iguais. E a gente impds a nossa

opinido, foi critico, mas imp6s a opinido, que é forte.

Neste excerto, € possivel observar as “diversas vozes [que] lutam na
enunciagao” (LIBERALI, 2013, p.42) de Joana: a fala de Isabel, da menina, do senso
comum e a minha. Ao basear-se em Bakhtin (1934-35/1998), Liberali (2013) defende
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que somos circundados por multiplas vozes, por isso a linguagem € social e ndo
individual.

O conceito de forca construido em relagdo aos géneros masculino e
feminino foi sendo moldado por Joana por meio das palavras e experiéncias de
outrem. Da mesma forma que as praticas argumentativas de Joana e Nicolas
exemplificam a assimilagdo dos discursos de outros (Liberali, 2013). Os dois
professores em formacgdo afirmam: sempre fala; eles falam, referindo-se ao senso
comum sobre o que é ser forte e/ou sobre quem chora mais.

Joana levantou esta situacdo novamente e repetiu, como no encontro de 26
de abril, que realmente, menina aguenta mais dor, desta vez, no entanto, ela
acrescentou: meninos e meninas sao iguais. Segundo as caracteristicas discursivas
desta analise, o0 modo de articulagcdo de Joana representa a busca por um acordo
em sua propria fala, ao tentar “encontrar nova posi¢gdo que aglutine diferentes
posicionamentos a partir de concessdes” (LIBERALI, 2013, p.69).

Para concluir seu argumento, Joana traz novamente a minha voz: a Déborah
falou da outra vez, ela falou, e uma voz coletiva que possivelmente se refere a dela
e de sua irma, Isabel: a gente t4 falando; a gente impés a nossa opinido. O
compartilhamento deste momento critico no projeto e a reflexdo sobre ele, através
de diferentes pontos de vista, resultaram na mudanca de pressupostos acerca do
que € ser/agir criticamente, por meio de acbes a ndo serem tomadas (impor
opinido), bem como a generalizacdo da forca da mulher em relagdo ao homem, da
mesma maneira que seu questionamento inicial direcionado para mim, mas, lembra
do que vocé disse, é uma forma de recolocacdo do que ja havia sido apresentado
(LIBERALLI, 2013). Por isso, é possivel entender que o momento critico, enfrentado
anteriormente e trazido novamente para o projeto, culminou no reframing empatico
da opinido sobre garotos e garotas serem iguais ou ndo. Por outro lado, suas
davidas produziram certa ambivaléncia sobre a igualdade entre mulheres e homens
e a capacidade de lidar com a dor.

A retomada, portanto, a continuagcéo do desenvolvimento desta organizacao
tematical®® (Liberali, 2013) permite apontar a fonte conceitual espontaneo-cientifica
(com 39% de ocorréncia) identificada no processo de codificacdo colaborativa dos
dados, a  partir do subcddigo Projeto —  discussbes anteriores

169 Nos encontros dos dias 26 de abril e, depois,10 de maio.
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confirmar/questionar/rever conceito anterior. Noutras palavras, as praticas
argumentativas mantidas nos encontros do projeto contribuiam com o
desenvolvimento conceitual dos participantes.

Outra consequéncia deste momento critico € percebida quando ela
menciona que sua irma impods suas ideias, direcionando a discussao para reflexao
sobre a imposicédo de ideias!’® como um fator acritico. Joana diz: a gente imp0s a
nossa opinido, foi critico, mas imp6s a opinido. Aqui, a professora em formacéo
expressa seu sentido do que € critico a partir do que ndo € ou nédo se deve fazer
para ser critico. Fica evidente seu posicionamento de que impor a opinido € agir de
maneira ndo critica.

As conexdes realizadas nesta fase passam a ser ndo apenas positivas, mas
também negativas, isto €, aquilo que se encaixa ou ndo no todo (VYGOTSKY, 2008)
que, segundo Vygotsky (2008), indicam um pensamento complexo (e nao
conceitual). Este traco comum, em contrapartida, € instavel, visto que “ndo ocupa
uma posicao privilegiada e facilmente cede o seu dominio temporario a outros
tracos” (VYGOSTKY, 2008, p.98). Os/as professores/as em formacédo utilizaréo
outras conexdes para desenvolver o conceito de ensino critico de LIC, e o conceito
propriamente dito surgird somente quando os tragcos forem reestabelecidos e se
tornarem o principal instrumento do pensamento (VYGOTSKY, 2008).

O excerto adiante representa momentos criticos em relacdo a preocupacao
dos/as professores/as quanto a reformulacdo dos conceitos dos estudantes sobre
tipos de cabelos e cor de pele. Eu havia questionado se eles ja haviam enfrentando
algum momento critico, como discorrem Freitas e Pessoa (2011)*"%,

A partir dessa provocacdo, mencionam a brincadeira “elefante colorido”, a
qual é jogada seguindo uma Unica regra: as criancas devem tocar algo que possui a
cor dita de maneira rapida. Neste contexto, os/as professores/as faziam uso do jogo
para ensinar as cores em inglés. Quando alguém gritava a cor “cor de pele”, em
portugués, visto que ndo ha uma equivaléncia em inglés, as criangcas costumavam
tocar a si mesmas, no entanto, ndo tocavam em outras criangas negras, pois “cor de
pele” usualmente refere-se ao lapis de cor rosa claro. Assim, as criangcas nao

reconhecem “cor de pele” como qualquer outra cor de pele.

170 Tal reflexdo me leva a pensar que 0s pensamentos podem se preconceituosos e/ou equivocados.
171 Como ja mencionado, neste encontro (19 de abril de 2016), fizemos a leitura e discussao do texto
de Freitas e Pessoa (2011).
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Excerto 13 — Datado em 19 de abril de 2016.

783. Jodo — Ai eles tao, por exemplo, pintando alguma coisa, ai fala: “alguém tem
cor de pele?” eu chego na crianga: 0 que que é cor de pele?

784. Joana — Al eu fiz isso.

785. Jodo — Ai isso daqui, 0, isso é cor de pele (apontando para a propria pele).
Ai isso daqui, 0, isso é cor de pele (apontando para a pele do colega). Essa cor é
igual a minha? Ai...

786. Joana — Isso foi muito legal, Elefante Colorido € a melhor coisa pra brincar
disso...

787. Jodo — Eu fagco muito isso.

788. Joana — Elefante Colorido ai, que cor? Ai fala em inglés a corzinha, né?! Ai
cor de pele nunca saiu em inglés, eles sempre falam em portugués, enfim. Ai
relaram numa menininha branquinha e uma menina relou em mim, ai eu relei em
mim, porque é a primeira coisa que a gente rela, ai eu vi que tinha uma menina
negra, ai eu fui la correndo e relei na menina negra, s6 pra ver o que eles iam
fazer, ai: “ndo teacher, ndo é cor de pele”, eu falei assim: é a cor da pele, como
nao é cor de pele? Ai eles: “aaah”.

789. Jodo — Mas as professoras ensinam desde o comecinho.

790. Joana — Claro!

791. Nicolas — E que nem um dia também, uma aluna minha ela tinha cabelo bem
enroladinho, ai o povo falava assim: “A Sofia tem o cabelo ruim” falei: o que é ter
um cabelo ruim? E um cabelo que bate no povo? E um cabelo que rouba? E um
cabelo que, sabe?

(Risos)

792. Déborah — Muito bom!

793. Nicolas — Ai eles falam assim: “ndo é...” eu falei: gente, cabelo é cabelo,
cabelo é liso, cabelo enrolado, cabelo, cabelo, cabelo, ndo existe cabelo ruim. Ai

eles pensaram.

Primeiramente, se retomada a codificacdo colaborativa dos dados, €
possivel identificar a fonte conceitual espontaneo-cientifica (39%), como base para
esta pratica argumentativa, por meio do subcodigo, momento critico durante pratica

docente, e dos conceitos em uso, a saber: racismo (15% de ocorréncia), pelos
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subcddigos pode ser perpetuado através da nomeacdo de cores das coisas do
cotidiano (como lapis), pele clara e cabelo liso sdo considerados melhores; e o
conceito de momento critico (12%) com o subcédigo momentos inesperados que
causam reflexao.

O conceito de agir docente (34%) também esta presente por meio do
subcddigo professores podem prevenir ou perpetuar estereotipos e intolerancia,
evidenciado na fala de Jo&o: as professoras ensinam desde o comecinho (os alunos
a se referirem ao lapis de cor rosa claro como cor de pele), em que Joana,
imediatamente, concordou: Claro! Esse posicionamento de Jodo, reforcado por
Joana, reafirma o sentido gradual e social do desenvolvimento de conceitos. Isto €,
as criancas ndo nascem nomeando cores, mas elas sdo ensinadas a fazer isto. E
possivel inferir também que mesmo se tratando de um processo que pode ser
inconsciente, neste caso, os/as professores/as em formacdo sabem da influéncia da
educacado, no papel dos/as professores/as e no desenvolvimento de conceitos das
criancas.

O turno de Jodo é iniciado com o relato de um momento critico que
aconteceu durante sua aula. Ao solicitar um lapis “cor de pele” emprestado, a
crianga teve a oportunidade de refletir sobre isso. Assim como os/as alunos/as de
Joana, que relatou ter feito uso da brincadeira “elefante colorido” como uma
estratégia para reconstruir o conceito de cor de pele.

Ainda que as gravacfes dos encontros tenham sido apenas de audio,
algumas manifestacdes corporais foram descritas durante o processo de transcricao
e leitura inicial dos dados. Neste excerto, por exemplo, Jodo contra evidencia o
entendimento do que vem a ser cor de pele por seus/suas alunos/as por meio da
apresentacao da sua propria cor de pele (negra). Ele exemplifica no projeto o que
diz ter feito em sala de aula: Ai isso daqui, 0, isso é cor de pele (apontando para a
prépria pele). Ai isso daqui, 0, isso € cor de pele (apontando para a pele do colega).
Essa cor é igual a minha? Ai...

Depreende-se dai a importancia da discussdo'’? sobre representatividade,
politicas de inclusdo e permanéncia, lugar de fala e um grupo formado por sujeitos
pertencentes a realidades socioculturais bastante diferenciadas. Jodo é o Unico

membro do grupo capaz de discutir preconceito racial como personagem principal,

172 Retomarei este pensamento no capitulo final.
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representado pela simplicidade em apontar para o préprio corpo com o intuito de
suscitar reflexdes.

Nicolas, por sua vez, mantém o desenvolvimento da tematica acerca dos
momentos criticos, indicando a pertinéncia deste topico (LIBERALI, 2013) e
exemplifica narrando uma situacdo em que ajudou seus/suas alunos/as a
reformularem a ideia de fazer uso de adjetivos positivos e negativos para cabelos
gue sdo apenas diferentes. Seu objetivo era mudar o entendimento de que cabelos
encaracolados sao “ruins”, uma vez que esta concepgao so existe devido ao racismo
estrutural em nossa sociedade.

Da mesma maneira que Nicolas fez uso de mecanismos de valoragédo (0
emprego de adjetivos e verbos socialmente valorizados como positivos e negativos:
ruim; bater; roubar), meu feedback, indicio da minha identidade de professora ao
seu testemunho, também caracterizado como um mecanismo de valora¢do por meio
da expresséo intensificadora: muito bom!

Ainda que os/as professores/as em formacdo tenham imposto a sua visédo as
criancas, tais relatos podem ser considerados momentos criticos, pela
espontaneidade. Esta reflexdo esta diretamente relacionada ao reframing empatico,
uma vez que Joao e Nicolas buscavam uma reformulagdo sobre as questdes de cor
e raca, que seus alunos ndo alcancariam sem esse auxilio.

As criancas eram acostumadas a relacionarem o cabelo encaracolado a
cabelo “ruim”, e cor de pele ao lapis rosa claro, pois néo tiveram a oportunidade de
refletir de maneira diferente, de desenvolver empatia com as pessoas que possuem
tracos fisicos diferentes. Por esta razdo, esta foi uma oportunidade para os/as
professores/as transformarem as construcdes sociais sobre tipos de cabelo e tons
de pele.

Oslas professores/as em formacéo!’® revelam uma preocupagdo com o
processo de ensino-aprendizagem por meio de perspectivas criticas primeiramente
pela disposicdo em se unir ao projeto com este foco!’4. Essa participacdo representa

também o entendimento de que

173 VVale mencionar que todos os/as professores/as em formacédo envolvidos/as neste projeto eram
originarios de familias de baixa ou média renda.

174 E importante ressaltar que outros/as professores/as em formacao inicial participaram do primeiro
encontro do projeto. Eles/as acreditavam que os encontros seriam para discutir ideias, dicas e
atividades em inglés para as criancas, e ndo retornaram ao perceberem que o projeto era sobre ler,
discutir e desenvolver ensino critico. Aqueles/as que ficaram no projeto ndo ganharam nota nas
disciplinas, apenas horas académicas. Eles/as também compartilharam atividades e abordagens que



152

para conseguir que os alunos se apropriem do saber escolar de
modo a se tornarem autdbnomos e criticos, o professor precisa estar,
ele proprio, apropriando-se desse saber e tornando-se cada vez mais
auténomo e critico (MAZZEU, 1998, p.02).

Podemos perceber isto, na autonomia e criticidade que foram legitimadas
durante a participagdo no projeto. O reflexo da (dificil) realidade desses professores
em formacéo € evidente em suas praticas docentes, bem como nos dados desta
pesquisa.

No excerto a seguir, haviamos baseado nosso encontro em um artigo'’® que
fala sobre a abordagem de uma professora de inglés, como primeira lingua, da
primeira série em um contexto rural nos EUA, Kim, a qual decidiu contar para seus
alunos historias de questdes sociais complexas, como The lady in the box
(MCGOVERN, 1997). Seu objetivo era desenvolver letramento critico ao ajudar seus
alunos a se identificarem com aquelas realidades e aprenderem a ler além das
entrelinhas. No final, ela conseguiu notar uma melhora na escrita das criancas e na
empatia com os outros.

O inicio do excerto é marcado pela minha fala, caracterizada como uma
articulacéo discursiva de espelhamento, visto que trago a voz da autora do artigo,

identificada como uma fonte conceitual cientifica, para o projeto:

Excerto 14 — Datado em 07 de junho de 2016.

52. Déborah — Porque esse artigo, ela conta a histéria dela, e eu fiquei com muita
vontade de fazer o que ela fez, por que a ideia dela é assim, eu até trouxe o livro
pra vocé e pra Joana, ndo é contar essas historias de crianca que tem final
feliz, todos os livrinhos de crianca sdo assim, ela pegou a histoéria de tristeza,
tragédia, assim, sabe? Tipo, uma histéria, inclusive, € a mulher que morava numa
caixa de papeldo, entdo, conta a histéria de gente de rua, gente drogada, gente
traficante, essas coisas. E ai, a ideia dela é isso, mostrar pra essas criangas que
a literatura, tal, faz sentido com a realidade delas, porque “Ai, todo mundo é

feliz”.

consideravam eficazes, portanto, ainda que n&o fosse o objetivo do projeto, todos/as tiveram
contribuicdes praticas.
175 Qut of the box: critical literacy in a first-grade classroom (LELAND; HARSTE; HUBER, 2005).
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53. Nicolas — E, isso que me da raiva quando a gente ¢ crianca, eles escondem as
coisas da gente, entendeu? Eu acho que a gente vai escondendo, escondendo,
escondendo, quando o mundo d& um tapa na sua cara “O, como que é o
mundo”, a gente vé que assusta e tal. Entdo, eu acho que desde pequeno, a gente
tem que trabalhar com as criancas de como €, que nem, eu trabalho diversidade
com elas, entendeu? Porque nao ficar naquela mesma... que nem “Ai, ser gay é
ruim.”, esses dia, o povo estava falando na sala que quem tem brinco é gay, eu
falei “E se for? Qual € o problema?”.

54. Isabel — deixa eu vou contar isso ai do menino, eu estava lendo a historia pra
eles do Jodo e o pé de feijao, ai, ele falou assim “Professora, a minha tia se veste
de homem, ela ndo gosta de se vestir de mulher”. Ai, eu “Mas, se ela é feliz
assim, né? Deixa ela se vestir do jeito que ela quiser, né? Vocé também quando
crescer, vocé pode se vestir de mulher, de homem, tanto faz, o importante é vocé
estar feliz, ninguém tem nada a ver com a sua vida”. Ai, ele ficou feliz. Ai, depois
eu contei na direcdo essa historia, ai, 0 menino [professor estagiario] falou assim:
“‘Nossa, isso é muito dificil, né? Vocé ter que falar essas coisas, mesmo nao
acreditando. Ai, isso é tdao dificil, essa politica que faz vocé ter que falar essas
coisas para as criangas”. Eu falei assim “Mas eu acredito nisso! Ninguém tem
nada a ver com a vida dela”, ai, ele falou assim “Homem tem que se vestir de
homem e mulher tem que se vestir de mulher”. Gente! Nao, mas, pelo menos,

respeita e fala, o que as politicas falam.

Nesta conversa, estavamos discutindo histérias que poderiam ser contadas
em sala de aula. Ao basear-me em conceitos cientificos (que representam 14,2% da
fonte conceitual), a partir do artigo, eu sugeri que contassemos histérias que
retratassem as lutas da vida real. Novamente, os/as professores/as em formagao
serviram-se de suas proprias realidades, conceitos espontaneos (46.8% da fonte
conceitual), identificados pelos subcddigos experiéncia como professor e opinidao dos
colegas. Nicolas e Isabel compartilharam momentos criticos, visto que foram eventos
gue ocorrerem em sala de aula, que néo foram planejados e oportunizaram reflexao.

Enquanto Nicolas estava preocupado com o preconceito que homossexuais
sofrem, por ja ter experienciado isso, Isabel compartilhou sua histéria sobre ser

desrespeitada pela maneira como se veste, fato que ela prépria também ja viveu,
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como conhecimento espontaneo, quando sua familia acreditava que ela era
homossexual devido a sua aparéncia.

A professora em formacdo também se reporta as politicas publicas para
manter o desenvolvimento do tema, porém altera o foco sequencial (LIBERALI,
2013) para um carater mais cientifico. Através do trecho: Mas eu acredito nisso!
Ninguém tem nada a ver com a vida dela, identifico énfase da fala de Isabel em
concordancia com as politicas mencionas (ainda que néo explicadas) por ela.

As pessoas representam, refletem e podem desenvolver o processo de
reframing empatico a partir daquilo que elas ja vivenciaram, por meio de
conhecimentos espontaneos. Assim, é possivel identificar a unido entre
representatividade e a disposicdo em contribuir com a reducédo do sofrimento e do
preconceito.

Como professores/as e pesquisadores/as, iSso nos mostra a importancia da
criacdo de sentidos a partir das subjetividades com relagdo aos conceitos cientificos.
Enquanto seres humanos somos afetados por aquilo que atravessa nossas
identidades, corpos, racas, cores, por isso, as vivéncias e condicbes sociais
possuem um papel significativo no desenvolvimento conceitual e também académico
e profissional.

Tanto eu, quanto Nicolas e Isabel fizemos uso da expressdao de cunho
descritivo de senso comum: essas coisas, que denota tracos de generalizagbes
implicitas em nossas falas. Nao foi preciso detalhar nossos entendimentos e
exemplos para sermos entendidos, 0 que significa que 0s ouvintes sabiam ao que
nés nos referiamos, ou seja, ja havia uma empatia.

Ao continuarem conversando sobre o respeito que pode ser perpetuado e

também podado pelos/as professores/as, Nicolas traz a seguinte contribuicéo:

Excerto 15 — Datado em 07 de junho de 2016.

64. Nicolas — Que nem aquela coisa, gay na familia dos outros € bonito [...]
Quando € gay na familia do outro, todo mundo ta apoiando, agora quando é na
sua propria familia.
65. Déborah — Exato!
66. Joana — Eu ndo sei, olha, nossa familia foi muito sério, a mae vivia falando

que a Isabel era gay.
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67. Isabel — E, ela vive querendo arrumar namorada pra mim. Namorada.
68. Nicolas — Ah, minha mae também. Namorado. Eu sou, mas minha mae fica
me enchendo o meu saco “Tem que namorar pra ser feliz, tem que arrumar uma

pessoa”, que nem agora.

Aqui, é retratado o modo com os/as professores/as que ja sofreram algum
tipo de preconceito estdo conscientes do maleficio que podem causar, portanto,
preocupados e em busca de ajudar seus/suas alunos/as. Esta é a importancia da
representatividade: falar a partir das marcas de representagdes pessoais, a partir de
si e ndo do outro.

Conceitos partem do social para o pessoal. A partir deste excerto, € possivel
compreender que Isabel ndo se “encaixa” nos padrées femininos esperados pela/na
nossa sociedade. Sua propria mée a considerava homossexual, pois seu conceito
de orientagdo heterossexual feminino foi culturalmente desenvolvido por uma
imposi¢ao social de que a mulher “é¢” (deveria ser) de determinada maneira, e ela
nao identificava sua filha pertencente a este padréo.

O mecanismo de valoracado utilizado por Joana, na nossa familia foi muito
sério, atribui a opinido da mée e da familia alto grau de relevancia em relacdo a
orientacdo sexual de sua irma, Isabel. Por outro lado, sua escolha verbal: a mée
vivia falando que a Isabel era gay indica que tal desentendimento ndo acontece
mais.

A marca linguistica de lIsabel, no entanto, se difere: ela vive querendo
arrumar namorada pra mim. Desta vez, o tempo verbal denota que a mde mantém
sua crenca sobre a filha. Ademais, a professora em formacédo parece desabafar ao
repetir o termo namorada.

E relevante destacar, neste excerto, a fonte conceitual espontanea (46.8%
de ocorréncia), marcada pela subcodigo experiéncia familiar. Além das experiéncias
vivenciadas nos papéis de professores/as e alunos/as, a identidade de filho/a
também contribui com o desenvolvimento conceitual.

Para finalizar esta categoria de analise, cito a contribuicdo de Smagorinsky e
Johnson (2017, p. 31,32) acerca da relacdo entre desenvolvimento de conceitos

sociais e empatia:
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[plara que os conceitos sociais se desenvolvam, os entendimentos
sociais devem emergir, e estes geralmente tém uma dimenséao
empatica. Esse aspecto do pensamento pode ser cultivado na
formacado de professores universitarios quando as salas de aula sé&o
construidas para incluir deliberadamente o envolvimento com as
pessoas, seja em textos ou pessoalmente, cujas vidas informam os
conceitos em desenvolvimento de maneira frutifera e sensivel
(SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p. 31-32, traduc&o nossa)*’®.

Compreendo que 0s conceitos sociais sdo ainda mais complexos de se
desenvolverem e de serem investigados, pois contam com a contribuicdo de fontes
espontaneas e cientificas, como também a empatia com outro, inclusive, neste
contexto especifico de formacdo docente (SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017). E
pelo envolvimento com as experiéncias subjetivas (a prépria vida) que
desenvolvemos esses conceitos.

Como ilustrei nesta andlise, eu e os/as professores/as em formacéao tivemos
uma conexao empatica uns com 0s outros, com os/as alunos/as e até mesmo com
os textos. Ainda que ndo tenhamos criado um conceito genuino de ensino critico de
LIC, esta contribuicdo foi fundamental durante o processo de desenvolvimento
conceitual.

Finalmente, assim como na categoria de interpretacdo anterior, € possivel
notar que a nocdo de ensino critico de LIC, enquanto momentos criticos que
desencadeiam reframing empatico, se encontra no estagio de desenvolvimento de
pseudoconceito. A auséncia de conceitos cientificos!’” pode justificar a fragilidade
desta abordagem, visto que o proprio Vygotsky defende a formacéo proficua de um

conceito por meio da interacao de conceitos espontaneos e cientificos, pois:

[plara Vygotsky (1934/1987a) os conceitos mais robustos séo
desenvolvidos através de uma sintese dos dois; na verdade, ele
argumenta que nenhum deles é suficiente [individualmente] e que
cada um deve ser colocado em didlogo com o outro para que as
abstracdes facam sentido empirico e que 0 conhecimento
experiencial seja adaptavel a novas condicdes (SMAGORINSKY;
JOHNSON, 2017, p.05, traducédo nossa)*’® .

176 For social concepts to develop, social understandings must emerge, and these often have a
empathic dimension. This aspect of thinking can be cultivated in university teacher education when
classrooms are constructed to deliberately include engagement with people, either in texts or in
person, whose lives inform the concepts under development in fruitful and sensitive ways
(SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p.31,32).

177 Apenas 14,2% de toda fonte conceitual dos dados.

178 To Vygotsky (1934/1987a) the most robust concepts are developed through a synthesis of the two;
indeed, he argues that neither is sufficient, and that each must be put in dialogue with the other in
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A conexdo empatica que contribuiu com o desenvolvimento de tal
entendimento foi experienciada “apenas” na forma de um conhecimento espontaneo.
N&o houve um dialogo a partir de conceitos cientificos, fator que poderia ter dado

maior sentido e robustez na trajetéria para a construcdo de um conceito.

3.2.3 Ensino critico como problematizacdo de pré-conceitos

O terceiro sentido de ensino critico de LIC discutido pelos/as professores/as
em formacgdao diz respeito ao ensino enquanto ferramenta para problematizar e evitar
a propagacéao de preconceitos.

No excerto adiante, Jodo narra sua experiéncia na aula de Linguistica
Aplicada, cujo foco era no ensino de inglés para criancas. Ele explica que, depois de
ler e discutir alguns materiais com seus colegas e a professora da disciplina,
todos/as os/as professores/as em formacgao deveriam representar uma aula com
este foco. Eles ndo tinham exigéncias desta professora de incluir perspectivas
criticas a aula, porém Jo&o!’° prontamente considerou isto.

Logo no inicio do encontro do dia 26 de abril, Jodo se manifestou da

seguinte maneira:

Excerto 16 — Datado em 26 de abril de 2016.

8. Jodo — Como eu tinha pouco tempo, eu ndo consegui trabalhar com a parte
critica, porque eu trabalhei sobre familia em inglés. Ai eu falei o vocabulario,
trabalhei a fala em inglés, entreguei exercicio, trouxe imagens. Ai na parte
gue eu ia trabalhar, criticamente, sobre a familia, sobre vérias, diversos tipos
de familias que nés temos hoje na sociedade [...] Mas nao trabalhei, claro, porque
tinha, gente estava até apressando.

9. Déborah — Sim, é! As vezes, a gente fica engessado nas estruturas que a gente
tem: tempo, curriculo, material didatico. Mas, entédo, vocé acha que, por exemplo,
esse tema familia, pra gente trabalhar ele criticamente, seria, sei 14,

conscientizar essas criancas de que familia ndo é pai, maes, filhinhos, ou

order for abstractions to make empirical sense and for experiential knowledge to be adaptable to new
conditions (SMAGORINSKY; JOHNSON, 2017, p.05).

179 Jodo se envolveu tanto com a perspectiva critica em seu contexto de atuagdo, pré-escola e ensino
fundamental I, que desenvolveu seu trabalho de conclusédo de curso com esta temética.
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nao? Nao sei. Nao sei.

Inicialmente, cabe evidenciar a presenca do conceito agir docente, que teve
maior ocorréncia (34%) no processo de codificacdo colaborativa dos dados. Isto
quer dizer que, para os/as professores/as em formacéo, o proprio trabalho docente é
essencial para o desenvolvimento do conceito de ensino critico de LIC; € recorrente,
também, o subcddigo professores podem prevenir ou perpetuar estereotipos e
intolerancia.

Os mecanismos de distribuicdo de vozes presentes neste excerto, pelo uso
pronominal do a gente, ao invés de eu, indica minha aproximacdo ao trabalho
realizado pelos/as professores/as em formacdo, em sala de aula, uma vez que nao
atuo diretamente com o ensino de LIC. Com isso, pare¢co compreender que o
desenvolvimento do trabalho critico com as criangas € uma agdo em conjunto.

Também faco uso dos mecanismos de modalizacdo, ndo sei, ndo sei,
abrindo espaco para que os alunos fagam suas coloca¢des sem impor a minha
opinido ou dizer que tal atitude € correta ou equivocada. Coloco-me num papel
coadjuvante, ao afirmar que ndo sei como seria este trabalho, porém de
protagonismo em relagéo ao desenvolvimento dos questionamentos.

Em sua pratica argumentativa, Jodo faz uso da conjuncdo porque duas
vezes. Ambas podem ser consideradas mecanismos de coesdo nominal entre
argumentos “com expanséao de significados uma vez que a argumentagao prossegue
com explicagdes” (TANACA, 2017, p. 160). Neste caso, podemos destacar as razdes
pelas quais Jodo ndo optou por ensinar criticamente: i) necessidade de trabalhar
sobre o tema familia em LI; ii) tempo. Jodo fez uma distincdo entre o ensino de
inglés (vocabulario, pronuncia) e o ensino critico (discutir diferentes tipos de familia).

A dicotomia entre o ensino de lingua e as perspectivas criticas, neste
contexto, também foi identificada no mapeamento bibliografico realizado no segundo
capitulo desta tese. Professores/as e pesquisadores/as que atuam por um Viés
critico, em sua maioria, nao trabalham com o processo de ensino-aprendizagem de
linguas para criangas, da mesma forma, os profissionais do ensino de LIC parecem
se dedicar a outras questbes, também pertinentes, como: materiais didaticos
(MACHADO, 2008; SILVA, 2013), ensino e aprendizagem de vocabulario
(SCAFFARO, 2010); saberes docentes (TUTIDA, 2016), entre outros.
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Por outro lado, pesquisas como a de Sdo Pedro'®® (2016) parecem indicar
uma tendéncia de unido entre essas areas. Sdo Pedro (2016) defende que o ensino
de LIC seja realizado por um viés critico, “para que se ampliem modos de ser, fazer
e dizer, [...] para que o mundo seja um lugar mais justo para todos” (SAO PEDRO,
2016, p. 17). Para a pesquisadora, esse modo de educar € também uma orientacao
ética.

Posteriormente, o professor em formacdo Jodo fez uma contribuicdo ao
apresentar uma maneira possivel de como os/as professores/as podem se preparar

para trabalhar com momentos criticos:

Excerto 17 — Datado em 26 de abril de 2016.

10. Nicolas — Nao, mostrar...é...0 que que a sociedade mostra que é familia, por
exemplo, dois homens e uma crian¢ca, duas mulheres e uma crianga, mais ou
menos isso, tipo assim, sobre as diversas familias que nds temos.

11. Déborah — Sim, que duas mulheres formam uma familia tanto quanto um
homem e uma mulher.

12. Jodo. Isso! Dai surge um pouco de discussao na sociedade de se isso é
familia ou n&o.

13. Déborah — Entendi.

14. Jodo — Entdo, talvez a gente pode fazer uma discussdo com as criancas,

ver 0 que que elas acham sobre isso.

Neste enunciado, tanto as modalizagbes de Nicolas, mais ou menos isso,
tipo assim, como as de Jodao, talvez a gente pode, funcionam como possibilidades
de acbBes pedagdgicas. Estavamos juntos discutindo caminhos para se trabalhar
criticamente. Corroboro com Liberali (2013) que “a analise e uso cuidadoso desses
mecanismos [de modalizacdo] podem contribuir na constituicdo de uma cultura de
colaboracédo critica” (LIBERALI, 2013, p. 82), ou seja, a ndo imposicdo de ideias
dentro do grupo indica um exercicio de colaboracgao.

A pratica argumentativa presente neste excerto também é marcada por

expressdes de concordancia, tanto na minha fala (sim), quanto na fala de Jodo com

180 O objetivo da tese de doutoramento de S&o Pedro (2016) é “observar e avaliar as bases e
oportunidades para um trabalho orientado pela ideia de transdisciplinaridade e de formac&o cidada no
processo de ensino--aprendizagem de lingua inglesa no EFI parecem indicar uma tendéncia de uniéo
entre tais abordagens” (SAO PEDRO, 2016, p. 20).
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um tom exclamativo enfatico por meio da expressao coloquial: Isso! A manutencao
do tema levantado por Joao (nos dois recortes apresentados) permite inferir que, em
relacdo a organizacao tematica (LIBERALI, 2013), o tema (discusséo sobre tipos de
familia) foi pertinente para a definicdo do objeto proposto (ensino critico de LIC) de
maneira coletiva.

Além dos possiveis momentos criticos'®! e suas reincidéncias apresentados
nas outras categorias de interpretacdo, dessa vez, podemos ver através dos dados
da pesquisa, que € possivel realizar o ensino critico de LIC também por meio de
atividades pré-estabelecidas, mas que provoquem o didlogo.

Nicolas responde ao meu questionamento®? afirmando que um ensino
critico de LIC (também) € questionar o que a sociedade mostra que € familia. Para
Jodo, trabalhar criticamente é apresentar diversos tipos de familia que nos temos
hoje na sociedade, a partir de uma discussdo com as criancgas, a fim de verificar o
gue que elas acham sobre isso, 0 que culminara na discussédo na sociedade se isso
é familia ou néo.

Como teorizado por Vygotsky (2007) e seus seguidores (SMAGORINSKY,
2013) e discutido no decorrer do presente estudo, conceitos sao produtos e
produtores do social, afinal, “um conceito existe antes de existir para o individuo”
(DELLAGNELO et al, 2015, p. 53). Ao afirmar que a discusséo sobre familias, dentro
da sala de aula, pode gerar um dialogo sobre as diferentes familias na sociedade,
Jodo e Nicolas estdo contribuindo com a legitimacdo dos conceitos, de modo que
estejam em constante desenvolvimento, visto que este processo de apropriacao de
novos conceitos/conhecimentos ocorre nas relacbes entre 0s sujeitos, em
determinado ambiente sdcio-historico.

O conceito de familia é oriundo de um processo de internalizacéo

(VYGOTSKY, 2007), em que a familia (ainda) é socialmente, culturalmente e

181 Apesar de ter descrito o que faria, ou seja, que teria planejado previamente sua atividade, fator
que nao caracteriza este ensino critico como uma abordagem por meio de momentos criticos, Joao
acrescentou que dai surge um pouco de discussao na sociedade de se isso é familia ou ndo. Como
professor daquelas criangas, ele sabia quais problematicas os alunos poderiam trazer de suas casas
para a sala de aula. Portanto, ainda que os momentos criticos sejam ndo-planejados, depois de certo
tempo, os professores conhecem seus alunos e as possiveis reacdes a situacdes e tépicos em
discussao. Como ja mencionado também, os professores ndo podem prever momentos criticos, por
outro lado, ao proverem e serem providos de uma educacao critica, professores e formadores podem
aprender a lidar com incidentes criticos a fim de reduzir preconceitos, estere6tipos e contribuir com o
desenvolvimento de cidad&os criticos.

182 Mas, entdo, vocé acha que, por exemplo, esse tema familia, pra gente trabalhar ele criticamente,
seria, sei la, conscientizar essas criancas de que familia ndo é pai, mées, filhinhos ou ndo?
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historicamente constituida por um casal heterossexual (que idealmente namoraram,
casaram, tiveram filhos). No entanto, essa concepcdo é passivel de ser (e esta
sendo) reeditado por intermédio da interagcdo humana.

E possivel compreender também que o conceito de familia, cuja ocorréncia
no processo de codificagdo colaborativa dos dados equivale & 13% de toda
referéncia conceitual durante as reuniées do grupo, é claramente representado pelo
subcodigo suposi¢cdes conservadoras sobre estrutura familiar. E que os/as
professores/as em formacdo acreditam que o conceito familia seja relevante na
tentativa de ensino critico de LIC.

Além do conceito de familia, as falas discutidas neste excerto indicam o0 uso
do conceito LGBTQ+ inclusdo/exclusdo (ocorréncia de 26%) para fundamentar a
formacao conceitual de ensino critico de LIC, por meio do subcddigo: Casais
homossexuais podem ser pais de familia.

Joao'®, em outro momento, comeca a discorrer sobre sua aula a respeito
das cores, por meio do plano organizacional de abertura (LIBERALI, 2013). Joana o
interrompe para enfatizar a possibilidade de ensinar também sobre racismo. Entéo, o
colega imediatamente acrescenta que ja havia feito isso antes. Ambos acreditam ter
potencializado aqueles momentos a criticidade, uma vez que ajudaram seus alunos
a repensarem 0 conceito a respeito da cor da pele. Os/as professores/as em
formacdo afirmam (por meio da categoria discursiva de concordancia de ponto de

vista) que costumavam ensinar sobre racismo.

Excerto 19 — Datado em 17 de maio de 2016.

226. Joao - No primeiro ano quando eu fui ensinar as cores, eu fui tentar falar um
pouquinho assim sobre a importancia das cores.

227. Joana — Nossa, mas dava pra vocé ensinar sobre racismo.

228. Nicolas — E, e também como...

229. Joao — Ah? Mas eu fago isso direto (estalos de dedo).

230. Joana — Lapis de cor de pele.

231. Nicolas — Cor de rosa é cor de menina e azul é cor de menino.

183 Joao é o professor em formagédo negro que levantou questfes de raca no projeto. Ele também foi o
Unico que iniciou seu trabalho com criangas anteriormente ao projeto, finalizou o ano letivo e
continuou no ano subsequente.
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[...]

238. Déborah — Entéo, e vocés acham que a gente se preocupar em buscar essas
opc¢Oes de ensinar cor, é esse ensino critico ou € so6 sei la, outra coisa?

239. Nicolas — Dai, 6 nesse, nesse é, com esse tema vocé pode aborda
preconceito racial, preconceito, ai como que eu posso falar?! De, de sexualidade,
ndo, ndo é sexualidade, é sexualidade?! Porque dai, porque nas cores vocé ja vé
desde pequeno que, 0 que &, € cor de menino e cor de menina. [...] E mostrar
que tudo é cores, entendeu?! Acho que a gente tem que tentar abrir a cabeca do
aluno, sabe?!

240. Déborah — E a nossa, né?!

241. Nicolas — Sim.

Para os/as professores/as em formacéo inicial, ensinar as cores em LI pode
desencadear discussGes sobre preconceitos raciais (cor de pele) e também de
género (cor de menino e cor de menina). Ambos constituem conceitos elencados no
processo de codificacdo dos dados: LGBTQ+ (26% de ocorréncia) e racismo (15%
de ocorréncia).

A argumentacdo usada pelo professor em formacgéo Nicolas € constituida de
sentido implicito, uma vez que ele faz uso de uma expressao coloquial e metaférica
(TANACA, 2017): abrir a cabec¢a do aluno. Para ele, o entendimento de ensino
critico de LIC esta relacionado ao acesso as diferentes referéncias externas,
significa dizer que, como professores, precisamos criar oportunidades para que 0s
alunos possam ressignificar entendimentos.

Quando eu afirmo, através da linguagem metaférica (abrir a nossa cabeca),
indico que também precisamos repensar Nnossos proprios pressupostos, porque o
trabalho com o ensino critico é, dentre tantos outros aspectos, em cheque crencas e
valores que temos e exercemos como professores. Para garantir concordancia com
esse posicionamento, faco uso de um questionamento coloquial (n€), em busca de
uma concordancia coletiva, que € prontamente respondido por Nicolas.

Em outro encontro, Joana chamou a atencdo para dois fatores: i) todos

precisamos aprender criticamente; ii) ensino critico age para além de um individuo.
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Excerto 20 — Datado em 14 de junho de 2016.

158. Joana - quem tem que ser ensinado ndo € s a crianc¢a, o que tem que ser
mudado, tem que ser mudado igual a um virus assim, joga um virus, e a crianca
pega e a outra pega, outro pega, outro pega.

159. Déborah — Eu também acho.

Joana parece concordar com a minha preocupacdo em transpor 0 ensino
critico para além das criancas, estendendo-o para nés. Ela também materializa o
ensino critico enquanto conscientizacdo, ao compara-lo, através de uma metéfora,
com um virus, algo que desencadeia efeitos, desde que tenha havido contato

Neste excerto, é possivel identificar novamente o conceito agir docente na
fala de Joana, tem que ser ensinado, bem como é inferido sua crenca de quena
forma de um virus que age e transforma, o ensino proporciona mudanca: tem quer
ser mudado.

Joana amplia seu entendimento de ensino critico como conscientizacao:

Excerto 21 — Datado no dia 14 de junho de 2016.

182. Joana— Entéo, eu acho que na maior parte do tempo que a gente fala de
ensino critico a gente fala da falta de valor. Do que ensino critico, ndo sei se
isso ta atrelado. Falta de valor humano.

183. Déborah — N&o entendi, falta de valor?

184. Joana — Porque toda vez que a gente fala alguma coisa assim, € sobre falta
de educacdao ou é falta de conscientiza¢cdo, mas na maioria das vezes é falta
de valores, sabe aqueles valores que a gente aprendia?! De educacao.

185. Isabel — Entdo, mas essa coisa de o professor ta I& em cima e os alunos la
embaixo e tudo que o professor diz vocé tem que falar “Amém” e a crianga nem
raciocina sobre isso € uma coisa, € um valor antigo, sabe?!

186. Joana — Mas eu estou falando de valor humano, sabe?! Igualdade.

Carregado de carga emotiva, identificado pelas escolhas lexicais: falta de
valores, falta de valor humano, igualdade, os turnos da professora em formacéo
Joana também s&o marcados por mecanismos de modalizacdo: eu acho, néo se,
gue indicam incerteza em sua fala. Ela parece repetir 0 mesmo argumento referente

a igualdade de cor (em relacdo a raca e género), mas dessa vez, ampliando suas
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bases, indicando as auséncias: falta de valor humano. Para ela, se faltam valores
humanos, falta igualdade. Assim, o ensino critico de LIC ndo se trata apenas de
ensinar cores, mas valores.

Os elementos de ligacdo nessa argumentacdo sdo as escolhas lexicais
(educacéao) e verbais (que a gente aprendia) de Joana, que indicam a relacdo que a
professora em formacéo faz entre o ensino (oriundo da educacéo) e a igualdade.
Podemos notar, através do tempo verbal conjugado no passado (aprendia) que, para
ela, atualmente, isto ndo ocorre mais.

Tais colocacdes estdo relacionadas ao conceito de agir docente. Fica
evidente neste excerto o entendimento do subcddigo professores podem prevenir ou
perpetuar esteredtipos e intolerancia. Se a educag¢do pode promover igualdade,
os/as professores/as possuem papel relevante na perpetuacao ou prevencao de pré-
conceitos.

Nesse momento, vale retomar as contribuicdes de Kalantizis e Cope (2000)
acerca da linha ténue entre uma educacao que ascende o individuo financeira e
socialmente e os resultados deste processo, que acabam por excluir ainda mais os
menos privilegiados. Consequentemente, cabe reforcar a contribuicdo social da
oferta do ensino de LIC de qualidade nas escolas publicas brasileiras, como
possibilidade de superacdo de tamanha desigualdade (SAO PEDRO, 2016). S&o
Pedro (2016) explica ainda que a

realidade [do ensino de inglés] brasileira é pensada por Copland e
Garton (2014) ao afirmar que, no México e em paises da América do
Sul, o reconhecimento de que o ensino de inglés traz tanto
desvantagens quanto beneficios em termos sociais levou a uma
abordagem critica para o ensino de inglés, até mesmo no caso das
criangas (SAO PEDRO, 2016, p. 26).

No encal¢co do que afirma o autor, a tentativa do desenvolvimento de um
ensino critico de LIC desse grupo vai ao encontro do entendimento que este ensino
pode contribuir, como também desfavorecer os individuos.

A colocagédo de Isabel, professor estd 14 em cima e os alunos estédo la
embaixo e tudo que o professor diz vocé tem que falar “Amém”, diz respeito aos
subcdédigos respeito deveria ser mutuo entre professores e alunos; poder dos
professores em relacdo aos alunos. Assim, ao discutirmos sobre a efetividade no

ensino critico relacionado a indisciplina, tivemos o seguinte dialogo:
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Excerto 22 — Datado em 28 de junho de 2016.

44. Catarina — A gente tenta falar as coisas pra conscientizar, mas entra aqui e
sai aqui.

45. Joana — N&o se conscientiza, sabe também por que ndo conscientiza?
Porque é muitos termos que a gente usa, eles ndo entendem, sabe? Eu tento, as
vezes, eu falo...

46. Catarina — Tem vezes que eles perguntam “O que é isso?”.

47. Joana — Eles n&do sabem as palavras.

48. Catarina — Aham.

49. Joana — Vocé tem que usar as palavras, assim...

50. Catarina — Eu falei assim “Ajam como pessoas civilizadas”. Ai, perguntou “o
gue € isso, civilizada?”.

51. Joana — E, eles ndo sabem.

A abertura do tema realizada por Catarina € marcada por sua concepcao
com relacdo ao objetivo do ensino critico de LIC e também do papel do professor, o
de conscientizar (A gente tenta falar as coisas pra conscientizar) seguida por sua
argumentacdo metaférica (mas entra aqui e sai aqui) que conota um tom de
desabafo relacionado a néo eficacia de seu trabalho docente, identificado também
pela escolha verbal: tentar.

Por meio da categoria discursiva de organizacdo tematica proposta por
Liberali (2013), é possivel notar que Joana da continuidade ao tema por meio da
dimensao de desenvolvimento. A professora em formacédo amplia o dialogo que trata
da tentativa de conscientizac&do. Vale ressaltar que o foco sequencial neste excerto
diz respeito ao conhecimento espontaneo, experienciado pelos participantes em
suas praticas. Fator relacionado ao processo de codificacdo colaborativa dos dados
no qual identificamos que 46.8% de toda fonte conceitual das discussdes era
espontanea.

Ao relatarem que os alunos ndao atendem determinadas instrugbes porque

nao as compreenderem, é possivel refletir sobre duas questdes: i) linguagem como
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mediadora de desenvolvimento; ii) falta de conhecimento tedrico!® acerca da
aprendizagem infantil.

A primeira problematica reforca o0s pressupostos vygotskyanos que
relacionam linguagem e desenvolvimento. As criancas ainda nao passaram pelo
processo de internalizacdo de determinados conceitos (usados pelas professoras
em formacao), por esta razdo, sem a compreenséo da linguagem (que atua como
instrumento mediador do desenvolvimento), ndo houve aprendizagem.

Tendo em vista a perspectiva sociointeracionista, Tutida (2016) defende que
Vygotsky contribui “com [a] discusséo sobre os papéis a serem desempenhados por
professores de LIC” (TUTIDA, 2016, p. 78), indicando o papel de mediador da
aprendizagem. Suas escolhas linguisticas, portanto, sdo fundamentais e devem
fazer sentido naguele ambiente infantil.

No que diz respeito a segunda questédo, € consenso entre pesquisadores da
area (CRISTOVAO; GAMERO, 2009; SANTOS; BENEDETTI, 2009; TANACA, 2017;
TUTIDA, 2016) que existem saberes especificos para o ensino de linguas para
criancas. Dai a relevancia de uma formacédo diferenciada para professores que
atuam ou desejam atuar no ensino de LIC.

Catarina e Joana narram que eles ndo entendem, eles ndo sabem, eles
perguntam “O que é isso?” As professoras em formacdo perceberam a importancia
do papel da linguagem utilizada com as criancas, apenas quando inseridas neste
contexto. Por isso a relevancia da contribuicdo de Tutida (2016), baseada em
Copland e Garton (2014), de que o/a professor/a que atua com o ensino de LIC deve
ter conhecimento sobre o desenvolvimento cognitivo e social das criancas, de
maneira apropriada para cada faixa etaria'®®, bem como o dominio de teorias e
metodologias de ensino de linguas. A pesquisadora defende que esse conhecimento
deve anteceder a pratica, “pois os alunos influenciam totalmente o trabalho docente
e, por isso, ndo se pode desconsiderar 0s alunos e as interacdes como variaveis que
integram esse trabalho” (TUTIDA, 2016, p. 76).

No entanto, neste contexto, como em muitos outros cursos de formacéao de

professores/as,'8 isto ndo ocorre. Os/as professores/as em formacdo tiveram a

184 Aqui cabe lembrar que apenas 14.2% da fonte conceitual dos dados é cientifica.
185 Além de considerar as individualidades dos aprendizes.
186 Como ja apontado nesta tese.
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oportunidade de ensinar inglés para as criangas das escolas municipais de
Apucarana, por meio de estagio ndo obrigatorio, sem formacéo especifica anterior.

E possivel identificar o sentido construido a respeito do ensino critico de LIC
enquanto a problematizacio de pré-conceitos. E possivel identificar também, a
incapacidade de realizar um trabalho eficaz, devido a auséncia de conhecimento
tedrico acerca da educacgdo infantii que poderia ter acontecido anterior e

concomitantemente a pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Dedico este momento a recapitulacdo da tese, por meio da apresentacao
sintética de cada capitulo. Além disso, retomo o objetivo geral em paralelo aos
objetivos especificos para discutir os resultados finais, reiterar as contribuicbes e
apresentar limitacdes e possiveis expansdes da pesquisa.

No capitulo 1, apresentei o mapeamento bibliografico realizado por meio da
plataforma BDTD, com o intuito de verificar a relacdo entre as pesquisas na area da
formacdo de professores/as de LIC e da formacdo docente critica, em nivel de
mestrado e doutorado, no Brasil.

Pude perceber que ainda é escasso o interesse pela juncdo destas areas,
fator que torna o agir docente critico, no ensino para criangas, ainda mais autbnomo
e desafiador, reforcado também pela auséncia de diretrizes e formacao docente
especifica. Por outro lado, tanto o desenvolvimento desta tese, como, a exemplo, a
tese defendida por S&o Pedro (2016) indicam outras possibilidades de pesquisa e
praticas criticas no ensino de linguas estrangeiras para criangas.

Ainda neste mesmo capitulo, apresentei os textos que serviram de base
para as discussdes do projeto. Esses conceitos cientificos operaram papel relevante,
tanto na construcdo dos sentidos de ensino critico de LIC, quanto na analise dos
dados.

Posteriormente, discuto o conceito de momento critico (PENNYCOOK, 2001,
2004; 2015), o qual se articula com o objetivo geral desta tese: investigar a
construcdo do conceito de ensino critico de LIC em um grupo de formacéo
inicial de professores/as, e, razdo pela qual, finalmente, situo a presente pesquisa
no campo de estudo do desenvolvimento conceitual segundo 0s pressupostos
vygotskyanos.

O segundo capitulo foi dedicado aos procedimentos metodolégicos. Nele,
descrevi o contexto da pesquisa, os métodos de coleta e andlise dos dados, os/as
participantes, minha trajetoria como professora-pesquisadora e participante do
projeto, e as condutas éticas tomadas durante o processo.

No terceiro capitulo, fiz a andlise dos dados, organizada a luz dos trés
sentidos de ensino critico de LIC ,que foram desenvolvidos nos encontros do projeto,

resultando nas trés categorias de interpretacdo dos dados: i) ensino critico como
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momentos criticos; ii) ensino critico como momentos criticos que desencadeiam
reframing empatico; iii) Ensino critico como conscientizacdo de pré-conceitos.

Como resultado, além de reforcar, como Vygotsky (2008), a necessidade de
um equilibrio entre conceitos cientificos e espontaneos para a construcdo de
conceitos, diante de tamanho desequilibrio das fontes conceituais, defendo que a
multiculturalidade deste grupo de professores/as em formacgédo favoreceu o
desenvolvimento de pseudoconceitos democraticos e significativos, os quais foram
embasados nas emocOes e subjetividades dos/as participantes da pesquisa, haja
vista a mobilizacdo de conceitos préprios de suas realidades socioculturais.

Embora as posi¢coes de elevado reconhecimento financeiro e social ainda
sejam, majoritariamente, dominadas por homens, brancos, heterossexuais e jovens,
nossa sociedade também é multicultural, portanto, tais pseudoconceitos foram mais
fidedignos as multiplas realidades.

Independente de sermos negros ou ndo, podemos discutir questdes de raca,
por outro lado, esta e outras discussfes foram potencializadas neste contexto, pelas
vivéncias de um grupo multicultural, onde o perfil mencionado acima néo se fazia
presente. Tais posicionamentos, préprios de cada um, contribuiram para que
revisitAssemos o0 modo como pensamos e dizemos sobre as coisas.

Em sua obra, Ribeiro (2017, p. 68) discute o que €é lugar de fala e nos lembra
que “por mais que pessoas pertencentes a grupos privilegiados sejam conscientes e
combatam arduamente as opressoes, elas nao deixardo de ser beneficiadas”.
Assim, entendo que, no espaco plural do projeto, onde todos/as os/as participantes
pertenciam a grupos minoritarios (mulheres, homossexuais, negros), a multiplicidade
das nossas vozes ecoou e legitimou nossos lugares e experiéncias sociais,

evidenciados nos conceitos mapeados e discutidos.

Discussao dos resultados

Tendo realizado a codificagdo dos dados, bem como a analise linguistico-
discursiva, nesta se¢ao retomarei 0s objetivos geral e especificos a fim de sumarizar
0s resultados obtidos.

Na literatura revisada, foi possivel identificar diferentes sentidos de ensino
critico abordados por pesquisadores/as da area: letramento critico, leitura critica,

abordagem reflexiva, abordagem critico-colaborativa, investigagao critica.
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J4 por meio da andlise dos dados, os sentidos de ensino critico
desenvolvidos no projeto investigado se constituiram de outras maneiras, como
mencionado: i) ensino critico como momentos criticos; ii) Ensino critico como
momentos criticos que desencadeiam reframing empdtico; iii) Ensino critico como
conscientizacao de pré-conceitos.

Tais entendimentos foram identificados por meio da analise dos dados que
também mapeou 0s conceitos manipulados pelo grupo, os quais compdem o
primeiro objetivo especifico desta tese de doutoramento: identificar quais
conceitos mediavam a formacdo do conceito de ensino critico de LIC e suas
fontes conceituais.

Como mostramos no processo de codificacdo colaborativa dos dados, os
conceitos que mediavam a formacgéo do conceito de ensino critico de LIC eram: agir
docente (34%); LGBTQ+ inclusdo/exclusdo (26%); racismo (15%); familia (13%); e
momento critico (12%).

E sabido que, no processo de formac&o conceitual, a linguagem atua, tanto
como mediadora para tal construgdo, quanto na representacdo de determinado
conceito. Assim, as falas analisadas dos/as professores/as em formagao inicial
indicam a materializacdo ou representacao do conceito de ensino critico de LIC por
meio destes conceitos mapeados. Para 0 grupo, pensar em oportunizar um ensino
critico de LIC equivale a discutir e trabalhar sobre questdes do préprio agir docente,
guestbes de inclusdo e exclusdo dos LGBTQ+, questdes de racismo, questdes
familiares e também os momentos criticos vivenciados em sala de aula.

A este respeito, aponto que o momento critico (Pennycook, 2004, 2015) foi a
Gnica perspectiva de ensino critico mapeada como um conceito base para a
producdo do conceito de ensino critico de LIC, ou seja, poucas teorias criticas
serviram, de fato, para a producao deste conceito.

Assim, em relacéo as fontes conceituais, 86% dos conceitos que mediavam
as discussdes do grupo possuiam fonte conceitual espontanea ou espontanea-
cientifica, oriundos das proéprias realidades socioculturais dos/as professores/as em
formacdo.

Esta € uma evidéncia de como a formacao conceitual do ensino critico de
LIC se deu em forma de pseudoconceitos, devido a auséncia de fontes conceituais
cientificas que possam ser atreladas e equilibradas ao conhecimento espontaneo

que estava sendo desenvolvido na pratica.
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Em relacdo ao segundo objetivo especifico: explorar de que modos o
processo de formacdo conceitual se constréi discursivamente, a andlise
linguistico-discursiva permiti-me sustentar que o elevado uso dos mecanismos de
modalizacdo indica as incertezas relacionadas, tanto ao ensinar criticamente as
criancas, quanto ao conceito de ensino critico de LIC em si. Penso que, devido a
auséncia de estudos relacionados ao ensino critico de LIC, também apontado no
mapeamento de teses de dissertacbes da aérea, desenvolviamos tal conceito
concomitantemente ao processo de ensino (has escolas municipais).

Através dos mecanismos de interrogacdo propostos por Liberali (2013),
pondero também que meus questionamentos indicam uma construcéo colaborativa
do conceito de ensino critico de LIC, pois “favoreciam o entrelagamento do
conhecimento em producéao” (LIBERALI, 2013, p.82,83).

No entanto, o fato dos/as professores/as em formagao (re)produzirem ensino
critico de LIC como momentos criticos®’, ndo implica necessariamente que este
seja o real sentido construido por eles, pois como explica Vygotsky, “a memorizagao
de palavras e a sua associacdo com 0s objetos néo leva, por si s6, a formacao de
conceitos (VYGOTSKY, 2008, p.68)”, isto €, eles associavam o termo ensino critico
ao termo momento critico, porém ndo o construiam enquanto conceito, mas na
forma de um pseudoconceito.

Um exemplo disso, sdo os momentos em que éramos instigados a definir o
conceito de ensino critico de LIC como momentos criticos, a partir da leitura de
Freitas e Pessoa (2011). Os/as professores/as em formacdo Jodo e Nicolas o
reproduziam repetindo inclusive os mesmos termos: eu néo planejei aula; vi aquela
oportunidade; vocé nao precisa ter planejado!®. Conforme argumentou Vygotsky
(2008) tal repeticdo € a simulacdo de um conhecimento que ndo acarretard no
desenvolvimento de um conceito, mas um pseudoconceito.

Ainda assim, este foi o sentido de ensino critico de LIC mais recorrente,
como mostram as trés categorias de interpretacdo dos dados, possivelmente em

razado do maior equilibrio entre os conceitos espontaneos (quando notavam em suas

187 Novamente, faz-se necessario ressaltar que a perspectiva de ensino critico por meio de momentos
criticos foi a Unica abordagem tedrica citada, ou seja, outras teorias, como letramento critico, por
exemplo, ndo eram cogitadas.

188 Excerto 4.
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praticas de sala de aula momentos criticos) e os conceitos cientificos (por meio do
artigo cientifico®® que foi mais lido, discutido e trabalho no projeto).

A dindmica de desenvolvimento do banner sobre o projeto também
representa a semente que poderia germinar um conceito (VYGOTSKY, 2008) de
ensino critico de LIC, mas a propria inconsisténcia nas inumeras definicdes!®
apresentadas por Joana!®! revela apenas a chamada sombra do conceito, o
pseudoconceito.

Como defende Smagorinsky (2013), € mais comum e simples nos referirmos
aos conceitos como desenvolvidos e construidos, porém, a determinagdo de um
conceito também é uma questao de interpretacdo. Neste caso, da minha andlise, a
qual dialoga com as minhas identidades profissionais e pessoais de mulher, jovem,
branca, professora, estudante de escola particular e universidade publica.

E importante mencionar que ao olhar para isso, vi-me em uma posi¢io de
privilégio. Mesmo consciente e comovida perante 0s preconceitos raciais, sociais e
de género. Dai, reitero a relevancia que vejo em politicas de inclusdo e permanéncia
nas universidades (e em outras esferas sociais), para que possamos dialogar com
sujeitos de diferentes ambientes socioculturais.

Santos e Benedetti (2009) defendem que o profissional que atua com o
ensino de linguas com a crianca esta em constante construcdo. A formacao
conceitual também est4d sempre em movimento. Penso, portanto, que para atuar
com o ensino de LIC por meio de um viés critico, os profissionais devem estar em
constante formacdao, pois, assim como 0s conceitos, as perspectivas criticas variam
de acordo com as necessidades e realidades de determinado contexto.

Quanto ao nosso projeto, independentemente de termos desenvolvido
conceitos, pseudoconceitos ou complexos, acredito que trabalhamos de maneira

critica, pois concordo que a educacao linguistica critica é:

a gue esta atenta aos alunos e as alunas em suas identidades,
sabendo que se trata de identidades sociais, sejam elas de raca, de
género, de classe social e de muitas outras categorias, e que estdo
interagindo em sala de aula, ou seja, ensinar a lingua inglesa, ou

18 “Ensino critico de linguas estrangeiras/inglés e formagao critica de transgresséo professores/as: a
pedagogia como transgresséo” (FREITAS; PESSOA, 2011).

19 Nas palavras de Joana: “uma aula critica ensina o aluno a pensar por si, cria a ansia pela verdade
e o descobrimento do novo, muitas vezes desconstruindo pensamentos preconceituosos e
avangando assim um patamar superior de conhecimento [...] a oportunidade de questionar ao aluno”.
191 Excerto 5.
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outra lingua adicional, perpassa por esse entendimento (FERREIRA,
2018, p.43).

Finalmente, tendo em vista os dois objetivos especificos apresentados
anteriormente, bem como seus métodos de andlise, retomo o0 objetivo geral do
presente estudo: investigar a constru¢cdo do conceito de ensino critico de LIC
em um grupo de formacéo inicial de professores/as.

Concluo, por meio do processo de codificacao colaborativa dos dados, que a
construcdo do conceito de ensino critico de LIC se deu mediada por conceitos (agir
docente; LGBTQ+ inclusdo/exclusdo; racismo; familia; e momento critico)
majoritariamente oriundos de fontes espontaneas e espontanea-cientificas (86%).
Essa afirmacdo, somada a analise das marcas linguistico-discursivas, me permitem
afirmar que ndo houve desenvolvimento de um conceito de ensino critico de LIC,
mas de pseudoconceitos (VYGOTSKY, 2008), haja vista as inconsisténcias e
contradicbes apontadas nas andlises e o desiquilibrio das fontes conceituais.

Vygotsky (2008) e seus estudiosos discutem o processo de formacéao
conceitual por meio dos conceitos cientificos e espontaneos, como aspectos
distintos, afastados, que se movimentam ascendente e descendentemente e que se
unem para formar um conceito em si, depois da realizagdo deste estudo,
compreendo que esta relacdo ndo deve ser entendida como hierarquica e/ou
bidirecional e sim transformacional.

Da mesma forma que um conceito pode ter sua fonte conceitual espontanea
ou cientifica, ele também pode ser originario de fontes cientificas e espontaneas
concomitantemente, as quais se transformam. Como exemplo, Smagorinsky e
Johnson (2017) ja incluiram em seus métodos de mapeamento conceitual, assim
como fizemos nesta tese, uma terceira fonte: espontanea-cientifica, aquela que néo
€ possivel separar uma fonte da outra.

Assim, acredito que o processo de formacdo conceitual € um processo
ciclico, dinamico e transformacional, cujo movimento pode ser considerado em
espiral, ou seja, a construcdo de um conceito cientifico pode se tornar um conceito
espontaneo e vice-versa.

A ndo linearidade deste processo reforca ainda mais a relevancia do

equilibrio entre as fontes conceituais cientificas e espontaneas no que diz respeito a



174

formacdo de conceitos. Como ja dito, uma maior recorréncia de fonte conceitual
espontanea acarretou em pseudoconceitos.

Dentro do periodo de realizacdo do projeto, o foco esteve nos conceitos
espontaneos, da mesma forma que mais encontros talvez pudessem nos levar ao
lado mais cientifico do ciclo, haja vista que o movimento de construcdo conceitual
em espiral ndo é simultdneo. Naquele momento, estavamos concentrados ao lado
mais espontaneo do péndulo, o que nédo significa que jamais atingiriamos o equilibrio
defendido por Vygotsky.

Por isso, diferentes estudos seriam necessarios para investigar se a
auséncia de conceitos cotidianos (como observei menor recorréncia de fontes
conceituais cientificas neste contexto) favoreceria a formacao de pseudoconceitos,
complexos e/ou conceitos.

Outra inquietacao cientifica me leva a considerar desenvolver um novo
projeto e, posteriormente, outra pesquisa, com vistas a verificar quais conceitos
seriam manipulados em outros grupos de professores/as. Em um grupo sé de
heterossexuais, trabalhariamos com a questdo LGBTQ+? Em um grupo s6 de
pessoas brancas, discutiriamos questdes de racismo? Quais seriam 0S conceitos
manipulados em um grupo com professores/as indigenas?

Penso ser relevante também pesquisar como se d& a aplicacdo de teorias
e/ou conceitos de ensino critico ja desenvolvidos por professores e pesquisadores®?
da area de LIC. A partir dos trés entendimentos de ensino critico de LIC identificados
nesta pesquisa, por exemplo, poderiamos investigar em outras praticas criticas se
esses (e quais outros) sentidos seriam recorrentes.

Nas palavras de Mattos (2018, p.31), “nossa visdo do mundo ¢ situada nas
nossas praticas e experiéncias de vida e, por isso mesmo, é também corporificada e
inescapavel”’. Dito de outra maneira, certamente, o desenvolvimento dos conceitos
apresentados e discutidos nesta tese de doutoramento sdo oriundos do contexto
sociocultural e das experiéncias de cada um/a dos/as participantes do projeto, o que
implica dizer que outro grupo desenvolveria outros conceitos. Dai, novamente, a
relevancia de trabalhar, estudar, ouvir, aprender, com o diferente.

Diversos pesquisadores ja investigaram o trabalho/ensino colaborativo.

Tanaca (2017, p.111), por exemplo, defende que “contextos de aprendizagem sao

192 S30 Pedro (2016), por exemplo, apresenta possibilidades de atividades criticas para criangas.
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eminentemente hibridos (multicontextuais, multivocais, multiculturais)” e que a
diversidade é um recurso cultural importante para/no desenvolvimento. Acrescento,
apos o desenvolvimento desta pesquisa, que, como professores/as (formadores/as
ou nao), podemos incentivar e proporcionar tal hibridismo. Cada individuo é Unico,
ainda assim é possivel identificar semelhancas e diferengas expressivas entre noés.

Por esta razdo, penso que temos a responsabilidade de criarmos grupos
multiculturais, tanto em atividades rotineiras em sala de aula, quanto em projetos de
pesquisa e extensdo, como este.

Diante dos resultados obtidos, também se faz necessario ressaltar a
importancia de se abordar, nos cursos de formacdo de professores/as, a relacao
entre 0s aspectos socioculturais e o processo de ensino-aprendizagem, seja por
meio do chamado curriculo oculto, dos momentos criticos, ou até mesmo questdes
de vulnerabilidade social.

Apbés a realizacdo desta pesquisa, refleti ndo apenas sobre a minha
formacdo enquanto pesquisadora, mas também como professora formadora em
formacdo.

Mesmo diante do expressivo interesse em participar do projeto, notei certa
limitacdo em relacdo ao engajamento nas leituras propostas para as discussoes.
Além disso, no decorrer da andlise dos dados, foi possivel compreender que o
processo de formacédo do conceito de ensino critico de LIC foi diretamente afetado
por tais escolhas.

Tanaca (2017, p.113) cita John-Steiner (2000b) para defender que
participantes que desenvolvem um senso de pertencimento e seguranca'®® dentro
de um contexto de colaboragdo, compartiiham mais sentimentos e emocdes. Por
meio da analise dos dados, penso que, neste contexto, os/as professores/as em
formacdo sentiram-se seguros e motivados a compartilharem suas experiéncias
cotidianas, porém, ndo tiveram a mesma dedicacdo em relagéo as leituras.

Outra limitacdo deste estudo acerca do ensino critico de LIC diz respeito a
sua possivel contradicdo. Em uma palestra na Universidade Estadual de Londrinal%,
Séao Pedro (2017) esclareceu que, ao afirmarmos que determinada pratica foi critica,

ela ja deixa de ser, pois perde a possibilidade de ser questionada e dialogada.

193 Por meio de uma “colaborag&o emocional” (John-Steiner (2000b), citado em Tanaca, 2017, p. 113)
1% No Il ENCONTRO DE PROFESSORES DE INGLES PARA CRIANCAS e Il SEMINARIO DE
AVALIACAO DE LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS, 2017.
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Nossa intengcédo de fazer com que as criangas pensem e ajam criticamente,
acredito que também fuja dos paradigmas da criticidade, uma vez que tanto os/as
professores/as em formagcdo como as criancas o fardo (ou tentardo) porque foram
orientados a tal. Como contribuir sem “manipular”?

Ademais, tanto na leitura dos textos e nas discussdes do projeto, como no
processo de andlise dos dados, é possivel perceber que a relagcdo entre o ensino e
0S momentos criticos segundo Pennycook (2001; 2004; 2015) é bastante sensivel,
haja vista sua condicdo espontanea, ndo planejada. Trabalhar no campo da
formacao docente com um aspecto tdo incerto e humano sera sempre desafiador e
anico em cada contexto. Por isso, a necessidade de pensar na sensibilidade, nas
relacBes humanas, na tolerancia, na empatia, no apoio moral.

Reitero, portanto, a relevancia de pesquisas e praticas docentes no campo
da linguistica aplicada critica, a qual, como mencionado na introducéo deste estudo,
aborda exatamente o dinamismo das rela¢gdes humanas informadas pela linguagem
(PENNYCOOK, 2004) e o desenvolvimento de praticas a partir da vida vivida
(RAJAGOPALAN, 2003).
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APENDICE A
Termo de consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa:
Teaching to play or playing to teach? Um projeto de formagao critico-colaborativa de
professores de inglés para criancas

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa Teaching to play or playing to
teach? Um projeto de formagdo critico-colaborativa de professores de inglés para criancas,
realizada em Apucarana. O objetivo da pesquisa é investigar as praticas educacionais
realizadas em um contexto de formacdo inicial de professores de inglés para criancas
ancorados em uma perspectiva critico-colaborativa. Gostariamos de esclarecer que sua
participacdo é totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a) recusar-se a participar, ou
mesmo desistir a qualguer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua
pessoa. Informamos ainda que as informacbes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade. Os dados serdo armazenados por até 3 anos, tempo de duracdo
deste projeto. Ao final, todo material serd apagado e ndo serdo mantidos registros orais,
visuais ou eletrdnicos.

Ao participar desta pesquisa o(a) senhor(a) ndo terda nenhum prejuizo ou beneficio
financeiro. No entanto, esperamos que sua participacdo leve a resultados que contribuam
para o desenvolvimento de praticas democraticas de formacdo de professores/as condizentes
com uma visdo de sociedade mais justa e humanizada. Sdo, portanto, beneficios indiretos que
visam a compreensdo e explanacdo critica dos contextos educacionais em que o(a) senhor(a)
atua, em relacdo as estruturas sociais que criam possibilidades e constrangimentos a sua
atuacao.

Caso tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos, ndo hesite em contatar
a Professora Déborah C. C. P. Rorato, pelo telefone (43) 96488556 e e-mail
deborahccp@hotmail.com. Este termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor,
sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

Apucarana, de de 2016.
Pesquisadora Responsavel
RG: 6.719.376-8
Eu, , tendo sido

devidamente esclarecida/ sobre os procedimento da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima.
Assinatura (ou impressdo dactiloscépica):

Data:




190

ANEXOS



ANEXO A

191

Tipos de generalizacdo em ordem de desenvolvimento

Tipos de generalizagdo em ordem de desenvolvimento

elements included in
the set are unified by a
single theme.

dog and discriminating
between dogs and other
dog-like creatures.

Definition Child's Example Teacher's Example
Complex The individual Learning to label a canine a | Learning to label a group
elements are dog and then labeling any | activity cooperative
associated with one other 4-legged creature a learning and then labeling
another but not all are | dog. any group activity
associated according cooperative learning even
to the same theme or if students neither
significant traits. cooperate nor leamn.
Pseudoconcept | The individual Learning to label a canine a | Learning to label a group
elements appear to be | dog and then labeling any | activity cooperative
unified but have canine-like creature (e.g., learning and then labeling
internal fox) a dog. any group activity
inconsistencies cooperative learning even
if it lacks some critical
element such as
teamwork, a shared goal,
individual and group
| _ accountability, and so on.
Concept The individual Learning to label a canine a | Learning to label an

activity cooperative
learning when small,
heterogeneous groups of
students work as a team
toward a shared goal in
such a way as to be both
individually and
collectively accountable
for the work, and work in
such a way as to show
cooperation and concern
for one another and thus
raise students’ confidence
and self-perceptions.

Fonte: Smagorinsky et al (2003, p. 1403).




