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SECCATO, Mariana Guedes. Incidentes criticos na formacéo de professores de
Lingua Inglesa: conceitos, caracteristicas e reacdes. 2020. 418 f. Tese (Doutorado
em Estudos da Linguagem) —Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

RESUMO

Esta pesquisa situa-se no campo da Linguistica Aplicada Critica, e focaliza Incidentes
Criticos (IC) na formagé&o de professores de inglés, explorando trés contextos: a literatura
especializada (Contexto A), um curso de formacao continuada de curta duracdo (Contexto
B) e aulas de um curso de formacdao inicial de professores de inglés em universidade
estadual publica do norte do Parana (Contexto C). Adota-se a cognicdo como unidade de
andlise dos dados, que sdo submetidos a Analise Paradigmética e Sintagmatica (APS)
desenvolvida para estudos de linguagem. A tese que se busca sustentar, por meio do
relato da pesquisa, caracteriza-se por perspectivas epistemoldgicas hermeneuta e
construcionista social, assim, com posicionamento ontoldgico relativista. Em termos de
acdo ética emancipatéria, a investigacdo prioriza o retorno dos resultados ao par
experiente do contexto B e as participantes do contexto C, para fins de sua edicéo,
corroboracéo ou refutacdo. Os objetivos gerais da pesquisa sdo o de oferecer um conceito
descritivo de IC, baseado em andlise de dados primarios, contrasta-lo com os conceitos
gue antecedem esta investigacdo e que foram disponibilizados em contextos cientificos
(dados secundarios), e indicar o potencial do uso de IC na educacao de professores de
lingua inglesa em formacao inicial. Para tanto, a tese sustentada busca responder as
seguintes perguntas: 1. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados
secundarios? 2. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados primarios?3.
Que caracteristicas possuem os IC relatados e discutidos pelos participantes?4. Que
reacdes a incidentes relatados e discutidos os participantes manifestam?5. Quais as
semelhancas e diferencas entre os conceitos de IC oferecidos por dados secundarios e 0
trazido pela andlise de dados primarios gerados para a presente pesquisa? A partir da
sintese dos resultados, defende-se a tese de que os IC sdo elementos valiosos e
relevantes para serem tratados na formacéo inicial, visando a preparacao dos professores
com respeito a IC que poderdo surgir nas suas vidas, seja na posicédo de individuos
objetos ou agentes. Conclui-se que os IC sédo elementos valiosos na formacao do
professor quando possibilitam sua verbalizacdo, reflexdo e questionamento de suas
caracteristicas, causas, consequéncias e reacoes.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada Critica. Incidentes Criticos. Andlise
paradigmatica-sintagmatica.



SECCATO, Mariana Guedes. Critical Incidents in English teacher education:
concepts, traits and reactions. 2020. 418 p. Doctoral dissertation (Doctorate in
Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

This research is situated in the field of Critical Applied Linguistics, and focuses on
Critical Incidents (CI) in English teacher's Education, exploring three contexts:
specialized literature (Context A), a short-term continuing education course (Context
B) and classes in an initial training course for English teachers at a public state
university in northern Parana (Context C). Cognition is adopted as a unit of data
analysis, which is submitted to Paradigmatic and Syntagmatic Analysis (PHC)
developed for language studies. The thesis that is sought to support, through the
research report, is characterized by hermeneutic and social constructionist
epistemological perspectives, thus, with relativistic ontological positioning. In terms of
emancipatory ethical action, the investigation prioritizes the return of the results to the
experienced pair in context B and to participants in context C, for the purposes of their
editing, corroboration or refutation. The general objectives of the research are to offer
a descriptive concept of Cl, based on analysis of primary data, to contrast it with the
concepts that precede this investigation and that were made available in scientific
contexts (secondary data), and to indicate the potential for use of CI in the education
of English language teachers in initial training. Therefore, the sustained thesis seeks
to answer the following questions: 1. In what terms and on what basis were CI defined
in secondary data? 2. In what terms and on what basis were CI defined in primary
data? What characteristics have the Cls reported and discussed by the participants?
4. What reactions to reported and discussed incidents do participants have? 5. What
are the similarities and the differences between the concepts of CI offered by
secondary data and that brought by the analysis of primary data generated for the
present research? Based on the synthesis of the results, the thesis is defended that ClI
are valuable and relevant elements to be treated in initial training, aiming at preparing
teachers with respect to Cl that may arise in their lives, whether in the position of
individual subjects or agents. It is concluded that Cls are valuable elements in teacher
education when they enable their verbalization, reflection and questioning of their
characteristics, causes, consequences and reactions.

Key-words: Critical Applied Linguistics. Critical Incidents. Paradigmatic and
syntagmatic analytical method.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa situa-se no campo da Linguistica Aplicada
Critica, e focaliza Incidentes Criticos (IC) na formacao de professores de inglés, em
trés contextos: a literatura especializada, denominada como Contexto A, um curso de
formacéo continuada de curta duragdo, reconhecido como Contexto B e aulas de um
curso de formacdo inicial de professores de inglés em universidade estadual publica
do norte do Paran4, especificado como Contexto C.

Meus objetivos gerais, com a pesquisa, foram oferecer um conceito
descritivo de IC, por meio de analise de dados primarios e, confronta-los com os
conceitos anteriores a esse estudo, disponiveis em bibliografia especializada, que
compreendo como os dados secundarios da pesquisa.

Pontuo os objetivos especificos buscando inventariar, classificar e
sintetizar: 1) as definicdes de IC disponiveis em dados secundarios; 2) as definicbes
de IC disponiveis em dados primarios; 3) as caracteristicas dos IC relatados e
discutidos pelos participantes; 4) os posicionamentos frente a incidentes relatados e
discutidos pelos participantes; 5) as diferencas e semelhancas entre os conceitos de
IC oferecidos por dados secundarios e o trazido pela analise de dados primarios
gerados para essa pesquisa.

Utilizo a cognicdo como unidade de analise no exame de dados, que
sdo submetidos a Analise Paradigmatica e Sintagmatica (APS) desenvolvida para
estudos de linguagem por Simone Reis, a partir de 2008, junto ao grupo de pesquisa
cadastrado no CNPQ sob o titulo de Letramento Critico: cognicéo e discurso.

Enquanto pesquisadora e participante de minha pesquisa, justifico
meu interesse em desenvolver a pesquisa, por meio do relato de minhas lembrancas
do inicio de carreira.

Acabara de me formar no curso de Letras de uma universidade
publica do norte do Parana. Era o segundo ano do ensino médio de uma escola
municipal de uma pequena cidade do interior de Sdo Paulo. Acabava de mudar de
minha cidade natal, no estado do Parana, para acompanhar meu marido. Primeiro,
surgiram os conflitos pessoais. A adaptacdo nao foi tranquila. Nunca havia morado
em uma cidade pequena, tradicionalista. A falta de opcdes de lazer, a falta de contato
com minha familia, a minha recente maternidade, me desnortearam no momento em

gue iniciava minha vida profissional.
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Na primeira aula, notei minha dificuldade em manusear o giz,
organizar a lousa, a falta de nocdo em relacdo ao tempo de cada atividade que eu
propunha. As dificuldades em criar instrumentos de avaliagéo e aplica-los, assim como
entender o contexto social dos alunos, fez com que eu errasse muitas vezes e
prejudicasse a minha prépria pratica e a aprendizagem de meus alunos.

Logo percebi o sentimento de frustragdo em n&do conseguir conciliar o
meu embasamento teérico com a minha recente pratica. Ndo conseguia refletir sobre
minha atuacdo e notei que com meus colegas de trabalho, acontecia 0 mesmo. Os
novos, como eu, buscavam respostas toda vez que saiam atonitos de suas aulas. Dos
mais experientes, era recorrente a fala de que ensinar se aprende ensinando e que a
teoria € muito linda, mas impossivel de vivencia-la.

Assim, cheguei a conclusdo de que as horas de Estagio
Supervisionado e os projetos em que havia participado durante a graduacéo, ndo me
forneceram ferramentas suficientes para criar o habito de refletir constantemente
sobre os contextos em que eu poderia encontrar durante minha pratica e como
repensa-la.

Dessa forma, trazer as dimensdes das reflexdes dos IC vivenciados
para embasar meu trabalho, significa o repensar toda a minha trajetéria com maior
propriedade para interpretar e compreender minhas atuacdes passadas e futuras. Se
eu tivesse tido acesso as orientaces sobre minha consciéncia, conhecimento, atitude
e habilidades, assim como se eu tivesse refletido sobre os meus contextos pessoais,
profissionais, institucionais e sociais de atuacdo (TARDIF; LESSARDI, 2007), teria
sido capaz de criar perspectivas socioculturais e modificado minhas percepc¢des sobre
meus alunos, sobre 0s possiveis processos de ensino-aprendizagem e teria analisado
as possibilidades de transformacao em situacdes excludentes e opressoras.

Aplico as possibilidades de reflexdes em trés contextos de formacao
de professores de LI como LE. Para tanto, diante das justificativas apresentadas e
considerando o0s contextos de realizacdo das investigacdes, elaborei os seguintes
guestionamentos:

1. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados
secundarios?

2. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados

primarios?
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3. Que caracteristicas possuem os IC relatados e discutidos pelos
participantes?

4. Que reacdes a incidentes relatados e discutidos os participantes
manifestam?

5. Quais as semelhancas e diferencas entre os conceitos de IC
oferecidos por dados secundarios e o trazido pela anélise de dados primarios gerados
para a presente pesquisa?

Para elaboracé&o de conceito de IC dos trés contextos da investigagcéao
foram explorados os termos e bases em que IC foram definidos, em dados primarios
e secundarios, as caracteristicas dos IC, as reacfes e as semelhancas e diferencas
conceituais de IC.

Focalizar os IC em etapas diversas da formacédo de professores,
possibilitou que eu encontrasse resultados recorrentes de acdes marcantes,
geralmente de forma negativa na vida dos professores. Os eventos sao imprevistos e
nao intencionais e refletem relacbes de poder desequilibradas, alicercadas em
intolerancias, discriminacdes e prevaléncia de interesses.

Assim, eu defendo a tese de que os IC sdo elementos valiosos e
relevantes para serem tratados na formacao inicial, visando a preparacdo dos
professores com respeito a IC que poderao surgir nas suas vidas, seja na posicao de
individuos objetos ou agentes. Os IC sdo elementos valiosos na formacdo do
professor quando possibilitam sua verbalizacdo, reflexdo e questionamento de suas
caracteristicas, causas, consequéncias e reacoes.

O texto esta organizado nos seguintes capitulos e seus respectivos
objetivos:

1) apresentar o referencial tedérico que embasa a minha tese, tratando
da Linguistica Aplicada Critica, de formacédo de professores, Incidentes Criticos e
formas de discriminacdo. Todos os elementos apresentados nesse capitulo séo
dissertados diante de um posicionamento critico e reflexivo de ensino de LI como LE.

2) tratar o percurso metodologico da pesquisa, apresentando a sua
natureza, os objetivos e perguntas que guiaram o estudo, os contextos de coleta de
dados, os participantes da pesquisa e apresentar os dados.

3) abordar os IC na literatura especializada, expondo seus conceitos,
e as caracteristicas que possuem.

4) relatar os conceitos e caracteristicas dos IC ocorridos durante a
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formacéo continuada.

5) expor as caracteristicas dos IC e as reacdes dos participantes
durante a formacéo inicial.

6) fazer uma sintese dos resultados das anélises dos trés contextos,
apresentar o propésito de pautar o trabalho em perspectivas de ética emancipatéria e
relatar o processo de retorno dos dados aos participa

Parte inicial do trabalho, onde deve-se expor a finalidade e os
objetivos da pesquisa e outros elementos que situa o leitor no texto. Deve ser
separado do titulo que antecede por 1 (um) espaco entrelinhas de 1,5cm.



24

1 FUNDAMENTAGAO TEORICA

Neste capitulo, apresento e discuto o aporte teérico-metodoldgico que
se relaciona com o desenvolvimento e resultados provenientes desta pesquisa.
Primeiro, trago a definicdo de Linguistica Aplicada Critica (LAC) e apresento seus
conceitos/focos. Em seguida, passo para a discussdo sobre a formacdo de
professores dentro da perspectiva critica. Assim, disserto sobre os Incidentes Criticos
e suas contribuicbes para esse campo. Entdo, trato dos tipos de
exclusao/discriminacdo categorizados nos dados da pesquisa e na literatura

especializada.

1.1 LINGUISTICA APLICADA CRITICA —LAC

A escolha da LAC como embasamento de minha pesquisa condiz com
o direcionamento do resultado das analises de meus dados. Para melhor
compreensao de meu leitor, disponibilizo o quadro abaixo com a codificacdo dos
dados da pesquisa. Apresento a origem dos dados, as suas denominacdes, 0S
codigos e denominacdes de referéncias, o total de cada dado e o significado da
codificacdo. Reforco a necessidade do leitor consultar os codigos e seus significados

para melhor compreenséao dos dados.

Quadro 1 - Codificacdo dados da pesquisa

Contexto Denominacédo | Codigo/Denominacédo | Total Significado
(origem) de referéncia
A Incidentes; CA-RE1 ... CA-RE16 16 | CA= Contexto A
(Literatura Momentos RE=Relato
especializada) escrito
1= no. do relato
B Slides CB-S1 ... CB-S5 5 CB=contexto B
(Formacéo S=Slide
continuada) 1=no. do slide
Incidentes; CB-RO1 ... CB-R0O8 8 CB=Contexto B
momentos RO=Relato oral
1= no. do relato
Professores CB-P1 ... CB-P18 18 CB=Contexto B
(participantes) P=Professor
participante
1=no. do
participante
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C Incidentes CC-RE1 ... CC-RE12 12 CC=Contexto C
(Formacéao criticos RE=Relato
inicial) Escrito em

pagina virtual
1=no. do relato

CC-RO1 ... CC-RO0O8 8 CC=Contexto C
RO=Relato Oral
em sala de aula
1 = no. do relato
Professora - 1 Professora
Alunas Rosa .... Primula 15 Nomes ficticios

Fonte: A autora.

Os dados sédo constituidos por situacdes que envolvem temas como
Sexualidade (CB-RO1; CB-R0O2); Racismo (CB-RO3); Sexualidade e lingua (CB-
RO4); Autoridade sobre conhecimento (CB-RO5); Discriminacdo de atuacdo por
atributos inatos (nacionalidade) (CB-RO6); Etnia (CB-RO7); Valorizagdo profissional
(CB-ROS8).

Além disso, disponibilizo dados que envolvem: Descontrole emocional
par ascendente (CC-RE1); Constrangimento par dependente (CC-RE2); Assédio
sexual par dependente (professora) (CC-RE3); Despreparo didatico par ascendente
(CC-RE4); Conflito explicacao par ascendente (CC-RES); Imposi¢do crenca religiosa
(CC-RE6); Autoritarismo par ascendente (CC-RE7); Supressdo intelectual
aprendizagem por par descendente (CC-REB8); Constrangimento par dependente (CC-
RE9); Descontrole emocional par dependente (prova) (CC-RE10); Discriminacao par
ascendente por padrbes repressores de beleza (CC-RE1l); Inseguranca
aprendizagem por par descendente (CC-RE12).

Diante da diversidade de temas originados dos dados dos contextos
A, B e C desta pesquisa, escolho a LAC por se constituir diante do pressuposto de
gue, nés enquanto linguistas e/ou educadores, devemos lidar com as diversidades de
acontecimentos em nossa pratica, analisa-los e propor solu¢des que transformem
episddios de discriminacdo em possibilidades de acles reflexivas que mudem
paradigmas excludentes, racistas e hipdcritas.

Dessa maneira respaldo minha escolha na ideia de Pennycook
(2001), precursor da LAC, sobre a importancia da dimenséo critica da LA. Segundo o
autor para a dimenséo critica S0 necessarios ceticismo constante e questionamento

constantes dos pressupostos normativos da linguistica aplicada. Além disso, fazer a
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linguistica aplicada buscando conectar as questdes da linguagem as questdes de
género, classe, sexualidade, raca, etnia, cultura, identidade, politica, ideologia e
discurso. (PENNYCOOK, 2001).

Nesta secao, discorro sobre a criticidade na LA e, depois abordo os
principais interesses da LAC, expondo a necessidade de considera-los em minha tese.

1.1.1 Criticidade na Linguistica Aplicada (LA)

Rajagopalan (2003) afirma que a Pedagogia critica nasce das
inquietacdes vivenciadas em sala de aula e fora dela e estende tal reflexdo a
comunidade escolar. Para o autor, 0 pedagogo critico é, em outras palavras, um
ativista, movido por convic¢des de que, suas acdes podem desencadear mudancas
sociais de importante consequéncia.

A sala de aula é espaco de discusséao para alunos e professores, que
devem ser capazes de relacionar e discutir livremente o que se aprende
institucionalmente, com a vida fora da sala de aula.

Dessa maneira, a criticidade se desenvolve por meio das condicdes e
contextualizacbes politicas e historicas que sdo temporais. Para Freire (2001), o
desenvolvimento da criticidade se origina na capacidade humana da curiosidade, que,
por sua vez, é construida pelos individuos e suas comunidades.

Como manifestacdo presente a experiéncia vital, a curiosidade
humana vem sendo historica e socialmente construida e reconstruida. Precisamente
porque a promoc¢ao da ingenuidade para a criticidade ndo se da automaticamente,
uma das tarefas precipuas da pratica educativo-progressista € exatamente o
desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil (FREIRE, 2001, p. 33).

Segundo Luke (2005), o que caracteriza a criticidade nos dias de hoje
€ a maneira com que as pessoas utilizam textos e discursos para construir e negociar
identidade, poder e capital. O autor afirma, que, até duas décadas atras, a criticidade
estava relacionada a capacidade de leitura e compreensdo pessoal por meio de
respostas sofisticadas.

Hoje, o que conta como critico depende de como o Estado, a Midia, a
Escola, a Igreja e outros campos e autoridades institucionais permitem ou ndo, o que
pode ser dito sobre textos e discursos e, 0 mais importante, o que pode ser dito e feito

sobre identidades e historias e sobre as proprias instituicdes.
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A emancipacao dos estudos linguisticos ocorre a partir do momento
em que a criticidade passa a ser levada em consideragdo por meio de
guestionamentos sobre a linguistica geral ou tedrica, que pouco se preocupava com
as questdes sociais, focando nas questdes estruturais da lingua.

Oakeshott (1959, apud ROSENDO, 2010, p. 5) enfatiza a importancia
da linguagem para a participagdo humana na sociedade. Para o autor, por meio dela,
os seres humanos herdam o mundo de significados que os rodeia: “(...) E, é claro que,
a aquisicdo de uma lingua ndo é meramente a aprendizagem do Latim ou do
Espanhol, mas também a aprendizagem da lingua da historia, da filosofia, da ciéncia
e da vida pratica (...)” (ROSENDO, 2010, p. 5).

A meu ver, a ideia de Oakeshott (1959), pressupde uma vinculacao
da aprendizagem linguistica com o mundo real, desvinculando-a da autossuficiéncia
e isolamento dos demais saberes. Assim, o conhecimento técnico nao é superior e
nem anterior ao conhecimento pratico. Eles sdo concomitantes.

Inicio as consideracbes sobre a LAC com a citagdo de Norton e
Toothey (2004), em que as autoras introduzem o livro Critical Pedagogies and
Language Learning.

Os defensores de abordagens criticas ao ensino de segunda lingua
estdo interessados nas relacfes entre a aprendizagem de linguas e as mudancas
sociais. Nesta perspectiva, a linguagem nao é simplesmente um meio de expressao
ou comunicacdo; ao contrario, € uma pratica que constroi e é construida pelas
maneiras como os alunos de linguas entendem a si mesmos, seu ambiente social,
suas historias e suas possibilidades para o futuro (NORTON, TOOTHEY, 2004).

A parte introdutoria da obra dimensiona o aspecto critico ao ensino de
uma segunda lingua, que ultrapassa questdes linguisticas estruturais, assim como a
discusséo da criticidade como algo mensuravel e aplicavel. As autoras enfatizam a
consideracao da cultura, género, raca, instrucdo, avaliacdo e praticas comunicativas
como aspectos ligados as identidades e atividades construidas em contextos sociais
e politicos diversos.

O tratamento da linguagem em uma perspectiva critica demanda
compromisso de transformacado social, justica e igualdade. Segundo as autoras, é
importante que “a formacao linguistica critica ndo abra as portas somente para novos
recursos de conhecimento, mas que também envolva investigacdo de quais

A

conhecimentos tém sido historicamente privilegiados e porqué”. (NORTON,
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TOOTHEY, 2004, p. 5). (Traducdo minha).t

Kubota e Miller (2017) reforcam a primazia da presenca da
perspectiva critica no status da LA. No entanto, as autoras julgam necesséria a revisao
do significado do que pode ser considerado critico nos estudos sobre linguagem. Elas
sustentam a ideia de que relativizar o conceito de criticidade por meio de insinuagao
de ruptura total entre o que é critico e o que ndo é pode contrariar um consenso pos-
moderno de que nada é fixo e singular, mas sempre mutavel.

As estudiosas reexaminam a questao da criticidade ao elucidar trés
teorias criticas, que de alguma forma contribuem a reflexao sobre a perspectiva critica
na linguagem. Elas dissertam sobre o P6s-modernismo, Pds-colonialismo e Marxismo.
No artigo, sdo tratados alguns aspectos de cada contexto, mas, o que retenho
importante abordar é o posicionamento das autoras quando questionam as trés
abordagens. Seria contraditorio isolar cada uma das perspectivas para direcionar a
criticidade, pois, os critérios que determinam algo criticamente séo diversos e devem

ser contextualizados.

Além disso, dado que pds-colonial, influenciado por marxistas e
abordagens poOs-modernas constituem o ndcleo da criticidade, é
necessario questionar se essas abordagens sdo inerentemente
criticas. Existem abordagens pds-modernistas, marxistas ou pés-
coloniais que sdo mais criticas que outras? A criticidade deve ser
entendida em termos categoéricos? Quais critérios determinam a
criticidade? (KUBOTA; MILLER, 2017, p. 141)2.

Moita Lopes (2006) entende que as questbes abordadas pela LA se
restringem as praticas de ensino e aprendizagem de linguas, ndo tratando de
consideracoes sobre linguagem originérias de outras areas. Como consequéncia, ha
uma limitacao do entendimento da histéria e suas contextualizagdes: “Tal perspectiva
tem situado as praticas a serem investigadas em um vacuo social, com base em um

sujeito homogéneo, imune a histéria e as praticas discursivas em que atua e que o

14(...)itis essential that critical language education not only opens the door to new sources of knowledge
and understanding, but that it also involves investigation of whose knowledge has historically been
privileged, whose has been disgarded, and why” (NORTON, TOOTHEY; 2004, p. 5).

2 Furthermore, given that postcolonial, Marxist-influenced, and postmodern approaches constitute the
core for criticality, we need to question whether these approaches are inherently critical. Are there
postmodernist, Marxist, or postcolonial approaches that are more critical than others? Should criticality
be understood in categorical terms? What criteria determine criticality? These questions can begin to
be explored by examining the notion of praxis. (KUBOTA E MILLER, 2017, p. 141).
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constituem” (MOITA LOPES, 2006, p. 25).

O autor defende que a LA reflita sobre a necessidade de criar novas
formas de politizacdo por meio de uma agenda sociopolitica que possa ajudar na
contribuicdo no reconhecimento e apoio as diversas formas de vida social.

A conscientizacdo politica dos estudos linguisticos é uma das
preconizacdes de Pennycook (2001) ao discutir sobre criticidade na LA. Ele foi
precursor em tratar a criticidade na LA levando em consideragéo os diversos vieses
linguisticos em que ocorre, nomeando tal relacdo de Linguistica Aplicada Critica
(LAC).

Para Pennycook (2001), os conhecimentos de politicas nédo se
referem aos seus dominios formais, como governos, eleicdes ou instituicbes, mas
tratam de trabalhar com questbes de poder e visdes que fazem parte dos dominios da
vida. O poder deve ser centro de questionamentos sobre discurso, disparidade e
diferenca. Dessa maneira, o foco da LAC é questionar sobre linguagem e poder.

Segundo o autor, é importante a consideracdo, enquanto linguistas
sobre as maneiras de utilizar a linguagem para mudar a forma como o poder &
reproduzido.

Para tanto, Pennycook (2001) define as seguintes implicacbes da
LAC: forte visdo da LA com abrangéncia, interdisciplinaridade e autonomia; visado da
praxis por meio do pensamento, desejo e acdo integrados como praxis; o ser critico
por trabalho critico envolvido com mudanca social; as micro e macro relacdes
relacionando aspectos da LA a dominios sociais, culturais e politicos mais amplos;
indagacdes sociais criticas com questbes de acesso, poder, disparidade, desejo,
diferenca e resisténcia; teoria critica para tratar de questdes sobre desigualdade,
injustica, direitos, erros e compaixao; lidar com dados por meio de problematizacao
inquieta dos acontecimentos; autorreflexividade com questionamento constante de si
mesmo; visdes futuras de argumentos éticos fundamentados para alternativas e
heterose, significando que a soma € maior que as partes e criacdo de novos esquemas
de politizacao.

Consideradas a exposicao e correlacdo da criticidade com a LA, e
mencionados os embasamentos da LAC, abordo os interesses e demandas da LAC

de forma mais detalhada.
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1.1.2 Abrangéncia Conceitual da LAC

Segundo Kumaravadivelu (2006), todas as ciéncias humanas e
sociais acabaram sofrendo modifica¢cdes recorrentes ao advento da globalizagao.
Assim, seria ilogico a LA ndo se voltar a realidades sociais emergentes. O autor
defende uma mudanca disciplinar que possibilite “transformacédo de derivante para
autbnoma, de moderna para poés-moderna e de colonial para pos-colonial”’
(KUMARAVADIVELU, 2006, p. 147).

Dessa maneira, o estudioso se volta a importancia de se mover do
moderno para o pés-moderno, considerando uma transicdo do tratamento da
linguagem como sistema, para discurso. Para ele, o discurso inclui ndo somente o que
€, na verdade, pensado e articulado, mas também determina o que pode ser dito ou
ouvido e o que é silenciado, o que € aceitavel e o que é tabu. Assim, € um campo em
gue a linguagem é usada de modos particulares, por meio das praticas sociais
(KAMARAVADIVELU, 2006).

A visdo de Bakhtin (2009) corrobora com o discurso pds-moderno
sobre linguagem ja que, também em suas perspectivas, a comunicacao verbal &
inseparavel das outras formas de comunicacao, e, por isso, geram conflitos como
relacbes de dominacéo, resisténcia e utilizacdo da lingua pela classe dominante para
reforcar seu poder. Para ele, o signo (lingua/linguagem) ndo se separa da realidade
material. Nao se separa das formas concretas da comunicacao social, pois faz parte
de um sistema de comunicacao organizado, que nao existe fora dessa estrutura. N&o
se dissocia a comunicacéao e suas formas de sua base material (infraestrutura).

Vertovec (2007, apud RAMPTON, 2015) discute sobre as
consequéncias da globalizacdo em um periodo posterior, em que ocorre um aumento
notavel dos processos de migracdo mundial. O fenémeno, segundo o autor,
fundamentou uma sociedade caracterizada pela superdiversidade, termo que ele
designa para definir a diversidade dentro de um contexto ja diversificado por outros

fatores.

Essa diversificagdo ndo se aplica apenas a variedade de paises
remetentes e receptores de migrantes, mas também aos perfis
socioecondmicos, culturais, religiosos e linguisticos dos migrantes,
bem como ao seu status civil, sua formacdo educacional, e suas
trajetorias migratorias, redes e vinculos diaspéricos (VERTOVEC,



31

2007 apud RAMPTON, 2015, p. 17)°

Diante de um cenério mundial em transformacdo e caracterizados
pelas amplas representacdes de diversidade, a LAC assume sua autonomia a partir
do momento em que acrescenta outros dominios as areas como de sociologia,
educacdo, antropologia, estudos culturais e psicologia. Nao servindo de cenério
somente para identificagdo de fen6menos identificados nessas areas ou como
aplicacdo de conhecimentos linguisticos, mas como ferramenta interdisciplinar que

proporcione possibilidades de reflexdo, mudancga e transgresséo.

1.1.3 Visao da Préxis na LAC

A concepcao da LA como uma area que explore a relacéao entre teoria
e pratica é defendida por Moita Lopes (2006). Para o autor, pensar em uma separacao
dos dois contextos remete a um posicionamento positivista, que erra ao distanciar o
pesquisador de seu objeto de pesquisa, buscando a neutralidade cientifica, como se
fosse possivel ndo considerar as identidades sdcio-historicas dos sujeitos.

Em uma LA que quer falar a vida contemporanea, € essencial, ndo a
teorizacado elegantemente abstrata que ignora a pratica, mas uma teorizacdo em que
teoria e pratica sejam conjuntamente consideradas em uma formulacdo do
conhecimento na qual a teorizacdo pode ser muito mais um trabalho de bricolagem,
tendo em vista a multiplicidade dos contextos sociais e daqueles que os vivem (MOITA
LOPES, 2006).

Rajagopalan (2003) afirma que a postura critica na LA remete a
consideracdo da relacdo entre a teoria e a pratica, por meio de uma ruptura dessa
dicotomia.

Segundo o autor, tentar preconizar etapas e enquadrar condi¢cdes
tedricas ou praticas € resultado de uma postura racionalista, que despreza uma
conducédo concomitante entre teoria e pratica.

Geralmente, a distincdo entre teoria e pratica se transforma em uma

tendéncia problematica que separa momentos de pesquisa e teorizacdo para

3 This diversification not only applies to the range of migrant-sending and migrant-receiving countries,
but also to the socio-economic, cultural, religious, and linguistic profiles of the migrants as well as to
their civil status, their educational or training background, and their migration trajectories, networks and
diasporic links (VERTOVEC, 2007 apud RAMPTON, 2015, p.17).
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posteriores sugestdes pedagogicas ou aplicagbes que nao estdo fundamentadas em
contextos particulares de praticas. Essa tendéncia acentua o distanciamento da LA do
mundo real.

Para Pennycook (2001), deve existir uma relacédo reciproca entre
teoria e pratica e uma continua integracao reflexiva entre pensamento, desejo e acao
no que tange a pratica. O autor enxerga a teoria e a prética entrelagadas e considera
a LAC como uma maneira de pensar e integrar pensamento, desejo e acéo.

A concomitancia entre teoria e préatica faz com que se desenvolva
pensamento critico, que consequentemente, em contextos pedagogicos, pode auxiliar
na aplicacdo de praticas mais contextualizadas as vivéncias dos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem.

Murry et al. (2015) elucidam um programa de desenvolvimento
professional, que oferece a professores de LI ferramentas e estratégias de apoio que
acomodam aspectos da cultura materna dos aprendizes com suas necessidades de
aprender a LI como LE. O programa é nomeado pelo acrostico CLASSIC, que, em
inglés remete a Critically reflective, Lifelong Advocacy for Second language learners,
Site-specific Innovation, Cross-cultural competency.*

O primeiro fundamento do programa foca na dinamica do contexto de
aprendizagem, que envolve atividades que solicitam especificamente aos professores
participantes do programa para adaptar e modificar, conforme necesséario, a teoria,
conceitos e estratégias para dinamica especifica de seu publico aprendiz.

Dessa maneira, a construcao do processo de reflexdo sobre a pratica,
permite o desenvolvimento do olhar critico e propicia a mudanca de um olhar estatico
a um que desencadeie ac¢des com propoésitos de mudanca social, por meio da
aprendizagem de uma LE. Assim, na proxima sec¢éo, abordo sobre a importancia da

criticidade no estabelecimento de mudancas sociais.

1.1.4 O trabalho Critico Envolvido com Mudanca Social

A promoc¢ao de mudancas sociais por meio do contexto educacional

direciona ao que Muchenje (2017) concebe como pratica educacional multicultural.

4 Criticamente reflexivo, defesa de aprendizes de lingua estrangeira, inovacgéo local contextualizada,
competéncia transcultural (MURRY, K.G., HERRERA, S.G., MILLER, S.S., FANNING, C.A,
KAVIMANDAN, S.K., & HOLMES, M.A., 2015, p.13).
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Para ele, uma pratica educacional multicultural na sala de aula capacita os jovens,
constréi uma comunidade entre professores e alunos, compartilha o poder e analisa
criticamente as estruturas institucionais e praticas pessoais que mantém os sistemas
opressivos. E uma pratica que encoraja a questionar como o conhecimento &
construido e comunicado; como interagimos e nos ajudamos, especialmente no que
tange a diferenca, e como a diversidade é representada ou néo.

Baker (2018) afirma que a pratica educacional multicultural promove
a justica cognitiva ou a aceitacao de vérias formas de conhecimento, com a integracao
dessas formas, representando um conjunto de principios, valores e praticas
associadas a justica social.

A justica social € compreendida como a consideracao ao direito que
todos tém de aprender, com as mesmas oportunidades. Nao é apenas uma critica as
relacdes discriminatérias e opressoras.

Fabricio (2006) corrobora Foucault (1988) ao afirmar que as
instituicdes e as diferentes areas do conhecimento exercem poder na medida em que
séo construtoras e divulgadoras de discursos e verdades, criando fatos e instaurando

realidades e possibilidades.

1.1.5 Micro e Macro Relacbes — Relacionando Aspectos da LA a Dominios Sociais,

Culturais e Politicos

Kumaravadivelu (2006) denomina o impacto da globalizacdo como
cultural, significando que esse fenbmeno ndo aconteceu sé para a concentracao do
espaco, tempo e fronteiras, mas também, para a expansao de valores compartilhados
com as pessoas do mundo.

Para Rajagopalan (2003) nunca as identidades linguisticas foram t&o
influenciadas quanto hoje as tendéncias estrangeiras. Para o autor, a volatilidade e
instabilidade das informacdes acabam gerando fontes de informac¢des diversas. Tal
diversidade pode ter promovido uma aproximacdo dos diferentes eixos sociais. As
informacdes ndo ficam confinadas, somente em representantes de polos de poder.
Assim, a linguagem torna-se instrumento importante de compreensdo e
disponibilidade dessas informacées. (RAJAGOPALAN, 2003).

Nos estudos linguisticos e, nas praticas docentes, principalmente o

gue tange o ensino de LI como LE, ha conflitos entre as teorias globais e as praticas
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locais. Para Holliday (1999), é preciso distinguir dois paradigmas da "cultura" na LA.
O que se tornou a nocao padrao de cultura refere-se a entidades étnicas, nacionais e
internacionais prescritas. Esse grande paradigma da cultura €, por natureza,
vulneravel a uma reducao culturista de estudantes “estrangeiros”, professores e seus
contextos educacionais.

Por outro lado, considerar um pequeno paradigma cultural atribui
“cultura" a pequenos grupos ou atividades sociais, e assim, evita estereétipos étnicos,
nacionais ou internacionais. A etnografia usa pequenas culturas como local de
pesquisa, como um dispositivo interpretativo para entender o comportamento
emergente, em vez de procurar explicar as diferencas étnicas, nacionais ou
internacionais prescritas. Uma visao cultural restrita das configuracdes curriculares da
LI revela incompatibilidades entre a profisséo - culturas académicas e organizacionais
e o imperialismo cultural. Dentro das pequenas praticas culturais, a aprendizagem
cultural ndo se relaciona necessariamente com diferencas étnicas, nacionais ou
internacionais, mas com a compreensao das mesmas (RAJAGOPALAN, 2003).

Para Torres- Rocha (2019), um ponto de partida € a politica de
conhecimento que se preocupa com o funcionamento do poder, especialmente em
linguistica e politica de idiomas, em um mundo em que o inglés parece ser imposto
por toda parte, independentemente de sua utilidade ou relevancia. Intimamente
relacionado a essa questdo esta um entendimento politico da linguagem e sua
representacdo extremamente poderosa das realidades impostas que lutam entre si
em contextos globais e locais. Como exemplo, o autor se refere a propagacao do
inglés e o dramético desaparecimento dos idiomas indigenas em todo o mundo.

Assim, para Pennycook (2001), um dos principais desafios para um
linguista aplicado critico € o de encontrar maneiras de mapear as micro e macro
relacbes, compreender as relacbes entre os conceitos de sociedade, ideologia,
capitalismo global, colonialismo, educacédo, género, racismo, sexualidade, classe,
enunciados escolares, traducdes, conversacfes, géneros, aquisicdo de segunda

lingua e textos midiaticos.

1.1.6 Indagacdes Sociais Criticas: Acesso, Poder, Disparidade, Desejo, Diferenca e

Resisténcia

Ainda segundo Pennycook (2001), ndo é suficiente estabelecer
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conexdes entre micro contextos de lingua e macro relagdes impostas pela sociedade.
Para o autor, essas conexdes precisam ser por meio de uma abordagem critica das
relagdes sociais. Ele eleva a reflexdo sobre as relagdes entre linguagem e sociedade
a questbes mais criticas, associadas ao acesso ao poder, disparidade, desejo,
diferenca e resisténcia (PENNYCOOK, 2001).

Kubota (2017) defende uma postura p6és-moderna que problematize
por meio de maior senso de humildade. Para a estudiosa é importante levantar
guestdes sobre os limites de seu proprio conhecimento. Essa posicao auto reflexiva
também sugere que a LAC, abordada por Pennycook (2001), n&o se preocupa em se
produzir como uma nova ortodoxia, com a prescricdo de novos modelos e
procedimentos para realizar linguistica, pelo contrario, preocupa-se em criar uma série
de novas e complexas perguntas sobre conhecimento, politica e ética.

Freire (2001), o qual tem uma visdo marxista pela liberacdo do
oprimido considera a reflexdo como um meio de se promover a consciéncia critica dos
oprimidos. Essa consciéncia ajuda a criar a acao coletiva que transforma a realidade
de opressao e exploracéo.

Ele chama esta reflexdo de situcionalidade e a define como a
possiblidade de pensar a propria condicao de existir. Para Freire, o pensar s é critico
se o individuo consegue se “entender” em determinadas situagdes. Os conflitos que
surgem durante o processo desse entendimento fazem com que a pessoa se capacite
e se coloque em uma realidade em que vai desvelando (FREIRE, 2011).

As indagacdes sociais criticas servem de embasamento de teorias

gue podem discutir sobre questdes de desigualdade.

1.1.7 Teoria critica: Questdes sobre Desigualdade, Injustica, Direitos, Erros e

Compaixao

Para Pennycook (2001), a Teoria Critica € a ferramenta que permite
a abordagem de questdes sociais. Ele elucida a Escola de Frankfurt e seus autores
para exemplificar como aspectos da cultura popular sdo relacionados as formas de
controle politico e como modelos positivas e racionalistas, tendem a dominar outras
formas possiveis de pensar.

Giroux (1983) reforca o objetivo da Escola de Frankfurt, cujos

estudiosos, Adorno, Horkheiner e Marcuse acreditam que o0 processo de
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racionalizagcdo se infiltra em varios aspectos da vida cotidiana. Segundo o autor, a
Escola de Frankfurt oferece uma série de ideias para estudar a relacao entre teoria e
sociedade. Seus membros desenvolveram uma estrutura dialética pela qual entender
as mediacdes que vinculam as instituicdes e atividades da vida cotidiana com a logica
e as forgas de comando que moldam a maior totalidade social (GIROUX, 1983).

A LAC apresenta caracteristicas ligadas ao Marxismo e as correntes
neomarxistas, que pontuam a criticidade no tratamento de questdes como
desigualdade, injustica, direitos e erros. Porém, vale dizer que Marx, ao pregar ideias
emancipatérias, ainda as vinculava as concepc¢fes voltadas aos processos de
trabalho e a sua forga motriz. Os tedricos da Escola de Frankfurt acreditam que a
racionalizagdo ocorre em varios aspectos do nosso dia-a-dia. Dessa maneira, para a
Teoria Critica, a transformacgéo, por meio da criticidade € o ponto de partida para a
consideracao e tratamento de situacdes sociais excludentes, que causam dor.

Assim, para Pennycook (2001), a LAC é uma abordagem para
guestdes relacionadas a linguagem gque nasce da suposicédo de que vivemos em um
mundo de dor e que a LA pode ter um papel importante na producéo ou no alivio de

algumas dessas dores, mas também na possibilidade de mudanca.

1.1.8 O Lidar com Dados por meio de Problematizacdo dos Acontecimentos

Bacchi (2012) atribui a Freire (2011) e a Foucault (1980) a abordagem
da problematizacdo em suas pesquisas. Segundo a estudiosa, para Freire essa € uma
estratégia de desenvolvimento da consciéncia critica. Em Pedagogia da Esperanca
(2011), Freire narra uma situacdo em que discursava para uma populacéo carente do
interior do Nordeste. Quando termina, um homem simples da plateia o faz entender
gue, apesar de ser um homem letrado e sensivel, ndo havia compreendido o mundo

gue aquela populacdo habitava.

-Agora, veja, doutor, a diferenca. O senhor chega em casa cansado.
A cabeca até que pode doer no trabalho que o senhor faz. Pensar,
escrever, ler, falar esses tipos de fala que o senhor fez agora. Isso
tudo cansa também. Mas-continuou- uma coisa é chegar em casa,
mesmo cansado, e encontrar as criangas tomadas banho, vestidinhas,
limpas, bem comidas, sem fome, gritando, fazendo barulho. E a gente
tendo que acordar as quatro da manha do outro dia pra comegar tudo
de novo, na dor, na tristeza, na falta de esperanca. Se a gente bate
nos filhos a até sai dos limites ndo € porque a gente ndo ame eles nao.
E porque a dureza da vida ndo deixa muito pra escolher (FREIRE,
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2011, p. 37-38).

Diante do relato Freire percebe sua incapacidade em problematizar a
situacdo, mas, ao mesmo tempo se conscientiza da necessidade de entender o
contexto do outro.

A prética pedagodgica problematizadora, inquiridora e dialégica
proposta pelo estudioso implica em copatrticipacéo e corresponsabilidade, cabendo ao
educador com os educandos buscarem, pesquisarem o0 conhecimento, para que a
aula seja de fato um espaco democratico.

Para Foucault (1980), a problematizacdo também ocorre por meio de
conflitos entre 0o conhecido e o desconhecido de préaticas. Ele nos diz que as
problematizagdes surgem nas praticas. Elas ndo sdo simplesmente imagens ou ideias
mentais. O autor descreve praticas como lugares onde o que é dito e o que é feito. As
regras impostas e razdes apresentadas, o planejado e o adquirido como garantido se
interconectam. Eles tém um componente judicativo, estabelecendo a aplicacdo de
normas, controles e um componente veridico, possibilitando o discurso verdadeiro /
falso.

No que tange as questbes praticas da LAC, segundo Pennycook
(2001), ndo se referem apenas a relacionar micro relacdes da LA a macro relacdes do
poder social e politico. Tampouco em relacionar essas perguntas a uma analise critica
prévia da desigualdade, mas, também se preocupa em guestionar o que se entende
por e 0 que é mantido pela comunicacdo, diferenca, contexto, texto, cultura,

significado, traducao, escrita, alfabetizacéo, avaliacdo e assim por diante.

1.1.9 Autorreflexividade

Para Faundez (1985) a Pedagogia da Pergunta, apresenta trés
dimensbes do ato de perguntar. o existencial, o metodolégico e o politico. Na
existencial, a pergunta e a curiosidade fazem parte do existir humano, cuja
radicalidade é a consciéncia de seu inacabamento.

O ato de perguntar é metodolégico na medida em que se torna um
procedimento de investigacdo do conhecimento. O perguntar é o inicio do
conhecimento e todo processo de pesquisa parte de questbes-problema que

nortearéo o trabalho. Para Freire (1997), a indagacéo, a busca e a pesquisa fazem
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parte da natureza da pratica docente, por iSso se relaciona ensino e pratica.

Por fim, o ato de perguntar € politico, pois € democratico ao permitir
ao outro contestar, optar e dizer a sua palavra, ndo aceitando o saber feito, as
respostas prontas, possibilitando-lhe ser sujeito e assumir o risco de sua intervencao.
Dessa maneira, a pedagogia da pergunta estimula os homens a criarem, a intervirem
na realidade social, para modifica-la. Para tanto, € importante o desenvolvimento do
processo de auto formacao.

Dessa forma, o ato de perguntar nos possibilita pensar e direcionar
nossas acoes a fim de compreender as diversas realidades e compara-las com nosso
cotidiano para assim, sermos capazes de agir com discernimento e transformar as
nossas proéprias acdées (MONTEIRO, 2000).

Medrado (2003), ao abordar a formacdo dos professores de LE,
chama a atencao para a tendéncia de pesquisas desenvolvidas que mostram que “o
professor de linguas estrangeiras passou nao so a refletir sobre a sala de aula, mas
também a examinar e questionar, sobre diversos prismas, principios implicitos as suas
atitudes diarias” (MEDRADO, 2003, p. 96).

Naidoo e D’warte (2017) afirmam que ensinar no século XXI exige um
novo pensamento sobre o que constitui ensino e aprendizagem eficazes e
envolventes. Os autores afirmam que antigas concepc¢des de conhecimento, mentes
e aprendizagem nao servem mais em um mundo onde, o que sabemos é menos
importante do que aquilo que somos capazes de enxergar com o conhecimento em
diferentes contextos.

Por meio de uma formacédo inicial que permita aos professores
enxergarem a possibilidade de troca de conhecimentos entre eles e a comunidade, as
compreensdes dos diversos saberes ajudaria em praticas mutuas. A relacdo entre o
contexto civico e académico geraria assim situacdes de praxis que podem promover
desenvolvimento social a aprendizagem académica (NAIDOO; D'WARTE, 2017, p.
79).

Diante das consideracdes, a autorreflexdo ajuda a promover a
capacidade de interpretacdo de si e de suas proprias praticas. Na concepcao de
formacdao de professores, a compreensao do professor de seu préprio posicionamento
faz com que ele seja capaz de repensar suas praticas diante de contextos diversos e
transformar acdes excludentes em situagbes de aprendizagem que considerem o

diverso e o outro como parte do processo.



39

7z

Para Pennycook (2001), é preciso manter um maior senso de
humildade e diferenca e levantar questdes sobre os limites de seu préprio
conhecimento. Essa posicao auto reflexiva também sugere que a LAC nédo se
preocupa com a producéo de uma nova ortodoxia, com a prescricao de novos modelos
e procedimentos para a LA. Mas, sim, com o levantamento e discusséo de questdes

relacionadas a conhecimento, politica e ética.

1.1.10 Visdes Futuras de Alternativas com Argumentos Fundamentados na Etica

Pennycook (2001) se preocupa com o fato de representar a LAC como
algo além de um trabalho critico que simplesmente critique os fatos por oferecer nada
além do que uma visdo sombria e pessimista das relacdes sociais. Para o autor, varias
formas de trabalho critico, principalmente em areas como a educagao, procuraram
evitar essa armadilha articulando visGes utdpicas de realidades alternativas,
enfatizando a misséo transformadora do trabalho critico ou o potencial de mudanca
por meio da conscientizacdo e emancipacdo. Embora esses objetivos, pelo menos,
apresentem uma direcdo para a reconstrucdo, eles também ecoam com uma
grandiosidade bastante trivial. Talvez a nocédo de prioridade futura nos ofereca uma
Visdo um pouco mais restrita e plural de onde podemos querer chegar.

Para tanto, as escolhas de opc¢des futuras precisam ser
fundamentadas em argumentos éticos para justificar porque algumas alternativas
podem ser melhores do que outras. A ética, se torna assim, um dos principios mais
ativos da LAC.

Al-Hothali (2018) defende o pensamento ético como objetivo do
processo educacional, ressaltando que o pensamento ético é o objetivo final que a
educacédo procura alcancar. A definicdo de ética, segundo o autor, € compreendida
como 0s principios, valores e deveres aos quais os professores devem aderir para
desempenhar da melhor forma a sua profissao.

A educacédo nao pode funcionar sem valores, porque é um processo
moral, pois os valores moldam a educacéao, a acao e a dire¢cdo. Mutraja (2004) mostrou
gue os valores sao criticos para o processo educacional. Eles sédo a base por meio da
gual os objetivos educacionais podem ser alcancados.

Sendo assim, a ética profissional deriva sua importancia de orientar

decisdes individuais e constituir a base de trabalho aprovada pelos profissionais. Para
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o autor, o professor é responsével pela construgcédo social, atingindo os objetivos dos
curriculos e representando um modelo para estudantes. Ele é a espinha dorsal do
processo educacional, preparando a mado de obra qualificada para atender as
necessidades da comunidade, formular as ideias dos jovens, moldar seus

comportamentos e valores e ajuda-los integrar na sociedade.

1.1.11 Heterose

A LAC abriu portas para o tratamento de questdes diversas, que,
geralmente sdo associadas a outras areas, como teoria critica, pedagogia, feminismo,
pds-colonialismo, pds-estruturalismo, racismo. Pennycook (2001) enfatiza que isso
significa que a LAC, além de implicar em um modelo hibrido de pesquisa e pratica,
gera algo bem mais dinamico. Para tanto, o estudioso utiliza o termo heterose para
justificar a abrangéncia de atuacdo da LAC: “Assim como a nogéo de sinergia e a
fusdo produtiva de dois elementos para criar algo maior que a soma de suas partes,
estou usando aqui a nocdo de heterose como a expansao criativa das possibilidades
resultantes do hibridismo. ” (PENNYCOOK, 2001, p. 9).

Rajagopalan (2013) aborda os obstaculos que as politicas linguisticas
enfrentam, diante das diversas rela¢des geopoliticas que surgiram em decorréncia do
processo de globalizacdo. Diante disso, o autor enfatiza a necessidade de se pensar

na elaboracao de politicas que favorecam o povo.

Isso porque a atividade de politica linguistica € impreterivelmente
oriunda da politica no sentido mais amplo e ndo da linguistica ou de
qualquer outro ramo do saber que venha reivindicar o direito de dar
palpites em politica linguistica. O conhecimento de fatos sobre a
natureza da linguagem, ou até mesmo sobre a (s) lingua (s) envolvida
(s), pode até ser de grande valia, mas as decisdes a serem tomadas
devem se pautar pelos interesses da nacdo e do povo. A falta de
clareza sobre essa questao vital pode levar a grandes equivocos e a
tropecos, com resultados desastrosos (RAJAGOPALAN, 2013, p.
161).

Street (2014) corrobora Rajagopalan (2013) ao afirmar que a tarefa
politica é complexa, pois desenvolver estratégias para programas de
alfabetizacéo/letramento que lidem com a evidente variedade de necessidades
letradas na sociedade contemporanea, exige que os planejadores de politicas levem

em conta as habilidades presentes das pessoas e suas proprias percepgodes: “que
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rejeitem a crenca dominante num progresso unidirecional rumo a modelos ocidentais
de uso linguistico e especifico ao contexto dos diferentes letramentos.” (STREET,
2014, p. 41).

Diante das consideracdes feitas sobre LAC, passo a abordar a
formacéo de professores dentro dessa perspectiva. Para tanto, redireciono meu texto
as praticas docentes multiculturais, ao considerar que para a LAC o docente é parte
essencial de um processo de aceitacéo das diversidades e reconstrucao de sentidos.

1.2 FORMACAO DE PROFESSORES

Segundo Saviani (2009), a formacdo humana € uma construcéo
coletiva e historica. A construgdo ocorre tanto biologicamente quanto cognitivamente,
ou seja, pela interagdo que o sujeito tem com 0 meio em que esta inserido e com as
pessoas com as quais se relaciona.

Para Freire (1996), nés nos ‘formamos’ quando tomamos consciéncia
do “ser e do fazer”. E a consciéncia da dimens&o subjetiva, que constituem nossos
valores morais (consciéncia ética), a sensibilidade aos valores estéticos (consciéncia
estética) e a sensibilidade aos valores politicos (consciéncia social). Dessa maneira,
do ponto de vista profissional, a formacdo estad relacionada a aquisicdo de
conhecimentos fundamentais, capacidades praticas, atitudes e formas de
comportamento que constituem base indispenséavel para o exercicio de uma profissao.

No que tange a formacéo docente, segundo um documento do MEC
intitulado “Formacao de professores no Brasil: Diagndstico, agenda de politicas e
estratégias para a mudanga”, nota-se no cenario internacional insatisfacdo quanto a
formacéo dos professores.

Reconhece-se a necessidade de ‘reformar e reforgar o oficio do
professor, desde a formacao até a pratica, por meio de uma maior integracéo entre o
gue se aprende na Educagao Superior e 0 que se efetiva nas escolas’ (BRASIL, 2016,
p.24). Sendo assim, a atuacao pratica desde o momento formativo aparece em muitos
estudos como essencial para o desenvolvimento dos docentes, além de tornar a
formacdo um processo continuo ao longo da carreira. Novoa (2007) e Leffa (2008)
consideram a articulagao institucional entre a formacé&o inicial, formacéo continuada e
a vida escolar como peca chave para melhorar os resultados dos professores.

No6voa (2007) reflete sobre a importancia da relacdo entre a pratica e
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a formacdo tedrica do professor:

A formacé&o do professor €, por vezes, excessivamente teorica, outras
vezes excessivamente metodoldgica, mas ha um déficit de praticas,
de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as préticas, de saber
como fazer. E desesperante ver certos professores que tém
genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro modo e ndo
sabem como. Tém corpo e cabeca cheios de teorias, de livro, de
testes, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma
em pratica, como aquilo tudo se organiza numa pratica docente.
(NOVOA, 2007, p. 14).

Leffa (2001, p. 2), ao organizar um livro onde trata da formag&o dos
professores de linguas, menciona, na apresentacao da obra, o porqué da formacéo
docente continua:

O professor de linguas estrangeiras € um profissional em formacgéao
continua; precisa estar sempre se atualizando, ndo s6 para acompanhar um mundo
em constante mudanca, Emancipacao, autonomia, dialogo, dominio afetivo, énfase
no desejo do aluno, ruptura com o tradicional, transgressao do curriculo, formacao
integral, sdo algumas das ideias aqui.

Para Garcia (1999), a formacdo de professores realiza-se em um
continuum. A formacao ndo se configura como algo pronto, mas realiza-se como um
processo, pois ha uma interacdo entre as fases que compdem todo o processo,
principalmente no que tange a relacéo entre formac&o inicial e formacao continuada.
Segundo o autor, a formacdo configura-se como processo que guarda principios
éticos, didaticos e pedagdgicos comuns. Dessa maneira, em qualquer periodo, a
formacgao do professor é sinbnimo de “aprendizagem continua, interativa, acumulativa,
que combina uma variedade de formatos de aprendizagem”.

Em Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1996), ao abordar sobre
formacao de professores, afirma que “ensinar exige o reconhecimento e a assuncgao
da identidade cultural” (FREIRE, 1996, p. 41). Acredito que o conceito principal de sua

fala, relaciona-se a assuncao:

Outro sentido mais radical tem a assung¢&o ou assumir quando digo:
uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condi¢cdes em que os educandos em suas relagdes uns
com os outros e todos como professor ou professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como sujeito porque
capaz de reconhecer-se como objeto. A assun¢édo de nés mesmos nao
significa a exclusao dos outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu, ou do tu,
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gue me faz assumir a radicalidade de meu eu. (FREIRE, 1996, p. 42).

Segundo o estudioso, a questao de identidade cultural faz parte da
dimenséo cultural dos educandos e dos educadores. Porém, ele admite que o
processo de aceitacdo de nds e dos outros se perde no treinamento estreitamente
pragmatico do professor.

Ao considerar somente os fatos do dia-a-dia da sala de aula, o
professor tende a ampliar os obstaculos e conflitos, enfatizando as relagdes de poder
gue oprimem. Para Freire (1996) a formacdo docente deve acontecer visando a
solidariedade social e politica, configurando-se como uma formacédo democratica e
uma prética de real importancia.

Para Sardabi et al. (2018), a identidade profissional do professor &
conceituada como um processo complexo e dindmico por meio do qual os professores
lidam com suas func¢des profissionais, ou seja, como eles desempenham seus papéis
dentro dos limites de suas habilidades e valores.

Segundo Lee e Schallert (2016), o encontro dos novos professores
com a realidade no campo educacional € descrito em termos sombrios como uma
situacdo de sobrevivéncia entre "afundar ou nadar”, que cria entre uma parte dos
novos professores sentimentos de desamparo, solidao, estranheza e alienacao, que
levam 50% a abandonar a profissdo nos primeiros cinco anos de trabalho. S&o anos
significativos na vida pessoal e profissional dos novos professores, e as experiéncias
pelas quais passam tém um impacto critico no desenvolvimento de suas carreiras.

A identidade profissional dos professores em formacéo inclui valores,
atitudes e normas educacionais, que, as vezes colide com as demandas e politicas
do Ministério da Educacédo que eles encontram nos estagios iniciais de seu trabalho
nas escolas. Assim, de acordo com Eraut (2004), o desenvolvimento profissional de
alunos e professores ocorre de maneira mais profunda e significativa no decorrer do
trabalho no campo educacional, e ndo durante os estudos académicos.

Dai a necessidade de intensificar os vinculos entre o campo
educacional e a formac&o académica, com o objetivo de facilitar a absorcéo de novos
professores nas escolas, melhorando e fortalecendo seu desenvolvimento profissional
e sua capacidade de implementar o que possuem (GALILI, 2017).

Dessa maneira, de uma perspectiva educacional, as dimensdes

pessoais e profissionais da identidade profissional dos professores, retratam apenas
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parte da imagem. Fatores politicos da vida dos professores também desempenham

um papel crucial na formacao de sua identidade.

1.2.6 Formacéo de Professores na Perspectiva Multicultural Critica

Acredito que o combate as verdades absolutas e pragmatismos
incontestaveis na educacdo, pode encontrar respaldo na formacdo multicultural.
Embora o objetivo tradicional da educacéo seja fazer com que os alunos aceitem as
ideologias, direcionamentos e diretrizes dominantes, aplicagcbes sem questionar
(BANKS, 2004), o principal foco da educagdo multicultural é submeter os alunos ao
pensamento critico e a mudanca social, além de melhorar suas capacidades de
tomada de decisdo. A educacdo multicultural envolve levar os alunos a tomar decisdes
sobre questdes sociais importantes, que os atentem as mudancas da sociedade e aos
valores democraticos.

O objetivo final de educacdo multicultural é contribuir para o
estabelecimento, aplicacdo e manutencédo da justica social e igualdade e, assim,
garantir uma transformacéo social (GORSKI, 2010). Este ponto de vista requer uma
mudanca radical no sistema educacional e curriculo e também a diferenciacdo de
competéncias de um professor que realiza ‘a entrega’ da educacédo. Uma competéncia
€ melhor descrita como “uma combinagao complexa de conhecimentos, habilidades,
compreensao, valores, atitudes e desejos que levam a uma acdo humana eficaz e
incorporada no mundo, de uma maneira dominio particular’ (COMISSAO EUROPEIA,
2013, p. 10).

As competéncias dos professores implicam em uma visao sistémica
mais ampla do seu profissionalismo, em multiplos niveis - individual, escolar, em
comunidade local, e redes profissionais. Conway et al. (2009) apontam discussfes
sobre as competéncias necessarias aos professores, como elas se desenvolvem ao
longo do tempo e como elas séo evidenciadas e registradas. Segundo os autores, elas
estdo entrelacadas com discussdes mais amplas sobre: 1) suposicbes sobre
aprendizado; 2) objetivos da educacao; 3) expectativas da sociedade e exigéncias do
professor; 4) recursos disponiveis, prioridades e escolha politica; 5) o status da
profissdo; 6) pressfes externas ou internacionais percebidas; 7) tradi¢cdes e culturas
existentes; 8) o contexto social mais amplo e o ambiente em que o ensino e a formacéao

de professores ocorrem.
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Acar-Cift¢ci (2014) organiza as competéncias dos professores de
acordo com perspectivas culturais. Para o autor, eles devem possuir: 1) componentes
de competéncia cultural, a saber: consciéncia, conhecimento, atitude e habilidades; 2)
conhecimento de contextos de competéncia cultural, pessoal, profissional,
institucional e social; 3) focos de competéncia cultural.

A cada dimensdo sdo atribuidos quatro subcomponentes. Para a
primeira dimensdo (componente cultural) estdo a consciéncia, o0 conhecimento, a
atitude e as habilidades. A segunda dimenséo (contextos da competéncia cultural) é
constituida pelos subcomponentes pessoal, profissional, institucional e social. Na
terceira competéncia multicultural critica (os focos da competéncia cultural)
apresentam-se as perspectivas sdcio-culturais, as dos alunos, as do ensino e da

aprendizagem e as transformacoes.

Diagrama 1 - Dimensdes das competéncias multiculturais criticas

T
Cutural Compete:
N\

Awarencis  Knowledge Altitude Skills

1st dimension:
Cutural Competence Components

Fonte: Fonte: Acar-Ciftci (2014, p. 19)°

Acar-Ciftci (2014) explica que o componente de conscientizacao
localizado na primeira dimensédo do modelo esta conectado ao humano. A consciéncia
€ bidirecional e pode se concentrar tanto no individuo, quanto nos objetos e nas

situacBes ao redor. Quando direciona a atencao para si, torna-se o0 "objeto" da

5 Tradugdo termos do diagrama: 12 dimensdo: componentes de competéncia cultural, a saber
(consciéncia, conhecimento, atitude e habilidades); 2% dimens&o: conhecimento de contextos de
competéncia cultural, pessoal, profissional, institucional e social; 32 dimenséo: focos de competéncia
cultural.
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avaliacdo, mas também € uma estrutura amplamente social, em que a atencao que
se concentra em si mostra as mesmas caracteristicas da avaliacdo social, que € o
processo mais importante nas relacdes interpessoais.

Para o autor, a maioria das pessoas € cega a sua propria heranca
cultural. Existe a tendéncia a considerar as praticas de grupos culturais dominantes
como "padrao” e os de outros grupos como variagbes. Quando as pessoas tém
conflitos com algum padréo, tentam alterar os padrbes ou seus recursos, e assim a
transformacao se inicia.

O conhecimento é outra sub dimensdo dos componentes da
competéncia cultural. O conhecimento serve basicamente para a¢des. Qualquer forma
de conhecimento é contextual e s6 faz sentido dentro de certa perspectiva. De acordo
com a teoria critica, como mencionado anteriormente, quando abordei a LAC, o
conhecimento é social e historicamente definido e € um produto de pessoas que detém
o poder. Assim, o argumento central da teoria critica € que todo conhecimento, mesmo
0 mais cientifico ou de senso comum, € de natureza historica e amplamente politica.

No modelo, a atitude € descrita como pré-disposicdo de respostas
emocionais e comportamentais por meio da compreensao, que foi construida pelo
individuo na fase de consciéncia e conhecimento mental. Culturalmente, professores
competentes tém a atitude de reconhecer adequadamente alunos de diferentes
origens.

A habilidade é outro componente nessa dimensao, a qual pode ser definida
como o0 uso de intervencdo apropriada para realizar a educacdo com uma abordagem
multicultural critica. A implementagdo da educacdo multicultural exige que os professores
examinem seus proprios valores, conhecimentos e praticas de ensino sobre diversidade para
evitar preconceitos.

Os contextos de competéncia cultural, que constituem a segunda dimenséao
do modelo, é uma dimensdo sobre as areas em que essas competéncias devem ser
desenvolvidas e aplicadas. E previsto que a cultura de competéncias desenvolvidas pelos
professores que trabalham com a abordagem da educagéo multicultural deve ser aplicada no
nivel institucional e social.

Quanto aos focos da competéncia cultural, encontram-se as perspectivas
socioculturais, os componentes de ensino (processo de ensino-aprendizagem), o aluno, a
transformacdo, os quais constituem a terceira dimensdo do modelo. Ter uma perspectiva
sociocultural significa abordar politicas em todos os campos, relagfes sociais e estruturas,

praticas institucionais e educacéo, sendo a cultura central.



a7

Professores que atuam por meio de consciéncia sociocultural assumem a
responsabilidade de eliminar as desigualdades sociais. Eles tém consciéncia de que elas sédo
criadas ou mantidas consciente ou inconscientemente por humanos. Portanto, os professores
precisam desenvolver suas tomadas de decisédo, acao social, liderancga e politica, bem como
suas determinagbes morais pela dignidade e igualdade humanas, e seus conhecimentos
sobre questfes étnicas.

Assim, os professores precisam ter uma visdo clara sobre os objetivos da
educacdo e seus papéis como agentes de mudanca. Segundo Villegas e Lucas (2002),
professores que se consideram agentes de mudanca podem entender como a escola e a
sociedade estéo inter-relacionadas. Eles acreditam que, embora a educagéo tenha potencial
para eliminar as desigualdades nas escolas e transformar a sociedade, é necessaria uma
intervencado nas escolas, sendo, elas tendem a reproduzir tais desigualdades, dando mais

status aos estilos de pensamento, fala e atitude da cultura dominante.

1.2.2 A Formacéo de Professores de LI sob as Perspectivas das Competéncias

Culturais

Apoio minhas reflexdes sobre formacao de professores de LI como LE
nas perspectivas das competéncias culturais, pois acredito que tal concepcao supre a
necessidade de abordar de forma mais ampla as dimensdes em que um professor em
processo de formacdo inicial possa se identificar.

Retenho que abordar -culturalmente aspectos que compdem,
contextualizam e focam a pratica docente, permite avaliar de maneira mais coerente
a diversidade de questdes que um professor de uma lingua que se tornou instrumento
e representacao de situacdes globais, possa encontrar.

Abordei os componentes (consciéncia, conhecimento, atitude e
habilidades), os contextos (pessoal, profissional, institucional e social), e os focos da
competéncia cultural (perspectivas socioculturais, aluno, processo de ensino-
aprendizagem e transformacao) associando-os as questdes de reflexdo, identidade e

transformacao na formacéo de professores de LI como LE.

1.2.3 Desenvolvimento da Reflexdo na Formacéao do Professor de LI

Segundo Fatemi et al. (2011), a pedagogia pés-moderna no campo

do ensino de LI como LE preconiza uma relacdo dicotdbmica entre teorizar o que €
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praticado e praticar o que é teorizado. Para os autores, essa relacdo pressupdes um
dos deveres mais importantes de um professor de LI: a reflex&o.

Kumaravadivelu (2006) corrobora a énfase na acao reflexiva do
professor pds-moderno. Para ele, os professores que agem de forma autbnoma diante
das restricbes e problemas que encontram em suas praticas, sdo aqueles que
conseguem desenvolver uma abordagem reflexiva sobre o proprio ensino,
promovendo mudangas (KUMARAVADIVELU, 2006).

Shandomo (2010) acredita que o pensamento reflexivo leva
educadores a agirem deliberada e intencionalmente, em vez de forma aleatéria e
reativa. Segundo o autor, é dificil desenvolver o pensamento reflexivo em futuros
professores, se 0 que se espera é que o professor repita as respostas "certas" que
aprenderam em suas formacgdes, ou leram na literatura. Para desenvolver a reflexéo,
€ importante que os alunos tenham oportunidades suficientes para pensar por conta
propria.

Choy e Oo (2012) elucidam quatro possibilidades de abordagens
reflexivas durante a pratica docente, a sabe: a) reflexdo retrospectiva que consente
uma autoavaliacéo; b) reflexdo como solucéo de problemas, c) reflexao critica do eu;
e d) reflexdo sobre crencas e sobre auto eficacia.

Na reflexdo retrospectiva, 0os pensamentos sao flexiveis para
incorporar experiéncias e como elas podem influenciar as praticas atuais dos
professores, permitindo a autoavaliacdo. A reflexdo do professor pode ser pensada
como uma medida necessaria para analisar e articular problemas antes de agir. Isso
permite acdes construtivas a serem tomadas, em vez de implementar uma solucéao
rapida. O desafio € ser capaz de demonstrar em acado o que € ensinado na sala de
aula.

Para Gimenez (1994), os professores sao altamente influenciados por
suas crencgas, que estao intimamente ligadas aos seus valores e visdes de mundo. Os
sentimentos e crencgas que eles tém em relacdo a si mesmos e aos outros terdo um
papel na maneira como ensinam. Assim, fica evidente a importancia do
desenvolvimento da habilidade do pensamento critico, para a futura formacédo de
seres criticamente reflexivos, atuantes em salas de aulas.

Segundo Brookfield (1988), para ser criticamente reflexivo, existem
guatro processos de aprendizagem que podem ser envolvidos: 1. analise de

suposi¢des; 2. consciéncia; 3. especulacdo imaginativa e 4. ceticismo reflexivo.
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Quanto a suposicao, a analise descreve atividades que trazem consciéncia contextual.
Isto €, como os professores percebem as realidades que governam seu
comportamento e seus relacionamentos, o que leva ao desenvolvimento da
consciéncia de suas atitudes. A especulacdo imaginativa fornece maneiras
alternativas de agir desafiando os métodos existentes. A partir do ceticismo, ha o
guestionamento de padrdes de interacdo ndo examinados.

Portanto, é importante levar em consideracdo que o0 pensamento
critico € um processo disciplinado intelectualmente para conceituar, aplicar, analisar,
sintetizar e avaliar informacdes ativamente e habilmente, geradas por observacgao,
experiéncia, reflexdo, raciocinio ou comunicacdo. Funciona como um guia para crenca
e acao.

Evidencio a associacdo da reflexdo a acao, levando em consideragao
0 contexto tradicional de formacdo de professores, que ainda se baseia em tedricos
da aprendizagem cognitiva que enfatizam o0s processos mentais do individuo,
argumentando que o aumento do conhecimento (por exemplo, através de leituras,
livros ou palestras) sobre a pratica do ensino leva ao aprendizado do individuo para
ensinar.

Corroboro a critica a formacao tradicional de professores de linguas,
gue perpetua processos cujas informagdes raramente chegam as salas de aula para
transformar as praticas pedagogicas dos professores (BAIR, 2014) e muitas vezes
deixa os professores desanimados (SMITH, 2017).

Concordo com Myers (1986) sobre o pensamento critico basear-se
em valores intelectuais universais que transcendem o0s obstaculos, criando
oportunidades de clareza, exatiddo, precisdo, consisténcia, relevancia, evidéncias
sélidas, boas razdes, profundidade, amplitude e justica. Valores, que a meu ver
deveriam ser basilares no processo de formacéo de professores.

Enfatizo assim, uma estrutura de aprendizado sociocultural,
acreditando nos estudiosos que argumentam sobre 0s processos sociais do aluno
precederem suas oportunidades de aprendizado (VYGOTSKY, 1978), o que significa
consequentemente que “é preciso olhar para as atividades sociais que o individuo se
envolve para ver como reaparecem em suas atividades mentais” (JOHNSON, 2006,
p. 237).

Essa visdo conceitua a aprendizagem como um processo social

complexo, em que os professores de linguas comeg¢am a repensar sua identidade,
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crencas sobre os alunos e a atividade de ensino real (JOHNSON; GOLOMBEK, 2016).
Com a participagdo em atividades sociais, por meio da linguagem, os professores
tornam visiveis e renovam seus entendimentos. Esse € um processo dindmico que
transforma a atividade de ensino e leva a aprendizagem.

A abordagem mais dinamica da formacdo de professores de LI
favorece o desenvolvimento da agéncia, enquanto capacidade de se adaptar e agir
em seus contextos de ensino-aprendizagem. Segundo Ahearn (2011), a agéncia
refere-se a capacidade das pessoas de fazer escolhas, assumir o controle,
autorregular e, assim, perseguir seus objetivos como individuos levando,
potencialmente, a transformacao pessoal ou social.

Alguns estudos sobre formacao de professores de LI, tendo como
objetivo o desenvolvimento da agéncia de professores em formacéo, por meio do
pensamento critico (reflexdo/autorreflexéo) sobre a pratica docente, baseiam-se em
abordagens como a de pesquisa colaborativa e comunidade de aprendizagem
(ORLAVA, 2009; YANG, 2019; AL-KINDI, AL-MEKHLAFI, 2017).

Segundo Giles (2018), a comunidade fornece o contexto da atividade,
gue € governado por regras que influenciam a participagdo dos sujeitos. O
envolvimento dos sujeitos leva a um determinado resultado, que inclui aprendizado. A
autora narra uma pesquisa baseada na metodologia do auto estudo, em que 0s
professores contam com a ajuda de um “amigo critico”, que pode ajuda-lo a
esclarecer, criticar e redefinir suas ideias quanto sua pratica. Ela ensinava LI como
LE, em uma escola de ensino médio, localizada no sudeste dos Estados Unidos. No
ano letivo de 2016-2017, ela tinha 26 alunos estrangeiros que precisavamm recuperar
suas notas nos exames de proficiéncia de LI. Eles foram encaminhados a aulas de
Matematica, Arte e Estudos Sociais. Trabalhava em parceria com todos o0s
professores, até que a professora de Estudos Sociais se queixou das dificuldades de

um aluno hispanico.

N&o consegui descobrir [0 nome do aluno]. Ele foi péssimo em todas
as provas. Eu tentei revisar com ele e estudar com ele para ficar mais
seguro, dando-lhe um guia de estudo, a chave é que esta sem a ajuda
do professor de LI. [Agora] eu sou enviando-o para vocé para talvez
ler a prova e revisar com ele. (Entrevista n° 1, 23 de fevereiro de 2017)
(GILES, 2018, p. 109).°

5 I've not been able to figure [the student’s name] out. He's done consistently bad on every test. I've
tried reviewing with him and studying with him trying to make sure, giving him a study guide, the key
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A estudiosa entendeu que ao continuar a enviar o aluno para sua sala
de aula, a professora ndo estava assumindo nem compartilhando a responsabilidade
pelo conteddo ou pelos objetivos do aluno e continuava a visualizar o aluno sob uma
perspectiva limitada. Ela acreditava que havia gasto seus esforcos tentando ajudar o
aluno. Suas palavras (por exemplo, "estou enviando-o para vocé") indicavam que ela
ndo sabia como ajudar o aluno, porque enviando-0 a outra colega, esperava que
ensinasse ao aluno o conteddo e o idioma para estudos sociais. A acdo dessa
professora ndo era sustentavel para ensinar de forma efetiva seja o contetdo de
Estudos Sociais, seja o conteudo relacionado a LI.

Assim, iniciou-se 0 processo de um estudo colaborativo, em que as
professoras comecgaram a planejar e ensinar suas aulas baseando-se no curso de
estudos sociais durante o segundo semestre. As aulas foram gravadas, assistidas e
eram formuladas de acordo com as observacdes das gravacoes das aulas anteriores.
As reflexdes das professoras eram registradas em um diario que documentava todo o
desenvolvimento profissional. O processo de colaboracdo foi orientado e
documentado em troca de e-mails entre as professoras que ajudavam na reflexao das
atividades e do desempenho.

A autora afirma que sua forma de agir foi apoiada por sua experiéncia
anterior como professora e por suas relacdes profissionais na comunidade escolar.
Assim, a docéncia e as relagfes interpessoais embasaram as tomadas de decisdes
gue permitiram transitar entre as contradicbes e barreiras que surgiram durante o
desenvolvimento das atividades.

Yazan (2018), ao realizar uma pesquisa em que analisava 0 uso de
autobiografias em um curso de graduacao de professores de LI como LE, atestou que
0 uso da escrita narrativa, particularmente em situacdes de ensino e aprendizagem
de LE, pode ser um importante instrumento de aprendizagem de professores em
formacdo. Se torna possivel explorar as crencas, valores e prioridades instrucionais e
compreender a intersecéo de identidades profissionais e linguisticas.

Uma das maneiras pelas quais € possivel o professor desenvolver sua
reflexdo, seu pensamento critico é a autobiografia.

As autobiografias sdo auto etnografias que ajudam a desenvolver, por

without the ESL teacher’s, without your help. [Now] | am sending him to you to maybe read the test or
go over it with him. Get that one-on-one with him. (Interview #1, February 23, 2017). (GILES, 2018, p.
109).
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meio de pensamento critico, perspectivas criticas das praticas de ensino da LI. Para
Selvi; Martin-Beltran, 2016, a abordagem da auto etnografia critica visa ajudar os
professores a criar praticas de ensino da LI, que incluam o ensino da linguagem e do
discurso em que as pessoas negociam, constroem e espalham significados,
representacfes e ideologias. Essa perspectiva critica inclui a compreensdo e
guestionamento sobre os objetivos da linguagem e dos discursos. Devido ao seu foco
etnogréfico, a auto etnografia por meio das lentes da cultura se torna ferramenta de
aprendizagem de professores sobre a natureza situada das identidades nos aspectos
sociais, culturais, econébmicos, e nos contextos politicos. Dessa maneira, essas
praticas acabam encontrando apoio em pesquisas que argumentam que a agéncia de

um professor sé pode ser entendida socioculturalmente.

1.2.4 Professores de LI Transformados e Transformadores

A formacdao reflexiva de professores promove a contextualizacédo de
suas praticas diante da realidade em que os professores atuam. Freire (2011) afirma
gue ensinar exige respeito aos saberes dos educandos. Segundo o autor,
guestionamentos sobre maior aproximacao entre os saberes curriculares e as
experiéncias que os alunos tém enquanto individuos na sociedade. As discussdes
sobre implicac@es politicas e ideoldgicas deveriam ser privilégios de todos e néo de
uma classe privilegiada da sociedade. Assim, consequentemente, 0os alunos teriam
acesso ao conhecimento verdadeiro, aplicavel em suas vivéncias e direitos.

As mudancas dos tempos atuais consequentes do processo de
globalizacdo e do neoliberarismo na organizacdo do trabalho e nas relacdes entre
culturas, tém proporcionado uma discussao sobre questdes de raca, etnia, classe,
género, sexualidade, dentre outros, colocando a necessidade de realizar uma nova
leitura sobre 0 modo como estédo organizados e vém sendo trabalhados os saberes
socialmente construidos e aqueles veiculados na escola.

Pinto (2000) atesta a importancia da consideracdo dos saberes que
envolvem a dindmica da aprendizagem: o saber do aluno, a cultura escolar e a cultura
da escola. O saber do aluno é o conhecimento que ele traz do mundo da experiéncia
imediata, da familiaridade, do dia a dia. E o conhecimento néo sistematizado.

Cultura escolar ou cultura da escola, sdo conceitos que acabam

7

evidenciando praticamente a mesma coisa, isto é, a escola € uma instituicdo da
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sociedade, que possui suas proprias formas de acdo e de razdo, construidas no
decorrer da sua histéria, tomando por base os confrontos e conflitos oriundos do
choque entre as determinacdes externas a ela e as suas tradigbes, as quais se
refletem na sua organizacdo e gestdo, nas praticas mais elementares e cotidianas,
nas salas de aula e nos patios e corredores, em todo e qualquer tempo, segmentado,
fracionado ou néo.

O conceito de cultura escolar pode ser definido como um sistema de
normas, valores e significados compartilhados por membros de uma escola
(SADEGHI et al., 2013). Ela fornece informagfes sobre como as pessoas sentem
sobre suas escolas, as suposi¢cdes, valores e crencas que moldam a identidade da
escola e padrbes especificos de comportamento (STOLP; SMITH, 1995).

A cultura da escola, por sua vez, apesar de se parecer com a cultura
escolar, possuem elementos que as diferenciam. Os estabelecimentos de ensino
possuem identidade propria que, portanto, se relacionam as singularidades que
expressam identidades diferenciadas. Isto €, apesar da escola parecer igual
fisicamente e seguir praticamente as mesmas leis que a regem, sempre existe algo
diferente que caracteriza essa escola. Portanto, a cultura da escola compreende o
cotidiano do estabelecimento de ensino, produzindo entrelagamento de multiplos
fatores, entre eles a dimenséo da cultura escolar, dimensédo do contexto historico,
geografico, social e cultural da populacéo de seu entorno, além daqueles relacionados
as subjetividades dos atores que dela fazem parte.

Para construir uma cultura escolar positiva, 0 apoio
interorganizacional é necessario para que os sistemas de colaboracdo entre os
funcionarios da escola se consolidem (RHODES et al.,, 2011). Programas de
treinamento aprimoram a colaboracao e a interacdo entre professores e constituem
uma estrutura de apoio a mudanca de percepcfes dos professores sobre a cultura
escolar de maneira positiva.

Tais programas de treinamento estruturam as percepcdes sobre a
cultura escolar ao auxiliar professores a obterem experiéncias e a desenvolverem um
senso de propriedade coletiva. Given et al. (2009) argumentam que as atividades
relacionadas a “desenvolver experiéncias intencionais e cultivar propriedade coletiva”
podem ser usadas na mudanca de percepcao para a constru¢do de uma cultura de

aprendizagem.
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1.3 INCIDENTES CRITICOS - IC

Na presente secdo abordo os IC elucidando brevemente seu
surgimento e aplicacdo em pesquisas. Amparo as discussdes sobre IC na bibliografia
utilizada para o levantamento e andlise de dados expostos, no que defini como
Contexto A e, em consideracdes feitas de dados gerados nos Contextos B e C.

Antes de elucidar as consideragbes dos autores sobre os IC na
formacao de professores considero pertinente a consideracéo de Tardif (2002) sobre
os saberes docentes. Segundo o autor, h& quatro tipos de saberes docentes: 1. 0s
saberes da formacgdo profissional; 2. os saberes disciplinares; 3. os saberes
curriculares e 4. os saberes experienciais.

Tendo, o presente trabalho, o objetivo de tratar os IC na formacao de
professores de LI, corroboro a énfase dada por Tardif (2002), aos saberes
experienciais.

Os saberes da formacéo profissional séo transmitidos aos professores
durante o processo de formacdo. S&o os conhecimentos pedagdgicos relacionados
as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientifica e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do seu processo de formacao.

Os saberes disciplinares, sdo reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas,
ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes, produzidos e
acumulados pela sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo administrados
pela comunidade cientifica e 0 acesso a eles deve ser possibilitado por meio das
instituicbes educacionais.

Os saberes curriculares, por sua vez, sao relacionados a forma como
as instituicbes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmente
produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes (saberes disciplinares).
Apresentam-se, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos,
contetdos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Por fim, os saberes experienciais, resultam do préprio exercicio da
atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes
por meio da vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco da escola e as
relagbes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido,

pY

‘incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de hébitos e de
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habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 38).

O autor justifica a posicao de destaque dos saberes experenciais em
relagdo aos outros saberes, ao afirmar que os professores mantém uma relagao de
exterioridade com os outros saberes, por ndo terem um controle de producéo e
divulgacédo desses tipos de saberes.

A situacdo € oposta no que diz respeito aos saberes experienciais, ja
gue, diante deles, os professores identificam as situacées concretas vivenciadas e
conseguem estabelecer algum tipo de controle, por meio do desenvolvimento de
habilidades que possibilitam a capacidade de interpretacdo e improvisacao e assim,
se sentem mais seguros sobre qual estratégia considerar diante dos eventos.

Assim como os IC, os saberes docentes apresentam caracteristicas.
Segundo Tardif (2002), eles s&o temporais, pois sao adquiridos por meio do tempo e
das experiéncias da historia de vida e profissional. Sdo heterogéneos, pois se
originam de diversas fontes e atingem diferentes objetivos, durante a formacéo e
durante a pratica. Sao personalizados diante das caracteristicas das acdes pessoais
expostas, e situados porque os fatos ocorrem em situacées particulares. Diante disso,
0 autor afirma que as caracteristicas dos saberes docentes sdo consequéncias do fato
de o objeto de trabalho docente lidar com seres humanos, que por sua vez carregam

marcas e valores subjetivos.

1.3.1 Breve Historico sobre IC

Inicialmente, o conceito de Incidente Critico (IC) surge entre as
décadas de 40 e 50 em um estudo feito pelo Programa de Psicologia da Aviacédo da
Forca Aérea dos Estados Unidos durante a Il Guerra Mundial, com a finalidade de
desenvolver procedimentos para a selecdo e classificacdo de tripulacbes
(FLANAGAN, 1973). Assim, surgiu a base para o programa de pesquisa na selecéo
de pilotos. Embora isso fosse considerado de grande utilidade, também indicou
claramente a necessidade de melhores procedimentos para a obtencdo de uma
amostra representativa de incidentes factuais relacionados a atuacao do piloto.

A conceituacdo de Flanagan (1973) é de inspiracdo behaviorista, ao
enfatizar o comportamento observavel e a descricdo operacional da situacdo. Por
incidente entende-se toda atividade humana observavel, suficientemente completa,

para que por meio dela se possam fazer inducdes ou previsdes sobre o individuo que
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realiza a agdo. Para ser critico um incidente deve dar-se numa situacao tal que o fim
ou intencdo da acdo aparecam suficientemente claros ao observador e que as
consequéncias da acao sejam evidentes. (FLANAGAN, 1954, p. 66).

No final da Il Guerra Mundial, alguns dos psicélogos que haviam
participado do Programa de Psicologia da Aviacdo da Forca Aérea dos Estados
Unidos organizaram o Instituto Americano para a Pesquisa, instituicdo educacional e
cientifica sem fins lucrativos. O objetivo desse 6rgao era o estudo sistematico de
comportamento humano, por meio de um programa coordenado de pesquisa
cientifica, que segue 0s mesmos principios gerais desenvolvidos no Programa de
Psicologia da Aviagao. Foi em conexao com os dois primeiros estudos iniciados pelo
Instituto, na primavera de 1947, que a técnica do IC foi mais formalmente desenvolvida
e recebeu seu nome atual.

Em um primeiro momento, a técnica de IC continuou a ser
desenvolvida e aplicada em contextos de estudos militares, empresariais, medicos e
de producao, alcancando, segundo Flanagan (1954), as seguintes aplicacfes: a)
medida de desempenho tipico (critérios); b) medidas de eficiéncia (amostras-padrao);
d) selecédo e classificacao; e) projeto de trabalho e purificacédo; f) procedimentos de
operacao; g) projeto de equipamento; h) motivacdo e lideranca (atitudes); i)
aconselhamento e psicoterapia.

Em resumo, a técnica do IC, ao invés de coletar opiniGes, "palpites” e
estimativas, obtém o registro de comportamentos especificos para fazer as
observacOes e avaliacbes necessarias. A coleta e tabulacdo dessas observacdes
tornam possivel formular as exigéncias criticas de uma atividade (FLANAGAN, 1973,
p. 105).

Em um segundo momento, ja nha década de 60, comeca a surgir a
ideia do conceito de IC ligado a educacéo (ESTRELA; ESTRELA, 1978). Os incidentes
permitem a reflexdo de praticas docentes nos diversos contextos de ensino; com o
intuito de identificar fatores positivos e negativos ocorridos nos processos de ensino e
aprendizagem.

Os autores discutem a aplicacdo dessa técnica no ensino, priorizando
trés questdes: 1. registro de IC pelo professor, tanto para conhecer melhor seu aluno
como para que outros o possam conhecer; 2. técnica dos IC como elemento de ligacao
entre a formacéo teodrica e a préatica pedagdgica; 3. técnica dos IC como subsidio para

elaboracéo de instrumentos de avaliacao.
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(...) dos professores que pretendem inovar, analisar e refletir sobre as
suas praticas, dos formadores que encontram nela uma pandplia
variada de possibilidades de utilizacdo em atividades de formacéo de
adultos e de formagé&o de formadores, dos investigadores que podem
ultrapassar o quadro behaviorista estrito em que ela surgiu e adapta-
la a paradigmas diferentes de investigagdo (ESTRELA; ESTRELA,
1994, p.12).

Em CA-RE1525 (APEDAILE; SCHILL, 2008) tem-se um exemplo de
utilizacdo dos IC como técnica em ambito educacional. O documento € uma diretriz
gue foi desenvolvida pela equipe de educacéao intercultural da cidade de Alberta, no
Canadda, com o objetivo de proporcionar aos educadores e prestadores de servigcos
da area de saude, um guia curricular e de treinamento que lhes permitia apresentar
0s conceitos de competéncia cultural em suas configuracdes de aprendizagem por
meio das reflexdes sobre incidentes que lhes ocorreram.

Woods (1993) corrobora os autores ao afirmar que o estudo dos IC se
apresenta como um importante instrumento para a analise da carreira dos
professores, o0 que se da por meio da explicitacdo dos eventos criticos que
estabeleceram mudancas, sejam elas positivas ou negativas, fruto de sentimentos
agradaveis ou desagradaveis.

A breve exposicao da conceitualizacéo de IC na literatura nos permite
notar os incidentes contextualizados em aspectos mais técnicos e em até situacoes
de reflexdes comportamentais.

A seguir, foco na descricédo da literatura coletada, com o objetivo de
expor os textos de maneira conexa, configuro a apresentacdo dos autores sobre os
IC na formacédo de professores, levando em consideracdo as etapas de formacéo
profissional onde ocorreram, e foram relatados: Formacao inicial de professores e
Atuacédo dos professores na Educacao Basica.

No capitulo metodologico, na secdo 2.5.1 em que abordo os dados
secundarios da pesquisa, trago informacdes especificas sobre os textos considerados
no Contexto A, de literatura especializada, como processo de busca, selecdo, género,

data de acesso

1.3.2 IC na Formacéo Inicial de Professores

Reforgo que os textos discutidos nessa se¢ao sdo 0s mesmos que



58

geraram os dados do Contexto A de minha pesquisa, formado pela literatura
profissional. Na se¢do 2.3.1 narro o processo de busca nas plataformas e indico os
respectivos textos encontrados em cada uma delas. Adianto que séao 16 textos, sendo
15 artigos e um livro. Publicados entre 2005 e 2018. Na secao 2.5.1 explico sobre o
Contexto A, a origem dos textos, as datas e as codificacfes atribuidas a eles a fim de
analisa-los.

No capitulo 3, os textos embasam minhas analises sobre os
conceitos que trazem sobre os IC, seus tragos constitutivos, as causas do IC e suas
consequéncias. Aqui, me limito em abordar os textos, tendo o objetivo principal de
apresentar as consideragdes dos autores sobre o papel dos IC na formacdo dos
professores’.

Apresento os artigos que relatam IC situados em conjunturas cujas
participantes estavam em processo de formacéao inicial de suas carreiras.

Inicio explicitando o texto CA-RE1 de Serna-Gutiérrez; Mora-Pablo
(2018), o qual narra uma pesquisa qualitativa, tendo como participantes seis
professores de LI em formacéo inicial, que forneceram relatos de IC vividos antes,
durante e depois da graduacéo, registrados por meio de entrevistas e autobiografias.
O objetivo do estudo é destacar os IC de professores em contexto de formacao
continuada. Por meio de uma analise narrativa, foram identificados IC nas vidas de
alunos / professores transnacionais. Os resultados desta pesquisa mostraram como
0s participantes poderiam explorar seus processos de formacdo de identidade por
meio dos IC.

Os autores justificam a motivacao da pesquisa afirmando que explorar
a vida de estudantes transnacionais vem da experiéncia de um dos autores, que viveu
nos EUA nos primeiros vinte anos de sua vida, sempre tendo contato constante com

0 México. Sua familia e ele viajavam para o pais quase todos 0s anos para passar as

" Para facilitar a leitura e o entendimento da abordagem dos textos, apresento um recorte da codificacdo
dos dados, trazendo apenas a codificacdo do contexto A:

Quadro 1: Codificacdo dados contexto A

Contexto Denominagdo | Coédigo/Denominacédo de | Total Significado
(origem) referéncia
A Incidentes; CA-RE1 ... CA-RE16 16 CA= Contexto A
(Bibliografia) Momentos RE=Relato escrito
1= no. do relato

Fonte: A autora.
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férias de inverno. Esse movimento entre as duas nacdes moldou sua identidade ao
longo do tempo e influenciou seu interesse em estudar esse fendmeno do
transnacionalismo.

Com base nessas experiéncias pessoais, 0S participantes
transnacionais do estudo, também passaram por uma moldagem de identidade por
meio de seu movimento constante entre os EUA e o México.

Serna-Gutiérrez e Mora-Pablo trazem discussdes que definem a
identidade profissional como um processo continuo de interpretacao e reinterpretacédo
de experiéncias. Por meio dos diferentes dados coletados, os participantes descrevem
diferentes contextos em que sua identidade profissional € moldada e transformada.

Os IC ligados a identidade profissional, explorados nesse estudo, em
muitos aspectos, representam crencas anteriores sobre 0 ensino de linguas e como
elas foram modificadas ap0s o incidente.

CA-RE2 € um livro de Farrell e Baecher (2017), cuja obra aborda os
incidentes diretamente ligados ao ensino de LI como LE e traz 40 relatos, divididos
em dez capitulos, relacionados as quatro habilidades de ensino de lingua estrangeira:
listening, speaking, writing, reading.

Baecher e Farrell (2017) iniciam a obra justificando a necessidade de
rever o que, segundo eles tem sido o calcanhar de Aquiles no que tange a formacéao
de professores: a divisdo entre teoria e pratica. Para os autores, 0os programas
poderiam preparar melhor os novatos, convidando-0s a antecipar os incidentes como
forma de colmatar o fosso tedrico-pratico existente entre a formacdo docente e a
realidade do ensino. Ainda segundo os estudiosos, quando se deparam com decisfes
sobre como lidar com incidentes, os professores iniciantes sdo encorajados a se
engajar na pratica reflexiva para que possam considerar como desenvolver uma
mentalidade de solucdo de problemas desses incidentes.

Os autores afirmam que um incidente pode parecer mais tipico do que
critico a primeira vista, e torna-se critico por meio da analise, visualizando-o em termos
de algo que tem significado no contexto mais amplo. Assim, quando ocorre um IC, ele
interrompe as maneiras de se pensar sobre 0 ensino, e ao analisar tais incidentes, os
professores podem examinar os valores e crencas que sustentam suas percepcoes
sobre o ensino.

Os autores associam os IC a pratica reflexiva, que remete aos

professores que pensam em seus valores e crengas subjacentes sobre o0 ensino e a
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aprendizagem, comparando-os com as préticas de sala de aula. O engajamento na
pratica reflexiva permite que os professores articulem para si mesmos e para 0s outros
o que fazem, como fazem e, em Ultima andlise, qual é o impacto de seu ensino na
aprendizagem dos alunos.

As autoras de CA-RE3 exploram as reflexdes de IC de oito
professores de LI como LE, durante suas formacgdes iniciais no México. Lengeling e
Pablo (2016) introduzem o artigo relacionando a formacéo inicial de professores aos
IC. Segundo as estudiosas, o desenvolvimento do professor refere-se as
oportunidades que alguém tem para progredir ou crescer como profissionais no ensino
de inglés. Dessa maneira, mais do que transmitir teorias, habilidades e técnicas, um
professor, mesmo no inicio da carreira precisa ter vivido experiéncias que o permita
tornar-se reflexivo para o resto de sua carreira. A descoberta de IC pode ser uma das
muitas maneiras de facilitar a autorreflexao.

As estudiosas discorrem sobre IC no ensino de LI como LE. Para
exemplificar a utilidade de aplicar os IC em situa¢cdes de formacéo de professores, as
autoras recorrem as experiéncias de Farrell (2008, 2013).

Segundo as autoras, o professor em formacdo pode analisar e
examinar seus valores, crengas e percepg¢des que sustentam suas agdes no ensino
de linguas por meio de reflexdes. Os IC podem fazer parte do repertorio de habilidades
e técnicas que utilizam para refletirem sobre incidentes que possam ser facilmente
desconsiderados ou incidentes que podem ser importantes.

Para elas, os IC sdo memoraveis e até mesmo contundentes, pois nos
proporcionam algo para refletir e também algo a ser aprendido. Muitas vezes, as
emocdes fazem parte desses IC e fornecem uma caixa de ressonancia para a
discussdo de diversos temas, como identidade, desenvolvimento de professores,
desafios e inovacéo.

Em CA-RE4, Mohammed (2016) considera-se uma aspirante a
educacédo fomentada em pesquisa e acredita que autorreflexdo critica de sua pratica
de ensino pode ajuda-la em seu desenvolvimento. Assim, a autora justifica a analise
critica de incidentes, cujas abordagens analiticas permitem refletir sobre situacfes de
ensino. Dessa forma, os professores podem desenvolver seus julgamentos e praticas
profissionais.

Mohammed introduz seu texto abordando a importancia da técnica do

IC como forma de autorreflexdo, que pode ser muito Util no contexto de ensino. A
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analise dos IC tem como objetivo identificar a questdo subjacente que pode ter
provocado fortes sentimentos em relacdo a uma determinada situacao de ensino, e
levar o professor a refletir de maneira estruturada e considerar as possibilidades de
acOes futuras.

Para a autora, um incidente ndo precisa ser um evento dramético no
contexto de ensino, apenas um acontecimento que faz vocé parar e pensar, ou
levantar questdes. Incidentes sdo comuns no ensino do dia-a-dia e ndo € possivel
refletir sobre tudo o que acontece, portanto, Mohammed julga necesséario um foco
seletivo para os eventos.

A estudiosa chega a conclusao de que a andlise de IC é um processo
de capacitacdo e apoio. Para ela, tem sido util para navegar pelos desafios que os
educadores entendem no contexto do ensino. Baseando-se em sua experiéncia
profissional, ela afirma que tem refletido criticamente sobre os incidentes dentro do
contexto da formacdo de professores, e que iSSO a permite repensar sua pratica
profissional. Por meio de analise critica, ela alega visualizar a experiéncia, a crise, 0S
conflitos e os dilemas que ela e seus alunos enfrentam.

No texto CA-RES6, os estudiosos Kilgour, Northcote, Herman (2015),
também discutem sobre a formacéo inicial de professores, mas o fazem por meio de
incidentes negativos que professores vivenciaram no ultimo ano de suas formacdes
iniciais. Os autores tentam validar a concepcdo de que as experiéncias vivenciadas
podem influenciar a passagem entre o periodo de formacéo e atuacdo em sala de
aula.

De acordo com eles, os professores em formagcdo engajam-se em
componentes sobre pratica e teoria. Dessa forma, experimentam uma série de fatos
sobre o ensino profissional. Ao chegarem ao fim do curso, entram em uma fase de
transicdo entre os limites dos contextos de aprendizado da universidade e o local
ilimitado de trabalho. Normalmente, € um momento de retroceder e olhar para frente.
O reconhecimento entre as conexdes de lembrancgas passadas e planos futuros pode
ser iniciado considerando os IC.

O ato de identificar os pontos criticos da experiéncia ajuda os
professores em formacédo a refletirem sobre seu ensino adotando uma abordagem
voltada para o futuro que também pode promover a autonomia profissional. Em vez
de insistir na natureza catastrofica dessas memodrias, a consideracdo desses

by

momentos de ensino problematicos pode ser conducente a pratica reflexiva
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profissional e, portanto, ao crescimento profissional.

Segundo os autores, quando os professores em pré-servico entram
na sala de aula, eles sdo confrontados com uma série de desafios e complexidades
de pratica. Espera-se que eles tenham proficiéncia de assunto e pedagogia adequada,
juntamente com habilidades organizacionais. Estdo ansiosos para desenvolver um
relacionamento com os alunos enquanto tentam dominar o gerenciamento da sala de
aula.

Sao mencionados Calandra, Brantley-Dias et al. (2007) para associar
a experiéncia profissional a reflexdo sobre as acfBes. Nessa perspectiva, ela é
valorizada porque permite que os professores em pré-servico se desenvolvam como
profissionais reflexivos durante a orientacdo de um professor experiente. Apos esses
periodos de aprendizado intenso, que as vezes sado caracterizados por epifanias
pedagogicas ou dilemas pedagodgicos (KILGOUR, NORTHCOTE, HERMAN, 2015),
os professores em formacéo inicial, frequentemente relatam casos de sucesso ou
insucesso. Algumas dessas experiéncias tornam-se pontos fortes em suas memaorias
de ensino, enquanto outras constituem o que consideram ser sua pior licao.

Segundo Kilgour et al. (2015) é evidente que a experiéncia
profissional € um componente vital da formacédo de professores e fundamental para
se tornar um professor, mas também € essencial que os professores em servico
prestem valor a sua experiéncia profissional, refletindo criticamente sobre suas
experiéncias. Os autores citam Dewey (1933) como um dos primeiros a sugerir que a
reflexdo fosse usada diante de um problema. Ele sugeriu que, para a acdo inteligente
resultar, os estudantes precisam desenvolver o habito da reflexao.

Os autores relacionam a pratica reflexiva ao uso de IC e afirmam que
sdo vistos como pontos de mudanca pelos quais os individuos podem avaliar a
eficacia. A técnica de IC, tornou-se o método de referéncia para coletar o feeedback
do participante, que identifica o sucesso ou o fracasso de um determinado incidente.

Durante suas formacdes, os alunos refletem e registram uma breve
descricdo das experiéncias ou eventos que sdo significativos e memoraveis, sejam
bons ou ruins. Eles citam Bruster e Peterson (2013), pois salientam que esses
incidentes tendem a ser pessoais e sO se tornam criticos ou problematicos se o
individuo os vé como tal.

Outro aspecto importante do texto de Kilgour et al. (2015) é que

eles consideram o uso de IC n&o apenas para orientar as reflexdes dos professores
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em formacdo sobre suas experiéncias de ensino, mas também para explorar as
emocdes associadas que coincidem com o IC. Quando um IC ocorre, € normalmente
acompanhado por uma emocdao. Para eles, as emoc¢des sao um subproduto de licbes
ruins ou experiéncias problematicas.

Ao relembrar suas piores experiéncias de aula, os participantes desse
estudo geralmente responderam emocionalmente a principio, como indicado em
muitos casos por se sentirem frustrados, esgotados, confusos, envergonhados e
oprimidos. Para explicar sua influéncia emocional, eles usaram termos como: "Fiquei
chateado e esgotado mental e emocionalmente". “Eu estava me sentindo muito mal e
me sentindo horrivel”’, “Fiquei muito nervosa e envergonhada” e “Acabei ficando tao
frustrada e desanimada que desabei na frente da classe”.

No entanto, de seus sentimentos por vezes desesperados, muitos
deles aprenderam com suas experiéncias. Em mais de dois tercos de todos os casos
(quarenta casos de um total de cinquenta e oito), as descricdes dos professores de
sua pior experiéncia de aula mostraram evidéncias de que eles se envolviam em
reflexdes e, consequentemente, planejavam modificar e melhorar suas praticas no
futuro.

Enquanto a maioria das reflexdes dos participantes sobre sua pior
experiéncia de aula comegcou com uma resposta emocional, quatro temas principais
também surgiram como causas das piores experiéncias em classe: gerenciamento
das aulas, planejamento e organizacdo de materiais, problemas de comunicacéo e
situacOes de aprendizagem.

Em CA-RE16, Farrell (2008) também defende que os incidentes
vivenciados por educadores podem ajuda-los a refletir sobre suas praticas futuras.
Especificamente, neste artigo, Farrell analisa e discute as maneiras que dezoito
professores de LI, durante seus estagios, reagiram diante de incidentes que ocorreram
em aulas ministradas em Singapura.

Como parte das aulas teoricas do curso, os professores em formacao
foram designados a trabalhar em equipes (grupos de trés). Cada grupo deveria
ministrar seis aulas de 90 minutos cada, em uma escola de ensino médio. Como parte
da avaliacao, eles deveriam manter um diario e registrar suas reflexdes de pelo menos
dois IC que aconteceram enquanto ensinavam.

Todos os dezoito professores apresentaram registros de dois IC cada,

resultando em um total de trinta e seis, os quais foram categorizados pelos
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participantes da seguinte maneira: oito incidentes sobre proficiéncia da lingua; oito
sobre participacdo nas aulas; seis sobre comportamento; quatro sobre géneros;
guatro sobre espaco da sala de aula; trés sobre objetivos das aulas; um sobre
atividades em sala de aula; um sobre periodos de atencdo; um sobre assisténcia
adicional em sala.

Os incidentes relatados sobre proficiéncia da lingua exp&em
problemas de alunos que ndo participavam das atividades porque apresentavam
dificuldades em se expressar e compreender as atividades em LI. Por exemplo, em
um dos casos relatados, a participante percebeu que um aluno recorria a um dicionario
eletrénico Chinés-Inglés sempre que ela falava algo. O aluno néo participava das
atividades porque estava ‘preso’ ao equipamento. Consequentemente, criava-se uma
angustia do aluno emrelagéo a LI. Ao tentar saber mais sobre a vida pessoal do aluno,
a professora soube que, em casa, o0 aluno nunca se comunicava em LI, que nao fazia
parte de seu estilo de vida.

Ao refletir sobre esse incidente, a participante chega a conclusao de
gue ao propor aos alunos o inglés formal, seria adequado focar, primeiramente, na
construcéo de suas autoestimas e, ndo enfatizar os erros de inglés que cometem. A
falta de proficiéncia em LI leva a classificacdo de outro IC: a participacdo nas aulas.
Atividades onde os alunos precisavam falar, cantar ou atuar eram negadas por alunos
gue ndo dominavam bem a LI. Eles se demonstravam timidos e relutantes.

Ao ponderar sobre os incidentes, a professora em formacéo alega que
os incidentes sao criticos porque mostram que alguns alunos em detrimento de outros
precisam ser encorajados, de mais atencéo e orientacdes especificas.

No que tange comportamento, 0s seis incidentes reportados se
direcionam em duas situagfes: 1. recusar em participar das atividades; 2. gritar e
responder de forma inadequada durante as aulas. A origem desses incidentes
também remete a falta de proficiéncia em LI. Os alunos se comportavam
inadequadamente para esconder as dificuldades que tinham em LlI.

Ao refletir sobre os incidentes, a professora considerou que é
necessario o equilibrio entre administrar a aula e acabar com as situacdes de humor.
Comportamentos inadequados em sala de aula interrompem a vontade e o fluxo de
aprendizado dos outros alunos. Ignorar o aluno malcomportado impede que ele (a)
receba a atencéo que deseja e n&o sinaliza a ele (a) que precisa adquirir boa conduta.

Ignorar o mau comportamento também pode dar a impressdo aos outros alunos de
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qgue o professor ndo é capaz de orientar o aluno e de que ndo esta no controle.
Consequentemente, os alunos podem sentir que tém a vantagem e a superioridade
de gerenciar os ambientes.

Em relagcdo aos incidentes sobre géneros, os professores em
formacdo observaram durante suas praticas que alguns alunos ndo gostavam de
participar de atividades em grupos compostos por participantes do sexo oposto. A
professora notou, por exemplo, que em grupos formados por dois meninos e uma
menina, geralmente a menina era deixada completamente fora das atividades. O
mesmo acontecia quando o grupo era formado majoritariamente por meninas que
excluiam os meninos das atividades.

Para os professores participantes foi a primeira vez que pensaram
sobre situacoes relacionadas aos géneros. Eles passaram a pensar em estratégias
para que a parceria entre os géneros acontecesse durante as aulas, pois acreditavam
na criacdo de oportunidades de cooperagao entre géneros em suas aulas.

Sobre os incidentes decorrentes do espaco em sala de aula, os
participantes relataram que quando pediam aos alunos para mudarem de lugar ou a
disposicéo das carteiras para executarem atividades, alguns alunos eram resistentes,
pois, ou ndo faziam a atividade ou ndo mudavam de lugar.

Foi observado que, geralmente, os professores de Singapura
ensinavam colocando-se no centro da sala e os alunos, tradicionalmente sentados
enfileirados em suas carteiras.

A reflexdo sobre esses incidentes fez com que os professores
participantes relatassem sobre a necessidade de serem mais conscientes sobre seus
posicionamentos espaciais em relacdo aos seus alunos na sala de aula. Pode ser util
para um professor mudar continuamente o espaco de acao ao redor da sala de aula,
de modo a dar a todos os alunos a devida atencédo e obter um sentido holistico de
como a classe esté lidando durante as situacdes de aprendizagem.

Sobre as aulas, ha situacdes de alunos que questionavam o0s
professores participantes sobre 0s objetivos de suas aulas. A principio, os professores
se sentiram chocados diante dos questionamentos. Depois, quando refletiram,
disseram gue comecaram a perceber que, enquanto professores, eles precisavam
deixar claros os objetivos das atividades e as correspondentes estratégias de
aprendizagem adquiridas durante as atividades.

Segundo os professores em formacéo, os alunos, ao fim das aulas,
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precisam saber responder a perguntas do tipo: “Que tipo de atividade de listening eu
acabei de fazer? ”; “O que eu devo levar em consideracdo durante a atividade de
listening? ”, ou seja, os alunos devem saber o que aproveitar de cada atividade.

Ao concluir sobre esse estudo de caso, Farrell (2008) afirma que
refletir criticamente sobre o ensino € um processo de reconhecimento e andlise de
pressupostos subjacentes aos pensamentos e acdes dos professores. Essa forma de
reflexdo critica pode ser realizada encorajando os professores em treinamento a
descrever e examinar os IC que ocorrem durante a préatica docente.

Como resultado da reflexdo sobre os varios IC que ocorreram em suas
sessdes de ensino em equipe, os professores estagiarios de linguas que participaram
desse estudo de caso, estavam em melhor posicéo para enfrentar as realidades do
ensino, pois perceberam que ndo ha uma causa Unica / solucbes de efeito para os
varios dilemas que eles podem encontrar em uma sala de aula de linguas.

Em um artigo posterior (CA-RE9), Farrell (2013) apresenta outro
estudo de caso que aconteceu no Canada. Ele inicialmente pontua que os professores
podem por meio de historias de outros, articular conhecimentos, ideias, perspectivas
e experiéncias que podem guiar suas praticas. Ao narrar 0os acontecimentos, 0s
professores tém melhor nocao de experiéncias aleatérias, pois detém o conhecimento
interno, especialmente o conhecimento intuitivo pessoal, e a pratica, que se baseiam
em anos acumulados como educadores de idiomas nas escolas e salas de aula.

O autor classifica o tipo de histéria contada no artigo pelo professor
como narrativa de pratica reflexiva. Farrell enfatiza a importancia deste tipo de
narrativa para professores de linguas para aquisicdo de novos conhecimentos
enquanto professores.

No artigo, as narrativas reflexivas sédo articuladas aos IC, pois,
segundo Farrell, ao contar suas historias, os professores podem ndo apenas refletir
sobre incidentes especificos dentro de seu mundo de ensino, mas também sentir uma
sensacao de alivio e oferecer uma saida para tensdes, sentimentos e frustracdes
sobre o ensino.

Para os professores iniciantes em programas de formacao, sugere-se
gue as historias podem desencadear um dialogo sobre o ensino que oferecem
estratégias para lidar com problemas que muitos professores inexperientes podem
enfrentar, bem como o0s sucessos que eles geram.

Farrell (2013) também distingue duas fases principais de reflexao
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sobre os IC: uma fase de descricdo seguida por uma fase de explicacdo. Na fase de
descricao, os acontecimentos séo observados e documentados e, posteriormente sao
explicados pelos professores em relagdo aos seus significados, valores e o papel do
professor.

Para capturar essas duas fases no incidente relatado no artigo, Farrell
(2013) o analisa diante das seguintes consideracgdes: orientacdo, complicacao,
avaliacdo e resultado. Durante a orientacdo o professor responde as seguintes
perguntas: Quem? Quando? O que? Onde? Sobre a complicacdo o professor
descreve 0 que aconteceu e o problema gerado. Durante a avaliacdo questiona-se
sobre o significado do ocorrido para os participantes. Depois o resultado demonstra e
direciona a resolucao do problema.

O autor narra um episodio critico que aconteceu quando ministrou a
disciplina Influéncias Socioculturais no Ensino do Inglés como Segunda Lingua. Era
um curso de trés horas semanais e a maioria dos alunos eram estudantes
universitarios que gostariam de ser tornarem professores de LI como segunda lingua.

O curso era submetido a uma avaliacdo em que os alunos opinavam
sobre varios aspectos como recursos oferecidos, biblioteca, professores, tecnologia e
assim por diante. Havia um aluno que, desde o primeiro dia de aula se demonstrou
entediado e tratou com desdém o curso. Ele manteve essa postura em todas as
pesquisas que participou sobre todas as disciplinas e por todos os professores. O
aluno apresentava ainda o alto indice de faltas nas disciplinas que frequentou.

Farrell comeca a investigar a posicao deste aluno em relacdo ao curso
sendo alguém que néo gostava do curso, mas continuava a frequenta-lo. Aqui, o autor
aplica a fase de orientacdo do problema. Depois, na fase de complicacdo avalia os
dados em graficos de barras e percebe que os 7% das insatisfacdes encontradas em
todos os tépicos dos 19 alunos que participaram da avaliacdo, representavam as
respostas deste Unico aluno.

Durante o processo de avaliacdo, Farrell acredita ser valido
desconsiderar um posicionamento de vulnerabilidade em relacdo a sua pratica e ao
curso, pois o julgamento do aluno ndo pode ser relevante diante de todos os outros
participantes do curso. Consequentemente, como resultado, Farrell afirma que,
mesmo sendo um critico acirrado sobre seu préprio trabalho, ndo encontra
sustentabilidade nos dados para questionar a qualidade de suas aulas e as de seus

colegas.
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Como conclusdo sobre o IC relatado Farrell sugere que os
professores que estdo bem informados sobre suas praticas sdo também mais
sensatos em avaliar 0s aspectos de seu ensino. Eles sdo mais conscientes do estagio
gue alcancaram em seus desenvolvimentos profissionais.

Para tanto, o autor sugere que, ao relatar IC, é importante seguir 0s
seguintes passos: 1. Auto-observacao, onde se identificam eventos significativos que
ocorreram na sala de aula; 2. Descricdo escrita detalhada do que aconteceu: o
incidente por si s6, 0 que levou a acontecer e sua consequéncia; 3. Autoconsciéncia:
analisar porque o incidente aconteceu e 4. Auto avaliagdo: considerar como o ocorrido
fez compreender a prépria pratica docente.

Farrell (2013) afirma que, a fim de tirar 0 maximo proveito desse
processo reflexivo, os professores devem se juntar a outro professor, as vezes
chamado de amigo critico. Segundo o estudioso, uma amizade critica € quando um
colega de confianga da conselhos amistosos, a fim de desenvolver as habilidades
reflexivas do profissional.

Assim, o autor conclui a analise do incidente relatado afirmando que,
ao detalhar, analisar e interpretar IC importantes, os professores de LI como LE tém
mais oportunidades de refletir e consolidar suas compreensdes filosoéficas e tedricas
sobre suas praticas e, se desejarem, podem levar a uma exploracdo mais detalhada
de diferentes aspectos do ensino por meio de projetos de pesquisa-acao.

No texto CA-RE10, Young (2012) tem como objetivo refletir sobre
como o IC ajuda na formacdo emocional e profissional de professores. O artigo
apresenta estudos de dois IC ocorridos durante aulas da graduacéo, em um curso de
Economia e outro em um curso de Redacao.

Segundo o autor, um IC pode incluir: um aspecto bom ou ruim do
trabalho; questfes de justica social, como igualdade e diversidade; pode envolver um
conflito, hostilidade, agresséo ou critica.

Embora os IC possam estar relacionados a questdes de
comunicacéo, tratamento, cultura, relacdes profissionais ou pessoais, emocdes ou
crencas, eles se tornam significativos por duas razdes principais: 1. Eles tomam a
forma de um evento que faz parar e pensar, 0 que levanta questdes sobre crengas,
valores, atitudes ou comportamentos; 2. O incidente tem um impacto na aprendizagem
pessoal e profissional e / ou ensino.

Young (2012) enfatiza que os IC tém os seguintes objetivos: identificar
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a questao que provocou fortes sentimentos; refletir sobre isso de maneira estruturada,
a fim de considerar possibilidades de acéo futura.

Ele cria um roteiro para facilitar o entendimento de um IC que se
baseia na seguinte frequéncia de a¢fes: 1. Escolher um episddio critico; 2. Descrever
o incidente: quando e onde aconteceu (hora do dia, localizacdo e contexto social); o
gue realmente aconteceu (quem disse ou fez o qué); o que vocé estava pensando e
sentindo no momento e logo apdés o incidente; 3. Questionar sobre sua descricado: por
gue esse incidente se destacou? Houve niveis diferentes de comportamento ou
atividade? Houve algum viés pessoal ou particular para o evento? O evento poderia
ser interpretado diferentemente de outro ponto de vista? O que se pode aprender com
esse episddio? O que pode ser feito para avancar em uma resolucdo do problema? 4.
Encontrar um amigo ou colega para: compartilhar seu episodio; discutir sua
interpretacédo; modificar sua analise, quando necessario; 5. Quando apropriado, pode
ser requerida uma comparacao da analise com os pontos de vista de outras pessoas
envolvidas no episodio (estudantes ou colegas). 6. Escrever brevemente um relatorio
sobre o incidente.

Entdo, sdo analisados dois IC que aconteceram em dois momentos
diferentes enquanto lecionava. O primeiro IC relatado é sobre um comportamento
inaceitavel por um estudante, definido como “Saudacéo Nazista”. O outro diz respeito
a um aluno que sempre faltava e apresenta um trabalho final pobre e incoerente,
nomeado como “O aluno invisivel”.

Sobre o primeiro IC, o autor relata que era uma aula de Economia e
pediu que os alunos fizessem a atividade em grupos, onde deveriam procurar algumas
estatisticas macroeconémicas para um pais de sua escolha, trazer os dados para a
aula e apresenta-los da forma que quisessem, menos em Powerpoint.

A maioria conseguiu produzir uma apresentacdo que demonstrou
algum esforco e aplicacdo. Um grupo, composto por trés estudantes mulheres,
escolheu a Pol6nia. Elas foram convidadas para ir até a frente e entregar o trabalho,
gue atendeu poucos requisitos da tarefa, inclusive, ndo incluiu estatisticas. A
exposicao durou cerca de cinco minutos. Durante a avaliacdo verbal, o professor conta
gue escolheu as palavras com cuidado. Ele narra que havia assistido cerca de sete
ou oito apresentacdes anteriores as delas, e tentou descrever o trabalho de forma a
nao parecer tdo lamentavel.

Os alunos nao estavam felizes com a devolutiva, que equivaleria a
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60% do aproveitamento. Ao retornar ao lugar, uma das meninas fez um “V” em diregcao
ao professor, que fingiu ndo notar, embora se descrevesse chateado. Durante a
avaliacdo dos outros grupos, a mesma aluna fez uma saudagéo nazista a ele, que se
sentiu chocado e despreparado para lidar com esse tipo de situagéo, e nao reagiu.
Levou o problema a um colega e depois de muitas reflexdes chegou a conclusao de
gue, apesar da falta de respeito da aluna, ele precisava entender que as pessoas tém
visbes e entendimentos historicos diferentes das dele.

O segundo IC relatado € sobre um aluno do curso de Redacao, pouco
visto antes na universidade. Ele n&o havia frequentado a primeira reunido do curso e
apareceu em um atendimento individual para discutir o titulo de seu texto. O professor
nao o reconheceu e disse isso a ele, que justificou afirmando que néo tinha assistido
a nenhuma das aulas porque estava no trabalhando, pois pretendia comprar um carro.

Nenhum de seus titulos propostos foi relevante para a exigéncia de
escrever um artigo centrado na economia comportamental. Quando o professor
perguntou o motivo pelo qual escolheu os titulos propostos, alguns dos quais
continham alus@es a ilustres figuras historicas, como Rousseau, sua resposta foi que
ele pensou que o professor ficaria impressionado. Assim, foi sugerida uma
reconsideracéo para o titulo do trabalho.

Quando o aluno voltou para outra reunido, sua proposta ainda era
inviavel como pesquisa eletiva, pois era intelectualmente incoerente, e baseado em
uma evidéncia duvidosa. Quando o professor questionou sobre a proposta, foi
respondido que aquele trabalho ja havia sido realizado no primeiro ano do curso de
Economia. O autor relata que para ele, tinha ficado claro que o aluno néo tinha
nenhuma compreensao tedrica e nem conhecimento de ferramentas para executar o
trabalho.

Quando é questionado sobre quais leituras havia realizado, o aluno
respondeu que ndo achava necessario realizar nenhum tipo de leitura, e ndo apareceu
em nenhuma outra orientacdo. O professor escutou a opinido de um colega que
acompanhou o caso, achando o aluno desrespeitoso e insolente. Sobre o ocorrido, o
autor reflete que ficou bastante satisfeito do modo como conduziu as duas reunifes
com este aluno.

Os relatos e analises desses IC explicitam um roteiro de acfes, que
facilitou o entendimento dos ocorridos e fez com que o professor reagisse com maior

seguranca e ética.
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Em CA-RE12, Almeida (2009) elucida a apresentacdo dos IC como
alternativa de investigacdo de sentimentos, emocdes, concepgdes, representacdes na
pesquisa em educacao. Ela apresenta com detalhes as etapas e os questionamentos
levantados aos participantes dos IC, ndo se preocupando em relatar os resultados de
cada caso, mas pontuando cada parte do processo de aplicacdo da técnica de IC.

A autora relata que teve o primeiro acesso a técnica dos IC no inicio
da década de 80, enquanto professora de Principios e Métodos de Orientacéo
Educacional no curso de Pedagogia. Foi um periodo que registrou aumento do
namero de vagas da escola publica que levou a uma mudanca significativa nas
relacdes escolares. Sendo assim, a professora sentiu necessidade de preparar seus
alunos e futuros professores a lidar com a nova realidade. Descobriu assim, a técnica
dos IC como uma rica possibilidade de prepara-los para a sala de aula.

Almeida apresenta no artigo um panorama de definicbes sobre IC,
citando Flanagan (1954), Estrela; Estrela (1978), Loffredi e Silva (1981), Tripp (1993),
Woods (1993) e Bolivar (2002). Ela tem como objetivo expor duas modalidades de IC.
Uma voltada a descricdo de situacdes e outra como momentos de crise. Ela utiliza
exemplos de incidentes elaborados e utilizados em pesquisas que orientou no
Programa de Educacdo da PUC de Sao Paulo.

Diante da andlise das definicbes, enquadrando-as na primeira
modalidade abordada, a estudiosa acredita que IC é uma descricdo detalhada de um
evento que oferece a possibilidade do leitor ou ouvinte de emitir uma apreciacdo em
prol da solugcéo de um problema. Dessa maneira, “o leitor ou o ouvinte acaba refletindo
sobre 0 que aconteceu com a outra pessoa colocando-se no lugar dela” (ALMEIDA,
2009, p. 188).

Para ilustrar a primeira modalidade ela apresenta uma pesquisa de
uma orientanda, Ardito (1999), que analisou reacdes de alunos da oitava série de uma
escola publica paulistana diante de relatos de situacfes ocorridas no contexto escolar
gue envolviam raiva. Diante dos relatos colhidos dos alunos, Ardito elaborou trés IC
gue foram apresentados aos 32 alunos participantes da pesquisa em situacdo natural
de sala de aula, a saber: 1. Caso da brincadeira; 2. Caso da aula de matematica; 3.
Caso da recuperacdo. Depois da apresentacdo de cada incidente as seguintes
perguntas foram feitas aos participantes: “O que vocé acha desse caso?” “Se vocé
estivesse no lugar de ‘fulano’, o que teria feito?”.

Almeida relata a pesquisa de outro orientando, Ricci (2003), que
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trabalhou com 18 professores e 18 alunos de cursos noturnos de licenciatura em
Matemética de trés instituicdes de ensino superior. Para a elaboracao dos IC, Ricci
partiu de sua experiéncia como professor de matematica, e fez levantamento de
informacdes da literatura e de problemas que ocorrem nas aulas. Ele pesquisou trés
grupos distintos: 1. 25 alunos de um curso de especializacdo em Psicopedagogia; 2.
25 alunos de um curso de Administracdo de Empresas; e 3. 15 participantes de um
grupo informal de conhecidos. Aos trés grupos foram apresentadas as seguintes
guestdes, as quais foram respondidas por escrito pelos dois primeiros, e gravadas
pelo terceiro grupo: 1) O que é ser professor de matematica? 2) Pensando em sua
trajetdria de vida, descreva um professor de matematica. Ricci elaborou quatro IC e
fez as seguintes perguntas quando os apresentou ao grupo: “Como vocé analisa esse
caso?” “Como vocé agiria?”.

Loberto (2005), outra orientanda de Almeida, durante sua
pesquisa em um curso de licenciatura em Educacédo Fisica, decide utilizar os IC
baseados em situacdes vividas por ela e que foram elaborados junto com sua
orientadora. Os incidentes foram apresentados primeiramente a um grupo piloto e, se
considerados eficazes durante o teste, foram expostos aos alunos de licenciatura em
Educacao Fisica de duas universidades, totalizando 69 alunos. Dado o montante de
dados, 10 alunos de cada universidade foram sorteados para analise. Ao final de cada
incidente apresentado se perguntava “Como vocé analisa esse incidente critico?”

Outro estudo apresentado por Almeida € de Vereda (2007), que
analisou como adolescentes de uma escola publica reagem ao apelido pejorativo na
escola. Para elaboracdo dos IC partiu-se de situacfes reais que a pesquisadora
vivenciou enquanto professora e diretora de escola. Os incidentes foram apresentados
a alunos do 1° ano do ensino médio da periferia de Sao Paulo.

Com relacédo a segunda modalidade de IC apresentada no artigo de
Almeida, ou seja, IC como momentos de crise, a autora os define como
acontecimentos-chave que determinam decisdes e rumos nas trajetérias profissionais
e pessoais. SAo0 momentos marcantes atribuidos pelo proprio sujeito, as situacdes por
ele vivenciadas. Assim, sdo considerados relevantes, ou IC quando 0s sujeitos 0s
apontam como tal.

Dentro dessa perspectiva, ela narra as pesquisas de Sa (2004) e
Franco (2008). Sa faz uma investigacdo para conhecer a vida profissional de 24

professores engenheiros em cursos de Engenharia, em quatro universidades publicas.
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Os dados foram coletados por meio de entrevistas biograficas em dois momentos
distintos. A primeira entrevista trouxe a narrativa da vida profissional.

Desses dados foram elaboradas sinteses das trajetérias dos
professores que serviram de devolutiva para eles. Na segunda entrevista, que era a
propria devolutiva, o professor era convidado a preencher lacunas deixadas na
primeira entrevista, ler e analisar o instrumento quanto a fidelidade em relacdo a
primeira entrevista; indicar as alteracdes necessarias; organizar os acontecimentos de
sua trajetéria em periodos ou fases. Ao apresentar os incidentes aos professores, a
pesquisadora propunha as seguintes questdes: “Qual o peso desses incidentes nas
decisdes dadas as trajetdrias?”; “O conhecimento e a reflexdo sobre esses incidentes
poderiam colaborar para a construcdo de trajetérias mais produtivas, mais
harmoniosas, mais realizadoras?”.

Franco, por sua vez, desenvolveu uma investigacdo sobre o0s
sentimentos e emoc0des de oito professores de Arte de uma Diretoria de Ensino da
Grande S&o Paulo. Utilizou-se entrevista para a produgcdo de informagdes. A
identificacdo dos IC que se apresentaram na trajetéria dos professores possibilitou
entender os acontecimentos mais significativos em seus relatos.

Almeida (2009) ndo apresenta no artigo os resultados de cada
pesquisa com IC que relatou de seus orientados. Ao final do artigo, ela manifesta uma
conclusdo geral de que os IC sdo bons instrumentos para a formacdo e para a
pesquisa em educacao, nas duas modalidades mencionadas no texto.

Na modalidade de descricdo de situacdes, a autora enfatiza o relato
de sentimentos e situacdes vividas por outros, a manifestacdo de opinides sobre
atitudes de colegas, sobre atuacdo de professores, sobre o ensino e a escola;
expressdo de concepcdes sobre alunos, professores, ensino e escola. Almeida
entende que falar sobre os acontecimentos dos outros, da aos participantes da
pesquisa maior liberdade de expressédo sobre os episddios.

Na modalidade que remete aos momentos de crise, os IC permitiram
importantes oportunidades de formacdo. Eles possibilitaram que professores
identificassem o0s eventos de suas trajetérias profissionais chegando a uma maior
compreensao de decisoes e reflexdo sobre sua formacéo e atuacédo. Assim, segundo
a autora, nas duas modalidades, o IC tem se mostrado um recurso para auto formacao
do pesquisador.

Almeida ainda atribui conceitos a IC referentes a duas modalidades.
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Para a primeira, salienta-se a configuracdo de IC como algo que permite ao
leitor/ouvinte emitir uma opinido sobre o acontecimento com o objetivo de tentar
resolver um problema. Dessa forma, atribui-se ao sujeito a possibilidade de colocar-
se no lugar do outro e viver 0s sentimentos e situagdes do outro.

Na segunda modalidade de IC, nota-se que sédo configurados como
momentos marcantes para quem 0s vivenciam, voltados as trajetorias profissional e
pessoal.

Em CA-RE14, Khandelwal (2009) considera o ensino como atividade
complexa e multidimensional. Para tanto, a autora utiliza os IC como uma forma efetiva
de identificar desempenhos positivos e negativos de professores de uma universidade
da india.

Khandelwal (2009) afirma que propostas sobre avaliacdo de
professores em formacéo apontam confiabilidade nos resultados obtidos, que expdem
pontos fortes e fracos dos alunos em formacgédo. Geralmente essas avaliagbes sao
utilizadas com dois objetivos: somativo e formativo. O primeiro para avaliar salarios e
cargos e 0 segundo para diagnosticar maneiras de fazer com que o professor aprimore
sua pratica de ensino.

Nesse artigo, Khandelwal objetiva tratar sobre avaliacdo formativa dos
professores. Para ela, os alunos representam o interesse mais importante em uma
sala de aula e a satisfacdo deles é algo trivial. Para efetuar o estudo, a autora se
baseia em leituras sobre avaliacdo de alunos em relacdo ao desempenho de seus
professores no ensino superior.

A autora cita estudos de Ramsden (1992) e de Feldman (1976) que
evidenciam seis categorias pelas quais as efetividades dos professores sédo avaliadas
pelos alunos: 1. Relacdo com os alunos; 2. Preparacao do curso e desempenho; 3.
Incentivo; 4. Equidade; 5. Tempo dedicado aos alunos fora da classe; 6. Controle.

Os estudos de Ramsden e Feldman (2001), citados por Khandelwal
(2009) revelam que as duas principais categorias que emergem sobre a efetividade
dos professores do ensino superior sdo o conhecimento que tém do conteudo que
ministram, organizacdo, preparacdo das aulas e entusiasmo. Relativamente, 0s
estudos mostraram que 0s aspectos menos relevantes de um bom professor séo
gestdo do curso, caracteristicas interpessoais como simpatia e amizade. No entanto,
Khandelwal (2009) se preocupa em discernir as propriedades de identidade dos

professores de seus comportamentos. Segundo a autora, uma pesquisa sobre
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eficiéncia dos professores, deve-se pautar em seus comportamentos. Uma
particularidade n&o permite que um aluno interprete a eficiéncia de um professor.

O simples fato de saber que existe uma caracteristica especifica do
ensino efetivo ndo diz ao professor como interpretad-la. Por exemplo, saber que a
comunicacédo € elemento comum do excelente ensino ndo fornece nenhum detalhe
dos comportamentos que transmitem a boa comunicacgao.

Assim, Khandelwal justifica o objetivo do estudo, ou seja, “elucidar
comportamentos especificos que representem as caracteristicas da eficiéncia de um
bom professor” (KHANDELEAL, 2009, p. 301). Também sé&o incluidos, a identificagao
de comportamentos especificos que diferenciam o desempenho excelente e muito
ruim dos professores universitarios de graduac&o na india usando a TIC (Técnica dos
Incidentes Criticos), na perspectiva dos alunos; reducdo de algumas das
ambiguidades relativas a comportamentos especificos associados a um excelente
ensino; identificacdo de comportamentos especificos que constituem um ensino
eficaz, para que os professores possam aplica-los como meio de melhorar a qualidade
do ensino.

A autora justifica o uso da TIC como uma ferramenta apropriada que
pode ser usada para analisar trabalhos no contexto social em que ocorrem e, em
particular, para o trabalho de um professor universitario. A identificacdo de
comportamentos de ensino exemplares pode ajudar os professores a aplica-los como
um meio de melhorar a qualidade do ensino.

A partir dos resultados desse estudo, mais pesquisas podem ser
desenvolvidas para examinar os fatores sociais e institucionais que podem restringir
ou apoiar o ensino eficaz.

Khandelwal leciona na Universidade de Nova Deli para mulheres e
realizou a pesquisa com alunas da universidade. Ela relata que a coleta de dados foi
organizada por equipes pedagdgicas de varias escolas da india. Foram coletados 237
incidentes de 60 professoras em formacéo, de classe média alta, com idades entre 18
e 21 anos de trés diferentes cursos da area de humanas.

Sobre o procedimento da pesquisa, a autora relata que as alunas
foram informadas sobre o objetivo geral da pesquisa. Estavam conscientes de que
suas participacdes eram voluntérias e que suas respostas seriam confidenciais. Todas
as alunas aceitaram patrticipar.

Entéo, foi solicitado que cada participante escrevesse dois incidentes,
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um sobre professores que as ensinavam na universidade, agindo de uma maneira
especialmente notavel e outro onde agissem de uma maneira ma. Foi enfatizado que
as participantes tinham que descrever o0s incidentes em termos comportamentais
precisos e ndo sobre caracteristicas que os professores tinham.

Os cartbes com os IC relatados foram levados de volta para uma
confirmacédo e foram revisados para preciséo e usabilidade. Depois de ler os eventos,
foram realizadas entrevistas pessoais de acompanhamento para buscar
esclarecimentos, investigar detalhes e explicacbes sobre algo néo relatado
verbalmente. Isso foi considerado necessario e foi muito subjetivo e cheio de emocéo.

Duzentos e trinta e sete incidentes foram coletados dos estudantes.
Trés dos alunos ndo conseguiram gerar um incidente, mesmo depois de sondagem,
reduzindo assim o numero para 237 em vez dos 240 esperados.

Os IC foram analisados com procedimentos qualitativos, enfatizando
as narrativas das alunas. Os dados gerados a partir dos incidentes foram submetidos
a analise de conteudo e classificados em dez categorias com base em suas
similaridades. Os incidentes em cada categoria foram entéo relidos para nomeacao e
definicdo das categorias.

Entdo, para verificar os julgamentos feitos pelo presente pesquisador,
trés especialistas (dois professores e um estudante de psicologia) receberam os
incidentes e os nomes das categorias para classifica-los nas categorias recém-
criadas. Se dois dos trés especialistas os classificaram na mesma categoria, ele foi
considerado como parte dessa categoria. Qualquer incidente que néo foi acordado
por dois classificadores foi descartado ou colocado em uma nova categoria. Essa
etapa foi necesséaria para garantir confiabilidade e validade dos resultados. As
categorias finais foram entdo reduzidas de dez para seis. Reproduzo abaixo a
classificacdo dos dados sobre IC.

A categoria Relacdo com os alunos foi considerada excelente por 41
especialistas e pobre por 42. A classe Preparacao do curso e desempenho foi avaliada
como excelente para 33 especialistas e pobre para 28. Incentivo foi uma categoria
observada como excelente para 36 especialistas e como pobre para 8. Equidade foi
considerada excelente para cinco e pobre para vinte e nove estudiosos. A classe
Tempo dedicado aos alunos fora da sala de aula foi interpretada como excelente por
dez especialistas e pobre por dois deles. Por fim, Controle ndo foi ponderada como

excelente por nenhum estudioso, mas foi vista como pobre por dois.
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A autora faz uma analise das categorias evidenciando os resultados
positivos e negativos encontrados em cada uma delas.

Sobre a categoria Relacionamento com os alunos, Khandelwal afirma
gue, nessa dimensao, os alunos se referem a uma relacdo harmoniosa entre o corpo
docente e os alunos. Esse relacionamento vai além da relacao contratual entre aluno
e professor. A empatia e a educacio parecem ser os alicerces do relacionamento. E
interessante notar que ha tantos incidentes positivos (41) quanto desaprovadores (42).

-

As narrativas positivas usaram termos como "atencioso", "bondoso", "util", "atencioso",
"nunca se sentiram hesitantes em ajudar”. “estar em sincronia com a turma”, “fornecer
simpatia e conforto” e “indulgente”. Muitos episédios focaram em como a professora
“saiu de sua rota” para ajudar um aluno durante um periodo de necessidade.

Os incidentes negativos, por outro lado, estavam cheios de episodios
em que o professor era "rude", "humilhante", "punitivo", "autoritario”, "critico",
"passando comentarios maliciosos", "tirando sarro de perguntas feitas em classe”, e
assim por diante. Quando o dialogo é ameacador ou visto como abusivo, 0s alunos
veem iSso como improprio e parecem considerar o professor como "desumano”,
particularmente se tais comentarios foram feitos em locais publicos, como a sala de
aula.

A categoria Preparacao do curso e desempenho, centra-se no estilo
de apresentacdo e na maneira como as informacdes séo fornecidas na sala de aula.
Para esta dimensdo, os IC positivos e negativos foram distribuidos quase
uniformemente. Curiosamente, o uso de apresentacdes em Power Point de maneira
mecanica resultou em avaliagbes negativas. Por outro lado, professores que
relacionam conceitos a vida real, que compartilham suas préprias experiéncias e que
usam estudos de caso e historias com personagens e eventos interessantes sao
considerados mais agradaveis do que aqueles professores que usam um modelo
linear de transferéncia de informacgdes que ocorre em muitas apresentacées em sala
de aula.

Incidentes positivos usaram comentarios como “busca de
compreensao e sintese” “despertar da curiosidade de ideias”’, “desafiar
intelectualmente e encorajar pensamento independente”, “usar referéncias mais
recentes”, “dar exemplos e ilustragbes”, “comunicar efetivamente”, “manter contato

visual com todo mundo”, “usar linguagem corporal, gestos e posturas efetivamente”,

”

“nao se senta ao longo da aula”, “da clareza ndo apenas do ponto de vista do exame,
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mas também para nossa fundamentagao basica”, “explica logicamente”, “fornece links
para conectar conceitos”, “usa diagramas”, “inventa algumas estratégias
mnemaonicas”, “coloca a disposicdo suas anotacdes e outras referéncias usadas’,
“permite a participacao dos alunos”, “convida a perguntas”, “transita entre palestras e
discussoes”, “usa humor” e coisas do tipo.

Os incidentes negativos mencionaram "n&o terminar o curso a tempo",
"deixar mais de metade do plano de estudos”, "ler do livro", "confundir”, "ndo fornece
exemplos nem explicagdes", "organizagéao ineficaz do curso”, “falta de clareza de fala”,
“fala rapido demais”. Curiosamente, enquanto nao terminar o curso a tempo foi citado
como desempenho ineficaz, nenhum professor foi elogiado por terminar o curso a
tempo. Talvez isso seja considerado parte integrante da responsabilidade de um
professor e, portanto, € um exemplo de desempenho médio.

Incentivo € sobre fornecer apoio, confianga ou esperancga aos alunos.
Implica o reconhecimento da heterogeneidade na classe e responder a ela de forma
adequada, seja motivando alunos lentos ou desafiando os mais brilhantes para
explorar seu potencial. Difere da primeira dimenséao, o relacionamento com os alunos,
como estimulo ao desenvolvimento de habilidades e interesses intelectuais ou
relacionados ao assunto e as contribuicées dos alunos, enquanto o relacionamento
se concentra na ajuda e apoio do professor durante os momentos de necessidade
pessoal. Houve seis vezes mais IC positivos do que os incidentes negativos.

A categoria Equidade refere-se ao comportamento do professor como
injusto ou apropriado nas circunstancias. Também é sobre o tratamento igual dado
aos alunos ndo apresentando tendéncias ou favoritismos pessoais. E notavel que
poucos professores representaram esses padrées de forma positiva. Os resultados
apontam mais reacdes negativas dos estudantes, que sao quase seis vezes maiores
gue os positivos: IC negativos (29), e positivos (5).

Sobre Tempo passado com os alunos fora das aulas, as narrativas
positivas focaram na disponibilidade das professoras, dando tempo apesar das
agendas agitadas, "dando seu numero de telefone ou e-mail pessoais, respondendo
rapidamente”, enquanto 0s negativos mencionavam "nao ter tempo" e "néo
respondiam perguntas fora da sala". Semelhante a categoria Incentivo, ha cinco vezes
mais incidentes positivos (10) do que negativos (2).

A categoria Controle remete a capacidade de manter a disciplina e o

decoro na sala de aula, é preferivel um equilibrio entre uma abordagem laissez-faire
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para o gerenciamento da sala de aula a um ambiente excessivamente rigoroso e micro
gerenciado. Apenas trés incidentes foram gerados para essa categoria, e todos
negativos.

As dimensdes comportamentais identificadas neste estudo podem
auxiliar no desenvolvimento de instrumentos e procedimentos de selecdo validos,
como um teste ou uma entrevista situacional para avaliar a aptiddo ou potencial dos
candidatos para o mesmo. Além disso, os instrutores podem projetar programas de
desenvolvimento em torno dos comportamentos que separam o0 desempenho
excelente do mediocre.

Assim, as avaliacGes de professores podem se basear em técnicas
gue geram dados por meio de IC. O beneficio da exposicdo de comportamentos
especificos, recai sobre os IC de desempenho, pois, 0s mitos e crencas que cercam
a exceléncia séo dissipados. Uma vez que as situacdes em torno do desempenho de
exceléncia sdo compreendidas, o corpo docente pode aplica-las como um meio de
melhorar a qualidade do ensino.

Os textos que tratam dos IC analisados por professores em suas
formacdes iniciais retratam os acontecimentos enfatizando as descricdes dos eventos,
classificando os comportamentos de seus veteranos, discutem sobre suas identidades
e os tipos de relacionamentos estabelecidos. Os IC sao discutidos pelos professores
em formac&o com o objetivo de fazé-los refletir sobre as praticas de seus precursores
e formadores. As reflexdes podem fazer com que os professores, no inicio de suas
formacdes, possam estabelecer condutas de atuac&do em suas futuras acfes em salas
de aulas.

Passo a elucidar assim, os textos que tratam dos IC na Atuacao dos

professores na Educacéo Basica.

1.3.3 IC na Atuacéo do Professor na Educacéo Basica

Explicito os IC relatados na literatura profissional, referentes as
situacBes de professores atuantes na Educacdo Béasica. Dos 16 textos analisados,
cinco expbem essa perspectiva.

Primeiramente, abordo o texto CA-RE5 (ANDREOU et al., 2015) que

apresenta a definicdo de School-wide Positive Behavioral Interventions and Supports
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(SWPBIS)8, ou seja, um quadro de apoio relacionado a aspectos das condutas dos
alunos, por meio de uma andlise comportamental aplicada, que analisa o contexto, as
mudancas de sistemas, a ética inclusiva, a colaborac¢ao dos participantes com o intuito
de melhorar os ambientes sociais e de aprendizado em uma pratica preventiva. E uma
abordagem considerada vélida e eficiente para melhorar o0s resultados
comportamentais e as competéncias sociais dos alunos.

Os autores explicam que os principais recursos do SWPBIS sao
aplicados por meio de um fornecimento continuo de servicos de trés etapas para
otimizar o desenvolvimento e dar suporte as necessidades dos alunos. A etapa 1 é
reconhecida como universal, capaz de fornecer a todos os alunos e equipe escolar
estratégias para promover responsabilidade social. As outras duas etapas nado sao
especificadas no texto, porém, sdo consideradas pelos autores como consequentes e
suportes adicionais.

Eles estudaram um distrito escolar na Columbia britanica rural, o qual
inclui 32 escolas, com um total de 14.000 estudantes. As configuracdes especificas
para esse estudo abrangem o escritério do distrito e trés escolas primarias, que tinham
operado com o SWPBIS ha mais de 10 anos. Em cada escola, a implementacao da
etapa | do SWPBIS foi documentada como adequada na Tarifa de Avaliacdo Escolar
(entre 86 - 89%).

Os participantes sdo 17 educadores, sendo quatro administradores
atuais e antigos, quatro consultores distritais, trés professores de educacao especial
e seis professores de educacdo geral, ambos familiarizados com o objetivo e as
atividades diarias do SWPBIS.

Destes, 71% sdo do sexo feminino. Os critérios minimos de
participacdo eram o treinamento ou desenvolvimento profissional no SWPBIS e pelo
menos dois anos de experiéncia na execucado da etapa 1 do SWPBIS.

Diante da necessidade de uma abordagem qualitativa, os
pesquisadores utilizam a técnica dos IC para coleta e analise dos dados. Eles definem
a TIC como qualquer ocorréncia relatada que possa ser traduzida em termos
especificos, observaveis e comportamentais (BEDI, 2005).

As escolas e os participantes foram recrutados pelo coordenador

distrital do SWPBIS com base na experiéncia na implementacdo do SWPBIS no

8 Intervencdes positivas comportamentais de apoio em toda a escola.
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distrito. O termo de consentimento foi obtido primeiro dos diretores de cada escola e
depois de todos os participantes da entrevista. Entdo, um questionério para uma
entrevista semiestruturada foi elaborado para a geracdo dos dados. Para garantir a
fidelidade & metodologia, o protocolo foi revisado por pesquisadores independentes,
especializados nas areas de metodologia em entrevistas com a TIC e conteddo
(SWPBIS). Os dados foram coletados em uma entrevista presencial com cada
participante. Todos os depoimentos foram gravados e transcritos para facilitar a
andlise do seu discurso.

As entrevistas geraram 227 IC para analise, que forneceram 15
categorias de IC, a saber: 1. Ensino continuo; 2. Refor¢o positivo; 3. Equipe SWPBIS;
4. Eficacia; 5. Propriedades da equipe; 6. Adaptacao; 7. Comunidade de pratica; 8.
Envolvimento do novo pessoal; 9. Uso de dados; 10. Acesso a especialistas externos;
11. Manter a prioridade; 12. Administrador escolar; 13. Envolvimento; 14. Rotatividade
de pessoal; 15. Conflito de crencas pessoais.

Os resultados dessa pesquisa mostraram que a metodologia da TIC,
em uma descricdo ricamente detalhada, fornece uma visdo abrangente da
sustentabilidade a medida que ela se desdobra no mundo real. Primeiramente, as
descobertas fornecem evidéncias adicionais de que o comprometimento do pessoal,
0 suporte ativo do administrador, a experiéncia externa, a equipe e o uso de dados
séo variaveis fundamentais para sustentar as praticas escolares.

Em seguida, diante das andlises dos autores, ficou evidente que o
ensino continuo de expectativas e o0 comportamento pro-social sdo recorrentemente
relembrados entre os funcionarios e alunos orientados pelos principios do SWPBIS.
Embora os educadores, as vezes, abandonem conscientemente os programas, eles
também podem lentamente negligenciar as praticas ao longo do tempo, levando ao
seu fim.

Outro dado exposto nesse estudo foi o refor¢co positivo como um
mecanismo-chave para a implementacao sustentada. Em combinacao, as categorias
de reforco positivo e uso de dados mostram a importancia de ciclos de retorno
autossustentaveis que destacam a eficacia da pratica e motivam os esforcos futuros.
Os IC dessas categorias sugerem a importancia de execuc¢fes no nivel de distrito e
escola usando dados para destacar a conexdo entre a implementacao e o sucesso
dos alunos, fortalecendo as propriedades de refor¢co do uso continuado.

Quando os funcionarios experimentaram o0s beneficios positivos na
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coleta de dados, suas percepg¢Oes da atividade melhoraram. Os sistemas de dados
permitiram que as equipes do SWPBIS desenvolvessem um senso de autonomia
profissional e se tornassem mais suficientes para direcionar suas préprias prioridades
e recursos, aumentando ainda mais o reforgo positivo para o uso de dados.

O envolvimento de novos funcionarios também foi visto como uma
estratégia especifica para melhorar outras categorias de sustentabilidade. Os
participantes notaram que a propriedade da equipe era mais forte quando os sistemas
SWPBIS eram adotados por equipes, por iniciativas de mudanca de sistemas de base.
Essa estratégia ajudou a mitigar a categoria de obstaculos mais comumente relatada:
Conflito de Crengas Pessoais / Crengas Confusas. A imersdo de entrada de
funcionarios na cultura SWPBIS da escola foi exposta para aumentar a aceitabilidade
e dissipar as regras de conduta sobre a pratica.

Outro resultado obtido € a importancia do desenvolvimento de redes
de trabalho, acessiveis para troca de ideias, envolvimento na solucéo de problemas e
compartilhamento de sucessos, as quais permitem o desenvolvimento profissional
continuo de habilidades técnicas e uma base de conhecimento comum. Os
participantes reconheceram que sua conexao com uma comunidade de pratica em
seu distrito fornece ndo apenas informacdes e discussfes sobre o tema, mas também
um senso de missao comum, que fortaleceu e renegou seu compromisso.

O apoio do administrador escolar foi identificado como importante pela
maioria dos participantes, que notaram mais dificuldades do que facilidades nos IC
nessa categoria. Esse padréo pode indicar beneficios de um principio de suporte, nas
desvantagens ainda maiores de um gestor rejeitado.

Esses dados podem explicar descobertas aparentemente
contraditérias de que a equipe escolar percebe os gestores como o fator mais
importante na promocao da sustentabilidade, enquanto estudos empiricos da mesma
amostra indicam apoio como menos influente do que a formacao de equipes e uso de
dados para tomada de decisdo. Como resultado, as equipes escolares e distritais
podem planejar acdes ndo apenas para o recrutamento de administradores de apoio,
mas também para garantir a sustentabilidade por meio da rotatividade administrativa,
bem como aumentar o apoio de administradores céticos.

Em CA-RE7 (PATAHUDDIN; LOWRIE, 2015), sao reportados trés
exemplos de IC durante as aulas de Matematica de alunos de sete anos, na Indonésia.

As aulas eram sobre fragbes e foram discutidos os conflitos e dificuldades que a
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professora encontrou durantes as aulas. O objetivo do artigo € discutir como IC podem
ser aproveitados para o desenvolvimento de alunos e professores.

A ilustracdo desses IC é seguida de uma discussdo sobre como
aproveité-los, a fim de desenvolver a compreenséo dos alunos ou ser usada como um
desafio, bem como um processo de aprendizado para os professores. No primeiro IC
relatado a professora faz perguntas sobre comparacao de fracdes, dando exemplos e
pedindo para os alunos responderem qual fracdo € maior ou menor. Ela solicitou que
os alunos confirmassem suas respostas em um aplicativo na internet, que nao
conseguiu identificar uma das fragdes e as imagens relacionadas a elas. Os autores
explicam que situagbes como essa, que ndo eram esperadas, podem acontecer em
qualquer situacao de ensino e que a tecnologia € util, mas tem suas limitacdes.

Diante do IC relatado os autores questionam: Como o0s professores
poderiam se tornar conscientes e ser capazes de identificar e fazer uso de tais IC?
Como tirar proveito dos incidentes criticos para 1. refletir e reexaminar o conteudo
matematico ou as decisdes pedagogicas, e 2. resolver as dificuldades dos alunos no
momento em sala de aula ou para atender as emergentes necessidades de
aprendizagem dos alunos durante o processo de aprendizado?

O segundo IC também relata um erro do aplicativo que ilustra de forma
incorreta uma das fragdes que a professora pede para ser analisada. Na imagem, 0s
graficos em pizza nao distinguem diferencas entre as fracdes representadas.

Para os autores, esse IC poderia se tornar um momento de
aprendizado tanto para o professor quanto para os alunos. O professor, por exemplo,
pode se sentir desafiado a provar como os alunos chegaram a tais conclusoes,
embora, ele ndo espere que os alunos contribuam com uma prova sofisticada, ele
pode pensar em uma forma de utilizar o aplicativo no desenvolvimento do raciocinio
matematico dos alunos, mesmo por meio da falha do aplicativo.

No terceiro IC relatado também sobre anélise de fracdes, alguns dos
alunos chegaram a concluséo correta, mas infelizmente com um raciocinio incorreto.
A conclusao imprevista de um aluno pode ser utilizada para desenvolver o raciocinio
matematico do aluno. O professor pode escrever o raciocinio do aluno no quadro e
fornecer uma oportunidade para outros alunos justificarem a precisao da conclusao
da comparacéo de duas fracoes.

Os autores finalizam o artigo concluindo que os pesquisadores da

area de educacdo matematica enfatizam a importancia de pensar sobre a
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possibilidade de erros ou dificuldades enfrentadas pelos alunos durante o processo
de aprendizagem. No entanto, dependendo do conhecimento e experiéncia do
professor, o professor ndo pode antecipar uma série de dificuldades ou erros. Algumas
consequéncias podem nem ter sido pensadas.

Esse desafio pode se tornar mais complexo quando os professores
integram tecnologia no ensino de Matematica. Assim, os alunos tém mais
oportunidades de pensamentos imprevistos ou os IC tendem a ter maior probabilidade
de ocorrer. Os autores argumentam que esses IC precisam ser considerados
positivamente pelos professores, como um desafio de como a Matemética pode ser
representativa por meio da tecnologia selecionada.

No texto CA-RES8, dilemas éticos sdo abordados e tem-se a
associacao dos IC ao tema, e o direcionamento as politicas oficiais e a atuacdo dos
professores. Em relacdo a metodologia utiliza-se a Ground theory para formacéao e
categorizacao dos dados.

Shapira-Lishchinsky e Gilat (2015) justificam o estudo reiterando que
professores, muitas vezes, se encontram lutando com incidentes éticos criticos na
escola. Apesar da experiéncia, eles expressam incerteza sobre a resposta adequada
a esses eventos. O objetivo do estudo € explorar as percepcdes dos professores sobre
as “politicas oficiais” e sua tendéncia a agir com base nos acontecimentos, que eles
pessoalmente vivenciaram, a fim de aprender as razdes dadas pelos professores para
suas incertezas sobre como responder.

Alguns dilemas éticos sdo apresentados diante da seguinte
perspectiva: 1. Tomada de deciséo ética na educacéao; 2. Moralidade da justica versus
moralidade do cuidado; 3. Diretrizes éticas na educacdo, em que os autores afirmam
gue entre os problemas éticos na educacdo, um dos mencionados na literatura é o
decorrente de um choque entre os padrfes da escola e a agenda educacional da
familia. Esse tipo de dilema aparece quando um professor considera os melhores
interesses da crianca a luz das ac¢des dos pais. Outro tipo de problema ético descrito
na literatura € a tensdo entre cuidar e obedecer a lei estadual. Tais situacdes podem
surgir guando um professor tem davidas sobre a melhor maneira de proteger um aluno
ou um colega.

A tomada de decisdes éticas na educacdo € necessaria quando os
professores identificam dilemas éticos, e o resultado é determinado pela interacéo

entre os componentes individuais e situacionais. Para o professor, o processo pessoal
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de decidir o que é certo e errado € complexo, diante das situacdes varidveis como
contexto, cultura escolar e obediéncia. Isso pode influenciar a tomada de decisao ética
dos professores ao avaliar a moralidade do cuidado e a moralidade da justica.

Quanto a moralidade da justica versus moralidade do cuidado,
Shapira-Lishchinsky e Gilat (2015) explicam a moralidade da justica como politica
oficial refletida pela lei. Caso nenhuma lei seja relevante para o incidente, a politica
oficial incluir& circulares de gestao educacional israelense. O conceito moralidade do
cuidado reflete uma abordagem formal, focando diferentes aspectos da bondade que
sdo distintos da moralidade da justica, ha medida em gque nao tenta seguir regras
universais. Centra-se na capacidade de resposta as necessidades do outro. Com base
na tensao entre a moralidade da justica e a moralidade do cuidado, parece que as
diretrizes éticas desenvolvidas pelos professores, baseadas em suas praticas, podem
ajuda-los em suas tomadas de decisdes éticas em diferentes contextos e situacdes.

Ja em relacéo as diretrizes éticas na educacao, os autores afirmam
gue, a fim de oferecer apoio aos professores em tomadas de decisao éticas, diferentes
paises, como EUA, Canada e Nova Zelandia formularam politicas oficiais por meio de
leis estaduais e circulares publicadas pelas autoridades educacionais. No entanto,
embora a lei se refira a topicos gerais como “dignidade humana” e “direito a liberdade”,
muitas vezes, € dificil para os professores decidirem como responder a incidentes
éticos criticos especificos na pratica.

Além disso, a vida escolar € composta de muitas facetas que nem a
lei nem as circulares de gestédo educacional levaram em conta. Portanto, parece que
os professores poderiam ser auxiliados em suas decisfes éticas cotidianas por meio
de diretrizes éticas, explicando o comportamento desejavel com base em sua
experiéncia.

Participaram do estudo 60 professores judaicos, 30 homens e 30
mulheres de 60 escolas judaicas do norte de Israel, sendo 30 professores de escolas
nao religiosas, 12 professores de escolas religiosas e 15 professores de escolas ultra-
ortodoxas. 48 do total das escolas séo consideradas publicas e as outras séo privadas.

Depois da aprovacdo do Comité de Etica, os objetivos da pesquisa
foram apresentados aos participantes. Os pesquisadores solicitaram aos diretores das
escolas que divulgassem a pesquisa aos professores para encoraja-los a
participarem. Os diretores enviaram aos pesquisadores listas com os nomes dos

professores que se voluntariaram e logo eles foram convidados para a entrevista.
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Os participantes ministraram diferentes disciplinas: Matematica,
Historia, Biologia, Estudos Biblicos e lecionavam em diversas etapas de ensino:
Fundamental I, Il e Ensino médio. A idade média dos professores era de 30.2 anos, e
a média de atuacgdo na profissdo de 12.4 anos. 77.6% eram funcionérios efetivos e o
restante tinha contratos temporarios. 63.2% trabalhavam em tempo integral. Todos os
participantes eram graduados.

Uma andlise qualitativa dos 60 relatérios criticos de incidentes éticos
revelou subcategorias de dilemas éticos, os quais foram todos incluidos em categorias
de 'discrepancias entre as politicas oficiais e a tendéncia dos professores a agir', as
categorias de 'dano’, 'envolvimento / interferéncia dos pais' e 'processo académico’
incluiam uma variedade de dilemas éticos. Sdo exemplos das categorias de
‘discrepéancias entre politicas oficiais e intencdo de agir' dos professores (dano,
envolvimento / interferéncia dos pais, processo académico) e as subcategorias
(dilemas éticos), que geraram o modelo multifacetado do estudo. Podem ser assim
representados os resultados sobre as discrepancias entre politicas oficiais e tendéncia
de acdes dos professores:

* Dano (a propriedades, a pessoas) — 12 incidentes relatados —
dilemas: Confiabilidade versus obrigacdo de relatar; Obrigacdo de relatar versus o
cuidado com as criangas; Coletivo versus sanc¢des individuais.

» Envolvimento / interferéncia dos pais — 20 incidentes relatados —
dilemas: Agenda educacional versus envolvimento/interferéncia dos pais; O bem-estar
das criancas versus obediéncia as regras.

* Processo académico - 18 incidentes relatados — dilemas:
Comprometimento com as decisdes pedagodgicas versus envolvimento/interferéncia
dos pais; Comprometimento com o programa curricular versus preparacdo das
criancas para a vida real.

Os autores concluem que as discrepancias observadas entre a
tendéncia dos professores a agir e a politica oficial podem encorajar a politica
educacional para capacitar os professores e promover sua autonomia para lidar com
incidentes éticos, desenvolvendo seus processos éticos de decisdo. Dessa forma, os
professores aprenderdo como administrar sua tomada de decisfes éticas,
equilibrando os cuidados com os alunos e agindo de acordo com a politica oficial, de
modo a n&o causar danos aos alunos ou ao sistema educacional.

7

Eles ainda alegam que ¢é insuficiente formular politicas oficiais
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sozinhas, se o objetivo for capacitar os professores a agir em situacdes éticas da vida
real. Portanto, a politica educacional liderada por superintendentes e diretores de
escolas deve encorajar os professores a desenvolver diretrizes éticas durante os
programas de desenvolvimento profissional dos professores, que podem ajuda-los a
tomar futuras decisdes éticas.

Apesar do desejo de muitas administracbes escolares de criarem
politicas uniformes e uma linguagem comum dentro de sua escola, ainda existem
discrepancias nas percepc¢des éticas do corpo docente. Ao incentivar os professores
a participarem de simulacdes e desenvolver diretrizes éticas durante os programas de
desenvolvimento de seus professores, podemos promover uma linguagem ética
unificada nas escolas.

Em CA-RE 11 (SHAPIRA-LISHCHINSKY, 2010), alguns dilemas
eticos sdo explorados durante a pratica docente, tendo por objetivo conscientizar o
desenvolvimento de programas educacionais de Israel por meio das reflexdes de IC
sobre ética na educacao.

A autora introduz o estudo afirmando que os professores lidam com
muitos problemas éticos em sua pratica ao se depararem com questdes como
alocacdo inadequada de recursos, situacbes em que os alunos discutem
inadequadamente e colegas irresponsaveis. Quando o senso de acéo apropriada dos
professores € limitado por fatores complexos na pratica educacional e as decisdes sao
tomadas e realizadas ao contrario do "andamento justo”, resultam em IC que
envolvem conflitos éticos e sofrimento moral.

Assim, a autora acredita que os lideres educacionais hdo podem mais
se concentrar apenas nos curriculos académicos e podem ter que assumir a
responsabilidade de capacitar os professores a negociar os diversos valores em suas
escolas.

Para atender a essa responsabilidade, é necessario um melhor
entendimento das incidéncias criticas e do dilema ético. O objetivo do estudo é
descrever pontos de inflexdo significativos nas contas que os professores definiram
como IC e identificar os dilemas éticos e as respostas derivadas que esses incidentes
apresentam. Portanto, segundo a estudiosa, a maior conscientizacao e compreensao
dos professores sobre os dilemas éticos que encontram podem ajuda-los a lidar
melhor com os IC que enfrentardo no futuro.

Sobre o método de desenvolvimento do estudo, pode-se dizer que os
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dados foram gerados em 2009 em 50 escolas de Israel (Ensino Fundamental e Médio),
em sete secretarias de educacdo, constando entre sete e oito professores
representando cada distrito.

Os participantes eram de varias escolas, diferentes em tamanho, tipo
(escolas do estado ou escolas religiosas), localizagdo geogréfica. Como
consequéncia, os dados trazem uma abrangéncia na representacdo dos professores
do pais, por exemplo, as mulheres sdo maioria na profissdo em Israel. A média de
idade dos participantes € de 39,8 anos e 15,2 anos de carreia.

Na entrevista, os professores foram solicitados a fornecer historias
descrevendo situacdes éticas dificeis que haviam encontrado. Como o estudo
continha questbes delicadas, os assistentes de pesquisa foram instruidos
especificamente sobre como e quais perguntas deveriam ser feitas. Alguns exemplos
de perguntas das entrevistas: “Vocé pode compartilhar um ou mais dilemas éticos
comigo? ”; “Vocé pode dar uma descrigcdo detalhada do (s) incidente (s)? ”; “Quais
foram as circunstancias gerais que levaram ao incidente? ”; O que vocé fez nessa
situacao? ”; O que os outros envolvidos no incidente fizeram? ”; “Como as acdes de
outras pessoas afetaram seu comportamento? ”; “Como vocé poderia ter se
comportado de maneira diferente? ”.

As entrevistas foram transcritas na integra e processadas como texto.
A Groundy Theory foi adotada como metodologia, pois, segundo Lishchinsky (2010),
permite o surgimento de ideias e temas a partir de dados brutos. Assim, a analise de
dados ocorreu em trés etapas: 1. Codificacao aberta: envolve o exame, a comparacao,
a conceituacéo e a categorizacao dos dados. Dados brutos sédo examinados quanto a
semelhancas e diferencas, e categorias conceptuais iniciais sdo identificadas. 2.
Codificacdo axial: os dados sdo reunidos por conexfes entre categorias e
subcategorias. 3. Codificacdo seletiva: envolve selecionar as categorias principais e
organiza-las em torno de um conceito explicativo central. As categorias sao ainda mais
integradas e uma teoria fundamentada € desenvolvida. 4. Para garantir uma analise
precisa, os autores codificaram e analisaram os dados usando o ATLAS. ti 5.0 - um
pacote de software que realiza andlise qualitativa de dados textuais.

Os dilemas éticos surgem diante de comportamentos humanos, tais
como valorizar, selecionar e agir, e se preocupa com acdes desejaveis associadas as
relagdes humanas e responsabilidade por outras pessoas. Remetendo o conceito ao

contexto educacional, a autora afirma que o ensino envolve acdo moral. Os
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professores sao agentes morais e, portanto, a interagdo em sala de aula, em
particular, € inevitavelmente moral por natureza. No entanto, de acordo com estudos
empiricos anteriores, os professores muitas vezes desconhecem as ramificaces
éticas de suas proprias acdes e da pratica geral.

Lishchinsky lista uma série de dilemas educacionais éticos relatados
em alguns trabalhos: clima de cuidado x clima formal; tenséo entre justiga distributiva
e padrdes escolares; confidencialidade versus regras da escola; lealdade aos colegas
e normas escolares; agenda educacional da familia do aluno nao é consistente com
os padrdes educacionais da escola.

A autora explica que o clima de cuidado promove atencdo as
necessidades individuais e sociais, enquanto o clima formal enfatiza a adeséo as
regras organizacionais. Essa tensdo pode ocorrer quando um professor tem
dificuldade em decidir como cuidar melhor de um aluno ou como responder a um
colega. Em alguns momentos enquanto professores, as nossas interagdes com 0s
alunos deslocam-se frequentemente para além das salas de aula e devemos de
alguma forma escolher entre “solidariedade e autoridade” como um equilibrio entre
ser “aliados” com os alunos e, simultaneamente, “reter o tipo de autoridade que
permitira que os alunos nos respeitem”.

Sobre tensdo entre justica distributiva e padrbes escolares,
Lishchinsky explica que os estudam mostram que justica distributiva se refere a justica
dos resultados, como quando os professores usam principios como a equidade para
avaliar a justica ou a injustica do resultado. Os padrfes escolares sdo os critérios que
as escolas aplicam para chegar a decisdes. Quando esses critérios sao considerados
injustos ao serem comparados com o resultado, surge um dilema ético. Em conflitos
em relacdo a imparcialidade, € preciso decidir qual principio de justica é relevante em
cada situacao - o principio da atribuicéo e tratamento iguais ou o principio da atribuicdo
e tratamento diferenciais.

Sobre a confidencialidade e regras da escola surgem, segundo a
autora, quando os educadores devem escolher entre manter a confianca de um aluno
e respeitar os instrumentos escolares que os obrigam a relatar informacdes confiaveis
a administracdo e aos pais. Em alguns casos, os professores sabem algo sobre o
aluno que até mesmo a familia desconhecia, e acham essas situacbes
desconfortaveis, revelando preocupagédo com os alunos que haviam confiado neles.

Eles se perguntavam se seu papel enquanto educador incluia lidar com esses tipos
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de situacao, pois tais questdes sensiveis sdo geralmente encaminhadas a terapeutas
profissionais. A confidencialidade engloba a deciséo do professor sobre suas
fronteiras profissionais.

O dilema entre lealdade aos colegas e normas escolares representa
situacdes nas quais professores as vezes testemunham um colega maltratando um
aluno, ou séo informados de maus tratos que nao estdo de acordo com as normas da
escola, e acham dificil confrontar o colega. Por outro lado, profissionais dedicados
podem ser acusados por seus colegas de serem muito ‘moles’.

Sobre a agenda educacional da familia do aluno divergente aos
padrdes educacionais da escola, a autora afirma que os pais veem o0s professores
como portadores dos padrdes da escola. Os educadores enfrentam um dilema quando
sua percepc¢éao do que € melhor para a crianca difere da dos pais.

Sobre o estudo em geral, a autora conclui afirmando que séao
necessarios mais esclarecimentos e discussdes sobre o conhecimento ético do
professor e os valores e crencas que fundamentam esse conhecimento. Um sentido
mais transparente de conhecimento ético poderia oferecer aos professores um sentido
mais abrangente de profissionalismo e base para culturas escolares renovadas, nas
guais as dimensdes morais de todos os aspectos dos professores séo discutidas.

De uma perspectiva teorica, a andlise de incidentes éticos criticos
lanca luz das percepcdes dos professores sobre os dilemas éticos que eles
geralmente relutam em discutir. De uma perspectiva pratica, os resultados podem
orientar os professores e seus lideres no desenvolvimento de programas educacionais
baseados em incidentes criticos de professores.

Brandon et al. (2009), em CA-RE13 (2009) narram incidentes que
aconteceram durante aulas de LI, questionando o inglés padrao frente as diversidades
culturais e linguisticas da populacdo americana. Os autores se concentram em refletir
sobre a formacéo de professores que possa contribuir para um ensino de LI consciente
das novas percepcoes de diversidade linguistica.

Os autores iniciam o texto com uma reflexdo sobre o dilema da
legitimacao da lingua americana como aquela que engloba as variacdes territoriais e
culturais, frente a educacédo compulséria da sociedade americana que enxerga o
pluralismo cultural e linguistico como uma fonte controversa. Segundo os estudiosos,
desde o final do século 19 existe um impeto em americanizar as crian¢as imigrantes

da Europa Oriental, o que em parte significava substituir suas linguas nativas pelo
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inglés. Hoje, a educacao americana continua sua busca pela americanizagcéo, embora
focada em diferentes populagcbes de estudantes, incluindo afro-americanos, latino-
americanos e asiticos, entre outros.

O texto discute que as projecdes demograficas mostram que um
namero crescente de criangas bilingues e bidialéticas que entram nas escolas
publicas dos EUA. Esse movimento continua a ser o principal desafio para a forca de
ensino majoritariamente branca e monolingue nas salas de aula do ensino
fundamental e médio. O efeito mais profundo dessas situacdes de escolaridade sao
as barreiras da linguagem, que sufocam a comunicacao e dificultam as possibilidades
de experiéncias educacionais e sociais (BRANDON et al., 2009, p.48).

Eles chamam atencéo sobre a falta de significancia dada a linguagem
nos cursos de "diversidade" durante a formacdo de professores. Muitas formacdes
iniciais os preparam ndo abordando a importancia ou o impacto das barreiras de
idioma em aprendizes linguisticamente diversos.

Muitas vezes, professores novos e veteranos constroem seus alunos
bilingues e / ou bidialéticos como outros e ndo sabem como usar as comunidades
linguisticas sociais, culturais e politicas de seus alunos para facilitar o crescimento
académico e o desenvolvimento desses alunos. Eles percebem estudantes que sao
linguisticamente diferentes do convencional como inferiores. Em muitos casos, a
lingua materna dos alunos € proibida na sala de aula. O resultado final é que as
perspectivas culturais de seus alunos sao silenciadas, e, por sua vez, sdo abordados
como pequenos corpos quebrados a serem consertados.

Para os autores, o principal objetivo do texto € abordar efetivamente
a linguagem, ndo apenas como uma habilidade técnica, e ndo simplesmente
enfatizando a necessidade de aprender inglés padrdo, mas, mais importante, vé-la
como uma expressdo fundamental da identidade cultural que é moldada pela
interacdo entre valores e crencas familiares / comunitarias e politicas e praticas
educacionais.

Assim, durante esfor¢os para trazer essa perspectiva para nossas
salas de aula, muitas vezes, tendemos a usar nossas proprias experiéncias
linguisticas como uma forma de examinar criticamente como elas moldam
profundamente as maneiras pelas quais podemos entender a linguagem e envolvé-la
com nossos alunos.

Para refletir sobre as situagbes narradas, Brandon et al. (2009)
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propdem os seguintes questionamentos: 1. De que maneira uma conscientizagéo da
linguagem como um processo dialogico dindmico em evolugdo ajuda a facilitar a
compreensao da diversidade linguistica como uma oportunidade para criar novas
comunidades linguisticas? 2. Como esse entendimento ajuda os educadores a recriar
as barreiras linguisticas como experiéncias educativas para eles mesmos e para seus
alunos bilingues e bidialéticos? 3. Qual € o papel do professor educador para tratar
de questdes bilingues / bidialéticas? 4. Qual é o papel dos programas de formacéo de
professores na formacédo de novas percepcdes sobre as possibilidades educativas
para as linguas dominantes e marginais em uma sociedade democratica multicultural?

O primeiro momento linguistico aconteceu com Brandon, € intitulado
‘Enfrentando o poder da linguagem’, o qual reconta a experiéncia de uma mae, que
também é professora e educadora, sobre o poder da linguagem enquanto os
professores de sua filha tentam silenciar e substituir a lingua nativa de sua filha por
inglés. Por meio desse relato, os autores visam responder a seguinte pergunta: ‘De
gue maneira uma conscientizacdo da linguagem como um processo dialégico
dindmico em evolucéo ajuda a facilitar a compreenséo da diversidade linguistica como
uma oportunidade para criar novas comunidades linguisticas?’. Sendo de origem
africana, sua filha se comunica em lingua afro-americana. A autora, que € mae da
aluna, € chamada na escola pelo diretor, alegando que a menina € 6tima aluna, so
gue se comunicava utilizando black talk. O diretor chama atencéo pelo fato de que se
ela continuasse a se comunicar com essa linguagem n&do desenvolveria as
capacidades recomendadas de utilizacao da lingua.

A mae/autora se questiona sobre mais de 60% dos alunos da escola
serem afrodescendentes e os professores ndo terem sentido a necessidade de
considerar suas origens para repensar abordagens sobre o ensino e utilizacdo da
lingua na escola. Segundo Brandon (2009), seria imprescindivel pensar em
abordagens que considerassem as duas ou mais linguas. Ela gostaria que os
professores soubessem que o fato de sua filha estar utilizando black English é uma
guestdo de orgulho, pois representa sua capacidade de considerar os aspectos
culturais e linguisticos de suas origens. O que mais preocupa a mae/pesquisadora é
gue o dialeto linguistico de um grupo subordinado nédo é considerado na escola como
uma situacdo de possivel aprendizagem, mas visto como impedimento de seu
desenvolvimento académico.

Contestando esse paradigma, o episddio narrado pela autora traz
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reflexdes sobre poliglossia bakhtiniana que considera as possibilidades da diversidade
da linguagem como uma nova reinvencéo dinamica das experiéncias no mundo.
Segundo a estudiosa, poliglossia é uma reinvencéo do significado por meio de uma
fusd@o de formas linguisticas sociais, culturais e politicas. Nela, a linguagem é definida
mediante uma contestacao de vozes e dialetos dentro de um idioma.

Por meio da poliglossia é possivel oferecer esperanca e visdo para
momentos linguisticos em uma sociedade multicultural. Porém, a monoglossia
continua a governar o ensino de alunos bilingues e bidialéticos. Se eles estdo imersos
em salas de aula padrdo em inglés ou recebem instru¢cdes em dois idiomas, o
resultado final € o mesmo. Dessa maneira, estdo em desvantagem, ndo porque sua
lingua materna seja ineficaz para o aprendizado, mas porque muitos professores e
escolas veem as linguas nativas dos estudantes como um obstaculo ao seu sucesso
académico. Consequentemente, uma lingua ganha espaco enquanto outra €
simultaneamente silenciada.

A segunda narrativa mostra os esforcos de Beszile, uma professora
novata, coautora do artigo, para ensinar seus alunos de lingua espanhola enquanto
enfrentavam a tirania de politicas de ensino na Califérnia. O relato objetiva responder
a seguinte pergunta: “Como esse entendimento ajuda os educadores a recriar as
barreiras linguisticas como experiéncias educativas para eles mesmos e para seus
alunos bilingues e bidialéticos?”.

Baszile relata que no inicio dos anos 80 foi designada a professora
assistente de espanhol em uma escola publica de Los Angeles, indicada por terminar
0 ensino médio e por ser fluente na lingua. Os alunos da escola viviam em clima de
tensdo em decorréncia das gangs que sempre 0os ameacavam. Nao tinham liberdade
de circular pelo bairro quando queriam e tampouco usar as cores de roupas que
desejavam, pois, as vermelhas ou azuis poderiam se referir ao pertencimento a
alguma delas.

A professora foi destinada uma sala do Ensino Fundamental | com
estudantes que tinham idades diversas, originarios do México, El Salvador e
Venezuela. Logo, Baszile percebeu os diversos dialetos que os alunos falavam e
percebeu que ndo era fluente. Ela narra alguns episddios em decorréncia de sua
dificuldade em entender as criancas. Comecou a adotar estratégias, como, se algum
aluno pedisse algo, ela dizia que ‘amanha providenciaria’, sé para ganhar tempo e

pesquisar sobre o que a crianga estava dizendo. Em outro episddio ndo sabia como
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dizer a uma mae que a filha estava com disenteria e disse: ‘Sua filha tem muito coc?d’,
sendo esse o titulo atribuido a este episodio.

A professora relata que as limitagdes que sentiu no inicio da carreira
as fez tentar compreender psicologia e politicas da linguagem. Dessa maneira, a
linguagem n&o € somente uma forma de comunicacdo, mas o cerne da identidade
cultural e expresséo da leitura de mundo de alguém. Baszile se apoia em Freire para
justificar que lingua é também cultura.

A autora faz alguns questionamentos sobre suas proprias situacdes
de praticas docentes, como: “Se o objetivo do meu ensino era substituir o espanhol
por inglés, isso nao significava também substituir seus ‘eus’ falantes do espanhol por
‘eus’ americanos?; Por que valor superior foi colocado na aquisi¢ao de uma linguagem
em detrimento da outra, em vez de apoiar ambas as linguagens, e ensinar os alunos
a fazer a transicdo de um para o outro?; Como a visao de que o inglés é a linguagem
do poder afeta minha prépria educacdo da segunda lingua?; Como isso afeta a
aquisicdo de uma segunda lingua em nome dos falantes de inglés em geral?; Como
posso incentivar a aquisicdo e troca de codigo na sala de aula, em oposicdo a
reencenar, consciente e inconscientemente, a superioridade percebida do inglés
padrao?”.

Baszile também relata que comecou a criar simulacdes que faziam as
criancas pensarem sobre que lingua ou linguagem seria mais apropriada utilizar em
diferentes situagdes sociais. Ela finaliza seus relatos afirmando que o ensino de LI
constitui um ato educacional por si s6 e que afeta varios grupos de aprendizes
culturalmente e linguisticamente diferentes. Além disso, enfatiza que em seu processo
de formacéo inicial e continuada os programas de formacédo nado disponibilizaram
leituras ou reflexfes sobre questdes relacionadas as identidades dos aprendizes ou
sobre a dimensao da LI no mundo. Alids, somente a visdo da LI como uma lingua
standard e superior era reforcada.

No terceiro episddio narrado, Berry, também uma das autoras do
artigo, revive sua experiéncia como uma mulher de cor lutando contra a opressao
estereotipada enquanto tentava defender uma professora em pré-servico bilingue /
bidialético. Antes do relato, a autora descreve a professora e a identifica como uma
aluna do curso de Metodologia de uma conceituada universidade. A aluna, chamada
de Christine, € uma mulher chinesa-americana de pais tailandeses que falavam com

ela em inglés e chinés em casa. O episddio serve para responder as seguintes
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perguntas: “Qual é o papel do professor educador para tratar de questdes bilingues /
bidialéticas?”; “Qual € o papel dos programas de formagdo de professores na
formacdo de novas percep¢des sobre as possibilidades educativas para as linguas
dominantes e marginais em uma sociedade democratica multicultural?”.

Em um trabalho proposto em aula, Christine escreveu uma
autobiografia educacional onde relata acdes de professores que a ajudaram e a
inspiraram, mas também narra situacdes de descaso e descrenca. O primeiro episédio
narrado é sobre quando entrou na pré-escola. A professora ndo entendeu que estava
assustada e que era muito timida e julgou que ela ndo sabia falar inglés. Sendo assim,
a professora a transferiu para uma classe bilingue. Ela se sentiu muito frustrada
porque sabia falar e entender inglés. O fator que a professora ndo conseguiu identificar
€ que ela nédo gostava de ler. O gosto pele leitura foi adquirido na 62 série quando
outra professora indicou a leitura de um livro sobre a cultura tailandesa. Berry, entéo,
comeca a relatar o periodo de formacgéo de Christine na faculdade. Segundo a autora,
a aluna continua sofrendo episodios de descaso na faculdade. Os outros professores
achavam que ela ndo dominava o inglés formal e julgavam-na inapta para lecionar.

A autora, enquanto professora da aluna, decide assistir uma aula do
estagio de Christine em uma turma bilingue de criancas na pré-escola na comunidade
de Chinatown, onde sempre morou e trabalhou. Ela se encantou com a forma que a
aluna cumpria o conteudo e envolvia as criancas em situacfes bilingues. Porém, a
professora regente da sala se queixava que ela ndo dominava o mandarim, lingua
falada por muitas criancas da sala.

A autora questiona Christine e ela responde que so6 teve aulas de
mandarim no primeiro ano do ensino fundamental e que estava se dedicando ao
estudo do idioma. Além, disso, Berry ressalta que os alunos compreendiam quando
ela falava em chinés e a professora regente diz que ela precisava saber mandarim
porque era o dialeto oficial da escola.

A partir da dificuldade de aceitacdo dos professores da universidade
e dos professores regentes de onde a professora lecionava, a autora percebeu que
eram situacdes de discriminacdo de uma mulher que representava uma minoria racial.
Christine foi estereotipada como chinesa e incapaz de falar e/ou ensinar outro idioma.
Berry definiu os episédios como opressores. A historia da aluna continuou mostrando
0 quanto teve que lutar para mostrar que era capaz. Fez mestrado em Lingua Inglesa

e se tornou fluente em mandarim, ao ponto de corrigir os colegas de trabalho.
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Brandon et al. (2009) argumentam que em uma sociedade
multicultural existem vérias linguas, por exemplo, a lingua materna, a linguagem dos
discursos dominantes, as linguas comunitarias e as linguas regionais. No entanto, por
dominar o espacgo conferido ao inglés padrao na arena social e sua conexao com o
sucesso econdmico, o inglés padrédo permanece central no discurso dominante e,
consequentemente, € exigido na maioria das salas de aula dos EUA.

No entanto, as autoras do artigo argumentam que a transicdo da
lingua nativa dos alunos para a aquisi¢cao do inglés padrdo nédo é linear nem absoluta.
Por meio do processo de aquisi¢do do inglés padrao, novas formas sociais, politicas
e culturais emergem para criar uma expressao idiomética que assimile a linguagem
do discurso dominante, ao mesmo tempo em que possibilita novas formas linguisticas
gue incorporam progresso e mudanca.

Para responder aos questionamentos, elas enfatizam que os
professores devem perceber que a linguagem néo € estatica, mas evolui tomando
pedacos de diferentes verbos para criar novas formas linguisticas. Em um ambiente
de sala de aula, os professores tornam-se facilitadores dessas novas expressoes
idiomaticas.

Com base na psicologia cognitiva, a qual afirma que as novas
situacOes de aprendizagem devem ser uma consequéncia da experiéncia anterior, 0s
professores tornam-se responsaveis por aprender o maximo possivel sobre seus
novos falantes de linguas. Os formadores de professores e professores devem dar
espaco aos alunos na sala de aula para compartilhar sua expresséo cultural de forma
a valida-los e celebra-los. Eles devem usar esse conhecimento como uma premissa
para permitir que os alunos adquiram inglés padrao. Por fim, eles devem estar cientes
de que essa aquisicdo nao é absoluta nem linear, mas envolve a criacdo de um novo
discurso democratico que se origina por tras de suas portas de sala de aula.

Os IC relatados durante as experiéncias de professores na Educacao
Basica exibem eventos sobre ética, comportamento, problemas técnicos enfrentados
pelos docentes e situacbes de conflitos linguistico-culturais. Os eventos foram
expostos quanto seus contextos locais, temporais, e suas contribuicdes para a

formacao dos professores envolvidos.

1.4 FORMAS DE DISCRIMINAGAO
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Justifico a abordagem do tema diante dos resultados dos dados dessa

pesquisa, que representam situagdes de discriminacao:

Quadro 2: IC discriminagédo®

Cddigo IC Tema Referéncia
CB-RO1 Sexualidade (linhas 6-32)
Apéndice G
CB-RO2 Sexualidade (linhas 34-49)
Apéndice G
CB-RO3 Racismo (linhas 74-92)
Apéndice G
CB-RO4 Sexualidade e lingua (linhas 150-181)
Apéndice G
CB-RO6 Discriminacdo de atuacéo por atributos inatos | (linhas 223-236)
(nacionalidade) Apéndice G
CB-RO7 Etnia (linhas 264-275)
Apéndice G
CC-RE6 Imposicao de crenca religiosa Apéndice H
CC-RE11 Discriminacédo de par ascendente por padrdes | Apéndice H
repressores de beleza
CC-RO7 Casamento de participante com pessoa de | Apéndice |
idade superior

Fonte: A autora.

Ao abordar as formas de discriminacdo, direciono minhas
consideracdoes as questdes de (in) justica social as relaciono ao contexto de
aprendizagem de LI como LE. Primeiro, trago a definicdo de formas de discriminacéo
para depois dissertar sobre os casos encontrados na bibliografia e nos dados da
presente pesquisa.

A United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) define discriminacdo como a selecédo para tratamento desfavoravel de
um individuo ou individuos com base em: sexo, raca, cor ou origem étnica ou nacional,
religido, deficiéncia, orientacdo sexual, classe social, idade, status de matriménio ou

responsabilidades familiares.

A discriminacéo pode ser distinguida do preconceito que é composto
de atitudes desfavoraveis ou discriminatorias (ndo ac¢fes) em relacdo
a pessoas de diferentes categorias. Os tipos de discriminagéo racial,
sexual e outros podem existir no nivel das relagbes pessoais e do
comportamento individual, além de serem institucionalizados como

% A explicacdo sobre a codificacéo e sistematizacdo dos dados encontra-se na secdo 2.5.
10 Organizacdo das Nagées Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura.
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politica legal ou administrativa. O termo discriminagdo refere-se as
sociedades industriais modernas, caracterizadas por uma ideologia
generalizada de igualdade de oportunidades e direitos, mas que
excluem certas categorias de pessoas, as vezes pequenas minorias,
mas muitas vezes grandes e importantes ou mesmo maiorias como as
mulheres29. (UNESCO, Social and Human Sciences 1966, p.7).1!

De acordo com Laki e Téth (2015), a discriminagéo pode assumir
véarias formas. Pode ser direta, em um ato que causa tratamento desfavoravel a uma
pessoa ou grupo com base em sua situagcdo ou carater real, em comparac¢do a uma
pessoa ou grupo ndo discriminado em situacdo semelhante. Por exemplo, excluir
alunos, recusar a empregar ou promover individuos por serem negros, mulheres,
deficientes ou por causa de sua orientacéo sexual. Pode ser indireta, por meio de um
ato que nao é considerado diretamente desfavoravel. Nao parece discriminacdo a
primeira vista, corresponde a requisitos de igualdade de tratamento, coloca certas
pessoas ou grupos em uma posic¢ao significativamente pior em comparacao a outras
pessoas. Por exemplo, o estabelecimento de qualificacbes etarias que discriminam as
mulheres que tiveram periodos fora do trabalho por causa de responsabilidades
familiares.

Do ponto de vista educacional, segundo o primeiro Artigo da
Convencdo relativa a luta contra a discriminacdo no campo do ensino'?, a

discriminacéo na educacao ocorre quando:

Para os fins da presente Convencao, o termo "discriminacao" abarca
qualquer distin¢do, exclusao, limitacdo ou preferéncia que, por motivo
de raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido publica ou qualquer outra
opinido, origem nacional ou social, condicdo econdbmica ou
nascimento, tenha por objeto ou efeito destruir ou alterar a igualdade
de tratamento em matéria de ensino, e, principalmente: a) privar
qualquer pessoa ou grupo de pessoas do acesso aos diversos tipos
ou graus de ensino; b) limitar a nivel inferior & educacédo de qualquer
pessoa ou grupo; c) sob reserva do disposto no artigo 2 da presente
Convencdo, instituir ou manter sistemas ou estabelecimentos de

11 Discrimination may be distinguished from prejudice which is made up of unfavourable or
discriminatory attitudes (not actions) towards persons of different categories. Racial, sexual and other
types of discrimination can exist at the level of personal relations and individual behaviour as well as be
institutionalised as legal or administrative policy. The term discrimination refers to modern industrial
societies characterised by a generalized ideology of equality of opportunities and rights, but which
exclude from them certain categories of persons, sometimes small minorities but often large and
important ones or even majorities such as women. (UNESCO, Social and Humans Sciences).

12 A Conferéncia Geral da Organizacdo das Nag6es Unidas para a educacdo, a ciéncia e a cultura, se
reuniu em Paris de 14 de novembro a 15 de dezembro de 1960, em sua décima primeira sessao. Pauta-
se na Declaracdo universal dos direitos do homem, que afirma o principio de ndo discriminacao e
proclama o direito de toda pessoa a educacao.
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ensino separados para pessoas ou grupos de pessoas; ou d) de impor
a qualquer pessoa ou grupo de pessoas condi¢bes incompativeis com
a dignidade do homem. (UNESCO, Digital Library, 2003, p. 3).

Importante ressaltar que, para a Convencdo, a palavra "ensino"
refere-se aos diversos tipos e graus de ensino e compreende 0 acesso ao ensino, seu
nivel e qualidade e as condi¢cées em que € subministrado.

Apresento alguns estudos que retratam formas de discriminagdo em
ambito educacional internacional. Os textos foram retirados da plataforma ERIC, entre
os dias 26 de outubro a 9 de novembro de 2019. O termo utilizado para a busca foi
‘Dicrimination in Education’. A plataforma me forneceu quase 3.000 opcdes.
Selecionei os 10 primeiros textos, baseando-me nos dados mais recentes sobre
discriminagdo na educacao.

Ao discorrer sobre as formas de discriminagcdo, concentro minhas
observacbes no que tange as discriminacdes linguisticas, religiosas, de género e
racial. Muitas vezes, noto a impossibilidade de distingéo entre as diferentes formas de
discriminacéo. As situacfes sao casos isolados e tém formas especificas, porém as
causas e consequéncias de um episodio de discriminagcdo podem ser varias em um
mesmo episodio.

Xiang et al. (2017) relatam situacfes discriminatorias de criancas
migrantes chinesas. Sendo a China centro de producao mundial, que utiliza mao de
obra barata, e que, mesmo assim atraiu grande parte da populacdo rural a area
urbana. A pesquisa indica que essas criancas enfrentam varios desafios em relacéo
a sua educacédo e bem-estar, incluindo acesso desigual a educacéao, baixa qualidade
da educacéo, discriminacdo, ansiedade social e depresséo.

Segundo 0s autores, a migracao € um processo social complexo que
forca as criancas as situacdes de crise. Dessa forma, suas oportunidades
educacionais, o bem-estar psicolégico e o desenvolvimento social e emocional sédo
frequentemente submetidos a sérios desafios (CHAN, et al., 2009). Os estudos
relatados no artigo mostram que, comparadas as criang¢as urbanas, as criancas
migrantes tém oportunidades desiguais de receber uma educacéo de qualidade e sédo
mais propensas a desenvolver auto percep¢cdes negativas e menor competéncia
académica. Além disso, elas enfrentam problemas psicolégicos como timidez,
ansiedade, depresséo e nervosismo (WONG et al., 2009; KWONG, 2011; LU, ZHOU,
2013).
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McCorkle e Bailey (2018) narram a situacdo dos estudantes DACA®
no estado da Carolina do Sul (Estados Unidos) que sofreram ac¢odes restritivas em suas
condi¢des enquanto estudantes imigrantes. Carolina do Sul é o estado mais restritivo
do pais no que diz respeito ao acesso ao ensino superior para estudantes imigrantes.
Os autores mostram, por meio de entrevistas pessoais, 0s efeitos dessa restricao
como o efeito prejudicial na vida de muitos estudantes imigrantes em todo o estado.
A situacéao, segundo McCorkle e Bailey (2016), entra em conflito com os ideais de
direitos humanos em relagdo ao acesso ao ensino superior e a igualdade,
estabelecidos na Convengédo da UNESCO contra a discriminagdo na educacao. Os
autores fazem uma analise das politicas da Carolina do Sul com o intuito de esclarecer
as questdes relacionadas a educacéo de imigrantes em todo o pais e como eles se
comparam as politicas de imigracéo de paises desenvolvidos mais acolhedores.

Um dos dados apresentados na pesquisa que mais chamam atencéo
se refere a diferenca de custos entre um aluno do ensino superior residente no Estado

e um aluno imigrante.

Para entender a diferenca de custos entre dois estudantes de alto
desempenho no estado da Carolina do Sul, pode-se olhar para uma
universidade estadual como a Clemson University, onde trabalhamos
e estudamos. O total de mensalidades e taxas para um residente no
estado por semestre para o periodo 2015- 2016 é de US $ 6.941,
comparado a um nado residente que pagaria US $ 16.400
(MCCORKLE; BAILEY, 2016, p.162-163). 4

Além de taxas menores, os alunos residentes no estado também
podem se candidatar a bolsas de estudos estaduais, que cobrem parte ou todos os
custos das mensalidades. Isso significa que dois alunos, um aluno do DACA e um
aluno tradicional, que se formaram na mesma escola, teriam uma grande diferenca
nos custos educacionais.

Os alunos DACA nao podem receber ajuda financeira federal, o que

torna o ensino superior ainda mais inatingivel. Existem até algumas instituicdes

13 A sigla DACA é utilizada no artigo fazendo referéncia a Deferred Action for Childhood Arrivals ou
criancas imigrantes.

14 To understand the difference in costs between two high performing students in the state of South
Carolina, one can look at a state university such as Clemson University where we both work and study.
The total tuition and fees for an in-state resident per semester for the 2015-2016 school year is $6, 941
compared to a non-resident who would pay $16,400 (MCCORKLE; BAILEY, 2016, p. 162-163).
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publicas na Carolina do Sul que negam a admisséo de estudantes DACA.

O estudo de Maurya (2018) explora as experiéncias dos alunos Dalit*®
em uma das universidades estaduais de Uttar Pradesh, na india. O autor utilizou um
método interpretativo para entender as experiéncias desses estudantes no ensino
superior, que incluiam preconceito de castas e discriminagdo no campus. Um total de
sete temas surgiu contra alunos Dalit de maneiras explicitas e/ou sutis em varios
niveis da universidade. A discriminacdo, humilhacao e exclusdo baseadas em castas
foram vivenciadas por Alunos Dalit por colegas, professores e pela administracdo. Ha
um sistema de quotas na india para alunos de ensino superior que pertencem as
castas menos privilegiadas, como resultado de politicas publicas, que tém o intuito de
frear as praticas discriminatorias em ambito educacional no pais. Ao mesmo tempo,
por meio do programa de quotas surgiram dados alarmantes em relagdo ao numero
de suicidios cometidos por jovens estudantes pertencentes as castas menos

favorecidas e crimes cometidos contra eles.

O sistema de cotas ou reservas foi criado para tornar a educacéo
acessivel as castas desfavorecidas, reservando uma certa
porcentagem de vagas para matricula de estudantes Dalits e outras
secdes marginalizadas da sociedade. Dos 25 estudantes que
cometeram suicidio entre 2007 e 2013, 23 eram Dalits (Thorat, 2016).
Embora ndo existam dados sisteméticos para o0s suicidios dos
estudantes Dalits em instituicbes de ensino superior, de acordo com o
National Crime Records Bureau (NCRB), a cada 11 minutos foi
denunciado um crime contra um Dalit que variava de estupro,
espancamentos e violéncia relacionada a terra em 2014, que é mais
de 29%, conforme relatado em 2012 (Couderé, 2016) (MAURYA,
2018, p. 18).16

Um aspecto relevante quanto ao estudo se refere ao fato de que,

15 O termo dalit foi utilizado pela primeira vez em finais do século XIX pelo ativista Jyotirao Phule para
designar o que, no sistema de castas do hinduismo, sdo designados como "shudras”, grupo formado
por trabalhadores bracgais, considerados pelos escritos braménicos, sobretudo o Manava
Dharmashastra, como "intocaveis" e impuros. O termo deriva de uma palavra em sanscrito que significa
tanto "chdo" quanto "feito aos pedacos". Desse modo, conota que a condi¢@o dos "dalits" é de oprimido
e, portanto, ndo podem reverter essa situagéo. O termo, assim, é considerado preferivel, pelos ativistas
e intelectuais dalits, aos mais pejorativos "shudra" e "intocaveis". (Wikipédia. Dalit. Disponivel em
https://pt.wikipedia.org/wiki/Dalit).

16 The quota or reservation system was devised to make education accessible to the underprivileged
castes by setting aside a certain percentage of seats for enrollment of students from Dalit and other
marginalized sections of society. Out of 25 students who committed suicide between 2007 and 2013,
23 were Dalits (Thorat, 2016). While systematic data do not exist for Dalit students’ suicides in higher
education institutions, according to the National Crime Records Bureau (NCRB), every 11 minutes a
crime was reported against a Dalit ranging from rape, beatings, and land-related violence in 2014, which
is more than 29% as reported in 2012 (Couderé, 2016). (MAURYA, 2018, p. 18).
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apesar dos dados sobre discriminagao e violéncia, as instituicbes de ensino superior
negaram as praticas discriminatdrias, atribuindo os posicionamentos dos alunos Dalit
como consequéncia da falta de capacidade de se adequarem aos sistemas de estudo.

O artigo de Ghaffarzadeh (2016) traz observacdes de escolas do Ira.
O pesquisador observou 10 turmas diferentes de LI durante 10 anos, de 2004 a 2014,
e tomou notas sobre as atividades e comportamentos nas salas de aula para identificar
se havia alguma correspondéncia com comportamentos educacionais. A investigacao
concluiu que as aulas de idiomas da maioria das escolas publicas (estaduais) e
algumas escolas semiprivadas apresentam um curriculo baseado em métodos de
ensino de traducdo e memorizagdo. Nessas escolas, 0s alunos exibiram estresse e
desatencdo que atrapalharam o aprendizado. Durante as aulas, os alunos foram
ameacados pelo riso ou criticas severas pelos professores.

Despagne (2019) apresenta um panorama do ensino de LI como LE
Nno ensino superior mexicano, em que a disseminacdo do inglés tornou-se uma
ferramenta no processo de internacionaliza¢do de universidades. No entanto, a autora
mostra um contexto em que a linguagem foi marginalizada nos discursos de
globalizacdo e internacionalizacdo. Ela apresenta um estudo de caso de duas
universidades privadas mexicanas com o intuito de analisar a disseminacéo do inglés
Nno ensino superior mexicano e como os professores de LI como LE percebem o papel
do inglés no processo de internacionalizacdo. Os resultados mostram que, embora 0s
professores de inglés como apoiam ideologias linguisticas que promovem a
disseminacéao do inglés como fendmeno natural e apolitico, eles também alertam para
implicacbes ideoldgicas, como hierarquias linguisticas, homogeneizacéo cultural e
discriminacdo linguistica.

A autora faz a observacdo de que o México é um pais pluricultural
com cerca de 68 linguas indigenas, faladas por 7,1% da populacédo e que 27% dessas
linguas estdo em extincdo. A LI é a LE mais consolidada nas universidades
mexicanas. Poucas instituicbes de ensino superior no México ensinam as linguas
indigenas como segunda lingua. As que ensinam tém como foco os programas de
formacdao intercultural, nada especifico em relacdo a pesquisa e ensino das linguas
indigenas como LE.

A LI é considerada uma forte ferramenta de internacionalizacdo das
universidades mexicanas. Das duas universidades privadas analisadas pela autora,

uma em 2013, alcangcou 0 maximo de 73 cursos ministrados em LI, mas 0 processo
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foi lento porque os professores ndo estavam preparados para ministrar seus cursos
em LI e os alunos ndo conseguiam aprender o conteudo em outra lingua que nao
fosse a lingua espanhola. A outra instituicdo estudada é considerada a maior
instituicdo privada de ensino superior do México e consolidou muitos cursos em LI,
com emissdo de certificagdo internacional aos alunos, e acompanhamento da
proficiéncia dos estudantes por meio da aplicacdo continua de exames internacionais.
Os alunos s6 podem estudar outra LE proposta pelos programas se atingirem os niveis
de proficiéncia solicitados em LE.

Assim, a autora chama a atencdo a aprendizagem da LI como algo
obrigatério e imposto e ndo como um direito humano ao conhecimento global e ao
desenvolvimento de competéncias multilinguisticas.

Holsinger (2012) aborda a discriminagdo religiosa e alega a
necessidade de integracdo da Declaracdo Universal'’ e linguagem dos direitos
humanos ao curriculo obrigatério das escolas. No entanto, segundo a autora,
testemunhamos um mundo cada vez mais dividido pela tradicdo religiosa. S&o
comuns os fracassos de muitos governos em garantir e proteger a liberdade religiosa
e a impunidade com que os violadores da liberdade religiosa realizam sua agenda de
violéncia, medo e odio.

Para tanto, ela afirma que a linguagem dos direitos humanos é parte

integrante do conceito de nossa interconexao como seres humanos.

Talvez o passo mais importante que possamos dar hoje para reduzir
o conflito religioso seja a maneira como ensinamos uns aos outros por
meio de nossas conversas e Nnosso comportamento em relacdo aos
colegas estudantes e pessoas da nossa comunidade. Faca amizade
com pessoas que ndo compartiiham suas crencas. Nao podemos
promover a liberdade religiosa se néo tivermos contato com religido ou
crencas além da nossa. A liberdade de religido estd atualmente
enfrentando seus maiores desafios em seus 63 anos de historia
(HOLSINGER, 2012, p. 281).18

Em esferas educacionais, a discriminacao religiosa ocorre também

17 O artigo 18 da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos estabelece que todas as pessoas,
simplesmente por serem humanas, gozam do direito a liberdade de religido e que os governos tém a
obrigacao de garantir a protecao desse direito.

18 pPerhaps the most important step we can take today toward reducing religious conflict is in how we
teach each other through our conversations and our behavior toward fellow students and people in our
community. Make friends with people who do not share your beliefs. We can't promote religious freedom
if we have no contact with religion or beliefs other than our own. Freedom of religion is currently facing
its greatest challenges in its 63-year history.
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por parte dos professores. Segundo Tucker (2015), um em cada cinco estudantes
mulgumanos nos Estados unidos ja sofreu com algum tipo de discriminacdo por
alguém da equipe escolar. A Fundacao Americana de Hinduismo (2016) afirma que
um em cada quatro estudantes hindus ja foram excluidos por seus professores,
durante discussoes religiosas em aula.

Além da literatura profissional, os episédios de discriminagdo surgem
em um relato escrito, classificado no Contexto C (Formagéo inicial) de minha pesquisa.
Em um IC classificado como (CC-RE6), configura-se um episédio de exclusao por
escolha religiosa. A participante relata que, uma professora de histéria, catélica, ao
iniciar cada aula, rezava com os alunos. Uma aluna ateia se ausentava das rezas e
das aulas como consequéncia do clima hostil que a professora impunha contra a
aluna.

A disparidade entre géneros € um fendmeno global no que tange o
acesso as oportunidades e recursos e existe em todas as religides e classes sociais.
A discriminacdo na educacao relacionada ao género € explicita em dados oficiais,
reportando praticas tdo recorrentes que passam despercebidas, como se fosse algo
comum e aceitavel.

Dados estatisticos da Unesco (2018) reportam a desvantagem das
mulheres ao acesso a educacéao, evidenciando uma propor¢céo em que guanto menos
desenvolvido o pais, um namero menor de meninas tem acesso a educacao. Dessa
forma, as expectativas das mulheres de acesso ao ensino superior sdo negativamente
inferiores as expectativas masculinas.

Shauka et.al (2014) em um estudo sobre disparidade de géneros no
ensino superior no Paquistdo analisa dados que enfatizam as diferencas entre
homens e mulheres atuantes nas instituigdes publicas e privadas: “Enquanto nos
paises desenvolvidos as mulheres agora desfrutam de paridade de género no acesso
ao ensino superior, com 52% dos estudantes do ensino superior sendo mulheres, nos
paises em desenvolvimento a proporgdo chega a apenas 27% (UNESCO, 2002).”
(SHAUKA et.al, 2014, p.110).

Os resultados do estudo revelam dados que enfatizam que a
discriminacdo entre géneros é maior, quanto menor a escolarizacdo da populacéo,
especialmente das mulheres. Quanto mais qualificadas e graduadas, as mulheres
atingem niveis de satisfacéo profissional, académica, que as impulsionam a lutar pela

educacdo superior e pela ado¢éo de politicas nacionais igualitarias.
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A discriminagdo de género na educacdo representa um reflexo de
exclusdo em varias esferas: culturais, religiosas, politicas, linguisticas. Por exemplo,
o0 estudo de Moore (2018) relata dados sobre mutilagéo genital feminina nos EUA, que
recebe alunas refugiadas do Oriente Médio, Africa e América Latina. O estudo revela
gue mais de 200 milhdes de meninas ja sofreram a mutilacdo genital, enquanto que
mais de 500.000 meninas imigrantes nos EUA correm o risco de serem submetidas a
tal ato. O autor escreve com o intuito de criar politicas de conscientizacéo nas escolas
de Educacéo Basica, para que os professores desenvolvam ferramentas didaticas e
sociais para lidar com alunas que sofrem esses tipos de abuso.

Iskandarova et.al (2017) apresentam um estudo sobre problemas de
base juridica, sociolinguistica e educacional da discriminacdo linguistica no
Tajiquistdo. Os autores questionam o valor do tadjique!® em um Estado politicamente
Nnovo, que carrega consigo as caracteristicas, inclusive linguisticas, de outros grupos
étnicos que fizeram e fazem parte da histéria do pais. Segundo os estudiosos, a
discriminagao linguistica e a corregao politica estdo intimamente conectadas com
politicas linguisticas do pais.

O estudo revela que, apesar da Republica do Tajiquistdo ser
multilingue, composta pelas linguas de diversos grupos etnograficos, ha a prevaléncia
de trés deles, sendo o Tadjique, Usbeque e a Russia. Os autores enfatizam a
necessidade de salvaguardar a diversidade do pais, mesmo diante de sua unificacao.
Assim, revela-se a importancia de manter a educacdo multilingue na educacéo
primaria, a fim de garantir as questdes nacionais, mas ao mesmo tempo criar
ferramentas de combate aso conflitos étnicos.

Lan e Jingxia (2019) também tratam de discriminacdo linguistica
voltada ao sexismo linguistico na LI. Segundo as autoras, qualquer tipo de
discriminacdo por meio da lingua € preocupante, pois a lingua representa as

expressdes da sociedade.

A linguagem serve como espelho da sociedade, refletindo

19 O tadjique é considerado uma variante do persa falado no Afeganistdo e no Ird, como resultado das
fronteiras politicas, do isolamento geografico, dos processos de padronizacdo e da influéncia de
idiomas como o russo e as linguas turcomanas dos paises vizinhos. O idioma padréo € baseado nos
dialetos do noroeste do Tajiquistdo, na regido da antiga cidade de Samarcanda, que foram
consideravelmente influenciados pelo uzbeque, idioma vizinho. O tadjique mantém diversos elementos
arcaicos em seu vocabulério, pronincia e gramatica, que se perderam no resto do mundo perséfono,
em parte devido ao seu relativo isolamento nas montanhas da Asia Central (Wikipédia).
www.wikipedia.org
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inevitavelmente a mente ou a ideologia das pessoas, bem como a
cultura e as condi¢des sociais de uma sociedade. Enquanto em inglés,
como lingua materna de muitos paises ocidentais, muitas expressoes
de discriminacdo de género sao incorporadas. Até certo ponto, 0 viés
de género em relacdo as mulheres serve como a personificacdo de
que as mulheres s&@o consideravelmente insignificantes e
compartilham um baixo status social. (LAN; JINGXIA, 2019, p. 155).%.

Segundo as autoras, ndo é a discriminacdo inata que causa a
desigualdade entre homens e mulheres, mas o ambiente ao qual as atitudes
discriminatérias acontecem, como resultado das for¢as dos costumes sociais e das
culturas tradicionalistas. Para eliminar esse fendbmeno, as autoras acreditam que a
aceitacao da diversidade linguistica pode ser um meio para estabelecer a aceitacéo
da diversidade em outros contextos das relacbes humanas. Para tanto, seria
necessario desvelar as compreensdes erradas sobre discriminacdo sexual e
desenvolver a consciéncia linguistica.

Além dos exemplos de discriminagc&o sexual na literatura profissional,
acrescento um relato oral, de discriminagcéo de género, que faz parte do contexto B
de minha pesquisa (CB-RO4). Os alunos do ensino médio de uma escola publica,
associam de forma natural, palavras ofensivas a homossexuais. O interesse dos
alunos em aprender esse tipo de vocabulario e de relaciona-lo a opcbes sexuais fez
com a que professora refletisse sobre possiveis articulacdes de seu posicionamento,
diante do fato. O IC é um exemplo de associacdo entre discriminacdo, sexualidade e
lingua, assim como o0s casos de sexismo em esferas linguisticas.

Ainda segundo os dados analisado nessa pesquisa, 0s IC
classificados como CB-RO1 e CB-RO2 relatam casos em aulas de LI como LE em
gue os alunos se recusam a tratar sobre o tema transgéneros, configurando os
episddios como criticos por causarem conflitos e tentativas de posicionamentos
reflexivos dos participantes do evento e em discussdes posteriores, quando 0s
episodios foram relatados em outro contexto de formacao.

O que mais criou desconforto em CB-RO1 foi 0o momento em que 0

agente causador do incidente define as pessoas transgéneras como seres

20 |_anguage, as a tool for people’s daily communication, has no gender bias itself. With the development
of society, the language has changed correspondingly. Language serve as the mirror of society,
inevitably reflecting people’s minds or ideology as well as the culture and social conditions of a society.
While in English, as the mother tongue of many western countries, amounts of gender discrimination
expressions are embodied. To some extent, the gender bias toward females serves as the embodiment
that females are considerably insignificant and share a low social status. (LAN; JINGXIA, 2019, p. 155).
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abominaveis que devem ser mortos.

Para Linville (2017), nos espacos publicos das escolas, alguns
discursos de heterossexualidade séo designados como apropriados e inocentes
(LESKO, 2001; PASCOE, 2007), e alguns discursos de sexualidade e género e
expressao de género, geralmente incluindo homossexualidade e expressoes trans,
sdo considerados inapropriados, perigosos ou fora de tépico e, portanto, séo
censurados (FIELDS, 2008).

Pascoe (2007) mostra como o discurso do professor na sala de aula
geralmente faz referéncia a casais heterossexuais em exemplos académicos e
brincadeiras informais. Por outro lado, os estados promulgaram leis que interditam a
mencao da ndo-heterossexualidade nas salas de aula, até em salas de aula de
educacédo sexual (MCGOVERN, 2012).

Essa censura do discurso no espaco publico torna alguns corpos
invisiveis e, portanto, mal compreendidos (MCGUIRE et al., 2010), discriminados e
silenciados na arena publica da comunidade escolar (HECK, et.al., 2016; KOSCIW, et
al., 2016).

A discriminacdo pode resultar em punicdo por demonstracbes
publicas de afeto. Os estudantes que protestam contra a discriminacdo sao
frequentemente culpados como se fossem suas proprias vitimizacdes (SNAPP, et.al,
2015). Os alunos também reconhecem que os discursos que circulam nos espacos
escolares sobre sexualidade e género podem aumentar a probabilidade de LGBTQ +
e estudantes nao “conformes com género” se tornarem alvo de bullying e violéncia
(GOODENOW et al., 2016). Esses discursos podem ter um efeito inibidor na
participacao dos jovens LGBTQ + nos espacos escolares.

Senofonte (2016), ao realizar uma pesquisa bibliografica sobre as
atitudes linguisticas em relacéo aos falantes ndo-nativos nos Estados Unidos, narra a
forte influéncia de questdes sociais na configuracdo dessas relacdes. Dos 11 estudos
selecionados pelo autor somente dois apontam uma relacdo positiva entre nativos e
nao-nativos. Diante dos dados, embora os asiaticos sejam vistos como pessoas
inteligentes, apresentam baixa proficiéncia em LI, por apresentarem dificuldades com
a LI. Os negros e hispanicos tendem a ser os mais rebaixados nas relacdes sociais,
apesar de apresentarem melhor proficiéncia, o que indica o baixo prestigio social que
eles tém.

O trabalho de Senofonte (2016) ressalta que o modo como idioma e
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raca / nacionalidade estdo interligados € responsavel pela maneira como a lingua é
vista e avaliada. Além disso, é pertinente notar que as questdes raciais vao além de
qualquer fator bioldgico. De fato, elas sdo muito mais proximas de uma dimenséao
social, na qual outras variaveis (status econdmico, por exemplo) desempenham um
papel crucial em qualquer tipo de avaliagéo.

A definicdo de racismo apresentada pela UNESCO (2017) coloca a
abrangéncia de seu significado.

(...) a crenca de que existem grupos humanos com caracteristicas
particulares (geralmente fisicas) que o0s tornam superiores ou
inferiores a outros. O comportamento racista pode ser ndo apenas
aberto, como tratar algumas pessoas de acordo com sua raga ou cor,
mas também secretas, quando a sociedade trata sistematicamente 0s
grupos de acordo com alguma forma de julgamento discriminatério
(UNESCO, Ciéncias Humanas e Raciais, 2017).

Acho relevante a pesquisa de Araujo e Ferreira (2017), sobre
identidades de género em livros didaticos de LI. As autoras relacionam as questdes
de género com as sociais e raciais. Assim, lancam o olhar para a representacdo da
mulher negra e da mulher branca em uma colecé&o de livros didaticos de LI. As autoras
enquadram suas analises, levando em consideracdo a LI como lingua franca. Os
dados da pesquisa levam a conclusdo de que a imagem mais representada nos livros
didaticos de LI € o da mulher branca, consequéncia, segundo as autoras, das posi¢cdes
sociais mais privilegiadas que as mulheres brancas ocupam nas sociedades falantes
da LI como lingua nativa.

Concordo com as autoras, sobre o fato de considerarem a énfase em
estudos que demonstram as vantagens consolidadas historicamente, sobre o que
seria “certo” na atuagao das identidades raciais, de género e de sexualidade, e as

graves consequéncias dessas concepc¢odes para os alunos, como:

(...) isolamento, racismo, preconceito racial, depressdo, homofaobia,
ansiedade, baixa autoestima, sentimentos de inferioridade, exclusao,
negacdo de si mesma/o, incompreensdo, violéncia fisica, verbal,
psicolégica, disputas entre o feminismo e o masculino, no qual o
masculino se sobressai perante o feminino. (ARAUJO; FERREIRA,

21 Racism is the belief that there are human groups with particular (usually physical) characteristics that
make them superior or inferior to others. Racist behaviour can be not just overt, such as treating some
people according to their race or colour, but also covert, when society systematically treats groups
according to some form of discriminating judgement. (UNESCO, Social and human sciences, 2017).
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2018, p. 310).

Ignorar préticas excludentes que, a principio, podem parecer sutis,
gera o reforco da permanéncia do que Conti e Mastrella-de-Andrade (2015)
consideram racismo velado, que acarreta a invisibilidade dos negros, discursos
liberais sobre a diversidade e a fuga constante a questdes que encarem a realidade
do racismo no Brasil.

Ferreira (2006) considera importante o preparo de professores para o
ensino de raga/etnia nas aulas de LI como LE. Para tanto, a autora enfatiza a
valorizagao seja a o conhecimento recebido pelo professor em formacgéo, seja o seu
conhecimento experiencial, onde os professores tém a oportunidade de reflexdo sobre
0 conhecimento em acao.

Canagarajah (2004) afirma a necessidade em considerar como 0S
alunos negociam posicdes de sujeitos em comunidades discursivas conflitantes e
como essas lutas moldam suas praticas de aprendizado de idiomas. Para tanto, o
autor afirma que sdo necessarios construtos de outras disciplinas como Filosofia,
Retdrica, Letramento Critico e Ciéncias Sociais. E importante a consideracdo de
diferentes posicdes tedricas que abrangem estudos feministas, académicos, de
socializacdo de idiomas, semiética bakhtiniana e pos-estruturalismo foucaultiano.
Segundo o autor, essas escolas ajudaram no entendimento das identidades como
multiplas, conflitantes, negociadas e evolutivas. Ou seja, € pertinente um
distanciamento das consideracdes tradicionais dos estudos linguisticos que
consideram a lingua estatica, unitaria, discreta e pronta.

Assim, para a elaboracdo das novas concepcdes sobre estudos
linguisticos, segundo o autor foram necessarios o Eu moldado pela linguagem e pelos
discursos, composto de multiplos sujeitos derivados dos codigos, registros e discursos
heterogéneos encontrados na sociedade.

Esses sujeitos gozam de status e poder desiguais, se originam de
contextos socioecondmicos diversos e, devido a essas desigualdades, ha conflito
entre os objetos. Dessa forma, para encontrar coeréncia e empoderamento, 0 sujeito
deve negociar essas identidades e posi¢cdes concorrentes.

Para o autor, é importante considerar que o Eu ndo é imutavel ou
inato, mas é reconstruido em relac&o aos contextos discursivos que sempre estdo em
mudanca. (CANAGARAJAH, 2004).
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Finalizo a fundamentacéo tedrica de minha pesquisa, corroborando
Canagarajah (2004), diante de sua consideracdo as identidades subversivas nos
processos de ensino-aprendizagem de LI como LE. Enxergo-as como possibilidade
de conscientizacdo em situacdes discriminatérias. Dessa maneira, 0 que motiva a
aprendizagem de uma lingua séo as identidades que assumimos e as comunidades
gue queremos fazer parte, com o intuito de comunicacéo e vida social. Para tanto, é

necessario tratar o aprendiz como um ser humano complexo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

No presente capitulo, apresento a natureza da pesquisa, sua
epistemologia, ontologia, metodologia e ética. Relato sobre o contexto de producéo,
0s participantes envolvidos. Em seguida, apresento como os dados foram gerados e
tratados para andlise e de que forma os analisei. Esclareco sobre meu estilo para
reportar as respostas as perguntas de pesquisa, e, por fim, apresento os principios e
procedimentos éticos que sustentam esta investigacao.

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

A presente tese é fruto de reflexdes de uma educadora, ou
professora de linguas que lida diariamente com relacionamentos embasados em
situacOes que extrapolam conteudos e abordagens de ensino. Tratando-se de uma
pesquisa vinculada aos estudos da Linguistica Aplicada Critica, desvinculo-me do
conhecimento técnico, o qual € visto como autbnomo e totalmente dissociado da vida
vivida no mundo real, pois dessa maneira, “nasce a ilusdo de um saber contido em si,
autossuficiente, insulado de todos os demais campos do saber — e, 0 que vem a ser
pior ainda, aparentemente segregado do conhecimento pratico ao qual ele esta a rigor
inseparavelmente ligado.” (RAJAGOPALAN, 2003, p.109).

Justifico, assim, a natureza de minha pesquisa como qualitativa, pois
envolve minha interpretacéo subjetiva de materiais empiricos, coletados e gerados por
uma variedade de instrumentos e que descrevem momentos e significados rotineiros
e problematicos da vida dos individuos “(...) [n]a pesquisa qualitativa [...]
pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fendbmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem.” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.17).

Richards (2003) ao fazer referéncia a pesquisa qualitativa elucida que
esse tipo de pesquisa estuda atores humanos em ambientes naturais, no contexto de
seu mundo comum e mundial. Dessa forma, procura entender os significados das
acles na perspectiva dos envolvidos.

Segundo o autor, a pesquisa qualitativa se desenvolve em pequenos
nameros de individuos, grupos e configuracbes. Emprega-se uma variedade de

métodos para estabelecer diferentes perspectivas sobre as questdes relevantes.
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Como consequéncia, analisa uma ampla gama de recursos. Porém, usa a
quantificacdo apenas onde for apropriada para fins especificos e como parte de uma
abordagem mais ampla.

A consideracdo da multiplicidade de métodos e andlises na pesquisa
qualitativa é metaforizada por Denzin e Lincoln (2006) como uma colcha de retalhos,
em cuja confeccdo o pesquisador costura, edita e reune os pedacos das diversas
realidades.

Assim, entendo minha pesquisa como qualitativa, pois interpreto
pensamentos, percepc¢des e memdrias particulares de individuos, professores de
lingua inglesa em formacdo, diante dos IC de tipos especificos (educacionais,
familiares, profissionais).

Epistemologicamente, posiciono esta pesquisa sob duas
perspectivas: a construcionista social e a hermenéutica. A razdo para essas
epistemologias tem a ver ndo somente com a natureza dos dados que examino sob
seus principios, mas, especialmente, com a extensao de meus poderes e do que me
restringe para produzir conhecimentos.

O construcionismo social tem como premissa o fato de ndés nao
construirmos nossas interpretacbes sozinhos; atuamos em cenario composto de
varias compreensdes de acdes, de linguagens. O construcionismo social se opde a
uma visdo empirica e a um entendimento direto e neutro dos acontecimentos do
mundo. As visBes do mundo sdo sempre mediadas por diferencas e interpretacdes
diferentes de géneros, classes sociais, racas, segmentos politicos. Dessa forma, néo

existem olhares objetivos para 0 mundo. Nas palavras de Schwandt (2006, p. 202):

No construcionismo social, geralmente se supfe que 0 conhecimento
nao é desinteressado, apolitico e exclusivo de aspectos afetivos e
incorporados da experiéncia humana, mas que é, de certa forma,
ideoldgico, politico e permeado por valores.

Da esséncia do construcionismo social, saliento o olhar social a
interpretacdo dos dados sobre o objeto da pesquisa (nesta tese, os incidentes
criticos), caracterizados por relagdes opressoras no que tange aspectos intelectuais,
étnicos, de género e etarios. Sendo os relatos fundados em pensamentos,
percepcdes, vivéncias e experiéncias pessoais, as analises dos dados me permitem

distinguir acontecimentos individuais daqueles extensiveis a outras pessoas.
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Dessa maneira, ao assumir também o construcionismo social como
uma de minhas posturas epistemoldgicas, valorizo o didlogo e a negociacdo das
interpretacdes dos dados com participantes da pesquisa e com outros pesquisadores,
antes da finalizacdo desta tese. Enquanto pesquisadora sou parte do processo de
interpretacdo. Assim, nesta pesquisa e neste relato, estabeleco relagbes dialdgicas e
subjetivas entre as vozes dos participantes e a minha voz.

Para o construcionismo social, o ser € agente e critico. Por isso, a
necessidade de reflexdo por parte dos participantes (professores de lingua inglesa em
formacao e pesquisadora) diante do que vivenciaram (incidentes criticos) e sobre suas
reacoes. Refletir sobre reacdes diante do inesperado pode fazer com que o0s
participantes assumam um papel mais ativo na designacao de problemas (SHAPIRA-
LISHCHINSKY, 2010).

Sob a oOtica construcionista social, reconheco a realidade dos
individuos participantes da pesquisa como resultado de interacfes sociais de seres
sécio-historicamente construidos. Portanto, a construcao, os entendimentos de uma
pessoa, em um dado momento, sédo passiveis de mudancas (GUBA, 1990; LINCOLN;
GUBA, 2006).

Com respeito a hermenéutica, reforco em minha pesquisa o ponto de
vista de que a compreensdo nao € uma atividade controlada somente por regras e
estruturas, mas que €, conjuntamente uma acao humana. A hermenéutica concede a
possibilidade de me apoiar em uma visdo nao-objetivista dos significados, ja que os
textos ndo sdo independentes de suas interpretacdes.

Dessa maneira, o viés hermenéutico me possibilita um olhar que
considera a compreensdo como um tipo de experiéncia pratica “no” e “sobre” 0 mundo
(GADAMER, 1981). A compreensao € existencial:

Assim como a agao, a compreensdo sempre sera um risco e nunca
dara lugar a simples aplicacdo de um conhecimento geral de regras
para que as declaragfes dos textos sejam compreendidas. Além do
mais, onde obtém éxito, a compreensdao significa um crescimento na
consciéncia interior, a qual, como uma nova experiéncia, penetra na
textura de nossa prépria experiéncia mental (GADAMER, 1981, p.
109-110).

Sendo uma parte dos dados da pesquisa de ordem secundaria e que

analiso sob a perspectiva hermeneuta, adoto um procedimento de compreensao
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desses dados convertidos para a forma de textos, ndo procurando somente
compreendé-los, mas tentando esclarecer as condi¢cdes nas quais ocorrem minhas
compreensdes. Assim, afasto minha pesquisa de relatos puramente empiricos, l6gicos
e representacionais. Distancio-me de um empirismo légico.

Sob as perspectivas epistemoldgicas construcionista social e
hermeneuta, mantenho minha a ontologia relativista. Portanto, como pesquisadora,
enxergo a realidade de tal modo que as consideracdes e interpretacdes apresentadas
pelos participantes e por mim se remetem a dados contextualizados em determinados
andamentos (aulas de disciplina especifica do segundo ano do curso de Letras, em
2016) com episodios criticos de caracteristicas particulares (e.g. de abuso de poder,

racismo, preconceitos).

2.2 OBJETIVOS E PERGUNTAS DA PESQUISA

Meus objetivos gerais, com a pesquisa, foram oferecer um conceito
descritivo de IC, baseado em analise de dados primarios, contrasta-lo com os
conceitos que antecedem esta investigacdo e que foram disponibilizados em
contextos cientificos (dados secundarios), e indicar o potencial do uso de IC na
educacéo de professores de lingua inglesa em formacéo inicial.

Especificamente, busquei inventariar, classificar e sintetizar (a) as
definicdes de IC disponiveis em dados secundarios (na literatura e em um minicurso
centralizado em IC); (b) as definicbes de IC disponiveis em dados primarios (em
disciplina ministrada em curso de graduacdo de Letras); (c) as caracteristicas
possuem os IC relatados e discutidos pelos participantes; (d) os posicionamentos
frente a incidentes relatados e discutidos pelos participantes; (e) as diferencas entre
os conceitos de IC oferecidos por dados secundarios e o trazido pela analise de dados
primarios gerados para a presente pesquisa.

Respondo, nesta tese, estas perguntas:

1. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados
secundarios?

2. Em que termos e em que bases IC foram definidos em dados
primarios?

3. Que caracteristicas possuem os IC relatados e discutidos pelos

participantes?
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4. Que reacdes a incidentes relatados e discutidos os participantes
manifestam?

5. Qual a diferenca entre os conceitos de IC oferecidos por dados
secundarios e o trazido pela andlise de dados priméarios gerados para a presente

pesquisa?

2.3 CONTEXTOS

Os contextos de origem dos dados desta pesquisa me forneceram
dados de origens e naturezas distintas. Parte deles considero estaveis, pois
preexistiam ao inicio desta investigacdo e foram disponibilizados em meios
académico-cientificos, nomeadamente, em repositorios bibliograficos, acervo pessoal
(para o caso de bibliografia) e em evento de curta duracéo de formac&o continuada
(especificamente, um minicurso realizado em um congresso internacional).

Compreendo que a outra parte de dados em que fundamento esta
tese tem natureza dinamica, pois foram gerados em contexto do qual participei como
professora com a intencdo de nele gerar dados; porque tive acesso as alunas e
professora orientadora, que participaram da pesquisa, mesmo apos a finalizacdo da
geracdo de dados, inclusive para que acompanhassem o desenvolvimento das
analises e conclusGes aqui compartilhadas. A origem desses dados gerados € de
natureza académica, sendo que € neste que as possibilidades de dialogo estao
abertas, dai seu carater dinamico (em oposicdo ao estatico conferido aos dados
coletados de ordem secundaria).

Feitas as distingdes quanto as naturezas e origens dos dados, passo

a fornecer detalhes contextuais dos dados coletados e gerados, respectivamente.

2.3.1 Contexto A: Literatura

O primeiro contexto, a Literatura, representa o conhecimento prévio e
externo a esta pesquisa. Ele serve para tecer a parte central de um pano de fundo
deste estudo, que se situa dentro de campo e area especificos: a formacédo de
professores e a LAC.

Enquanto Literatura, ela é acessivel por meios publicos ou privados,

sendo que, para a presente tese, reuno, principalmente, os de livre acesso e sem
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custos financeiros. Eles formam o conjunto de dados secundarios (pois bibliograficos)
gue antecede o inicio desta pesquisa. Consegui formar esse conjunto, principalmente,
por meio de buscas junto a estas fontes:

e Eric (Education Resources Information Center);
e Banco de dissertacoes e teses da CAPES;
e MLA (Modern Language Association) e

e Google Académico.

Nessas bases, realizei as buscas por referéncias de trabalhos que
conceitualizam e/ou utilizam os IC como ferramentas de analises em estudos, no dia
10 de julho de 2017 e as refiz em 15 de abril de 2018. Iniciei pela base Banco de
Dissertacoes e Teses da Capes, utilizando inicialmente o termo “Incidentes Criticos e
Formacéo de professores”. O resultado mostrou milhares de textos divididos por areas
de conhecimento. Por exemplo, na primeira busca surgiu o seguinte resultado:
987.163 dos quais 696.350 eram dissertacdes e 228.273, teses.

Alem da dificuldade de encontrar algo sobre IC relacionados a
educacdo, apareceram, predominantemente, incidentes relatados em textos das
areas de Medicina e Enfermagem. N&o teria tempo nem precisdo em pesquisar entre
milhares, os artigos algo sobre 0 que estou pesquisando. Refiz a busca utilizando o
termo “Incidentes criticos e ensino de linguas” e obtive um volume enorme de
referéncias com pouca pertinéncia ao tema. Na base de dados ERIC, fiz as buscas
com os termos “Critical Incidents and Teacher Education” e encontrei 11 dos 16 textos
gue inclui na revisdo da literatura (Capitulo 2). Em busca seguinte, utilizei o termo
“Critical Incidents in TESOL” e me foram trazidos mais 7 trabalhos. No banco MLA,
realizei as buscas com os mesmos termos utilizados nos bancos anteriores e
reencontrei dois textos: Critical Incidents for Intercultural Communication: an
interactive tool for developing awareness, knowledge, and skills (APEDAILE; SCHILL,
2008) e Effective Teaching Behaviors in the College Classroom: A Critical Incident
Technique from Students’ Perspective (KHANDELWAL, 2009). Senti dificuldades para
explorar o MLA, pois a maioria dos textos que me interessava ndo estava disponivel
na integra, fato superavel apenas por meio de pagamento.

No Google Académico, utilizando os mesmos termos de busca,

reencontrei alguns textos: O incidente critico na formagéo e pesquisa em educacéo,
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de Almeida (2009); Critical Incidents for Intercultural Communication: an interactive
tool for developing awareness, knowledge, and skills, de Apedaile e Schill (2008);
Critical incidents. a compilation of quotations for the intercultural field, de Spencer-
Oatey (2015); Introduction: What is a “Critical Incident”, de Young (2012); Pre-service
teachers’ reflections on critical incidents in their professional teaching experiences, de
Kilgor, Northcote e Herman (2015).

Na ultima busca, no ERIC, em 15 de abril de 2018, encontrei 1
referéncia recente sobre IC e ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira: Critical
Incidents of Transnational Student Teachers in Central Mexico, de Serna-Gutiérrez e
Mora-Pablo (2018).

O ERIC representou, em meu percurso de busca, fonte confiavel e
clara de dados. A maior parte dos textos que encontrei, referentes ao que eu
especificamente procurava (incidentes criticos e formacao de professores e/ou ensino
de linguas) foi disponibilizada por essa base de acesso livre. Foi para mim uma base
bibliografica facil de manusear com classificagdes bastante precisas e recentes, pois
nela também encontrei os textos publicados mais recentemente.

Nesta plataforma, também encontrei 0os seguintes textos: Reflecting
on critical incidents in language education: 40 dilemmas for novice TESOL
Professionals (FARRELL, 2017); Reflections on Critical Incidents of EFL Teachers
During Career Entry in Central Mexico (LENGELING; PABLO, 2016); Critical Incident
Analysis: reflections of a teacher educator (MOHAMMED, 2016); Harnessing Critical
Incidents for Learning (PATAHUDDIN; LOWRIE, 2015); Official Policies and Teachers’
Tendency to Act: Exploring the Discrepancies in Teachers’ Perceptions (SHAPIRA -
LISHCHINSKY:; GILAT, 2015); Critical Incident analysis through narrative reflective
practice: a case study (FARRELL, 2013); Teachers’ critical incidents: Ethical dilemmas
in teaching practice (LISHCHINSKY, 2010); Linguistic Moments: Language, Teaching,
and Teacher Education in the U.S. (BRANDON; BASZILE; BERRY, 2009); Critical
incidents in ELT initial teacher training (FARRELL, 2008)

O Google Académico reforcou alguns resultados que encontrei. Julgo
ser essa uma plataforma de busca valida. Porém, percebi limitacdo para refinar o
termo de busca. Acabei encontrando textos relacionados a IC educacionais em geral,
sem possibilidade de direcionar buscas relativas ao ensino de linguas ou formacéo de
professores.

O MLA, como mencionado anteriormente, nd0 me proporcionou muita
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opcéo, pois muitos textos ndo estavam disponiveis para a leitura na integra. O Banco
de Teses e Dissertacdes da CAPES me frustrou, pois, as classificacdes sdo muito
amplas, ndo permitindo possibilidade de refinamento de termos de busca. Das buscas
avancadas relacionadas a IC, os resultados se mostraram muitos parecidos.

Por fim, o trabalho de buscas permitiu que eu selecionasse 16
referéncias importantes do ponto de vista da pesquisa académica, relacionadas aos
IC, e me ofereceram a possibilidade de inventariar, classificar e sintetizar as definicdes
de IC.

2.3.2 - Contexto B — Minicurso

O segundo contexto de coleta de dados estaveis foi 0 minicurso
intitulado Being critical in the moment. Ele foi proposto e conduzido por Alastair
Pennycook, no Congresso Internacional da Linguistica Aplicada Critica, realizado em
Brasilia, entre os dias 19 e 21 de outubro de 2015. O evento no qual se inseriu o
minicurso tinha como principal objetivo promover estudos no campo da Linguistica
Aplicada Critica, priorizando a pratica pedagdgica e pesquisas, visando a avangos
tedrico-praticos. Foi um evento que fez parte de minha formacdo continuada, pois
atuei nele como colaboradora da organizacdo, apresentadora de trabalho e
participante desse minicurso.

Quando ocorreu o0 evento, eu ainda era mestranda e, enquanto
participante e parte da equipe de organizacao do evento, acabei gravando o minicurso
em que fui monitora da sala. Em um segundo momento, ja no doutorado, me lembrei
dessa gravacédo, transcrevi-a e vimos a possibilidade de utilizacdo do corpus de
transcricdo da aula como contexto de geracdo de dados para a pesquisa. Ao
ministrante foi solicitada autorizacao para utilizacdo do material. Assim feito, iniciamos

a criacdo do Contexto B da presente pesquisa.

2.3.3 - Contexto C — Aulas

O Contexto C é o onde os dados primarios foram gerados
longitudinalmente. Trata-se de aulas de uma disciplina do curso de graduacdo em
Letras Estrangeiras Modernas (Habilitacdo em licenciatura em lingua inglesa e
literaturas), da UEL, no ano de 2016.
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O curso de Letras tem como objetivo formar:

(...) professores de lingua portuguesa, literaturas de lingua
portuguesa, lingua inglesa, francesa e espanhola capacitados para
pesquisa e outras aplicacbes sociais da ciéncia da linguagem que
atuem de forma critica sobre a realidade educacional, empresarial,
socio-politico-econdmica e  procurem  modifica-la.  (Projeto
Pedagdgico Curso de Letras, UEL, 2017).

A disciplina em cujas aulas foram gerados os dados desta pesquisa
intitula-se Leitura em Lingua Inglesa: aspectos teoricos. Ela integra a grade curricular
do segundo ano do Curso de Letras, com carga horaria de 120 horas. As aulas eram
realizadas em um encontro semanal e esteve sob a responsabilidade de trés
profissionais: duas docentes do quadro efetivo da instituicdo, sendo a titular, na maior
parte do ano letivo, e sua substituta, por um trimestre, e eu, estudante de Doutorado,
em estagio docente previsto pelo Programa de Pdés-graduacdo em Estudos da
Linguagem.

Desse contexto participou um total de 18 pessoas, dos quais 15 eram
alunas matriculados na disciplina. Nele, ministrei 12 aulas, entre os meses de
setembro de 2016 e marco de 2017. Nesse periodo, fui orientada pela professora
titular (também minha orientadora de pesquisa) e sua substituta.

O meu periodo de aulas com as alunas da turma foi destinado a
discussodes sobre letramento critico, baseadas em leituras de textos em lingua inglesa
e em lingua portuguesa. As atividades que eu desenvolvi com as alunas consistiram
em leituras e resenhas de textos produzidos por meio das reflexdes e proposi¢cées dos
alunos.

Inicialmente, a disciplina propunha que as leituras fossem realizadas
exclusivamente em lingua inglesa. Porém, parte da turma apresentava grande
dificuldade em se expressar em inglés. Por isso, participavam pouco e, por se tratar
de disciplina que visava a incentivar os alunos a experienciarem posicionamentos
criticos, parecia contraditério e contraproducente privar alunos de se expressarem por
razdes de exclusividade linguistica.

Dessa maneira, escolhi textos em Lingua Inglesa e em Lingua
Portuguesa, que cobravam das alunas algum posicionamento, por meio de reflexado
da prépria pratica diante das situacdes do mundo. Selecionei os textos de Paulo Freire

para introduzir conceitos sobre educacao e criticidade. Em um segundo momento,
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foram apresentados textos voltados ao letramento e a Linguistica.

Sendo a disciplina interessada principalmente no desenvolvimento de
criticidade dos alunos enquanto leitores de textos e de mundos, foi possivel trabalhar
o tema (foco) especifico da minha pesquisa (incidentes criticos educacionais).

Julgo pertinente relatar que, durante a geracao dos dados, houve uma
interrupcdo das aulas por cerca de um més, em consequéncia de greves dos
servidores e dos alunos da universidade. Quando as atividades académicas foram
retomadas na instituicdo, seu calendario foi estendido até marco do ano seguinte.
Pelos fatos de eu residir em outro estado e ja ter iniciado o ano letivo na instituicdo
onde leciono, eu ndo poderia continuar pessoalmente a conduzir a geragao de dados.
Entdo, relatei formalmente essa contingéncia ao Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos (CEPESH) da UEL??, que aprovou, mediante emenda ao
projeto, que a geracéo de dados fosse feita pela professora titular da disciplina®. Com
iss0, a geracao de dados pode prosseguir na nova caracterizacao contextual.

No periodo de geracdo de dados, conduzida pela professora
responsavel pela disciplina (minha orientadora de pesquisa), 0s textos referiram-se a
IC educacionais. Os alunos realizaram leituras, avaliacdo individual do grau de
dificuldade para entendimento dos textos, apreciacao e criticas dos textos, discussao
de IC (apresentados na literatura especializada), relatos orais e escritos de IC que
eles proprios vivenciaram, e sua discussao.

A maioria das participantes apresentava uma proficiéncia de nivel
basico e/ou pré-intermediario da LI. Por isso, a necessidade de conduzir as aulas em
Lingua Portuguesa e a pensar no nivel de dificuldade de leitura dos textos. A
professora/orientadora sugeriu a elaboracdo de uma ficha onde os alunos pudessem
registrar o grau de dificuldade de leitura dos textos.

O roteiro para identificar a dificuldade das alunas/professoras avaliava
suas dificuldades de acordo com o0s seguintes topicos: decodificacdo, interpretacao,
analise critica, conceitos/definicbes e exemplos que ilustrassem o0s tipos de

dificuldade. O modelo do roteiro esta disponivel no apéndice B.?*

22 Anexo A — Plataforma Brasil: Informacées Basicas do Projeto.

2 Anexo B — Plataforma Brasil: Parecer consubstanciado.

24 Apéndice B - Na transcricdo da aula 10 de fevereiro de 2016, que se encontra no apéndice K
especificadamente entre as linhas 358-876 a professora da disciplina conduz uma discusséo sobre as
dificuldades que os alunos registraram no roteiro. Essas considerac¢des serdo abordadas no capitulo
de andlise dos dados.
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Durante a semana que precedeu as aulas sobre IC, foi postada na
referida pagina uma tarefa para que as alunas expusessem um acontecimento que
elas considerassem ser um incidente critico. Os relatos foram postados e todos
tiveram oportunidade de Ié-los antes das discussdes nas aulas (Apéndice J).

As postagens foram feitas entre os dias 03 e 17 de fevereiro de 2016,
apos discutidas as leituras dos textos que abordavam IC. Dessa maneira, as alunas
ja tinham tido contato com possiveis conceitos e exemplos de casos de IC.

Durante as discussbes sobre os IC postados, a professora
orientadora, que conduz as discussfes exerce a funcdo de mediadora, fazendo
guestionamento que levem as alunas/professoras a refletrem sobre o0s
acontecimentos. Contextualiza-os e da abertura para discussdo e confronto de
opinides. Ela tenta o tempo todo buscar o posicionamento dos participantes em

relacdo aos incidentes.

2.4 PARTICIPANTES

A trajetoria percorrida durante o presente estudo me impossibilita
abordar todos que participaram de minha pesquisa. A aprendizagem com as aulas, 0s
seminarios, os autores dos livros e artigos lidos, com as conversas nos corredores,
com as trocas de informacdes por e-mails e as pausas para o café. Nesta secao, refiro-
me aos participantes ditos “formais” do processo de constru¢do de minha pesquisa.
Porém, reforco que minha constituicAo enquanto pesquisadora e ser humano é

resultado de minha interacdo com pessoas queridas e com profissionais competentes.

2.4.1 Professores em Formacéao

Os professores em formacdo sédo aqueles que ofereceram as
informacdes que geraram os dados de meu trabalho. Por isso, sdo pessoas que se
tornaram imprescindiveis para o desenvolvimento da pesquisa. Eles foram escolhidos
como participantes para a geracdo dos dados porque a pesquisa € desenvolvida no
campo de formacéo de professores.

Em minha pesquisa, relato participantes que atuaram em dois
contextos de minha pesquisa: contexto B (Minicurso Being critical in the moment) e

contexto C (Aulas graduagao).
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No contexto B identifico, por meio da transcricdo do minicurso 18
participantes ativos, cujas opinides sao registradas e transcritas. Por meio da analise
do texto transcrito faco algumas inferéncias, ja que, nos relatos alguns participantes
mencionam onde e o que lecionavam e a etapa de ensino?.

Sao oito (8) incidentes relatados que classifiguei como momentos
criticos (CB-RO1 a CB-R08%). Dos dezoito (18) participantes identificados na
transcricdo como Professores, com as siglas CB-P1 a CB-P18%, sete (7) relatam
incidentes: CB-P1, CB-P2, CB-P3, CB-P11, CB-P12, CB-P14 e CB-P18.%2 CB-P1
guando relatou o incidente era professora universitaria de LI, mas ndo menciona se
em contexto publico ou privado e nem o ano em que seus alunos estavam. CB-P2
atuava como professora de LI para criancas e, similarmente a CB-P1 ndo menciona o
ano da turma que lecionava, tampouco se era escola publica ou privada. CB-P3 era
estudante em um programa de LI para estrangeiro nos Estados Unidos. Era professor
em formacéao inicial do curso de Letras. Essa informa¢do ndo consta na transcricao,
porém é um colega de minha universidade, que se encontra em meu grupo de
pesquisa, por termos a mesma orientadora. CB-P11 era professora do ensino médio
de uma escola publica. CB-P12 era professora universitaria de lingua portuguesa. No
relato, lecionava para uma turma do curso de Ciéncias Sociais, mas ndo menciona o
ano e nem se o contexto € publico ou privado. CB-P14 n&o especifica em que contexto
atua. Somente menciona que era professora de lingua portuguesa nos Estados
Unidos e de LI no Brasil, mas ndo consigo inferir a etapa e nem o contexto especifico
de atuacéo da participante. CB-P18 era professora de LI de uma universidade publica
e a turma era formada por alunos, professores e funcionarios da universidade.

Diante destas informac¢des posso constatar que, sédo professores de
linguas, em formacéao continuada. A maioria de LI como lingua estrangeira, que atuam
em varias etapas do ensino. Somente um participante se encontra em sua formacao
inicial (CB-P3) e duas professoras relatam ensinar Lingua Portuguesa como lingua
estrangeira (CB-P12 e CB-P14).

No que se refere ao contexto C de meus dados consigo trazer

25 Ressalto que as informacgdes sobre a atuacdo profissional dos participantes se referem ao momento
em que os incidentes ocorreram.

26 Significado das siglas: CB=Contexto B; RO=Relato oral; 1= n°. do relato.

27 CB=Contexto B; P=Professor participante; 1=n°. do participante.

28 A Dimenséo dos dados: Participantes, localizagéo e total de seus turnos de fala do Minicurso ‘Being
Critical in the moment’ s&o relatados no capitulo do Percurso Metodolégico.
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informacdes mais precisas sobre os participantes ja que houve um processo de
identificac&o e registro de consentimento de utilizacdo de informacdes fornecidas por
eles.

Sao 15 alunos que participaram da disciplina Leitura em Lingua
Inglesa: aspectos tedricos, matriculados desde o seu inicio até o final do processo de
geracao dos dados. Todos foram convidados a participar da pesquisa e esclarecidos
sobre ela por meio de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)?°. Dos 15
alunos, 13 consentiram formalmente com realizacdo da pesquisa e 0 uso de seus
dados e entregaram uma via do TCLE assinada. Por isso, utilizo apenas dados dessas
13 alunas, participantes voluntarias da pesquisa. Quando de seu preenchimento do
TCLE, as participantes optaram por ou terem suas identidades protegidas ou
manterem seu prenome identificado junto aos dados da pesquisa. Das 13 estudantes,
9 optaram por manter seu anonimato. Por elas representarem a maioria e por
guestdes éticas, decidi adotar nomes ficticios para referéncia aos dados de todas as
participantes.

As professoras em formacéao, participantes desta pesquisa, cursavam
o segundo ano de licenciatura em Letras Estrangeiras Modernas (Lingua e Literaturas
de lingua inglesa). Eram, em sua maioria, jovens que haviam concluido o ensino
meédio e ingressaram imediatamente no ensino superior. Duas participantes, Primula
e Dalia, estavam em sua segunda graduacdo. Uma participante, Margarida, estava a
lecionar em instituto de idiomas. Todas as outras estavam iniciando suas experiéncias
docentes, no periodo de geracdo dos dados desta pesquisa, ho contexto de um
programa nacional de iniciacdo a docéncia (viz. PIBID). No Quadro 1 apresento as
participantes da pesquisa por meio de seus pseudénimos e seu contexto de atuacéo

e ou bagagem a época da geracéao de dados.

Quadro 3— Participantes: Professores em Formacao Inicial

Rosa Pibid
Jasmim Pibid

Margarida | Instituto de

idiomas
Zinia Pibid
Dalia 22 graduacéo

Amarilis Pibid
Alfazema | Pibid

29 Apéndice A — TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Begbnia | Pibid

Delfinio Pibid

Horténcia | Pibid

Iris Pibid

Magnélia | Pibid

Primula 22 graduacéo
Fonte: A autora

Nota-se que as participantes do contexto B se caracterizam por estar
em formacdao inicial, enquanto que os participantes do contexto C estdo, em sua

grande maioria, em processo de formacao continuada.

2.4.2. Pesquisadora

De acordo com Reis (2005), nas pesquisas educacionais, 0
pesquisador é também um instrumento, pois traz consigo experiéncias de vida e
profissionais, e expectativas que influenciam na concepgéo da pesquisa. Assim,
enquanto pesquisadora, ndo me desvencilho das minhas percepc¢fdes, minhas
crencas. Consequentemente, minha visao de mundo e minha postura faréo parte dela.
Dessa maneira, estou ligada a esta pesquisa também como participante e construtora
de conhecimento. Assim, apresento um pouco de minha formacéao profissional.

Sou licenciada em Letras Anglo-Portuguesas pela Universidade
Estadual de Londrina em 2008. Em 2009 me efetivei como professora de Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa em um pequeno municipio do interior de S&o Paulo, onde
trabalhei por cinco anos. Em 2010, fiz uma pos-graduacédo (lato sensu) em Lingua
Inglesa na Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Sao José do Rio Preto, SP.
Depois, em 2014, iniciei o mestrado, com bolsa da CAPES, em Estudos da Linguagem
na Universidade Estadual de Londrina e, ao conclui-lo, ingressei imediatamente no
doutorado, no mesmo programa. Continuo lecionando no ensino basico nos contextos
publico e particular.

Durante o mestrado, estudei politicas de ensino de Lingua Inglesa
para o ensino fundamental 1 brasileiro. Ao chegar aos estudos de doutoramento,
juntamente com minhas experiéncias de pratica docente, abracei a area da LAC e o
campo da educacao de professores. Foi quando percebi a necessidade de entender
sobre minha prépria pratica e a pratica de meus colegas. A acdo docente, neste

momento, para mim, tem valor consideravel e apresenta consequéncias muito mais
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diretas e perceptiveis na aprendizagem dos alunos — professores em formacao inicial.
Assim, justifico a mudanca de area e campo de estudo em minha formacgéo
continuada.

Também sé&o participantes de minha pesquisa minha orientadora e
colegas do grupo de pesquisa Linguagem e Poder, que desempenharam papel de
intersubjetivadores (trianguladores) em uma das fases iniciais de analise dos dados

primarios.

2.4.3. Orientadoras

Definitivamente, minha pesquisa ndo existiria sem a presenca e o
trabalho de minha orientadora, Dr. Simone Reis e de minha coorientadora Josimayre
Novelli. Como par mais experiente na relagdo comigo e com os demais participantes
da pesquisa, eu as considero ponto de apoio, pelas inumeras correcoes,
encaminhamentos, sugestdes de bibliografia, de geracdo de dados e de escrita.
Assim, sendo também pesquisadora, elas trazem em seus direcionamentos suas
realidades historicamente contextualizada, que seréo refletidas em minha pesquisa.

Ressalto a forte influéncia de minha orientadora no desenvolvimento
da metodologia de minha pesquisa. Sendo esta sua especialidade, tive acesso a
textos, pesquisas e orientacdes que me trouxeram grande discernimento sobre meus
dados, desde as preparacdes para suas geracdes até as analises.

O gque mais me marcou, enquanto pesquisadora, foi sua preocupacéo
com as questdes éticas sobre a pesquisa, que se estenderam também ao tratamento
dos dados. Tal preocupacédo leva ao processo de intersubjetivacaol/triangulacéo de
interpretacfes de dados. Isso amplia o quadro de participantes da pesquisa: 0s

intersubjetivadores (ou trianguladores) sédo essenciais para a coeréncia das analises.

2.4.4. Intersubjetivadores

Além de servir aos objetivos de pesquisa e contribuir para que 0s
resultados da pesquisa possam ser verificados a partir de varios aspectos, 0
procedimento de triangulacéo implica maior comprometimento e compromisso com o
retorno a sociedade dos resultados da investigagao.

Sete intersubjetivadores (trianguladores) contribuiram para a minha
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pesquisa, todos da area de Letras, em diferentes niveis de formacdo e atuacéo
profissional. Em comum, além da participacdo do grupo de pesquisa Linguagem e
Poder, tivemos ou temos a mesma orientadora durante a graduacdo ou pos-
graduacdo. No Quadro 4, organizo as caracteristicas dos intersubjetivadores
(trianguladores), com dados de sua formacao, e sua filiagao institucional profissional

no ano da andlise dos dados:

Quadro 4: Intersubjetivadores

Intersubjetivadores Formacao Instituicdo

11 Mestre (M) | Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP)

12 Mestre (M) | Universidade Estadual do Norte do Parana
(UENP)

13 Mestre (M) | Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR)

14 Mestre (M) | Secretaria de Estado da Educacéo do Parana
(SEED)

15 Graduando | Universidade Estadual de Londrina

(G)

16 Doutor (D) Faculdade Metropolitana de  Maringa
(FAMMA)

17 Doutor (D) | Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR)

Fonte: A autora
2.5 DADOS

Apresento em seguida, os dados de minha pesquisa. Primeiro,
apresento os dados secundarios, que remetem ao Contexto A da pesquisa, baseados
na literatura especializada. Os classifiquei como CA-RE1 a CA-RE16, designando CA

a Contexto A, RE a Relato Escrito € o nUmero de textos em ordem descendente em

relacéo ao ano de publicacao.

2.5.1. Dados secundarios

Literatura3°

30 Apéndice E — Quadro revisdo bibliografica.
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Os dados secundarios, bibliograficos, foram publicados entre 2005 a 2018 e
totalizam 15 artigos e 1 livro. Todos eles abordam o tema IC. S&o referéncias que
provém de diversas partes do mundo, principalmente, das Américas (Estados Unidos,
3, Canada, 2; México 1; Colébmbia, 1; Brasil, 1), seguida pela Europa (Inglaterra, 3),
Asia (Israel, 2; india, 1) e Oceania (Australia, 2). No Quadro 3 coloco cada referéncia,
seu respectivo ano e local de publicacdo, especifico seu género, a fonte e data de

meu acesso a cada uma.

Quadro 5: Dados secundarios de fontes bibliogréficas.

Ref. Titulo Ano Local Fonte Data de | Género
acesso

CA- | Critical 2018 | Universidad ERIC 15/04/18 | Artigo
RE13! | Incidents of de

Transnational Guanajuato,

Student- Guanajuato,

Teachers in México

Central Mexico
CA- | Reflecting on | 2017 Nova Referéncias | Dezembro | Livro
RE2 | critical incidents lorque, no ERIC 2017

in language Estados Acervo

education: 40 Unidos pessoal

dilemmas for
novice TESOL
Professionals.

CA- | Reflections on | 2016 Bogota, ERIC 20/01/17 | Artigo
RE3 | Critical Colémbia

Incidents of EFL

Teachers

During Career
Entry in Central

Mexico
CA- | Critical Incident | 2016 | Londres, ERIC 20/01/17 | Artigo
RE4 | Analysis: Inglaterra

reflections of a

teacher

educator
CA- | Critical 2015 | Oregon, ERIC 18/12/16 | Artigo
RE5 | Incidents in Estados

Sustaining Unidos

School-wide

Positive

Behavioral
CA- | Pre-Service 2015 | Melbourne, Google 18/12/16 | Artigo
RE6 | Teachers’ Australia Académico

3! Significado das siglas: CA= Contexto A; RE=Relato escrito; 1= n°. do relato
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Reflections on
Critical

Incidents in their
Professional
Teaching
Experiences

CA-
RE7

Harnessing
Critical

Incidents for
Learning

2015

Adelaide,
Austrélia

ERIC

18/12/16

Artigo

CA-
RES8

Official Policies
and Teachers’
Tendency to
Act:  Exploring
the
Discrepancies
in Teachers’
Perceptions

2015

Bar-llan
University,
Israel

ERIC

18/12/16

Artigo

CA-
RE9

Critical Incident
analysis through
narrative
reflective
practice: a case
study

2013

Brock
University,
Canada

ERIC

18/12/16

Artigo

CA-
RE10

Introduction:
What is a
“Critical
Incident”

2012

Londres,
Inglaterra

Google
Académico

18/12/16

Artigo

CA-
RE11

Teachers’
critical

incidents:
Ethical
dilemmas in
teaching
practice

2010

Bar-llan
University,
Israel

ERIC

18/12/16

Artigo

CA-
RE12

O incidente
critico na
formacao e
pesquisa em
educacédo

2009

Sao Paulo,
Brazil

Google
Académico

18/12/16

Artigo

CA-
RE13

Linguistic
Moments:
Language,
Teaching,
Teacher
Education in the
U.S.

and

2009

Califérnia,
Estados
Unidos

ERIC

18/12/16

Artigo

CA-
RE14

Effective
Teaching
Behaviors in the

2009

india

MLA/Google
Académico

18/12/16

Artigo
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College
Classroom: A
Critical Incident
Technique from
Students’
Perspective
CA- | Critical 2008 Canada MLA 18/12/16 | Artigo
RE15 | Incidents for
Intercultural
Communication:
an interactive

tool for

developing

awareness,

knowledge, and

skills
CA- | Critical incidents | 2008 Oxford ERIC 18/12/16 | Artigo
RE16 | in ELT Iinitial University,

teacher training Inglaterra

Fonte: A autora

Minicurso

Os dados do minicurso provém de gravacdes em audio feitas por mim,
guando participei do minicurso, e por um dos membros do Grupo de Pesquisa
Linguagem & Poder. Este foi o resumo do minicurso, de autoria de Alastair Pennycook,
divulgado ao publico:

Neste workshop, usaremos exemplos retirados dos participantes para
explorar como podemos responder a momentos criticos em nosso ensino ou outras
atividades linguisticas aplicadas. Muito do que fazemos no trabalho critico segue uma
agenda anterior ou um programa critico, mas também precisamos ter formas
disponiveis de assumir o inesperado, para que possamos transformar um incidente
em uma vantagem critica. (Pennycook, 2015, CB-P18, Caderno de resumos ICCAL).3?

Muito embora tal resumo pudesse ser parte ser parte dos dados
secundarios que examino nesta pesquisa, pois se relaciona ao contexto de origem de
dados secundarios, restrinjo os dados aos turnos de fala enunciados durante o
minicurso51, que teve a duracdo de 49 minutos e 30 segundos, e ao material visual

usado pelo autor em sua conducédo do evento (os slides de apresentacéo).

32 Apéndice G: Transcrigdo audio minicurso.
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Slides

No que se refere a preparacdo do material visual, eu o formatei de
acordo com as normas da ABNT, como texto transcrito.33

O palestrante disponibilizou cinco slides, que represento com as
siglas CB-S1 até CB-S5%*. Como meu objetivo da andlise dos dados do minicurso é
encontrar as definicbes de IC, resgato de cada slide, quando houver, a definicdo ou
fagco inferéncias de definicdes de IC. Antecipo que o ministrante utilizou o termo
‘momento” (e ndo incidente), seguido do atributo “critico”. Ele cita um autor que se
refere a IC (Farrell, 2008) e uma autora que utiliza o termo momentos criticos (Grey,
2009). Ele também cita a si proprio para referir-se a momentos inesperados
(Pennycook, 2012). Embora tenha um repertorio de cinco slides, o ministrante fez a
projecdo sem lé-los ou comenta-los ou discuti-los. Ele passou a palavra aos
participantes para que relatassem momentos criticos vivenciados durante suas
trajetorias profissionais.

Os professores participantes do minicurso iniciaram seus relatos e o
ministrante fez intervencdes ao fim de cada relato para direcionar a palavra ao préximo
voluntario. O ministrante acolheu os topicos relatados e indicou a necessidade de
merecerem discussao.

Apresento as classificacbes dos slides com as respectivas

possibilidades de definicbes de momentos criticos no quadro abaixo:

Quadro 6: Slides Momentos criticos e definicbes
SLIDES DEFINICAO DE INCIDENTE CRITICO LINHAS
(MOMENTO CRITICO)

CB-S1%® | Néo ha.
CB-S236 ‘Algo que interrompe, ou destaca as formas de 6

pensar sobre o ensino que sdo dadas como
certas.’ (Farrell, 2008)

‘... momentos inesperados’ (Pennycook, 2012) 9

33 Apéndice F: Transcricdo slides minicurso.

34 Significado das siglas: CB=contexto B; S=Slide; 1=n°. do slide.

35 O slide consiste de trés linhas, sendo as duas primeiras sintagmas nominais (“The noisy male”;
“Consensual dialogues” e a terceira uma frase imperativa (“Close the tap”). O ministrante iniciou o
minicurso com este slide sem comenta-lo ou discuti-lo. Opto por manté-los neste rodapé na lingua em
gue foram veiculados, tendo em vista que sdo passiveis de diferentes sentidos em traducéo.

36 O slide apresenta significados do atributo “critico” antes de uma definigdo de incidente critico.
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CB-S3%* | Ndo ha
CB-S4%® | ‘... situagOes imprevisiveis e sempre se referem| 8e 9
a situagcbes que ja aconteceram no passado.’
(Grey, 2009)

CB-S5%° | Néo ha.
Fonte: A autora

Transcri¢do Minicurso*

No que tange a transcricdo da gravacao do minicurso, a preparacao
dos dados do minicurso envolveu:

1. Transcrigdo da gravacao, utilizando um repertorio de sinais graficos
para convencdo de seus respectivos significados: (( )) observacao (ex: ((falas
simultaneas))). (palavra) - possibilidade do que ouvi. { } palavra acrescentada ou
trecho parafraseado para melhor compreensao. (inint.) - trechos ou palavras
ininteligiveis. [...] trechos suprimidos (ex: de conversas paralelas ou de tentativa de
formulagéo de uma frase).

2. Substituicdo dos nomes dos professores em formacgédo por
Professor 1 até Professor 18.

3. Identificacdo em cabecalho sobre o tipo de instrumento, local, data,
inicio e término e duracdo da gravacao.

4. Numeracdo de linhas. Meus colegas do grupo de pesquisa
‘Linguagem e Poder’ e eu relemos o texto de transcri¢do, juntamente com o audio para
captura de palavras e revisdo das falas, ja que o curso fora ministrado em lingua
inglesa.

Além da transcricdo da gravacdo do minicurso, também escrevi o
material visual utilizado no minicurso, configurado em slides, em documento Word.

Posteriormente, revisei tal trabalho, diante da preocupacéo de representar fielmente

37 O slide consiste de trés perguntas: a primeira sobre requisitos de conhecimento, para lidar com os
momentos criticos. A segunda sobre a ligacdo disso com o campo de atuagdo do ministrante e do
interesse dos participantes do minicurso. A terceira sobre a possibilidade de avanco na compreenséo
do ser critico quando se tem excessiva carga de preparacdo de materiais e respostas pré-existentes.
%8 Referindo-se a uma indicacdo de Grey (2009), o ministrante postula que se deve atuar como
etnégrafos da diferenca e ndo adotar uma agenda antecipada sob o risco de se perder momentos
criticos importantes.

%% O slide consiste de instrugdo para os participantes primeiramente fazerem uso de sua cognicdo
(pensar em um momento critico em sua prética educacional, suas causas e modos de lidar com ele) e
interacdes verbais com outros participantes e preparagcdo para compartiihamento com os demais
(discussao e reflexdo de como podemos aprender com isso).

40 Transcricéo audio minicurso.
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o conteldo apresentado pelo pesquisador. Depois de revisados*, solicitei ao
professor Pennycook, via e-mail*?, uma autorizacdo para utilizar nesta pesquisa 0s
dados da transcricdo do audio do minicurso e a transcricdo dos slides. Recebi a
autorizacéo do Professor Alastair Pennycook, em mensagem eletronica, no dia 01 de
fevereiro de 2017. Conforme dados do Quadro 7, além do ministrante, registram-se
turnos de 18 participantes, a quem identifico pela designacao profissional indistinta de
professor, acrescida de um nimero sequencial (de 1 a 18). Os turnos de fala refletem,
em seu numero, a configuracdo do minicurso, onde prevaleceram turnos do seu
proponente. Apesar deste, no inicio de sua fala, dar a ideia de exposicéo de relatos
por parte dos participantes, 0s registros no quadro nos mostram um evento em que

os professores praticamente emitem um Unico enunciado.

Quadro 7- Dimenséo dos dados: Participantes, localizacéo e total de seus turnos de
fala no Minicurso ‘Being Critical in the moment’

Participante Localizagéo (linhas) Total

de
turnos
63
Alastair 1-5; 51-92; 110; 112; 133-134; 180-185; 202-205; 217- 20
Pennycook 220; 235-250; 259; 274-276; 278-279; 281; 283-287; 289,
308-364; 379; 417; 422-451,; 460-468

P1 6-32; 95-97; 102; 104; 118-123 5
P2 33; 262-273; 277, 280, 282; 288 6
P3 34-49 1
P4 50 1
P5 93-94, 98-101; 103; 105-106; 108-109; 111; 115-117 7
P6 107; 409-413; 454-459 3
P7 113 1
P8 124-125 1
P9 126-132 1
P10 135-147 1
P11 148-179 1
P12 186-201; 203-204; 206-207; 209-211 4
P13 208; 212-215 2
P14 221-234 1
P15 251-258; 206-261 2
P16 290-299; 301-307 1
P17 365-378 1
P18 380-408; 414-416; 420-421; 452-453 4

Fonte: A autora

41 Agradeco aos meus colegas do grupo de pesquisa Linguagem e Poder: Prof.2 Simone Reis, Silvia,
Célia, Fabio, Clicy pela contribuicdo durante a revisdo das transcrigcbes do material do minicurso.
42 Anexo C — Autorizacdo utilizacdo de dados pelo professor Pennycook.
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Dadas as dimensfes dos dados do minicurso, os especifico diante
dos relatos sobre IC mencionados. Nota-se que, dos 18 participantes, 7 relataram um
incidente critico. No quadro 8, represento os relatos dos momentos criticos e dos
incidentes criticos*®, a identificacdo atribuida a eles e os participantes que 0s

relataram.

Quadro 8: Momentos Criticos Transcricdo audio Minicurso.

Relatos Momentos Identificacdo dos incidentes* Participantes
criticos e Incidentes
Criticos
(CB-R0O1) Sexualidade (linhas 6-32) (CB-P1)
(CB-RO2) Sexualidade (linhas 34-49) (CB-P3)
(CB-RO3) Racismo (linhas 74-92) Ministrante
(CB-RO4) Sexualidade e lingua (linhas 150-181) (CB-P11)
(CB-RO5) Autoridade sobre conhecimento (linhas (CB-P12)
188-203)
(CB-RO6) Discriminacdo de atuacdo por atributos (CB-P14)
inatos (nacionalidade) (linhas 223-236)
(CB-RO7) Etnia (linhas 264-275) (CB-P2)
(CB-RO8) Valorizacédo profissional (linhas 371-399) (CB-P18)

Fonte: A autora

Depois da leitura do texto transcrito, identifico 8 (oito) momentos
criticos e atribuo a eles a terminologia alfanumérica de CB-RO1 até CB-RO8. Também
especifico, respectivamente, os participantes que os declararam em CB-P1, CB-P2,
CB-P3, CB-P11, CB-P12, CB-P14, CB-P18.

2.5.2 Dados Primarios*

Nesta secdo, informo a unidade de andlise, os métodos e o0s

procedimentos de intersubjetivacao (triangulacdo) de andlise e organizacao dos dados

primarios.

43 Designo aos IC relatados durante o minicurso a terminologia de momentos criticos, a mesma adotada
por Pennycook durante sua palestra. Nao héa diferenca de significado entre as terminologias momentos
criticos e incidentes criticos.

44 No capitulo 3, referente a andlise dos dados, narro com precisdo cada momento critico para justificar
a escolha atribuida aos titulos de cada um deles.

4 Apéndice H — IC postados na pagina virtual; Apéndice | — Transcrigéo aulas IC.
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Unidade de analise

Desde o inicio da pesquisa, um dos primeiros passos foi a escolha da
unidade de andlise. Ao estudar a percepcéo, a reflexdo e a reagdo de professores em
formacao diante de acontecimentos relatados pelos participantes, recorro a cognicao.
Segundo Reis (2005), entre os entendimentos de cognicdo e se refere ao que as
pessoas sabem, pensam e em que acreditam.

Ainda segundo Reis (2005), durante a formacdo de professores,
abordagens auténticas de aprendizagem sobre conhecimento de assuntos e as
experiéncias de aquisicdo de novas visdes de ensinar apresentam novas
possibilidades de promover a aprendizagem situada.

Por sua vez, a aprendizagem situada remete-se ao conceito de
cognicao situada (BROWN, et al. 1989; REIS, CORADIM, 2014; REIS, 2005, 2008),
gue postula que os contextos fisicos do individuo e social determinam o que a pessoa
aprende. Dessa maneira, a cognicao é formada pelas experiéncias anteriores dos
individuos, que geram consequéncias nas acdes dessas pessoas.

Diante disso, no que tange a cognicao dos professores em formacao,
a cognicao influencia as futuras praticas na sala de aula. Assim, suas praticas refletem
o que eles vivem, em que acreditam e o que sabem.

Ao tratar da andlise dos IC durante a formacéao de professores, vinculo
a cognicao as percepcoes, reflexdes, reacoes e acdes dos futuros professores a
determinadas situacdes contextualizadas. Segundo Farrell (2008), refletir sobre um
incidente € uma maneira de fazer com que professores de linguas em formacéao

possam entender e conceder percepcdes sobre o0 processo de ensino-aprendizagem.

Andlise Paradigmatica e Sintagmatica-APS

A Analise Paradigmatica e Sintagmatica-APS (REIS, 2015; 2018) é
uma abordagem qualitativa, considerada na linguistica Aplicada, e direcionada a
dados da linguagem, principalmente os dados verbais. A APS compartilha alguns

procedimentos da Grounded Theory*® e vem preencher as lacunas deixadas por ela

46 A principal proposicdo da Grounded Theory é que a teoria é construida por meio dos dados,
distanciando esse método daqueles puramente quantitativos e daqueles positivistas, que requerem
uma base tedrica antecipada: “Gerar uma teoria a partir do dados significa que a maioria das hipoteses
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em pesquisas que examinam linguagem humana. As etapas de leitura, codificacao,
categorizacao e teorizagao existem tanto na Grounded theory quanto na APS, sendo
gue nesta tanto a codificacdo quanto a categorizacdo S&o propostas segundo
organizacdo conceitual linguistica, homeadamente por recurso a hiperénimos e
hipbnimos, e a teorizacdo € cuidadosamente pensada em termos de relagbes
sintagmaticas entre os elementos derivados da analise, que, uma vez enunciados,
pelo modo que se ligam, podem estabelecer relagbes e promover valores que, em
Gltima instancia, constituem exercicios de poder (REIS, 2018).

Apesar de adotar alguns procedimentos da Grounded Theory, a APS
baseia-se em conceitos linguisticos, e a “consideragéo da linguagem com instrumento
de poder.” (REIS, 2018, p.148).

Os dados foram analisados indutivo-dedutivamente por meio de uma
comparacdo constante dos mesmos. Para a definicho das grades iniciais,
primeiramente, fiz uma leitura minuciosa das transcricbes das gravacdes das aulas
sobre IC.

Compartilhei com minha orientadora minhas primeiras suposicfes das
grades que poderiam fazer parte da classificacdo dos dados. Ela também fez uma
leitura minuciosa e registrou suas suposi¢coes para a elaboracéo das grades iniciais.
Reunimos nossas primeiras classificacbes dos hipdnimos (classificacbes) e
hiperénimos (dimensdes), que se originaram nas grades iniciais da pesquisa.

Para a elaboracédo das grades iniciais, nos baseamos na inter-relacéao
conceitual entre as dimensdes e as classificacbes que surgiram. Para Reis (2015),
utilizar hipédnimos e hiperénimos na classificacdo dos dados permite o entrelacamento
entre classificacdes e dimensdes, necessarias a construcao da teoria.

Vale ressaltar que a inter-relacao entre classificacoes e dimensodes é
feita por meio de uma ordem conceitual e que os termos estdo ligados por critério
semantico. O hipoénimo indica o sentido mais restrito da relacdo, enquanto que os
hiperénimos se referem ao sentido mais amplo da relacdo semantica.

As grades iniciais levantadas mostram cinco dimensdes: 1) Textos
sobre IC; 2) Classificacdo dos IC; 3) Interpretacdo dos IC; 4) Reac¢éo do participante
em relacdo aos IC; 5) Valores que os participantes dao aos IC em suas formacgbes

profissionais.

e conceitos ndo s6 vem dos dados, mas séo sistematicamente elaborados em relacdo aos dados
durante o curso da pesquisa.” (GLASER;STRAUSS, 1967, p.251, tradugao minha).
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Das dimensfes levantadas surgiram as classificacdes, nas grades

iniciais, constantes no Quadro 9.

Quadro 9: Dimensdes grades iniciais
Dimensdes Iniciais Classificacdes Iniciais

Textos sobre IC Autoclassificagdo dos processos de
leitura.
Construcao e densidades dos textos (IC
enguanto géneros textuais).
Contradicdes sobre as definicdes de IC.
Proposicdes, lacunas tedricas e didaticas.
Reflexdo sobre os usos da linguagem nos
textos: relagdo de poder entre autor e
leitores.
Classificacao dos IC Acontecimento Pontual (ndo é IC).
IC pessoais.
IC educacionais.
Relacdo entre IC  pessoais e
educacionais.
Momentos criticos.
Interpretacéo dos IC Posicionamento objetivista.
Posicionamento subjetivista.
Reacdo do participante em | Resgate da propria biografia.
relacédo aos IC Resgate de experiéncias/histérias alheias.
Acéo.
Julgamento.

Valores que os participantes dao | Discussdo sobre os IC na universidade
aos IC em suas formagdes | (formacao inicial)

profissionais
Fonte: A autora.

Criadas as dimensfes, estabelecemos os descritores para a
classificacdo dos dados. Assim, definimos referindo-se a tudo o que ajuda
a definir um incidente critico. VERDE remetendo a IC relatados, os episodios
concretos. AZUL indicando o posicionamento docente, profissional frente aos
incidentes relatados. ROSA indicando a visdo ontologica dos participantes, seus
pontos de vista. atribuida a qualquer outra observacao ou caracteristica
ndo mencionada.

Definida a cognicdo como unidade de analise, e visto que essa € a
parte central da vida dos professores, alguns aspectos devem ser considerados na
analise do conteudo dessas cognicdes e como elas sdo desenvolvidas mental e

socialmente. Para tanto, tomo a linguagem como instrumento de exposi¢ao e anélise
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dos contetdos das cogni¢des.

Assim, a cognicdo expressa através da linguagem € entendida ndo
como fenémeno isolado, mas como um processo individual, porém, fruto de relacdes
sociais e reflexdes sobre essas.

Segundo Reis (2018), a APS designa-se tanto a questdo de

abordagem quanto de método:

O atributo paradigmatico da APS deve-se ao modo como a andlise
inicia e se desenvolve antes de chegar a fase seguinte (sintagmatica).
O pesquisador faz varias leituras dos dados para finalidades distintas
e interligadas: (1) compreensdo geral do conteudo dos dados; (2)
conhecer a relacdo destes com as perguntas de pesquisa; (3)
identificar e anotar seus temas e respectivas ocorréncias e
recorréncias; identificar pontos convergentes e/ou divergentes; (4)
elaborar grades analiticas indutivo-dedutivamente2 a partir dos
dados, por exemplo, de cada participante, e justapd-las para
alinhamento de pontos convergentes/temas em comum. (REIS, 2018,
p.150-151).

Assim, na APS existem duas fases de estruturacao e organizacao das
analises: 0 uso de hipénimos e de hiperénimos.

Na primeira fase chamada de paradigmatica, o pesquisador faz
leituras ciclicas dos dados de forma indutiva/dedutivamente, em comparacao
constante dos dados, assim como na GT. Na APS, os dados sao categorizados por
meio de HIPONIMOS, ou melhor, s&o palavras ou expressdes, que em fase posterior
da organizacdo dos dados, serdo subordinadas aos conceitos mais amplos,
HIPERONIMOS, que abrigam hipénimos. Por meio desta relacdo, formam-se as
grades analiticas.

Na fase seguinte, chamada de andlise sintagmatica, em um primeiro
momento, assim como na GT, na fase de codificacdo, sdo elaboradas tentativas de
conexdes entre as afirmacdes. Aqui, diferentemente da fase paradigmatica, onde o
pesquisador deduz e induz suas conclusfes a partir de suas leituras dos dados, o
pesquisador tenta encontrar conexdes entre afirmacdes dos dados.

Esta fase, onde o pesquisador interpreta e relata sobre os dados,
retoma minha colocacdo enquanto pesquisadora e participante de minha pesquisa.
Neste momento, eu associarei meu conhecimento prévio, minhas experiéncias e
minhas perspectivas como filtros nas interpretacdées dos dados de minha pesquisa.

Em seguida, relato sobre o processo de triangulagcao dos dados por
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instrumentos humanos, como parte da preocupag¢ao com o rigor desta pesquisa.

Intersubjetivacao (Triangulacéo)

Principios

Sendo a qualidade da analise um critério de julgamento da pesquisa,
adotei a prética de intersubjetivacdo analitica, também conhecida como triangulacéo
por instrumentos humanos. Estes, ao participarem de uma intersubjetivacdo (ou
triangulacao), interpretam e usam a linguagem como resultados de suas vivéncias e
“suas experiéncias e perspectivas podem atuar como filtros nos trabalhos de
interpretacédo de dados.” (REIS, 2008, p.87)

Assim, enquanto pesquisadora acredito que tenho o dever de adotar
instrumentos que minimizem as oportunidades de interpretacdes restritas ao meu
entendimento individual. Adoto a triangulacdo por instrumentos humanos como forma
de amenizar problemas de sustentar interpretacdo e de aumentar a credibilidade de
minha pesquisa.

Acredito que, como consequéncia de minha opcao pela
intersubjetivacdo (triangulacdo por instrumentos humanos), comporto em meu
trabalho um cuidado que também tem a ver com ética nesta pesquisa. Penso assim,
pois, se uma analise nédo tiver fundamento, ela banaliza a participacdo de todos os
voluntarios envolvidos na pesquisa.

Além disso, confrontando e considerando analises de participantes
diferentes, levo em consideracdo e incorporo contribuicbes de diversas vozes e
diminuo a possibilidade de que prevaleca alguma interpretacdo impertinente ou que

algum erro seja mascarado.

Objetivos

Durante os processos de coleta e geracdo de dados, surgiram
situacBes sobre as discussdes dos textos, que tratavam de IC que seriam relevantes
para a analise, como, por exemplo, a dificuldade em classificar e até em definir um
incidente critico, assim como a forma como eles sao apresentados nos textos. Durante
a primeira leitura dos dados, notamos que teriamos de ampliar as perguntas e

objetivos de pesquisa, pois, os dados nos mostraram que as andlises ultrapassariam
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as questdes relativas as reacdes e os valores que os participantes déo aos IC.

Dessa maneira, a adocao do processo de triangulacdo nesta pesquisa
tem como objetivo amenizar as diversas interpretacdes sobre as definicdes de IC
discutidas.

Enfatizo que o método analitico-dedutivo que permite constante
leitura e comparacdo, pressupde a totalidade dos dados, considerando as
possibilidades de alteragéo do plano inicial da pesquisa, por meio da mudanca e/ou
reformulac&o das perguntas de pesquisa (REIS, 2015).

Procedimentos

O processo de triangulacédo é composto pela elaboracéo, aplicacéo e
analise de resultados, que séo colhidos por uma ferramenta de triangulagdo (FT). Ela
me permite conhecer se e quanto minhas interpretacbes dos dados da pesquisa
encontram respaldo nas interpretacbes dos mesmos dados, feitas por outros
participantes (os trianguladores ou simplesmente instrumentos humanos).

Na FT4’ constavam os trechos selecionados por mim e pelo meu par
mais experiente (minha orientadora), que julgamos ser pertinentes a interpretacdo dos
outros pares. De acordo com os descritores definidos e ja mencionados anteriormente,
pedimos para que classificassem o0s excertos referentes a IC diante das seguintes
perspectivas, assinaladas com as respectivas cores:

A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o
gue vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante
da pesquisa; o episddio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente
a IC em determinado episodio.

B - Algo que se refere ao presente, que é parte da realidade, algo que
expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (o ponto de vista do participante
sobre algo).

E —Qualquer outro trecho que remeta a alguma classificacdo nao

mencionada.

47 Apéndice O — Ferramenta de triangulacéo.
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Como ja exposto na secdo em que descrevi 0s participantes, 0s
trianguladores foram sete. Eles marcaram os excertos de acordo com 0s parametros
descritores classificatorios que lhes enviei. Organizei inicialmente as interpretacdes

minhas e dos trianguladores, conforme exemplo abaixo:

Quadro 10- Exemplo tabulacdo excertos

EXCERTOS P T1 T2 T3 T4 5 Té T7

A Al PAL histéria | T1A1 Todos siio | T2A1 uma T3A1 uma histdria | TAAL Acho que sé | TSA1 uma
tragica... relembrande historia trdgica...relembran | eu que néo tenho | histdria trdgica.
memodrig... algo tragico trdgica... do algo tragico que | uma histéria | gigo trdgico que
que aconteceu aconteceu tragica. [..] Todos | cconteceu.

séio  relembrando
algo tragico que
aconteceu.

A2 T4A2 ..incidentes | T5A2

tristes, do que um | ...incidentes
que vocé consiga | tristes, do que
resolver. um que vocé
Porque vacé vé que | consiga

todo mundo tem I | resolver...

um  probleminha, | Todo mundo
posso e o gente | tem ld  um
guarda  isso.. E | probleminha,
muitos na infdncia, | passa e a gente
néio é? guarda iss0... E

muitos na

inféncia

Fonte: A autora

Dessa maneira, para cada classificacao foram selecionados, atraves
de varias leituras minuciosas, 0s excertos referentes a cada interpretacdo. Organizei
todas as informa¢cdes em um quadro que me possibilitasse visualizar o excerto e os
trianguladores que o consideram dentro da respectiva classificacdo. No Quadro 11

organizo 0s excertos:

Quadro 11 — Organizacao dos excertos

Excertos

Excertos A Al; A2

Excertos B B1; B2; B3; B4; B5; B6; B7; BS; B9; B10; B11; B12; B13.
Excertos C C1; C2; C3; C4; C5; C6.

EXEeros'® D1; D2; D3; D4; D5; D6; D7; D8; D9.

Excertos E E1; E2; E3; E4.

Fonte: A autora.

Resumo, no Quadro 12, os passos do processo de triangulacao dos
dados de minha pesquisa. Os dados triangulados referem-se ao grupo de dados

primarios/dinamicos:

Quadro 12: Processo de Analise e Intersubjetivacdo— Dados primarios/dinamicos.
Pesquisador(es) Data ou Procedimento Resultado
periodo
1. Mariana 03 a Leitura e identificacdo dos Grades iniciais
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10/07/2017 possiveis dados (fenébmenos)
a serem classificados.
2. Mariana e 10/07/2017 Compartilhamento da analise Grades iniciais

Simone prévia com a orientadora.
3. Mariana e 17/07/2017 Definicdo dos excertos apés Excertos de IC
Simone leituras feitas individual e (fontes mistas)

separadamente e depois de
compartilhadas as formas de
classificacdo dos dados.

4. Mariana 18/07/2017  ldentificagcao das Definicdo dos
classificagoes. excertos de IC
a serem
analisados
5. Mariana 18/07/2017 Definicdo dos descritores por Definicdo dos
cores para classificacdo dos descritores
dados.
6. Mariana 20/07 a Pedido de leitura dedutiva dos Recebimento
20/08//2017 dados (como forma de de retorno da
intersubjetivacéo) a 7 leitura
membros do grupo de solicitada de 7
pesquisa; membros do
grupo de
pesquisa
7. Mariana Agosto Apuracdo dos resultados das Quadros-
2017 leituras como forma de sinteses de
intersubjetivacéo consisténcia,

divergéncia e

alternatividade

de

interpretacdes
Fonte: A autora

Resultados da trianqulacdo

Com a triangulacdo por meio de uma FT, registro que algumas
interpretacdes relacionadas a alguns temas e excertos sao descontextualizadas.

Consequentemente, as interpretacbes dos trianguladores sao
comparadas aquelas do pesquisador.

Como resultado de tal comparacédo, segundo Reis (2008) podem
surgir resultados como consisténcia; divergéncia e alternatividade de interpretacées.
O primeiro ocorre quando as respostas dadas pelos trianguladores séo exatamente
as mesmas do pesquisador para um mesmo excerto. As interpretacdes dos
trianguladores s&o divergentes, quando s&o, em sua maioria, diferentes das

interpretacbes desenvolvidas pelo pesquisador. Nesse caso, as interpretacdes
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divergentes da maioria prevalecem sobre a originalmente feita pelo pesquisador. Ja a
alternatividade ocorre quando ha mais de uma interpretacdo para um mesmo excerto,
porém sem suficiéncia para substituir a interpretacao original do pesquisador.

Diante de tais circunstancias, a triangulagdo por instrumentos
humanos (REIS, 2008) considera que a consisténcia das interpretacdes pode variar
entre precaria, regular, suficiente, forte ou plena. Depois de identificados os graus de
consisténcia alcancados via triangulagéo por instrumentos humanos, o pesquisador
pode, entdo, manter as classificacdes sustentadas, ajustar suas classificacdes, no
caso de receber, em contrapartida, classificacbes divergentes sustentaveis pelos
dados, ou descartar as suas ou as de terceiros que ndo encontram suporte de mesma
interpretacgéo.

Descartei 0os excertos que apresentaram padrdes de consisténcia
regulares. Trata-se de excertos que os trianguladores tinham de atribuir qualquer outra
classificacdo ndo mencionada nas outras dimensodes.

Os excertos relacionados a dimensdo B apresentam forte
consisténcia e serao mantidos. A dimenséo refere-se aos IC relatados.

Refiro-me agora as classificacdes que apresentaram divergéncia e
alternancia entre as interpretacbes dos trianguladores com as minhas enquanto
pesquisadora.

As interpretacdes que apresentaram alternatividade e divergéncia sao
relacionadas a classificacfes que, inicialmente, eu ndo havia levado em consideracao.

Chamo atencéo para as classificacdes dos excertos da dimenséo D,
pois € uma dimenséao que representa a visao ontoldgica dos participantes em relagéo
a algo. Presumo que, sendo bastante subjetiva, a dimenséo abre possibilidade de criar
divergéncia e alternatividade a interpretacdo da pesquisadora. Portanto, classifiquei
0s excertos D como Posicionamento Subjetivista. Dessa maneira, as classificacbes
foram revistas e ajustadas.

Para cada classificacdo foram numerados os excertos diante das
respectivas classificacdes. Dessa forma, como no exemplo anterior, ocorreram dois
excertos classificados como caracteristicas de IC. O excerto Al foi considerado nessa
classificacdo pelos trianguladores, P; T1; T2; T3; T4 e T5. Refira-se ao Quadro 13

para organizacdo e ocorréncia de cada excerto:
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Excerto Trianguladores Resultado da
triangulacao
Al P; T1; T2; T3; T4; T5 Consisténcia 71%
A2 T4, T5 Alternatividade
B1 P; T1; T2; T3; T4; T5; T6; Consisténcia 100%
T7
B2 P, T1, T2, T4 Consisténcia 42%
B3 T1;T2;T3; T4; T5 Divergéncia
B4 T4; T5; T7 Alternatividade
BS P; T1; T4; T5 Consisténcia 42%
B6 P; T1; T2; T4; T5; T7 Consisténcia 71%
B7 P; T2, T3; T4, T5; T6; T7 Consisténcia 85%
B8 P; T1,T2; T3, T4; T5; T7 Consisténcia 85%
B9 P; T2; T3; T4; T5; T7 Consisténcia 71%
C1 T1;T2; T4; T7 Divergéncia
C2 P; T1; T2; T3; T4, T5; T7 Consisténcia 85%
C3 T1,T2; T4, T7 Divergéncia
Ca T1; T3; T7 Alternatividade
D1 P; T2; T5; T6 Consisténcia 42%
D2 P, T1,T7 Consisténcia 28%
b3 T2; T3 Alternatividade
D4 T2; T3 Alternatividade
D5 T2; T3 Alternatividade
D6 T3; T4 Alternatividade
D7 T1,T2; T4, T5 Divergéncia
D8 T1;,T2; T4, T5 Divergéncia
(o)) T1; T3 Alternatividade
El P; T3 Consisténcia 14%
E2 P; T3 Consisténcia 14%
E3 P; T3 Consisténcia 14%
E4 P; T3 Consisténcia 14%

Fonte: A autora

Tendo em vista que Reis (2008) estabeleceu parametros numeéricos e

percentuais com base em cinco trianguladores, considerei em meus padrdes de

consisténcia para as interpretacfes dos dados da pesquisa o numero total de sete

trianguladores. Assim, classifico como PRECARIO o padrdo que ilustra cerca de 0%

de consisténcia entre as interpretacdes (entre 0-1 participantes concordantes sobre

um mesmo contexto); considero REGULAR o padrdo que representa cerca de 25%

de consisténcia entre as interpretacdes (2 participantes concordantes); SUFICIENTE

€ 0 padrao que corresponde em média de a 50% de concordéancia, representados por
3 participantes; FORTE o padrdo que demonstra por volta de 75% de acordo entre

participantes, ou seja, entre 4 e 5 participantes e, por fim, o padrdo PLENO com 100%
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de concordancia dos participantes sobre uma mesma informacdo, no caso da

presente pesquisa, representados por 7 participantes.

No Quadro 14 trago os dados que apresentaram consisténcia,

classifico os padrbes de consisténcia e indico a acdo tomada em relagdo a cada

excerto:

Quadro 14— Resultado da Intersubjetivacao

Excerto Percentuai Parametros Acéo a ser
S alcancados tomada
alcancados
Al 71% Forte Manter
Bl 100% Pleno Manter
B2 42% Suficiente Manter
B5 42% Suficiente Manter
B6 71% Forte Manter
B7 85% Forte Manter
B8 85% Forte Manter
B9 71% Forte Manter
Cc2 85% Forte Manter
D1 42% Suficiente Manter
(5)2) 28% Regular Descartar
El 14% Regular Descartar
E2 14% Regular Descartar
E3 14% Regular Descartar
E4 14% Regular Descartar

Fonte: A autora

Abaixo, classifico os padrdes de alternatividade e divergéncia e indico

a acao tomada em relacdo a cada excerto:

Quadro 15- Alternatividade e Divergéncia

Excerto | Trianguladores Resultado Acéo a ser
tomada
A2 T4;,T5 Alternatividade Manter
B3 T1,T2;T3;T4;T5 Divergéncia Manter
B4 T4;,T5;T7 Alternatividade Descartar
C1l T1,T2;T4;T7 Divergéncia Manter
C3 T1,T2;T4,T7 Divergéncia Descartar
C4 T1,T3;T7 Divergéncia Descartar
. T2;T3 Alternatividade Ajustar
T2;T3 Alternatividade Ajustar
T2;T3 Alternatividade Ajustar
T3;T4 Alternatividade Ajustar




T1;T2;T4;T5 Divergéncia Manter
T1,T2;T4;T5 Divergéncia Ajustar
T1;T3 Alternatividade Manter

Fonte: A autora
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Das classificagdes acima relatadas, demonstro abaixo os descritores

gue sdo levados em consideragcdo em minha pesquisa, referentes a geracdo dos

dados primarios.

Quadro 16: Dimensdes Iniciais e Classificacdes Iniciais

Dimensdes Iniciais

Classificacdes Iniciais

Textos sobre IC

Autoclassificacéo dos processos de leitura.
Construcdo e densidades dos textos (IC
enguanto géneros textuais).

Contradicdes sobre as definicdes de IC.
Proposicdes, lacunas tedricas e didaticas.
Reflexdo sobre os usos da linguagem nos
textos: relacdo de poder entre autor e leitores.

Classificacao dos IC

Acontecimento Pontual (n&o é incidente critico).
IC pessoais.

IC educacionais.

Relacéo entre IC pessoais e educacionais.
Momentos criticos.

Interpretacéo dos IC

Posicionamento objetivista.
Posicionamento subjetivista.

Reacédo do participante em
relacdo aos IC

Resgate da propria biografia.

Resgate de experiéncias/historias alheias.
Acéo.

Julgamento.

Valores que 0Ss
participantes ddo aos IC
em suas formacbes
profissionais

Discussao sobre os IC na universidade
(formacao inicial)

Fonte: A autora

Serdo mantidas todas as outras dimensdes: classificacdo dos IC;

interpretacdo dos IC, reacdo dos participantes em relacdo aos IC, valores que o0s

participantes dao aos IC em suas formacdes profissionais.

Acodes poés-triangulacao

Os excertos foram relidos no texto transcrito na integra com o intuito

de rever se as atribuicdbes dos participantes foram pertinentes, ou se minhas
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consideracdes precisavam de releituras, j& que houve discrepancia entre as minhas
interpretagdes e as dos participantes.

Para determinar se os excertos reforcam ou nao as classificacdes as
guais foram submetidos, escolhi a revisao do texto que apresenta as discussdes sobre
os IC. Me baseei na interpretacéo do excerto em seu contexto geral.

Por isso, levo em conta tais interpretacdes em minha analise pos-
triangulacdo. Para sinalizar a minha insercédo de tais interpretacdes divergentes e

alternativas as minhas originalmente feitas, utilizo estas convencdes:
Interpretacéo Coerente
Ajustar

Os ajustes aconteceram quando 0s excertos se referiam a outras
classificacdes as quais os excertos foram redirecionados. Ou seja, eram coerentes,
porém a outras classificacbes ja existentes ou a outras classificacbes ou
subclassificagbes que foram criadas para ‘abriga-los’.
Manter

Os excertos foram mantidos quando eram coerentes em relacao as
classificacdes que foram submetidos. Porém, ndo foram percebidos por mim e minha
orientadora durante nossas categorizagoes.
Interpretacao Incoerente
Descartar

Os excertos foram descartados quando eram completamente
incoerentes seja em relacdo as classificacbes que foram submetidos e ndo se
encaixavam em nenhuma outra classificacdo. Também ndo apresentaram

possibilidade de criacdo de outras classificacdes.

ALTERNATIVIDADE
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A2 — ... incidentes tristes, do que um que vocé consiga resolver.
Porque vocé vé que todo mundo tem la um probleminha, passa
e a gente guarda isso... E muitos na infancia, ndo é?

O excerto foi classificado somente por dois trianguladores como
caracteristica de um incidente critico. Eu e eu par experiente (orientadora) nao
haviamos considerado tal excerto. Porém, é clara a associacdo do mesmo a
classificagcdo Posicionamento Subjetivista e sua subclassificacdo Fato negativo. Por
iISS0, passo a considerar o excerto como refor¢co da classificacao.

B4 — Entdo eu falava assim: “Nossa, ndo, acho que vocé
consegue”. Porque eu ajudava minha irma, meu primo que tinha
dificuldade. Eu falava: “Ah, deixa eu te ajudar entdo”. Eles
estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no segundo, e fazia para
eles.

O excerto foi classificado por trés participantes como um incidente
critico relatado. Porém, diante de uma revisdo do excerto, noto que nao se trata de
um episodio Unico, porém em uma situacdo que acontecia com frequéncia no
passado. Ao ler a transcricdo de onde o excerto é retirado, fica claro que a participante
estava tentando explicar porque ela tende a ajudar os que tém dificuldade e néo relatar
um episadio isolado.

Os excertos classificados na classificacdo ‘D’ explicitam a visédo
ontologica dos participantes em relacdo a algo. Os excertos D3, D4, D5 e D6 foram
colocados na classificacdo D por dois trianguladores cada um. Ao fazer uma releitura
da transcricdo de onde os excertos foram retirados fica clara a coloca¢édo do ponto de
vista dos participantes em relacdo, principalmente a questdes sociais. Assim, 0S
excertos geram uma subclassificacdo que dou o nome de Visdo Ontoldgica,

subordinada a classificagao ‘Posicionamento Subijetivista’.

D3 ... as pessoas guardam mesmo mais
memorias, incidentes tristes, do que um que VOCcé consiga
resolver.

D4 Porque vocé vé que todo mundo tem la um
probleminha, passa e a gente guarda isso...

D5 ... as pessoas sdo diferentes. Seja na
aparéncia fisica, seja no emocional, seja na funcao social.

D6 ... ndo é o cabelo, ndo é a cor da pele ouse
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€ mais inteligente ou menos inteligente que faz a diferenca.
D9 ... e a gente guarda isso...

O excerto D9 serd mantido por representar a visdo ontolégica dos
participantes em relagéo aos IC. Apesar de somente dois participantes terem levado

em consideragao, sdo pertinentes em relagédo a subclassificagdo ‘Visao Ontologica’.

DIVERGENCIA

B3 — Quando eu nasci, minha mae me deixou no hospital, ndo
me queria. Porque eles queriam menino e naquela época tinha
gue nascer um menino. Meu tio me tirou, me deu outro nome, 0
nome de Soraya... Entdo depois ela se arrependeu e foi me
buscar.

O excerto foi classificado por cinco trianguladores como um episodio
concreto, um incidente critico relatado por alguém. Nao percebemos este incidente na
primeira fase de categorizacédo dos dados. A grande maioria dos trianguladores atribui
ao excerto a classificacdo. Por isso 0 mantenho também para reforcar a classificacédo
IC Pessoais.

C1 - Eu acho assim, vocé nao precisa agredir o outro para vocé
chamar a atencéo, nao é?

O excerto foi mantido por reforcar a classificacdo sobre o
posicionamento do participante frente a um incidente critico. Quatro participantes
classificaram o excerto na classificagcdo. Ao contextualizar o excerto, nota-se que ele

se origina diante da opinido de um incidente critico relatado por outro participante.

C3 — Ainda mais nés que estamos comec¢ando agora, numa sala
de trinta, quarenta alunos [...].

C4- ... e ele se identifica mais com um grupo e ndo com o outro,
e os alunos (que tém disciplina).

Os excertos C3 e C4 foram descartados porque ao tentar encontrar
alguma correlacéo a classificagdo que foram associados, ou seja, posicionamento do
participante frente aos IC, ndo foi possivel encontrar nenhuma interpretacdo que

remetesse a tal classificacdo. Sao opinides e ndo posicionamentos.
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D7- Sera que sou eu que estou com uma visao deturpada ou sdo
as pessoas que querem julgar mesmo e pronto, nao é?
D8 — Mas dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito,
para mim ele € como, vamos dizer, “normal” como todo mundo.
O excerto D7 sera mantido, pois reforca a subclassificagdo visao
ontolégica, enquanto que o excerto D8, por se contextualizar em um relato de um
incidente critico pessoal e 0 que a participante pensa disso, é ajustado como reforco
da classificacdo Episédio de Foro Pessoal.
Resumo abaixo o processo de classificacao das classificacdes e seus

descritivos.

Quadro 17 Classificacfes e descritivos

Classificacdes iniciais com Acao Subclassifica¢des
respectivos descritores

Acontecimento Pontual Mantida

IC pessoais Ajustada
Episddios de foro
pessoal

IC educacionais Ajustada
Episddios de foro
pedagdgico

Relacdo entre IC pessoais e Mantida
educacionais

Posicionamento objetivista Mantida

Posicionamento subjetivista Mantida Empatia;
Solidariedade;
Fato negativo
Fato positivo

Resgate da prépria biografia Mantida Inicio da vida;

. Adolescéncia;
Resgate de Mantida Vida adulta

experiéncias/histérias alheias
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Acao Mantida Acao reparadora de
ator social do sexo
oposto;

Suporte de par
experiente ao par
menos experiente;
Auséncia de
suporte do par
experiente ao par
inexperiente

Julgamento Mantida Fato verbal
discriminatério
baseado na
aparéncia.

Discussdo sobre os IC na Mantida Questionamento
universidade (formacdo inicial) retérico;
Questionamento de
foro intimo;
Indistincéao;
Incoeréncia
guestionada

Fonte: A autora

Os dados primarios foram por mim preparados desta maneira:

1. Transcricdo e organizacao dos textos de transcricdo com as
seguintes convencgoes:

(()) observacao (ex: ((falas simultaneas))). (palavra) possibilidade do
gue ouvi.

{ } palavra acrescentada ou trecho parafraseado para melhor
compreensao. (inint.) - trechos ou palavras ininteligiveis.

[...] trechos suprimidos (ex: de conversas paralelas ou de tentativa de
formulacdo de uma frase).

2. Substituicdo dos nomes dos professores em formacdo pelos
seguintes pseuddénimos: Primula, Margarida, Dalia, Magndlia, Iris, Horténcia, Delfinio,
Begobnia, Alfazema, Amarilis, Zinia, Jasmin, Rosa. ldentificacdo do termo Professor,
para indicar quem estava conduzindo a aula que estava sendo gravada.

3. Identificacdo em cabecalho sobre o tipo de instrumento, local, data,
inicio e término e duracdo da gravacéao.

4. Numeracdo de linhas. Os relatos escritos, postados na pagina

privada do grupo, também foram salvos em um unico documento do word, dispostos
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por ordem cronologica de postagem. Depois, foram por mim revisados e 0s homes
dos participantes substituidos pelos pseuddnimos.

Os IC, compartilhados na péagina privada, foram postados pelas
participantes Alfazema, Amarilis, Horténcia, Iris, Jasmin, Magndlia, Primula, Rosa,
Zinia e pela professora. Cada participante postou um incidente critico, exceto Primula,
que contribuiu com dois exemplos. A relatos tiveram a média de extensdo, em nimero
de palavras, de 172. A extenséo individual de cada relato de incidente critico pode ser
lida no quadro abaixo:

Quadro 18- IC postados na pagina privada do grupo

Participante | Incidente Critico | Extensado (em palavras)
Alfazema 9 137
Amarilis 4 283
Horténcia 2 161
Iris 10 183
Jasmim 6 115
Magnolia 3 81
Primula 7 64
8 75
Rosa 5 241
Zinia 1 122
Begobnia 11 37
Dalia 12 75

Fonte: A autora

Os incidentes relatados durante a aula séo 8 e foram narrados por

Dalia, Rosa, Horténcia e Primula.

Quadro 19: IC discutidos na aula

Participante Incidente Linhas
Dalia 1 (33; 116-120)
Dalia 2 (51-65)

Dalia 3 (71-84)
Rosa 4 (145-146)
Rosa 5 (147-165)
Horténcia 6 (185-194)
Dalia 7 (233-247)
Primula 8 (273-277)

Fonte: A autora

Nos quadros abaixo, represento, respectivamente o0s incidentes
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relatados em sala de aula e aqueles relatados na pagina privada. Atribuo um titulo de
acordo com a tematica de cada um deles para facilitar as identificacées. Para os
incidentes relatados em na péagina virtual do grupo, atribuo as terminologias CC-RE1
a CC-RE13* e aos incidentes relatados durante a aula considero-os como CC-RO1 a

CC-R0O8%. Os exponho em ordem de relato.

Quadro 20: IC postados na pagina virtual
IC Pagina
CC-RE1 Descontrole emocional de par ascendente
CC-RE2 Constrangimento de par dependente
CC-RE3 Assédio sexual de par dependente (professora)
CC-RE4 Despreparo didatico par ascendente
CC-RE5 Conflito explicacdo par ascendente
CC-RE6 Imposicdo de crenca religiosa
CC-RE7 Autoritarismo par ascendente
CC-RE8 Supressao intelectual de aprendizagem por par descendente
CC-RE9 Constrangimento de par dependente
CC-RE10 | Descontrole emocional de par dependente (prova)
CC-RE11 | Discriminacdo de par ascendente por padrdes repressores de
beleza
CC-RE12 | Inseguranca de aprendizagem por par descendente
Fonte: A autora

Quadro 21: IC mencionados durante a aula
IC Sala de aula

CC-RO1 | Discriminacdo de par ascendente por padrdes repressores de
beleza

CC-RO2 | Inseguranca de aprendizagem por par descendente

CC-RO3 | Rejeicao de par responsavel (mae) de par dependente (filha)

CC-RO4 | Assédio sexual de par dependente (professora)

CC-RO5 | Assédio sexual de par dependente (professor)

CC-RO6 | Par ascendente se casa com par descendente

CC-RO7 | Casamento de participante com pessoa de idade superior

CC-RO8 | Supressao intelectual de aprendizagem por par descendente
Fonte: A autora

Aponto quatro relatos que se repetem entre os dois contextos de
dados. Eles se correspondem da seguinte maneira: CC-RE3/CC-R0O4; CC-RE8/CC-
RO8; CC-RE11/CC-RO1; CC-RE12/CC-R0O2. Represento-o0s no diagrama abaixo.

48 Significado das siglas: CC=Contexto C; RE=Relato Escrito em pagina virtual; 1=n° do relato.
49 CC=Contexto C; RO=Relato Oral em sala de aula; 1 = n° do relato.
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Diagrama 1 — IC Péagina Privada/Sala de aula

Tl EEE

ONQ)

0O

SALA DE AULA

Fonte: A autora

A repeticdo de IC nos dois contextos (sala de aula e pagina virtual)
resulta na énfase dada pelas participantes a esses eventos especificadamente, que
sdo elucidados com frequéncia durante as discussoes.

No quadro 22, represento um panorama geral dos dados primarios de

minha pesquisa com o intuito de facilitar o entendimento de meu leitor.
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Quadro 22: Panorama geral dos dados primarios

Numero de Forma Espaco Periodos/ NUumero Volume
Participantes | original dos social datas da deIC dos
dados geracao dados
04 Orais Sala de 10/02/ 2016 08 08
aula
11 Escritos Pagina 10/02/2016 05 12
privada 17/02/2016 03
20/02/2016 02
22/02/2016 02

Fonte: A autora

Foram oito incidentes classificados durante a discussdo em sala de
aula, sendo que quatro deles sdo retomados daqueles ja postados na péagina virtual
do grupo. Reitero que as colocac¢des sobre os incidentes ocorreram na aula do dia
10/02/2016. A aula do dia 03/02/2016 € dedicada a discussédo dos textos. Sao quatro
participantes porque somente quatro das 12 presentes na aula reportaram ou
comentaram sobre alguma incidente critico. Saliento que a participacao evidente de
Délia que relata quatro incidentes. Rosa menciona dois incidentes, Horténcia e
Primula mencionam um incidente cada.

Sobre os relatos escritos, destaco que foram 12 incidentes relatados
por 11 participantes. Primula relata um incidente a mais do que os colegas.

Finalizando esta subsecédo sobre os dados e, tendo em mente as
perguntas da minha pesquisa, saliento que os coletados (de fontes bibliogréaficas e de
registros em audio e slides do minicurso) séo Uteis para responder a pergunta 1. Os
dados gerados na disciplina do curso de graduacdo sdo os que me possibilitam
responder as perguntas dois a cinco e de elaborar, descritivamente, um conceito de
incidente critico e, entdo, responder a pergunta seis, com sua comparacdo com 0S
conceitos que o antecedem.

No Quadro 23, sintetizo as informac¢des sobre os dados da pesquisa.

Quadro 23: Sintese dos dados da pesquisa

Natureza Tipos Contexto Material Periodo de
de Geracao
Registro e/ou busca
Escrito | Literatura | 16 artigos e 15-
Estatica 1 livro 20/06/18.
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Dados Audio e | Minicurso | Enunciados | 20/10/15
Secundarios | escrito orais
Estaveis e
Slides
Dinamica Enunciados | 03-10/02/17
(Dados Audio e | Disciplina orais
Primarios) escrito na Relatos 10-22/02/17
graduacao | escritos

Fonte: A autora

2.5.3 Estilo de Relato da Anélise

Apresento os resultados das analises em quatro capitulos, sendo que
trés recepcionam, cada um, interpretacoes relativas a um tipo de contexto (Contexto
A — Literatura; Contexto B — Formacao Continuada; Contexto C — Formacao inicial). A
estrutura de cada capitulo, desenvolvo em resposta as perguntas de pesquisa que lhe
sédo pertinentes, utilizando o enunciado da propria pergunta para intitular a secao.
Relato os resultados de forma analitico-sintética, como prevé a APS, destacando os
termos classificatorios hiperonimicos em CAIXA ALTA; hiponimicos em negrito, 0s
sub-hiponimicos, sublinhados e sub-classificacbes de sub-hiponimicos, quando
houver, em italico. Trago, a modo de ilustracdo e sustentacdo das minhas analises,
excerto extraido dos dados. Utilizo determinado excerto mais de uma vez, para ilustrar
afirmacdes diferentes, com isso ciente de que o texto possa ficar repetitivo. Quando
me refiro aos internos e externos aos participantes os identifico com as cores azul

(internos) e vermelho (externos).

2.5.4 Codificacdo dos Dados Contextos A, Be C

A fim de esclarecer e facilitar a busca de meu leitor quanto as
referéncias e codigos dos dados dos trés contextos de analise, reproduzo-os no

guadro abaixo:

Quadro 24 - Codificacdo dados da pesquisa

Contexto Denominacédo | Codigo/Denominacéo | Total Significado
(origem) de referéncia
A Incidentes; CA-RE1 ... CA-RE16 16 | CA= Contexto A
(Literatura Momentos RE=Relato
Especializada) escrito
1=no. do relato
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B Slides CB-S1 ... CB-S5 5 CB=contexto B
(Formagao S=Slide
continuada) 1=no. do slide

Incidentes; CB-RO1 ... CB-RO8 8 CB=Contexto B
momentos RO=Relato oral
1=no. do relato
Professores CB-P1 ... CB-P18 18 CB=Contexto B
(participantes) P=Professor
participante
1=no. do
participante

C Incidentes CC-RE1 ... CC-RE12 12 CC=Contexto C
(Formagéao criticos RE=Relato

inicial) Escrito em

pagina virtual
1=no. do relato

CC-RO1 ... CC-RO0O8 8 CC=Contexto C
RO=Relato Oral
em sala de aula
1 = no. do relato
Professora - 1 Professora
Alunas Rosa .... Primula 15 Nomes ficticios

Fonte: A autora

Na proxima sec¢éo elucido os principios éticos em que minha pesquisa
foi baseada, explorando as etapas que envolveram o principio de ética emancipatoria
e 0 procedimento de devolucdo dos dados aos participantes da pesquisa e as

consideracoes sobre essas devolutivas.

2.6 PRINCIPIOS ETICOS EM MINHA PESQUISA

A partir do momento em que desenho minha pesquisa sob as
perspectivas da LAC, fundamento os principios éticos fora da ideia de que o controle
técnico seja o Unico meio de proceder com as informacdes e dados do trabalho.

A teoria critica pressupde a participacdo de todos com o objetivo de
garantir a emancipacdo da pesquisa e dos participantes a fim de promover o
empoderamento dos individuos (CELANI, 2005).

Para tanto, na presente pesquisa existiu a preocupacido em aceitar
gue os participantes tém suas proprias agendas, em entender a utilidade da pesquisa
para eles e a importancia do processo de compartilhamento dos dados e resultados

obtidos no trabalho.
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Assim, desde o inicio da pesquisa houve a preocupacao em registrar
no Comité de Etica da instituicio cada passo relacionado ao processo de coleta,
analise dos dados e cuidado com a preservacao da identidade dos participantes, suas
disponibilidades durante a participacdo e andamento da pesquisa.

Apresento nas préximas subsecBes 0s pressupostos sobre ética

emancipatoéria o resultado do retorno aos dados aos meus participantes.

2.6.1 Etica Emancipatéria

As questfes éticas devem ser levadas em consideracao na trajetoria
de qualquer pesquisa, antes de tudo por se embasarem em questdes legais, como 0
Cdodigo de Nuremberg de 1947, A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de
1948, e o Relatorio Belmont, de 1978.

Hammersley e Traianou (2012) tratam sobre ética em pesquisa
educacional, expondo os principios basicos em pesquisa social. Primeiramente falam
sobre minimizar o dano, levando em consideracdo as consequéncias da pesquisa,
seja para quem esta sendo estudado, mas também para os pesquisadores que estao
investigando o mesmo cenario. Depois, 0 respeito a autonomia, em que 0 processo
de pesquisa deve respeitar as pessoas, no sentido de permitir que elas tomem
decisbes por si proprias, principalmente sobre se devem ou ndo participar
(CHRISTIANS, 2005).

Em seguida ha a protecdo a privacidade. Uma caracteristica central
da pesquisa é tornar as questbes publicas, fornecer descricbes e explicacbes
disponiveis ao publico. Mas, € importante levar em consideragcédo o que deve e 0 que
nao deve ser levado ao publico. As configuracdes e informantes podem e devem ser
anonimizados nos relatérios de pesquisa (COHEN, et.al, 2000).

A reciprocidade da oferta € outro principio ético em que o0s
pesquisadores dependem da permisséo de acesso aos dados, e isso pode envolver
pessoas cooperando de varias maneiras; por exemplo, desistir do tempo para ser
entrevistado ou para preencher um questionario. O processo de pesquisa também
pode envolver a vida das pessoas de varias maneiras e em graus variados. Diante
disso, € relevante levar em consideracdo 0 que, 0s participantes podem
razoavelmente esperar em troca dos pesquisadores e 0 que 0s pesquisadores devem

oferecer a eles.
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Por fim, o principio do tratamento equitativo a todos os participantes
da pesquisa, em que, argumenta-se que o0s Varios individuos e grupos com os quais
um pesquisador entra em contato no decorrer da pesquisa devem ser tratados
igualmente, no sentido de que ninguém é favorecido ou discriminado injustamente,
garantindo o cuidado com o outro (NODDINGS, 1984).

Para tanto, do ponto de vista formal, preocupei-me, primeiramente,
em esclarecer para os participantes da pesquisa a livre escolha de aceitagédo por meio
da aplicacéo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A).

Depois de organizar os documentos, realizei o cadastro do projeto na
Plataforma Brasil e adicionei informa¢cdes pessoais, 0 cronograma, os detalhes do
projeto, a instituicdo vinculada. Somente depois da aprovagéo, dei inicio a coleta de
dados.

Utilizei medidas em prol do rigor cientifico para tratar dos dados, como
a transcricdo dos dados, registrando-os com data e hora de inicio e fim da coleta.
Quanto ao anonimato preservei a identidade dos participantes por meio da utilizacao
de pseuddnimos.

Acredito que a ética burocratica tenha sua importancia, porém, sendo
minha pesquisa qualitativa, lidei com diversos dados originados de pontos de vistas
diversos, que foram considerados e confrontados. Dessa maneira, tornar evidente as
opinides e posicionamentos de outros, requer procedimentos éticos e compromissos
formais que adotei durante a trajetoria de coleta, geracdo de dados e analise dos
dados.

Do ponto de vista social, € importante ressaltar que toda relacéo e
formas de compreensdo com o outro em ambito de investigacéo e pesquisa, envolve
compromissos morais e politicos. (SCHWANDT, 2006).

Corroboro com Chimentéo (2016) ao considerar que as pesquisas ha
area social e humana se direcionam a uma abordagem filosofica de ética, que coloca
0S principios morais como propdsitos das experiéncias humanas que sao
compartilhadas.

Segundo Egido e Reis (2016) os estudos em LAC no Brasil, tém se
preocupado em abordar as questdes sobre ética, relacionando-as aos contextos
educacionais e os de pesquisa (CELANI, 2005; MENEZES DE SOUZA, 2011,
MILLER, 2010, 2013; PAIVA, 2005; EGIDO; REIS, 2015; CORADIM; D’ALMAS, 2016).

Egido e Reis (2016) chamam a atencéo a relacdo de poder entre o
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pesquisador e os participantes, enfatizando a importancia de préticas dialdgicas para
gue nao ocorram situacdes de opresséo ou silenciamento de vozes. Eles citam alguns
autores como Abasi e Taylor (2007); Loi e McDermott (2010); Mossman (2012); Swain
e Lapkin (2011) que sustentam acdes dialdégicas na pesquisa como o retorno dos

dados e suas analises aos participantes.

2.6.2 Retorno aos Participantes

Com o objetivo de assegurar que a analise dos dados contemplasse
0 sentido expresso pelos participantes do Contexto C, enviei os dados e suas
respectivas analises e solicitei-lhes que reagissem, considerando os seguintes
aspectos: 1. Sua impressao geral: tendéncia a concordar totalmente ou parcialmente;
discordar totalmente ou parcialmente. Com que pontos e por qué; 2. Sentimentos ou
sensacoOes vividas ao realizar a leitura, durante a leitura da analise. Quais e por qué;
3. Pontos da analise que achou pertinentes e ou nao pertinentes; 4. Critica ao método
de andlise, aos poderes que exerci como pesquisadora (ou pesquisa) e aos limites
respeitados e ou transgredidos por mim, pesquisadora, ou pela pesquisa; 5. Outros
comentarios que acha relevante.

Levando em consideracéo os treze participantes de minha pesquisa,
obtive dois retornos. Um de uma das professoras em formacao inicial (Déalia) e outro
de minha orientadora. Uma patrticipante justificou néo retornar por falta de tempo e as
outras participantes ndo responderam as mensagens (por e-mail) enviadas trés vezes,
em um espaco de um més para cada envio.

Ao participante do contexto B (condutor do Minicurso) foram enviados
os dados e analises traduzidos em inglés, sua lingua materna. Foram trés tentativas
de envio, sem éxito.

Assim, seguem as repostas obtidas. Primeiro de Délia e depois da

professora orientadora.

1. Sua impressao geral: tendéncia a concordar totalmente ou parcialmente;
discordar totalmente ou parcialmente. Com que pontos e por qué.
Minha impressao geral foi de concordancia com as analises sobre os IC.

Embora, em minha opinido, seja um tema um tanto subjetivo, consegui




concordar com a analise apresentada na pesquisa.

2.  Sentimentos ou sensagoes vividas ao realizar a leitura, durante a leitura
da andlise. Quais e por qué.

Ao ler os relatos senti empatia. Durante a leitura da andlise, algumas vezes
me perdi nas terminologias, acredito por eu ndo ser familiar com a teoria ou a
literatura usada para abordar o assunto. Mas, em geral compreendi e
concordei com a analise.

3. Pontos da andlise que achou pertinentes e ou ndo pertinentes.

Achei pertinente vocé citar as caracteristicas dos IC e depois pontuar as
consequéncias usando as caracteristicas. Explicar como vocé interpreta as
reacoes aos IC e explicar cada um.

4.  Critica ao método de andlise, aos poderes que exerci cimo pesquisadora
(ou pesquisa) e aos limites respeitados e ou transgredidos por mim,
pesquisadora, ou pela pesquisa.

N&o sou capaz de criticar 0 méetodo de analise, por nédo ter um vasto
conhecimento do assunto. Mas, pela leitura do capitulo, 0 método de analise
apresenta claramente todos os dados, traz os detalhes de cada topico
apresentado no capitulo com coes&@o. Em minha opinido os limites da pesquisa
foram respeitados.

5. Outros comentarios que acha relevante.

Consegui compreender as suas interpretacdes sobre os relatos, mas ndo me
acho em posicao de fazer qualquer critica, por ndo ter conhecimento suficiente
sobre esse assunto. Acredito que para chegar até aqui, vocé tenha caminhado
um longo caminho de estudos, pesquisas, literaturas no assunto e coletas de
dados. Por isso, peco desculpas, se ndo consegui elaborar mais as minhas
respostas.

Parabéns, pelo trabalho!

Boa sorte!
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De acordo com a resposta de Ddlia, classifico seu retorno sob duas

perspectivas: apreciativa e cognitiva. Confiro a apreciacdo aos momentos em que

Délia expressa concordancia com as andlises que fiz sobe os IC e quando classificou

como pertinente minhas consideracdes sobre os IC enquanto suas caracteristicas,

consequéncias e reag¢des. Do ponto de vista cognitivo, Dalia exprime concordancia
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aos pontos de analise de meu texto afirmando sentir ‘empatia’ durante a leitura do
texto. Porém, também exprime limitacdes na compreensao de algumas terminologias,
justificando pouca familiaridade com os aspectos teoricos e literarios sobre o tema.
Também classifico como cognitiva a concep¢do de Dalia sobre sua
impossibilidade de fazer alguma critica sobre método de analise que utilizei, pois ela
julga nao ter conhecimento suficiente para qualquer tipo de consideragdo. Contudo,
considera que os limites da pesquisa foram respeitados no que diz respeito a coesao

do texto durante a apresentacdo da analise.

Londrina, sdbado, 6 de junho de 2019.

Querida Mariana,

O Retorno da pesquisadora aos participantes da pesquisa, quando o faz com
0 proposito de abrir-se a duvidas, questionamentos, pedidos de ajustes,
exemplificacdo, evidéncia, esclarecimento, compartiihamento de pontos de
vista e de saberes de diversas ordens, € imensa a possibilidade de aprender
com a pesquisa e por meio dessa atividade até hoje exercida por privilegiada

elite intelectual.

Eu me lembro quando vocé decidiu, bem no inicio do seu doutorado, explorar
incidentes criticos na formacéo de professores de inglés, algo que eu, como
professora universitaria, ndo havia até entdo privilegiado como elemento
programatico na disciplina Leitura em Lingua Inglesa: aspectos tedricos, que
sempre esteve voltada a conteudos relativos a leituras, leitura critica e

letramento critico.

Agradeco por vocé ter desenvolvido o seu estagio docente nesta disciplina,
onde vocé introduziu IC enquanto topico bibliografico que seria submetido ao
escrutinio e consideracao critica das alunas (professoras em formacao inicial).
N&o fosse a longa greve daquele ano, certamente teria sido vocé a gerar 0s
dados com as alunas participantes, com as mesmas firmeza e determinacao
caracteristicas que a constituem docente. Estou certa de que os dados, como

vieram a ser gerados, seriam também na lingua materna, em atencdo ao




pedido das alunas.

Confesso que assumir o curso planejado de suas aulas para geracao de dados
trouxe-me a responsabilidade de ndo comprometé-los pela dupla posi¢cao de
ser sua orientadora e a professora da disciplina nos dois encontros de aulas
gue tive com as alunas. Eu me lembro de gravar parte de cada aula e Ihe envia-
la por WhatsApp, ao final de cada aula. Sei que pareceria estranho que a
gravacdo de uma aula contivesse apenas minha instrucédo inicial as alunas e
nada mais, o que fiz propositadamente, pois se tratava de ocasido em que
analisariamos os IC da literatura e, portanto, estariamos, de certo modo, nos
antecipando a analise que vocé mesma faria dos dados de seu contexto A.
Também, conscientemente, abstive-me de relatar IC que vivenciei ou que fora
vivenciado por outra pessoa, por pensar que eles estabeleceriam parametros
para o tipo de IC que as alunas poderiam relatar. Eu preferi que elas

relatassem o que quisessem.

Ao acompanhar a sua analise de dados do contexto C, choquei-me ao me
deparar com a extensao das minhas falas na aula em que as alunas relataram
seus proprios IC. Ah, se eutivesse a capacidade de programar e desempenhar
tdo-somente formas de questionar que deixassem meus enunciados apenas
de forma aberta...] Eu ndo ensaiei uma atuagéo. Pelo contrario, conduzi-me
em reacao as participacdes das alunas, quer em formas verbais que utilizaram,
quer pelos breves periodos de siléncio que se seguiram as minhas
indagacoes. Se eu fosse conduzir novamente discussodes e analises de IC em
formacdo inicial de professores, tentaria cuidar para ndo fechar as perguntas

abertas com o uso do ‘ndo é? .

Como vejo nos dados, e entendo que néo seria diferente em outra ocasiao, eu
nao disse nem indiquei as alunas qual seria a minha reacdo ou acédo em face
dos IC, pois isso, se consideramos o poder cultural e institucionalmente
centrado no par mais experiente, seria conduta behaviorista de minha parte.
Preferi, sim, que as alunas diante dos textos que vocé escolheu para enfocar

0 assunto, se sobrepusessem a eles, que os lessem de formas criticas, sem
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simplesmente aceitarem conhecimento trazidos para seu contexto de
formacdo como verdades inquestionaveis por presuncdo de autoridade do
texto escrito.

Chamo atencéo para duas falas minhas apdés as da aluna Délia: uma, quando,
apos eu abrir as alunas a possibilidade de tecerem consideracdes sobre um
topico extensamente comentado por Ddlia, acabo por fechar essa
oportunidade, verbalizando uma conclusao que eu poderia ndo ter expressado
(que a aluna j& havia esgotado). Como professora, eu deveria ser capaz de
aguardar que as demais alunas se manifestassem, sem eu preencher os
siléncios que pudessem ser necessarios a aula. Se aguardar que tais siléncios
levassem a aluna a autorregular-se, certamente falhei. A outra reagédo minha
a fala de Dalia que, ao tentar ser empatica com a colega que sofrera IC por
discriminacdo estética, deve-se ao uso que ela faz de argumento de valor
temporario estético (moda) ditado socialmente. Aqui, minha reflexdo, neste
momento, me faz considerar a alternativa de solicitar as alunas que
discutissem e questionassem as causas daquele IC e da tentativa de

reparacao que veio a acontecer anos mais tarde.

Penso que a sua pesquisa pode ter um efeito pragmatico para educacao de
criancas, jovens e adultos -- estudantes, professores, gestores escolares e
legisladores -- por meio da socializacdo dos IC, em forma didatica e acessivel
para que possam ser conhecidos, discutidos, analisados, debatidos e para que
esfor¢cos possam contribuir para o desenvolvimento de uma sociedade mais

consciente, responsavel, solidaria e equilibrada.

Espero, nos bastidores, como € de meu costume, ter feito a minha parte.
Espero que a sua pesquisa contribua para formacao critica de leitores e para
a preparacéao de professores para lidarem com incidentes criticos, de forma a
minimizar os impactos negativos sobre quem os sofre involuntariamente, de
forma a possibilitar que aqueles que, independentemente de sua posi¢ao nos
contextos, possam ser instrumentos para contribuirem para o desenvolvimento

de pessoas, seja por meio de sua protecao, seja por meio de sua defesa, seja

163



164

por meio de suporte e solidariedade.

Faco votos de que os leitores, ao conhecerem os tipos de IC que vocé
examina, possam compreender a extenséo de efeitos de IC, o0 que eles sé@o e
como podem causar dor, sofrimento, excluséo, sentimentos de inadequacao e
inferioridade, que ficam guardados na vida de quem o IC colocou na posi¢éo
de recipiente. Que os espacos de educacao profissional sirvam ao exercicio
de elevacao humana pelo cuidado, protecéo, fortalecimento e emancipacéao.
Eu aprendi tanto com a sua pesquisa! Muito obrigada de coracgéao!

Grande e forte abrago.

Simone

Sobre o retorno de minha orientadora acredito que a retrospectiva é
enfatica em suas reacdes, onde ela relembra episodios importantes do meu processo
de doutoramento como, a minha decisao no inicio do estagio doutoral, em trabalhar
com os IC.

Ela relembra também o processo de coleta de dados de um dos
contextos da pesquisa, em que ela mesma precisou dar sequéncia a coleta por eu ndo
poder estar presente em decorréncia de uma greve na universidade que alterou todo
o calendario letivo.

A participante também expressa suas reflexdes sob o ponto de vista
gue retenho como cognitivo, ja que, ao relembrar sobre a escolha de trabalhar com os

IC trazer a necessidade de adaptar o conteudo programatico da disciplina ao tema.

Ainda sob a perspectiva cognitiva do retorno, a professora reflete e
justifica todo o processo de coleta de dados em que foi envolvida, expressando sua
preocupacdo em se distanciar de forma consciente dos relatos, deixando os
participantes livres para narrar e opinar sobre as consideracfes apresentadas.
Justificando também o consentimento dado aos participantes/alunos em utilizar a
lingua materna, para que se sentissem mais seguros e, consequentemente mais
participativos.

A participante expressa sentimento de choque ao analisar suas falas
e julga-las como longas, mas justifica que as situacdes foram naturais e, que se

preocupou em evitar os periodos longos de siléncio dos alunos. Assim, tentava instigar
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reflexdes e colocacdes por meio de suas indagacgdes, totalmente abertas.

E relevante o posicionamento da professora em se abster sobre suas
reacdes diante dos IC que eram narrados pelos alunos. Ela deixou que a opinido deles
se sobressaisse a fim de garantir uma conduta descentralizada enquanto par mais
experiente.

Ainda em momento de reflexdo, a professora se questiona sobre a
possibilidade de ter adotado uma conduta diferente, néo interferindo nos momentos
de siléncio dos alunos. Em um momento posterior, de releitura dos dados ela diz
perceber que os siléncios poderiam ter preparado as participantes a se
autorregularem e a expressarem seus posicionamentos.

Por fim, retenho a reacdo da professora como apreciativa ao
reconhecer as possiveis contribuicdbes de meu trabalho a esfera de formacao de
professores e sobre a possibilidade de que, conhecendo os IC, as a¢des e impactos

negativos se minimizem em qualquer processo de ensino-aprendizagem.
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3 IC NA LITERATURA PROFISSIONAL

Neste capitulo trago os conceitos de IC no Contexto A de minha
pesquisa, assim como suas caracteristicas, causas e consequéncias retratadas na

literatura especializada.

3.1. QuAIs sAo 0s CoNCEITOs DE IC E SuAs BASES?

Os conceitos de IC foram considerados por meio de analise de
literatura especializada, por isso séo de base secundaria.

Ao definir os IC, identifico que os autores expressam conceitos em
comum e recorrentes, relacionados a esses eventos, como: mudancga, identidade,
reflexdo ou interpretacdo, imprevisibilidade e memoaria. Represento-os no diagrama

abaixo com suas respectivas referéncias:

Diagrama 3 - Conceitos relacionados a IC

Mudanga CA-
RE1, CA-RE6

Reflexdo

CA-RE2, CA-RE3, Identidade

CA-RE4, CA-RES,
CA-RE9, CA-RE10

Imprevisibilidade

CA-RE1, CA-RE2,
CA-RE9, CA-
RE12, CA-RE16

CA-RE3, CA-RE15

Memoria
CA-RE2, CA-RE7,

CA-RE9, CA-
RE16

Fonte: A autora
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Dessa forma, interpreto IC como acontecimentos que causam
mudancas, que remetem as questdes de identidade pessoal e/ou profissional. Sdo
eventos claramente lembrados, sdo situacdes imprevistas que causam reflexao
posterior.

Devido a gravidade e seriedade dos IC para as pessoas que 0s sofrem
ou os testemunham, eles integram sua memoria durante a sua vida, pois dos IC ficam
lembrancas dolorosas de eventos em que majoritariamente os participantes nao foram
capazes de superar por si proprios, devido a assimetria de poder na pratica social em
gue se encontravam. Sao incidentes que sao criticos porque ndo somente aparecem
na literatura como aqueles exercidos por pares ascendentes sobre dependentes, com
efeitos negativos, subjetivos, por serem imprevisiveis, ndo intencionais, mas também
porque sao exercidos tanto nesse padrao quanto por par dependente em relacdo ao
par ascendente, e por envolverem tirania em situacfes didaticas que se tornam
opressoras, intolerancia a diferencas de género, prevaléncia de interesse econémico
em detrimento de valores humanos inclusivos, questdes de foro intimo relativos a
sexualidade em conduta assediadora a vulneravel, discriminacdo de capacidade
intelectual, de aparéncia, etnia, escolhas afetivas de unido entre pares com assimetria
etaria.

Apresento, na sequéncia, 0s conceitos e/ou definicbes de IC
atribuidos pelos autores. Identifico que ha uma distincdo entre os IC definidos em
esferas gerais das atividades dos individuos (CA-RE1, CA-RE3, CA-RE6, CA-RE10,
CA-RE12, CA-REL16), os IC voltados especificamente a esfera escolar (CA-RE2, CA-
RE7,CA-RES8, CA-RE9,CA-RE11) e a definicdo dos IC como instrumento de coleta de
informacdes comportamentais em determinados contextos (CA-RE4, CA-RE14, CA-
RE15).

3.1.1 IC em Esferas Gerais

Em CA-REL, os IC sdo definidos como ‘eventos ou situagbes que
marcam um ponto de virada ou mudanga na vida de uma pessoa’ (SERNA-
GUTIERREZ; MORA-PABLO, 2018, p. 138).5°

No texto CA-RE3, IC sdo ‘eventos chave na vida do individuo e em

50 Tradugédo minha, como demais que se seguem, do inglés: “events or situations which mark a
significant turning-point or change in the life of a person.” (p. 138).
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torno dos quais as decisdes centrais giram. Estes eventos provocam o individuo a
selecionar tipos especificos de acdes, eles, por sua vez, os conduzem em direcdes
especificas, e eles acabam tendo implicagbes para a identidade’. (LENGELIN;
PABLO, 2016, p. 76)°%. Os IC sdo conceituados em CA-RE6 como ‘pontos de
mudanca pelos quais os individuos podem avaliar a eficacia ou o sucesso.’ (KILGOR,;
NORTHCOTE; HERMAN, 2015, p. 385).%?

O autor de CA-RE10 utiliza uma citagdo de David Tripp para definir
incidentes criticos: (...) ndo sdo coisas que existem independentemente de um
observador, mas, como todos os dados, incidentes criticos sdo criados. Os incidentes
acontecem, mas incidentes criticos sao produzidos pela forma como olhamos para
uma situagdo: um incidente critico € uma interpretacao da importancia de um evento.’
(YOUNG, 2012, p. 1)%.

Em CA-RE12, a autora atribui aos IC duas esferas: Modalidade 1
(incidente critico como descricao de situacdes): ‘Uma descrigdo detalhada de um fato
e da situacéo que Ihe deu origem, de modo que as informacdes contidas na descricao
oferecam base para que o leitor/ouvinte chegue ao enunciado de uma opinido, uma
apreciacéo, um julgamento, uma tomada de deciséo ou as alternativas para a solucéo
de um problema’ (ALMEIDA, 2009, p. 198). Modalidade 2: (incidente criticos como
momentos de crise): ela define IC como ‘acontecimentos-chave que determinam
decisbGes e rumos nas trajetorias profissionais e pessoais. S4&0 momentos marcantes
atribuidos pelo préprio sujeito aos acontecimentos por ele vivenciados.” (ALMEIDA,
2009, p. 199).

Para o autor de CA-RE16, incidente critico significa ‘eventos

imprevistos, ndo declarados, claramente relembrados.” (FARRELL, 2008, p. 3). >*

3.1.2 IC em esferas profissionais (Educacao)

51 “Key events in the individual’s life, and around which pivotal decisions revolve. These events provoke
the individual into selecting particular kinds of actions, they in turn lead them in particular directions, and
they end up having implications for identity.” (p. 76).

52 “Critical incidents are seen as turning points by which individuals can gauge effectiveness or success.”
(p. 385).

534(...) critical incidents are not things which exist independently of an observer...but, like all data, critical
incidents are created. Incidents happen, but critical incidents are produced by the way we look at a
situation: a critical incident is an interpretation of the significance of an event.” (p. 1).

5 “A critical incident in teaching means ‘vividly remembered event which is unplanned and
unanticipated” (p. 3).
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Para os autores de CA-RE2, ‘Um incidente critico é qualquer evento
ndo planejado que ocorre durante a carreira de um professor, mas é vividamente
lembrado. Os incidentes apenas realmente tornam-se criticos quando eles estdo
sujeitos a reflexdo consciente. Quando os professores de linguas analisam
formalmente estes incidentes criticos, eles podem despertar novos entendimentos de
sua prética’. (FARRELL; BAECHER, 2017, p. 13)%

Em CA-RE7 ‘um incidente critico € uma situa¢édo ou evento que possui
significado para o aprendizado, tanto para os alunos quanto para os professores. Nao
é planejado, ndo declarado e descontrolado.” (PATAHUDDIN; LOWRIE, 2015, p. 3).%

CA-RES apresenta o conceito de Incidente Critico Etico como ‘uma
situagdo indesejavel vivenciada por um professor, que inclui dilemas éticos.’
(SHAPIRA-LISHCHINSKY; GILAT, 2015, p. 2).*’

No texto CA-RE11, ‘os incidentes criticos ndo sdo necessariamente
eventos sensacionais que envolvem muitas tensdes. Pelo contréario, eles podem ser
pequenos incidentes que acontecem em todas as escolas. Sua classificacdo como
incidentes criticos € baseada no significado e sentido que os professores atribuem a

eles.” (SHAPIRA-LISHCHINSKY, 2010, p. 2).%®

3.1.3 IC como Técnica de Interpretacéo de Eventos (Técnica do IC)

Em CA-RE4, a Técnica do incidente critico € apresentada como
ferramenta que possibilita autocritica construtiva das acées de uma pessoa visando a
melhora-las. Em determinadas situacfes de ensino, essa técnica pode levar o
professor a refletir sobre ela de maneira estruturada e considerar possibilidades de
acodes futuras. Para os autores, ‘um incidente nao precisa ser um evento dramatico no
contexto de ensino. Precisa somente te fazer parar e pensar ou fazer alguém te
questionar.” (MOHAMMED, 2016, p. 25)°*° Em CA-RE14, a definicdo de IC também é

55 “A critical incident is any unplanned event that occurs during a teacher's career, but is vividly
remembered. Incidents only really become critical when they are subjugated to conscious reflection.
When language teachers formally analyze these critical incidents, they can awaken new understandings
of their practice.” (p. 13).

56 “A critical incident is a situation or event that holds significance for learning, both for students and
teachers. It is unplanned, unanticipated and uncontrolled.” (p. 3).

57 “an undesirable experienced by a teacher, and includes ethical dilemmas.” (p. 2).

58 “(_..) critical incidents are not necessarily sensational events involving a lot of tensions. Rather, they
may be minor incidents that happen in every school. Their classification as critical incidents is based on
the significance and the meaning that the teachers attribute to them.” (p. 2).

59 A critical need not be a dramatic event in the teaching context, just one that makes you stop and think,
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ausente. Ha a definichio da Técnica de Incidente Critico, como processo
epistemoldgico no qual dados descritivos qualitativos sdo fornecidos sobre fatos da
vida real. Ele envolve coleta de histoérias factuais ou episddios sobre comportamento
no trabalho, que s&o cruciais para realiza-lo eficazmente.

Em CA-RE15 o0s incidentes criticos séo ferramentas de
desenvolvimentos da consciéncia e ‘entendimento das atitudes humanas, assim como
as expectativas, comportamento e interacbes. Eles pretendem envolver os
participantes em um nivel pessoal significativo, ao examinar atitudes e
comportamentos que podem ser criticos para sua eficacia nos papéis para os quais ja
estdo desempenhando ou se preparando (no local de trabalho, em ambientes
educacionais e na sociedade em geral).” (APELAIDE; SCHILL, 2008, p. 5).%°

3.2 QUAIS CARACTERISTICAS POSSUEM 0S IC?

Ao examinar a literatura especializada em IC®, identifiquei, portanto
assim defendo, que eles possuem TRACOS CONSTITUTIVOS, CAUSAS e
CONSEQUENCIAS/IMPACTOS.

Os TRACOS CONSTITUTIVOS envolvem  Subjetividade,
Imprevisibilidade, Acf6es nao intencionais, Trivialidade escolar, Carga
negativa/Crise/Instabilidade, Dilemas, Valores, Contexto Profissional configurado em
Educacao Basica, Formacao Inicial e Formacdo Continuada. As Esferas de Atuacao
representam os contextos Profissional (Trabalho e Escola) e Pessoal (Familia e
Comunidade). As CAUSAS envolvem Discriminacao por meio de Questfes de Raca,
Diversidade cultural, Género, Espaco/lugar e Organizacdo em sala de aula, Choque
de valores, Lacuna (s) apontada (s) por par mais experiente (s) mediante Estrutura

(Turmas mistas/grandes, Tecnologia); Aluno (Proficiéncia linguistica, Participacao,

or one that raises questions for you.” (p. 25).

80 “Understanding of human attitudes, expectations, behaviors, and interactions. They are intended to
engage participants at a meaningful, personal level as they examine attitudes and behaviors that might
be critical to their effectiveness in the roles they are already performing or preparing for (in the
workplace, in educational settings, and in society at”. (p. 5).

61 Ressalto que no presente capitulo limito-me em apresentar as andlises que justificam as
classificacbes apresentadas. As caracteristicas dos textos como: Objetivos/Enfoque, Base de definigéo,
Conceitos relacionados, Metodologia e Principais resultados séo evidenciados no quadro classificado
como APENDICE C - Estudos sobre Incidentes Criticos Educacionais de 2000 a 2018 - via ERIC
(Education Resources Information Center), GOOGLE ACADEMICO, MLA. As referéncias dos textos
(CA-RE1 a CA-RE16) se encontram classificadas no Apéndice E: Dados secundéarios de fontes
bibliograficas, incluido no capitulo destinado ao percurso metodoldgico.
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Transnacionalidade, Problemas de comunicacgéo); Professor (Transgressao a regra
institucional,  Didatica e Postura e Disciplina Institucional). Sobre
CONSEQUENCIAS/IMPACTOS, interpretei haver Sofrimento moral, Reforgo positivo,
Reacdo de terceiros, Processo Mental como Reflexdo; Mudanga ou Disposicao,
Aprendizagem/Desenvolvimento profissional e Identidade (profissional, pessoal,
Praticas docentes, e praticas Nao especificadas, em que ndo se sabe se sdo préticas
profissionais ou pessoais.

Portanto, trago os quadros-resposta a pergunta “Que caracteristica
possuem os IC?”, e passo imediatamente ao detalhamento e ilustracdo de cada
classificacdo a que cheguei. As caracteristicas surgem em duas esferas: formacao
inicial de professores e atuacdo do professor na Educacdo Basica, assim
apresentadas no quadro e na redacéo do texto analitico. Para evitar que o texto fique
redundante, utilizo um excerto, para ilustrar cada caracteristica categorizada, ora da
esfera de formacao inicial de professores, ora da esfera de atuacdo na Educacéo
Basica.

TRACOS CONSTITUTIVOS

Explicito os TRACOS CONSTITUTIVOS dos IC no quadro 25. Em

seguida, disserto sobre cada um deles.

Quadro 25: Caracteristicas de IC — Contexto A- TRACOS CONSTITUTIVOS

HIPERONIMOS Hiponi Sub- Referéncia (s)/ Relatos de IC
mos hipbnimos
Subjetividade CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-

RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-
RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16

Imprevisibilidade R02/R07/R09/CA-RE16

Acdes nao | RO2/RO3/RO9/CA-RE13
intencionais

Algo  vividamente | CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-
lembrado RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-

RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16

Trivialidade escolar | RO3/R06/R07/CA-RE11/CA-RE14
Carga negativa | CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-
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TRACOS ICrise/ instabilidade | RE4/CA-RE5/CA-REG6/CA-RE7/CA-
CONSTITUTIVOS RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16
Dilemas R02/R04/R09/CA-RE16
Valores CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-
RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-
RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16
Comunicacéao CA-RE1/CA-RE2/CA-RES3/CA-
RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-
RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16
Espaco/Tempo CA-RE1/CA-RE2/CA-RES3I/CA-
RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-
RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16

Context | Educacdo | RO2/R0O5/R07/R08/CA-RE11/CA-

0] basica RE13

profissi | Formacdo | R01/R03/R04/R06/R09/CA-

onal inicial RE10/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE15
Formacdo | CA-RE12
continuada

Fonte: A autora

O gquadro permite notar a prevaléncia de caracteristicas como
Subjetividade, Algo vividamente Iembrado, Carga negativa, Valores,
Comunicacéo, Espaco e Tempo. Esses TRACOS foram definidos por meio de
analise indutiva-dedutiva entre eu e meu par mais experiente, ja que todos os IC sao
relembrados com preciséo, dotados de fatos negativos, sdo baseados em conflitos de

valores. Todos sdo comunicados e acontecem em determinado espaco e tempo.

3.2.1 Subjetividade

A Subjetividade € um TRACO CONSTITUTIVO de todos os IC
discutidos nos textos, seja na formacao inicial dos professores (CA-RE1, CA-RE2, CA-
RE3, CA-RE4, CA-RE6, CA-RE9, CA-RE10, CA-RE12, CA-RE14, CA-RE16) que na
atuacdo na Educacdo Basica (CA-RE5, CA-RE7, CA-RE8, CA-RE11l, CA-RE13).

Considero esse trago relevante nos IC, a partir de minha interpretacdo de que, ao
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serem vividamente lembrados com carga negativa e com valores intrinsecos, remetem
diretamente a perspectivas individuais.

O exemplo que proponho para demonstrar o traco de Subjetividade
ocorre na atuacdo dos professores na Educacao Bésica e é relatado em CA-RES5. O
texto apresenta um quadro de apoio denominado School-wide Positive Behavioral
Interventions and Supports®? (SWPBIS) relacionado a aspectos das condutas dos

alunos, por meio de uma analise comportamental aplicada.

Técnica de incidentes criticos € um método fenomenoldgico de
pesquisa qualitativa, emergente da psicologia industrial e
organizacional, que enfoca as experiéncias vivenciadas pelos
participantes para tracar ideias pragmaticas sobre problemas reais.
Baseia-se na identificacdo e analise de incidentes criticos, definidos
como qualquer ocorréncia relatada que pode ser traduzida em termos
especificos, observaveis e comportamentais (ANDREOU;
MCINTOSH; ROSS; KAHN, 2015, p. 7).%3

Os autores definem a técnica de IC como um método fenomenolégico
de pesquisa qualitativa, que enfoca as experiéncias vivenciadas pelos participantes
para tracar ideias pragmaticas sobre problemas reais. Ao lidar com esses problemas,

os alunos os encaram de forma subjetiva.

3.2.2 Imprevisibilidade

Os tracos de Imprevisibilidade surgem na formacédo inicial de
professores (CA-RE2, CA-RE9, CA-RE16) e na atuacdo na educacao basica (CA-
RE7). Trago o texto CA-RE9 como exemplo de imprevisibilidade na etapa de formacéao

inicial de professores.

Um incidente critico é qualquer evento imprevisto e imprevisto que
ocorre durante a aula, fora da aula ou durante a carreira de um
professor, mas é "vividamente lembrado" (FARRELL, 2013, p. 81).%4

62 Intervencdes e apoios comportamentais positivos na escola.

83 CIT is based on identification and analysis of Critical Incidents (Cl), defined as “any reported
occurrence that could be translated into specific, observable, and behavioral terms” (p. 314), with a
particular focus on observable, measurable events that are perceived as helping or hindering a process
of interest (e.g., regular team meetings). This focus on observable, measurable events mitigates
concerns regarding the accuracy of participant recall (p. 7).

64 A critical incident is any unplanned and unanticipated event that occurs during class, outside class or
during a teacher’s career but is “vividly remembered” (FARRELL, 2013).
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Os IC sao definidos no texto como qualquer evento imprevisto que
ocorra durante a aula, fora da aula ou durante a carreira de um professor, e que é
vividamente lembrado. Os incidentes s6 se tornam realmente criticos quando estédo

sujeitos a essa reflexdo consciente.

3.2.3 Agbes N&o Intencionais

A literatura especializada caracteriza os IC como Ac¢des nao
intencionais. Esses tracos constam na formacao inicial dos professores (CA-REZ2,
CA-RE3, CA-RE9) e na atuacado na Educacéo Basica (CA-RE13). Como ilustracéo do
contexto de recorro ao texto CA-RE3.

Em CA-RES3, as autoras consideram IC como néo intencionais, mas
podem proporcionar reflexdes que resultam na construcdo de compreensédo e
significado. Esses incidentes expdem aspectos ou licdes aprendidas que podem nao

ter sido notadas ou lembradas.

A maioria dos incidentes criticos, no entanto, ndo € nem um pouco
dramatica ou 6bvia: eles sao principalmente relatos diretos de eventos
muito comuns que ocorrem ha pratica profissional rotineira e que sao
criticos no sentido bastante diferente de serem indicativos de
tendéncias subjacentes, motivos e estruturas (LENGELIN; PABLO,
2016, p. 24)%.

Segundo as estudiosas, mais do que transmitir teorias, habilidades e
técnicas, um professor, mesmo no inicio da profissédo precisa ter vivido experiéncias
gue o permita tornar-se reflexivo para o resto de sua carreira. A descoberta de IC pode

ser uma das muitas maneiras de facilitar a autorreflexao.
3.2.4 Algo Vividamente Lembrado
Os IC sédo em sua totalidade, algo vividamente lembrado, ja que

para narrar algo relacionado a prépria vida ou pratica profissional requer a lembranca

de um momento marcante. Na literatura analisada surge na formacao inicial de

8 The vast majority of critical incidents, however, are not at all dramatic or obvious: they are mostly
straightforward accounts of very commonplace events that occur in routine professional practice which
are critical in the rather different sense that they are indicative of underlying trends, motives, and
structures (LENGELIN; PABLO, 20186, p. 24).
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professores (CA-RE1, CA-RE2, CA-RE3, CA-RE4, CA-RE6, CA-RE9, CA-RE10, CA-
RE12, CA-RE14, CA-RE16) e na atuacdo na Educacdo Béasica (CA-RE5, CA-RE7,
CA-RES8, CA-RE11, CA-RE13).

Exemplifico esse traco dos IC durante a formacdo inicial de
professores em CA-RE16. O autor afirma que os IC no ensino sdo eventos
imprevistos, claramente relembrados. Farrell chama atencdo ao fato de que, em um
primeiro momento os IC podem parecer tipicos, mas se tornam criticos depois de um

momento de reflexao.

(...) um incidente critico no ensino significa qualquer evento lembrado
vividamente que néo seja planejado e ndo declarado (...) ao refletir
sobre esses incidentes de maneira formal, os professores de idiomas
podem descobrir novos entendimentos de percep¢des assumidas do
processo de ensino / aprendizagem (FARRELL, 2008, p. 3)¢.

3.2.5 Trivialidade Escolar

Esse traco caracteristico do IC surge na formacdo inicial de
professores (CA-RE3, CA-RE6, CA-RE14) e na atuacéo dos professores na Educacao
Bésica (CA-RE7, CA-RE11).

No texto CA-RE6, discute-se sobre a formacao inicial de
professores, por meio de incidentes negativos que eles vivenciaram no ultimo ano de
suas formacgdes. Os autores tentam validar a concepcdo de que as experiéncias
podem influenciar a passagem entre o periodo de formacéo e atuacdo em sala de
aula.

Enquanto a maioria das reflexdes dos participantes sobre sua pior
experiéncia de aula comegcou com uma resposta emocional, quatro temas principais
surgiram: gerenciamento das aulas, organizacdo do material das aulas, problemas de
comunicacéo, situacoes de aprendizagem.

Considerando que a maioria das reflexdes dos participantes sobre a
pior experiéncia de aula comecou com resposta emocional, quatro
temas principais também emergiram como condi¢cdes causais que
foram identificadas como influenciando sua pior experiéncia de aula,
ordenada abaixo das mais frequentes discutidos para os temas

66 (...) a critical incident in teaching means any vividly remembered event which is unplanned and
unanticipated... by reflecting on these incidents in a formal manner, language teachers can uncover
new understandings of taken for granted perceptions of the teaching/learning process. (FARRELL,
2008, p. 3).
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encontrados com menos frequéncia. 1. Questbes de gestédo
relacionadas a falta de controle, comportamento dos alunos e lidar
com as consequéncias do mau comportamento. 2. Planejamento de
guestdes relacionadas a organizagcdo e materiais. 3. Problemas de
comunicagao relacionados ao fornecimento de instrugbes e
informacfBes aos alunos. 4. Aprender questdes relacionadas ao
conteddo ensinado, a aula em si e a aprendizagem dos alunos.
(KILGOR; NORTHCOTE; HERMAN, 2015, p. 376)°.

Os autores narram que a maioria dos professores descreveram suas
piores experiéncias em aulas de inglés ou matemética. Segundo os autores, embora
esse resultado possa simplesmente refletir a proporcéo desses dois assuntos, como
sdo ensinados no curriculo, também pode mostrar que essas sao areas de

preocupacao para muitos dos professores em pré-servigo que participaram do estudo.

3.2.6 Carga Negativa/Crise/Instabilidade

Os IC séo considerados em toda a bibliografia pesquisada como
eventos que trazem alguma Carga negativa, como Momentos de crise e de
Instabilidade. Portanto, os textos CA-RE1 a CA-RE16 trazem os IC como eventos
gque apresentam uma carga negativa.

O texto CA-RE10 tem como objetivo refletir como um IC pode ajudar
na formacao emocional e profissional de professores. O artigo apresenta estudos de
IC ocorridos durante aulas da graduacao. O autor relata experiéncias negativas ao ter
de avaliar trabalhos de alunos que, segundo ele, enquanto professor, foram
lamentaveis. Ao fazer a devolutiva a um determinado grupo, que néo ficara feliz com
a avaliacdo, uma das meninas fez um “V” em direcdo ao professor, que fingiu néo
notar, embora tenha se descrito atordoado. Enquanto ele avaliava outros
componentes da apresentacdo, a mesma garota fez uma saudacdo nazista em
direcdo a ele.

A carga negativa do IC em CA-RE10, se reflete na reacdo do

57 Whereas most participants’ reflections about their worst lesson experience began with an emotional
response, four main themes also emerged as causal conditions that were identified as influencing their
worst lesson experience, ordered below from the most frequently discussed to the themes found less
frequently. 1. Management issues related to lack of control, students’ behaviour and dealing with the
consequences of misbehaviour. 2. Planning issues related to organisation and materials. 3.
Communication issues related to providing instructions and information to students. 4. Learning issues
related to content taught, the lesson itself and the students’ learning.



177

professor: ‘Estar despreparado para esse tipo de comportamento, acho que refleti o
estado de choque. Em casa naquela noite, discuti o incidente com meu parceiro, que
ficou igualmente chocado.’ (YOUNG, 2012, p.5).%8

Segundo o autor, um IC pode incluir: um aspecto bom ou ruim do
trabalho; questbes de justica social, como igualdade e diversidade; pode envolver um

conflito, hostilidade, agresséo ou critica.

3.2.7 Dilemas

Os Dilemas constituem os IC na formacéo inicial dos professores
(CA-RE2, CA-RE4, CA-RE9, CA-RE16) e em suas atuacdes na Educacédo Basica (CA-
RE11).

Em CA-RE11 sao abordados dilemas que a autora define como éticos
durante a pratica docente na Educacdo Basica, tendo por objetivo conscientizar o
desenvolvimento de programas educacionais em Israel por meio das reflexdes de IC
sobre ética na educacao. A autora introduz o estudo afirmando que os professores
lidam com muitos problemas éticos em suas préticas. Eles se deparam com questdes
como alocacao inadequada de recursos, situacbes em que os alunos discutem
inadequadamente e colegas irresponsaveis.

E enfatizado o senso de acdo apropriada dos professores, muitas
vezes limitado por fatores complexos da pratica educacional e pelas decisdes que sao
tomadas e realizadas contra o "andamento justo”, resultando em IC que envolvem
conflitos éticos e sofrimento moral.

Para atender a essa responsabilidade, é necessario um melhor
entendimento das incidéncias criticas e do dilema ético. Assim apontado em CA-
RE11.

O conhecimento ético permite que os professores associem conceitos
e praticas de valores morais e éticos fundamentais e suas escolhas diarias e acoes.
Isso faz com que os professores vao além de ensinar apenas em termos técnicos e
avaliativos e passam a considerar as potencialidades no impacto moral e ético de sua

pratica, tanto formal quanto informalmente, sobre os alunos (SHAPIRA-

8 Being unprepared for this kind of behavior, | think | went into a mirror from shock. At home that
evening, | discussed the incident with my partner, who was equally shocked. (YOUNG, 2012, p.5).
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LISHCHINSKY, 2010, p. 3).5°

Os dilemas éticos surgem diante de comportamentos humanos, tais
como valorizar, selecionar e agir, e se preocupa com acdes desejaveis associadas as
relagbes humanas e responsabilidade por outras pessoas. Remetendo o0 conceito ao
contexto educacional, a autora afirma que o ensino envolve acdo moral. Os
professores sdo agentes morais e, portanto, a interacdo em sala de aula, em

particular, é inevitavelmente moral por natureza.

3.2.8 Valores (Cultura/Costumes)

Os IC vistos como Valores, Cultura e Costumes surgem na etapa de
formacdo inicial de professores e na atuacéo dos professores na Educacao Basica. A
abrangéncia da presenca desse traco dos IC é consequéncia de minha interpretacao
de que todo IC ao gerar conflito e reflexdo é pautado em valores que séo gerados,
discutidos e repensados.

Trago CA-RE8 como representacdo desses tracos na atuacao de
professores na Educacéo Basica. O texto também trata sobre dilemas éticos e traz
reflexdes sobre questdes de conflitos de valores.

Segundo os autores, a tomada de decisdes éticas na educacao é
necessaria quando os professores identificam dilemas éticos, e o resultado &
determinado pela interacdo entre os componentes individuais e situacionais. Para o
professor, o processo pessoal de decidir o que é certo e errado em situacdes variaveis
como contexto, cultura escolar e obediéncia, pode influenciar a tomada de deciséo

ética, ao avaliar a moralidade do cuidado e a moralidade da justica.

Embora diretrizes éticas ndo possam ser formuladas para atender a
todos os potenciais dilemas éticos, os professores podem ser
instruidos sobre como identificar instancias de valores conflitantes e
como gerenciar a situacdo, considerando a cultura, pessoas e
contexto particular (BEN-PERETZ, 2001). Como os dilemas éticos
aqui descritos eram semelhantes aos dilemas éticos relatados em
estudos sobre escolas e professores conduzidos em outros paises,
estudos futuros devem explorar essas descobertas para outros

89 Ethical knowledge enables teachers to make conceptual and practical links between core moral and
ethical values and their daily choices and actions. Its moves teachers beyond viewing teaching solely in
technical and evaluative terms to appreciating the potentially moral and ethical impact of their practice,
both formally and informally, on pupils (SHAPIRA- LISHCHINSKY, 2010, p. 3).
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sistemas educativos (SHAPIRA-LISHCHINSKY; GILAT, 2015, p. 2)".

A vida escolar € composta de muitas facetas que nem a lei nem as
circulares de gestdo educacional levaram em conta. Portanto, retenho que os
professores poderiam ser auxiliados em suas decisdes éticas cotidianas por meio de
diretrizes éticas, explicando o comportamento desejavel com base em sua

experiéncia.

3.2.9 Comunicacéao

Reconheco nos IC o tragco de Comunicacao, ja que, para haver
discussoes, conflitos, reflexdes e mudancas, é imprescindivel a troca de mensagens
e de enunciados. Assim, considero que todos os textos analisados nesse corpus
caracterizam o trago de comunicacéo nos IC.

Recorro a CA-RE14, que apresenta os IC como uma forma efetiva de
identificar desempenhos positivos e negativos de professores, por meio de analise de
comportamentos especificos. Surgiram IC caracterizados em esferas como: relacao
com os alunos, preparacao do curso e desempenho, incentivo, equidade, tempo

dedicado aos alunos fora da sala de aula, e controle.

Incidentes  positivos usaram comentarios como  “procura

compreensao e sintese”, “desperta a curiosidade de ideias", "desafia
intelectualmente e encoraja pensamento independente”, “usa

” o« LT

referéncias mais recentes”, “da exemplos e ilustragdes”, “comunica de
forma eficaz”, “mantém contato visual com todos”, “usa linguagem

corporal, gestos e posturas de forma eficaz’, “ndo se senta durante
toda a aula”, “da clareza ndo apenas aos conteudos dos exames, mas

”

também para formacao basica ”, “ explica as coisas logicamente, nos

deu links para conectar conceitos”, “usa diagramas”, “criou algumas

estratégias mnemonicas"”, "entrega registros sobre suas anotagdes e
referéncias usadas”, “permite nossa participacdo”, "convida a

nn LLE 13

perguntas", "adequa a aula a discussao”, “tem humor” e coisas do tipo
(KHANDELWAL, 2009, p. 303) .90

Os incidentes negativos mencionados s&o: “ndo terminar o curso a

tempo"”, "ndo contempla mais da metade do curriculo”, “ler do livro”,

0 Although ethical guidelines cannot be formulated to suit every potential ethical dilemma, teachers may
be instructed in how to identify instances of conflicting values and how to manage the situation, while
considering the culture, people, and particular context (Ben-Peretz, 2001). Since the ethical dilemmas
described here were found to be similar to ethical dilemmas reported in studies on schools and teachers
conducted in other countries, future studies should explore whether we can generalize these findings to
other educational systems (p. 2).
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‘confuso”, “Nao fornece nenhum exemplo ou explicacao’,

“organizagéao ineficaz do curso”, “falta de clareza de discurso", "fala
rapido demais” (KHANDELWAL, 2009, p. 303).

Assim, segundo o estudo, as avaliagbes de professores podem se

basear em técnicas que geram dados por meio de IC.

3.2.10 Espaco/Tempo

Considerando que para acontecer, todos os incidentes configuram em
algum espaco ou tempo, julgo em todos os textos esse trago constitutivo dos IC.
Na formacéo inicial, um trabalho que configura os IC com tracos de

7

Espaco e de Tempo € CA-RE1l, pois ao tratar da formacédo de professores
transnacionais elucidam-se situacdes de professores estrangeiros, que ensinam LI
diante de suas diversidades culturais e comportamentais. Suas identidades
profissionais se formam diante de experiéncias que marcaram tempo e espaco em

episodios pessoais, no periodo de estudo e nas primeiras atuacdes em salas de aulas.

Eu aprendi inglés indo a duas aulas diferentes. No inicio do meu dia
na segunda seérie do ensino fundamental, eu comecava a aula com
minha professora regente. Entdo, depois do recreio, eu ia com minha
professora de LI. Eu me lembro de brincar com bonecas Barbie junto
com 0s outros alunos que estavam la, mas nds brincavamos em
siléncio porgue as bonecas ndo podiam falar se ndo fosse em inglés.
Quanto aos meus alunos agora, acho que eles tém que aprender
gramatica e eu gostaria de ndo ter que ensinar isso a eles, mas preciso
fazé-lo. Eles ndo tém muita exposicdo, entdo eles ndo podem
simplesmente aprender naturalmente como eu fiz. No entanto, eles
ainda séo criancas e merecem se divertir. Eu poderia apenas procurar
como ensinar gramatica on-line e outras coisas, mas isso realmente
Ihes ensinaria inglés? (Maria, entrevista por e-mail). (SERNA-
GUTIERREZ; MORA-PABLO, 2017, p.6).™

Quem narra, remete a propria experiéncia enquanto aprendiz de

inglés quando crianca. A propria pratica de ensino é questionada e aborda-se a

| learned English by going to two different classes. At the start of my day in second grade elementary
| would start by going to class with my normal teacher . . . then | would go with my ESL teacher after
recess . . . | remember playing with Barbie dolls along with the other students who were there but we
would play in silence because the dolls could not speak if it was not in English. (Maria, e-mail interview)
As for my students now, | find they have to learn grammar and | wish | did not have to teach that to them
but, | have to . . . They don’t have much exposure so they really cannot just learn naturally like | did.
However, they are still kids, and deserve to have fun. | could just look up how to teach grammar online
and stuff, but would this really teach them English? (Maria, e-mail interview).
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importancia das habilidades que devem ser dominadas em determinados contextos.

CAUSAS DOS IC

Inicio o tratamento das CAUSAS dos IC com a apresentacdo do

guadro 26 para, logo em seguida, dissertar sobre cada tipo de causa.

Quadro 26: Caracteristicas de IC — Contexto A - CAUSAS

HIPERONIMOS | Hip6nimos Sub-hipbnimos Referéncia
(s)/Relatos de IC
CA-RE13
Discriminacéo | Raca
Diversidade cultural RO1/R0O3/CA-
RE13
Género CA-RE16
Espaco/lugar e organizacéo em | CA-RE16
sala de aula
Choque de valores CA-RE1/CA-
RE2/CA-RE3/CA-
CAUSAS RE4/CA-RES/CA-

REG6/CA-RE7/CA-
RE8/CA-RE9/CA-
RE10/CA-RE11/

CA-RE12/CA-
RE13/CA-
RE14/CA-RE16
Estrutura | Turmas CA-RE16
Lacuna mistas/grandes
apontada por Tecnologia RO7
par(es) Aluno Proficiéncia R0272/R06"3/CA-
experiente(s) linguistica RE16
Participacdo’® CA-RE16
Transnacionalidade | RO1
Problemas de | RO6
comunicacao
Lacuna Trangressao a | RO8
apontada por regra institucional
dependente(s) Didatica CA-RE11/ CA-
Professor RE14 /CA-RE167°
Postura CA-RE1476

2 Desempenho escrita/escrita/escuta.
73 Situac6es de aprendizagem.

74 Atividades propostas.

s Planejamento de questdes.

¢ Tratamento igualitario aos alunos.
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Disciplinar RO878/CA-
institucional”’ RE117°/CA-RE14

Fonte: A autora

Dentre as CAUSAS de IC representadas no quadro 24 é evidente a
prevaléncia dos Choques de valores e da diversidade de CAUSAS de
Discriminagcdo. As Lacunas se configuram enquanto apontadas pelos pares

experientes e por dependentes dos mesmos.

3.2.11 Discriminacéo

Os IC caracteristicamente contém Discriminacao, que considero

serem de cinco tipos: Raca; Diversidade Cultural; Género; Espaco/lugar e organizacéo

s

em sala de aula. Esse traco € constatado em episodios de formacao inicial de

professores (CA-RE13 para raca e diversidade cultural e CA-RE16 para género e
espaco). Raca llustro o IC referido a Raga com o texto CA-RE13, retomando o mesmo
exemplo dado a Carga negativa/ Crise/ Instabilidade, no caso da professora, oprimida
por fazer parte de uma minoria racial em seu ambiente de formacdo e atuacéo
enquanto docente.

A professora em formacgéao narra 0s eventos em uma autobiografia que
identifica tracos discriminatorios desde a infancia. Os episédios de discriminacédo e
estereotipacdo continuam durante sua formacdo inicial durante os estagios
supervisionados até sua formacédo continuada.

As autoras do CA-RE13 enfatizam as relacbes de poder que
acentuam o racismo. Seu objetivo é pensar na formacéo de professores de linguas
como uma vertente de reflexdo contra tais episédios.

Um dos principios fundamentais da teoria critica da
raga sustenta a ideia de que a raca e as ragas sdo produtos do
pensamento e das relagdes sociais e, como tal, sdo frequentemente
usadas pela sociedade dominante para discriminar racialmente certos
grupos minoritarios em momentos diferentes em resposta as
mudancgas de necessidades no mercado de trabalho (DELGADO;
STEFANCIC, 2001). Entendemos que uma das principais formas em
que certos grupos sao racialmente discriminados, € marcada né&o
apenas como diferente, mas menos importante que 0 grupo
dominante, as concepg¢des limitadas da linguagem impulsionam as

" Incoeréncia institucional e colegiada.
"8 Incoeréncia institucional.
79 Incoeréncia institucional e colegiada.
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politicas linguisticas e a pratica na escola americana. (BRANDON;

BASZILE; BERRY, 2009, p. 49).

Episddios racistas, segundo as autoras, provém de imposi¢des de
culturas dominantes que nao visualizam ou compreendem outras culturas. As

diversidades entre as culturas se tornam assim obstéaculos de integragéo social.

Diversidade Cultural

CA-RE13 resgata a necessidade de olhar para as questbes de
Diversidade Cultural também na formacéo inicial de professores.

Muitos cursos de diversidade que preparam os professores em pré-
servico ndo abordam a significAncia ou o impacto das barreiras dos
alunos linguisticamente diferentes. Muitas vezes, professores novos e
veteranos formam suas habilidades bilingues e / ou bidirecionais como
0s outros e sdo inconscientes de como usar as comunidades
linguisticas sociais, culturais e politicas de seus alunos a fim de facilitar
0 crescimento e desenvolvimento académico desses aprendizes.
Muitos professores enxergam os alunos que séo linguisticamente
diferentes do convencional como inferiores. Muitas vezes a lingua
maternal dos aprendizes é considerada inferior. (FRANQIZ; REYES,
1998) O resultado final € que professores silenciam seus alunos e suas
perspectivas culturais e os abordam como corpos quebrados que
precisam ser concertados. (DELPIT, 1995; LADSON-BILLINGS, 1994;
NIETO, 2004; PERRY AND DELPIT, 1998, apud BRANDON;
BASZILE; BERRY, 2009, p. 49)8.

As autoras utilizam referéncias que abordam a questédo do respeito a

diversidade cultural por meio do reconhecimento da lingua da minoria, que, no

80 One of the foundational tenets of critical race theory holds the idea that race and races are products
of social thought and relations and as such are often used by the dominant society to racialize certain
minority groups at different times in response to shifting needs in the labor market (Delgado & Stefancic,
2001). We are confident that one of the primary ways in which certain groups are racialized, that is
marked not only as different but as less than the dominant group, is through the narrow conceptions of
language that drive language policy and practice in American schooling. (BRANDON; BASZILE;
BERRY, 2009, p. 49).

81 Many diversity courses that prepare pre-service teachers do not address the significance or the impact
of language barriers on linguistically diverse learners. Often time, new and veteran teachers construct
their bilingual and /or bidialectical students as others and are unaware of how to use their students’
social, cultural, and political linguistic communities to facilitate the academic growth and development
of these learners. Too many teachers perceive students who are linguistically different from the
mainstream as inferior. In many cases the home language of learners are prohibited in the classroom
(Franqgiz & Reyes, 1998). The end result is that teachers silence their students’ cultural perspectives
and approach them as little broken bodies needing to be fixed. (DELPIT, 1995; LADSON-BILLINGS,
1994; NIETO, 2004; PERRY AND DELPIT, 1998) (BRANDON; BASZILE; BERRY, 2009, p. 49).
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entanto, também é reflexo de toda identidade dos alunos.

Género

Retomo o texto CA-RE16 para exemplificar os incidentes causados
por questdes de Género. A professora notou, por exemplo, que em grupos formados
por dois meninos e uma menina, geralmente a menina era deixada completamente
fora das atividades. O mesmo acontecia quando o grupo era formado majoritariamente
por meninas que excluiam os meninos das atividades: ‘Jasmine notou que quando
colocou dois meninos e uma menina juntoS em um grupo, a menina ficou
completamente de fora quando os dois meninos apenas conversaram um com O
outro.” (FARRRELL, 2008, p. 7).

Para os professores participantes, foi a primeira vez que pensaram
sobre situacdes relacionadas aos géneros. Os professores passaram a pensar em
estratégias para a parceria entre 0s géneros passasse a acontecer durante as aulas,
pois acreditavam na criacdo de oportunidades de cooperacéo entre géneros em suas

aulas.

Espaco/lugar e organizacdo em sala de aula

Menciono novamente CA-RE16, para elucidar as causas de IC
relacionados a Espaco e organizacdo em sala de aula. Os participantes relataram que,
guando pediam aos alunos para mudarem de lugar ou a disposi¢cao das carteiras para
executarem atividades, alguns alunos eram resistentes. Eles ou ndo faziam a
atividade ou ndo mudavam de lugar.

A reflexdo sobre esses incidentes fez com que os professores
participantes relatassem sobre a necessidade de serem mais conscientes sobre seus
posicionamentos espaciais em relacao aos seus alunos na sala de aula. Pode ser util
para um professor mudar continuamente o espaco de acdo ao redor da sala de aula,
de modo a dar a todos os alunos a devida aten¢éo e obter um sentido holistico de

como a classe esté lidando durante as situacfes de aprendizagem.

82 Jasmine noticed that when she placed two boys and one girl together in a group, the girl was left out
completely as the two boys only talked to each other (p.7).
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3.2.12 Choque de Valores

Interpreto que qualquer IC acontece em decorréncia de Choque de
Valores, que geram conflito e reflexdo. Assim, considero esse trago presente em todos
os textos analisados. Como exemplo desse tipo de causa de IC, remeto a CA-RE10.
O texto tem como objetivo refletir sobre IC ajuda na formag&o emocional e profissional
de professores. O artigo apresenta estudos de dois IC ocorridos durante aulas da
graduacg&o, um no curso de economia e outro no curso de redacao.

Os Choque de Valores podem servir como episédios de reflexao

sobre questdes pessoais e profissionais:

Embora os incidentes criticos possam estar relacionados a questfes
de comunicacéo, conhecimento, tratamento de e por outros, cultura,
relacbes profissionais ou pessoais, emocdes ou crencgas, elas se
tornam significantes por duas razdes principais: 1. eles tomam a forma
de um evento que faz um parar e pensar, ou um 0 que levanta
questdes sobre crencas, valores, atitude ou comportamento.2. o
incidente tem um impacto na aprendizagem pessoal e profissional e /
ou ensino. (YOUNG, 2012, p. 1),

3.2.13 Lacuna Apontada por Par(es) Experiente (S)

Dentre causas dos IC encontradas na literatura especializada,
identifico lacunas apontadas por pares experientes, as quais se referem a estrutura
(turmas mistas/grandes; tecnologia) e aluno (Proficiéncia linguistica; Participacao;
Transnacionalidade e Problemas de Comunicacdo). ldentifiquei também lacunas
apontadas por dependentes relacionadas ao professor (Transgressdo a regra
institucional; Postura e Disciplina Institucional). Descrevo-as na secdo das lacunas

apontadas por pares menos experientes.

Estrutura

As lacunas em relacdo a estrutura sdo vinculadas a dois aspectos:

83 Although critical incidents may relate to issues of communication, knowledge, treatment of and by
others, culture, professional or personal relationships, emotions or beliefs, they become significant for
two main reasons: 1. they take the form of an event which makes one stop and think, or one which
raises questions about beliefs, values, attitude or behaviour. 2. the incident has an impact on one’s
personal and professional learning and/or teaching. (p. 1).
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turmas mistas e grandes e tecnologia.

Para ilustrar o IC relacionado a Turmas mistas e grandes, recorro a
CA-REZ2, Unica referéncia a esse traco que acontece em um episédio de formacéo
inicial de professores. A obra classifica os IC divididos em capitulos. O terceiro capitulo
‘Ensinando turmas mistas e grandes’.®* detalha quatro problemas relacionados a
situacdes onde professores precisam ensinar em turmas numerosas, com alunos que
apresentam diferentes niveis de proficiéncia. Os problemas circundam principalmente
desafios relacionados ao planejamento e metodologia de ensino: 1. Planejamento
para classes de nivel misto; 2. Gerenciando Grandes Classes; 3. Engajar estudantes

com proficiéncia baixa; 4. Apoiar alunos pré-alfabetizados.®

Basicamente, cada sala de aula é uma sala de aula de habilidades
mistas, composta de estudantes com ambientes fora da escola
amplamente diferentes. Salas grandes de ensino de LI incluem
inevitavelmente estudantes que se comunicam em inglés em
diferentes niveis. Isso significa que a classe pode ser considerada
multinivel; O termo multinivel também pode ser um termo usado
quando a turma inclui alunos que tém diferentes niveis de
alfabetizacdo em seu idioma nativo, além do inglés. Quando
confrontados com o desafio de uma sala de aula multinivel, muitos
professores ndo sabem por onde comecar. Um receio comum é que a
preparacdo demore muito mais, e 0s alunos serdo mais exigentes,
com maiores problemas de gerenciamento de sala de aula. Outra
preocupacdo surge em torno da classificacdo - como lidar
equitativamente quando os alunos entram com niveis variados de
proficiéncia em inglés (COOPER, 2011) (FARRELL; BAECHER, 2017,
p. 24)8,

Sobre Tecnologia, retomo CA-RE7, Unica referéncia sobre o traco. O
artigo apresenta exemplos de IC de um ano de trechos de licbes de professores na
Indonésia envolvendo o ensino de fracdes, para mostrar como eles moldaram a
situacao da sala de aula, trouxeram elementos de conflito e criaram oportunidades de
aprendizado. Trés exemplos sdo extraidos da licdo usando um aplicativo da web.

Para os autores, esses IC poderiam se tornar momentos de

84 Teaching Mixed-Level/Large Classes.

8 1. Planning for mixed-level classrooms; 2. Managing large classes; 3. Engaging lower-proficiency
students; 4. Supporting pre-literate students.

8 In essence, every classroom is a mixed-ability classroom, made up of students with widely different
out-of-school environments. Large ESOL classes will inevitably include students who communicate in
English at a variety of different levels. This means that the class may be considered multilevel; multilevel
can also be a term used when the class includes students who have different levels of literacy in their
native language as well as English.
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aprendizado tanto para o professor quanto para os alunos. O professor, por exemplo,
pode se sentir desafiado a provar como os alunos chegaram a tais conclusdes.
Embora ndo se espere que os alunos contribuam com uma prova sofisticada, como
provar as conclusdes algebricamente, o professor pode pensar em uma forma de
utilizar o aplicativo no desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, mesmo

por meio da falha do aplicativo.

Aluno

Proficiéncia Linguistica foi um dos IC relatados por pares experientes
em relacdo aos alunos. Esse traco é encontrado na formacao inicial de professores
em CA-RE2, CA-RE6 e CA-RE16. Utilizo CA-RE16 para explanar esse tipo de IC.

No texto, os incidentes relatados sobre proficiéncia da lingua expdem
problemas de alunos que ndo participavam das atividades porque apresentavam
dificuldades em se expressarem e compreenderem as atividades em LI.

Por exemplo, em um dos casos relatados, a participante percebeu
gue um aluno recorria a um dicionario eletrénico chinés-inglés sempre que ela falava

algo. O aluno néo participava das atividades porque estava ‘preso’ ao equipamento.

Na segunda semana, notei que ele ndo estava participando dos jogos,
sobre os quais seus colegas estavam entusiasmados. E provavel que
isso esteja enraizado em sua frustracdo de ser incapaz de evitar as
instrucdes do professor, e € um ciclo vicioso de tentativas fracassadas
e desanimo. (FARRELL, 2008, p. 5)¥.

Ao refletir sobre esse incidente, a participante chega a concluséo de
gue, ao propor alunos o inglés formal, seria adequado focar, primeiramente, na
construcdo de suas autoestimas e ndo enfatizar os erros de inglés que cometem.

A falta de proficiéncia em LI leva a classificagcdo de outro IC: a
participacdo nas aulas. Atividades onde os alunos precisavam falar, cantar ou atuar
eram negadas por alunos que ndo dominavam bem a Ll. Eles se demonstravam
timidos e relutantes.

Em CA-RE4, a autora descreve entdo o incidente critico analisado,

8 In week two, | noticed that he was not participating in the games, which his classmates were
enthusiastic about. This is most likely rooted in his frustration at being unable to understand the teacher's
instructions, and is a vicious cycle of failed attempts and discouragement. (p. 5)
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gue ocorre em uma aula de graduacao.

Um grupo de trés estudantes néo tinha trazido recursos, afirmando
que o 'esqueci'. Eu os aconselhei a usar qualquer coisa que eles
tivessem sobre eles no momento. Vinte minutos depois, quando voltei
a esse grupo em particular, eles estavam conversando e nao haviam
aceito nenhuma das minhas sugestdes para participar do trabalho em
grupo. Eu perguntei o que eles estavam fazendo e eles apenas deram
de ombros. Entdo um aluno me perguntou 'Por que estamos fazendo
isso?' (MOHAMMED, 2016, p. 25),

Sobre Transnacionalidade, recorro a CA-REL, Unica referéncia sobre
esse traco, cujos autores afirmam que o movimento entre as duas na¢des molda a
identidade ao longo do tempo e influencia os interesses em estudar o fendbmeno do

transnacionalismo.

No caso dos estudantes deste estudo, todos s&o membros de uma
organizacao formal e permanente, que neste caso é o bacharelado do
programa TESOL que estudam na regido central do México. Eles néo
apenas compartilham essa comunidade, mas também compartilham
outras comunidades fora do programa, como sendo membros da
comunidade TESOL. Além disso, todos eles tém lagos com familiares
e amigos nos EUA. A participacao nessas diferentes comunidades cria
relacbes sociais e isso pode levar a incidentes criticos. Esses
incidentes podem se refletir na escolha deles de se tornarem
professores de inglés (ELTSs). Foi devido a esse fator, em combinacdo
com outros, que os alunos tiveram dificuldade em se adaptar ao
sistema educacional quando retornaram ao México e encontraram
refagio no programa de formacao inicial. No entanto, é perceptivel que,
a medida que progrediram no programa de bacharelado, encontraram
um lugar onde puderam se desenvolver como profissionais no futuro.
(SERNA-GUTIERREZ; MORA-PABLO, 2018, p. 4)%°.

88 A group of three students had not brought in resources, stating that the ‘forgot'. | advised them to use
anything they had on them at the time. Twenty minutes later when | returned to this particular group,
they were sitting chatting and had not taken up any of my suggestions to engage in the group work. |
asked them what they were doing and they just shrugged their shoulders. Then one student asked me
'Why are we doing this?' (p. 25).

8 |In the case of the students in this study, they are all members of a formal and permanent organization,
which in this case is the BA in TESOL program they study in in central Mexico. Not only do they share
this community, but they also share other communities outside of the BA program, such as being
members of the TESOL community. In addition, they all have ties with family and friends in the US.
Membership in these different communities creates social relations and these can lead to critical
incidents. These incidents can be reflected in their choice to become English language teachers (ELTS).
It was due to this factor, in combination with others, that students had a hard time adapting to the
education system when they returned to Mexico and found refuge in the BA in TESOL program.
However, it is noticeable that as they progressed through the BA program, they found a place where
they could see themselves develop as professionals in the future. (p. 4)
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Em relacdo aos Problemas de comunicagao, utilizo CA-RE6. Ao
relembrar suas piores experiéncias de aula, os participantes deste estudo geralmente
responderam emocionalmente a principio, como indicado em muitos casos, por se
sentirem frustrados, esgotados, confusos, envergonhados e oprimidos. Para
explicarem sua influéncia emocional, eles usaram termos como: "Fiquei chateado e
esgotado mental e emocionalmente". “Eu estava me sentindo muito mal e me sentindo
horrivel”’, “Fiquei muito nervosa e envergonhada” e “Acabei ficando tdo frustrada e
desanimada que desabei na frente da classe”.

Entre os quatro temas principais sobre IC, constam os Problemas de
Comunicacédo relacionados ao fornecimento de instrugcbes e informacbes aos
alunos.®

Os autores narram que a maioria dos participantes descreveram suas
piores experiéncias em aulas de inglés ou matematica. Segundo os autores, embora
esse achado possa simplesmente refletir a proporcao desses dois assuntos, como sao
ensinados no curriculo, também podem mostrar que essas sao areas de preocupacao
para muitos dos professores em pré-servigco que participaram do estudo. O ano mais

relatado foi o pré-primario.

Professor

Exemplifico a causa de IC por Transgressao a regra institucional com
CA-REL11, dnica referéncia a esse traco. Ao tratar sobre dilemas éticos, ha um
episddio em que o professor se sentiu dividido entre ser mais discreto e agir de acordo

com as normas da escola:

Aconteceu durante uma viagem escolar anual ha alguns anos atras. A
noite, o coordenador reuniu todos para uma conversa e disse aos
meninos nao sairem fora do albergue e ndo consumir bebidas
alcodlicas. Ela alertou que quem fosse pego quebrando as regras seria
suspenso. Mais tarde naquela noite, no shopping, eu encontrei dois
meninos da nossa viagem. Eles me pediram para comprar uma garrafa
de vodka. Eu recusei. Eles me imploraram para n&o contar a ninguém.
A caminho de volta, senti que poderia ndo ter feito a coisa certa, mas
nao queria "fofocar” sobre esses meninos. Entdo o coordenador me
ligou para uma conversa. Eu ndo entendi como ela sabia disso. Eu

% Entre os quatro IC encontrados no texto abordado estdo: Gerenciamento das aulas; Planejamento
de questbes; Problemas de comunicacdo; Situacdes de aprendizagem. (KILGOR; NORTHCOTE;
HERMAN, 2015, p. 388).



190

decidi que eu nunca faria isso de novo. Eu ndo queria correr tais riscos
novamente. Ndo queria me sentir assim novamente (Dan, 28 anos,
professor de geografia no ensino médio). (SHAPIRA- LISHCHINSKY,
2010, p. 6)°.

Esse dilema ético causou no professor consideravel aflicgdo. A
relutancia do professor em relatar o evento por causa de seus alunos entra em conflito
com a sua obrigacdo de obedecer as regras da escola. Na narrativa do professor, a
tensdo entre a necessidade para dizer a verdade e o pedido dos alunos para nao
contar testa sua lealdade as regras escolares, que exigem denudncias de
transgressdes a administracdo escolar.

Por meio de CA-RE16, exponho um relato referente a Didatica
enquanto lacuna apontada por professor. Esse trago constitutivo aparece na formacao
inicial de professores (CA-RE16) e CA-RE11l na atuacdo dos professores na
Educacao Basica.

Surgiram situacfes em que os alunos questionavam os professores
participantes sobre os objetivos de suas aulas. A principio, os professores se sentiram
chocados diante dos questionamentos: ‘Os alunos ndo devem simplesmente passar
pelos movimentos das atividades apenas para se divertir. Eles devem receber algo
para tirar de cada atividade.’ (FARRELL, 208, p. 8)%

Depois, quando refletiram, disseram que comecaram a perceber que,
enquanto professores, eles precisavam deixar os objetivos das atividades e as

correspondentes estratégias de aprendizagem adquiridas durante as atividades.

3.2.14 Lacuna apontada por dependente (s)

Professor

Outros acontecimentos sobre a Didatica dos professores sao

%1 |t happened during an annual school trip a few years back. . That evening, the coordinator gathered
everyone for a talk and told the boys not to wander outside the hostel and not to drink alcoholic
beverages. She warned that whoever was caught breaking the rules would be suspended. Later that
evening, at the mall, | met two boys from our trip. They asked me to buy them a bottle of vodka. | refused.
They begged me not to tell anyone. On the way back, | felt that | might not have done the right thing,
but | didn't want to “tattle” on those boys and then the coordinator called me in for a talk. | didn'’t
understand how she knew about this. | decided that | would never do that again. | was not going to take
such risks any more, if only not to feel that way again (Dan, male, 28 years old, Geography teacher in a
high school). (SHAPIRA- LISHCHINSKY, 2010, p. 6).

92 The students should not be simply going through the motions of the activities just to have fun. They
should be given something to take away from each activity. (FARRELL, 2008, p. 8).
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relatados por seus pares menos experientes. Em CA-RE14, um dos aspectos
observados pelos alunos séo IC que remetem a preparacao do curso e desempenho
dos professores, como o estilo de apresentacdo e a maneira como as informacgdes
séo fornecidas na sala de aula. Os IC positivos e negativos foram distribuidos quase
uniformemente: ‘A relagdo com a dimensdo dos alunos refere-se a uma relacéo
harmoniosa entre o corpo docente e os alunos. Tal relacionamento vai além da relacéo
contratual entre aluno e professor.” (KHANDELWAL, 2009, p.302)

Ao relatarem incidentes positivos em relacdo a atuacdo de seus
professores, os alunos usaram expressées como “busca de compreensio e sintese”
‘despertar da curiosidade de ideias”, “desafiar intelectualmente e encorajar
pensamento independente”, “usar referéncias mais recentes”, “dar exemplos e

” ” o« ” o«

ilustragdes”, “comunicar efetivamente”, “manter contato visual com todo mundo”, “usar
linguagem corporal, gestos e posturas efetivamente”, “ndo se senta ao longo da aula”,
‘da clareza ndo apenas do ponto de vista do exame, mas também para nossa
fundamentagdo basica”, “explica logicamente”, “fornece links para conectar
conceitos”, “usa diagramas”, “inventa algumas estratégias mnemobnicas”, “coloca a

LA 11

disposicéo suas anotagdes e outras referéncias usadas”, “permite a participacéo dos
alunos”, “convida a perguntas”, “transita entre palestras e discussdes”, “usa humor” e
coisas do tipo.

Por outro lado, ao se referirem a incidentes negativos sobre o
desempenho de seus professores, 0s alunos se exprimiram por meio dos seguintes
termos: "ndo terminar o curso a tempo”, "deixar mais de metade do plano de estudos”,
"ler do livro", "confundir”, "ndo fornece exemplos nem explicacdes", "organizacao
ineficaz do curso", “falta de clareza de fala”, “fala rapido demais”.

Sobre a Postura do professor, recorro a CA-RE14, que discute sobre
o relacionamento dos professores com os alunos. O autor afirma que os alunos se
referem a uma relacdo harmoniosa entre o corpo docente e o0s alunos. A empatia e a
educacédo parecem ser os alicerces do relacionamento. As narrativas positivas dos

alunos incluem termos que se referem aos professores como "atencioso", "bondoso",

"atil", "atencioso”, "nunca se sentiram hesitantes em ajudar”. “estar em sincronia com
a turma”, “fornecer simpatia e conforto” e “indulgente”. Muitos episddios focaram em
como a professora “saiu de sua rota” para ajudar um aluno durante um periodo de

necessidade. Abaixo um relato como exemplo:
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Uma vez que o meu anel ficou preso no dedo mindinho e foi uma aula
em que a professora deveria nos dar uma prova. A professora
percebeu que meu dedo estava realmente inchado e que algo
precisava ser feito a respeito. Desde que ela estava ciente do fato de
gue eu nao era uma Delhite e, portanto, ndo sabia para onde ir, a fim
de obter o anel removido, ela ndo se importou com a prova e me levou
ao médico imediatamente para o qual eu vou ser grata a ela toda a
minha vida. (KHANDELWAL, 2008, p. 302).

Os incidentes negativos, por outro lado, estavam cheios de episodios
em os alunos se referem ao professor como: "rude”, "humilhante”, "punitivo",
"autoritario”, "critico", "faz comentarios maliciosos", "tira sarro de perguntas feitas em
classe”, e assim por diante. Quando o diadlogo € ameagador ou visto como abusivo, 0s
alunos véem isso como improprio e parecem considerar o professor como
"desumano”, particularmente se tais comentarios foram feitos em locais publicos,

como a sala de aula. Abaixo o exemplo de um relato.

O incidente que eu lembro é quando a senhora X me envergonhou na
frente de toda a classe por pronunciar uma palavra incorretamente.
Ela me pediu para ficar em pé na frente de toda a classe e disse que
minhas pronlncias eram ruins. Senti que o professor deveria ter
simplesmente verificado se eu estava pronunciando errado o problema
em vez de me envergonhar na frente de todos. Tenho certeza de que
esse incidente ndo me ajudou, pois, muito tempo depois, fiquei
consciente das minhas prontncias. (KHANDELWAL, 2008, p. 302)%

Em relacdo as questdes Disciplinares Institucionais, menciono um
exemplo de IC em CA-RE11. O foco esta nas percepcdes dos professores sobre a
tensado entre justica distributiva (recompensas pelo o esfor¢o) e normas que seguem
critérios claros sobre a tomada de decisdo na escola. No exemplo a seguir, o professor
estava descontente com os critérios da escola e prometeu que no futuro, ele "seguiria

sua consciéncia".

Iris merecia ser enviada para o exterior como parte de uma delegagéo
escolar. No entanto, sofri muita pressao externa para exclui-la porque
0 municipio estava apenas disposto a pagar pelos residentes, e lIris
era uma aluna do sitio. A familia de Iris era pobre demais para pagar
pela viagem. Eu acreditava nela, mas ao invés de ajuda-la, eu cedi.

% The incident that | remember is when Ma'am X embarrassed me in front of the whole class for
pronouncing a word incorrectly. She asked me to stand up in front of the whole class and said that my
pronunciations were bad. | felt that the teacher should have simply checked me for mispronouncing the
word instead of embarrassing me in front of everybody. | am sure this incident has not helped me as for
a very long time after it | became very conscious about my pronunciations. (KHANDEWAL, 2008, p.
302).
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iris perdeu a confianga em mim e nos adultos em geral. Estou com
muita raiva de mim mesmo. Eu sabia. Havia outras maneiras de
financiar sua viagem. Eu deveria ter escutado minha prépria verdade,
meus valores. As vezes, ao evitarmos conflitos, causamos problemas
ainda maiores e mais agudos (Yossi, 43 anos, coordenador em uma
escola secundaria). (SHAPIRA- LISHCHINSKY, 2010, p. 6).%

Segundo o relato, o coordenador acredita que, embora a escola tenha
empregado justica no processo de usar seus critérios definidos para selecionar a
delegacdo, criou um desequilibrio entre a recompensa de Iris e seu investimento
(distribuic&o justica). iris merecia ser parte da delegagéo porque ela era uma excelente
aluna, e néo foi por causa dos critérios de financiamento. Isso resultou em um

resultado injusto, no qual a escola preferiu um direito anulado.
CONSEQUENCIAS/IMPACTOS DOS IC

Comeco o tratamento das CONSEQUENCIAS/IMPACTOS DOS IC
com a apresentacdo do quadro 27 para logo em seguida dissertar sobre cada

classificacao.

Quadro 27: Caracteristicas de IC — Contexto A CONSEQUENCIAS/IMPACTOS

HIPERONIMOS [Hip&nimos Sub- Referéncia(s)/Rel |Referéncia(
hip6nimos atos s)/Relatos
Formacéo inicial | Atuacéo
de professores | professor
Educacao
Bésica
5O Sofrimento moral CA-
< REB8/CA-
00 RE11/CA-
&b RE14
3 a Justica CA-RE14
(I-}J) = Social/lgualdade
zZ Reforgo positivo CA-RE1/CA- CA-
S RE2/CA- RE5/CA-
RE3/CA- RE7/CA-
RE4/CA- REB8/CA-

% Iris deserved to be sent abroad as part of a school delegation. However, | was put under a lot of
outside pressure to exclude her because the municipality was only willing to pay for residents, and Iris
was a doming pupil. Iris’s family was too poor to pay for the trip. | believed in her, but instead of helping
her | caved in. Iris lost her trust in me and in adults in general. | am very angry at myself. | folded. There
were other ways to fund her trip. | should have listened to my own truth, my values. Sometimes, by
avoiding conflicts we cause even bigger and more acute problems (Yossi, male, 43 years old,
coordinator in a secondary school). (KHANDELWAL, 2008, p. 302).



REG/CA-
RE9/CA-
RE10/CA-
RE12/CA-
RE14/CA-RE16

RE11/CA-
RE13

Reacéo de terceiros

CA-RE2/CA-
RE10/CA-RE16

Processo

mental

Reflexdo

CA-RE2/CA-
RE3/CA-
RE4/CA-
REG/CA-
RE9/CA-
RE10/CA-
RE12/CA-RE16

CA-
RE7/CA-
RES8/CA-
RE11

Mudanca

Aprendizagem/
desenvolvimen
to profissional

RB1/CA-
RE2/CA-
RE3/CA-
RE4/CA-
REG/CA-
RE9/CA-
RE10/CA-RE14

CA-RE7

Profissi
onal

CA-RE1/CA-
RE2/CA-
RE3/CA-
RE4/CA-
REG/CA-
RE9/CA-
RE10/CA-RE14

CA-RE7

Pessoal

Identidade

CA-RE1/CA-
RE3/CA-RE12
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Fonte: A autora

O quadro 27 elucida as CONSEQUENCIAS/IMPACTOS DE IC, em
gue explicita os tipos e quantidades de mudancas que os IC podem ocasionar na vida

dos participantes, seja enquanto agentes, ou enquanto objetos dos IC.

3.2.15 Sofrimento Moral

O sofrimento moral € um traco presente na atuacéo do professor na
Educacao Basica (CA-RE8, CA-RE11, CA-RE14).

O texto CA-RE14 ao tratar sobre desempenhos positivos e negativos
dos professores reporta relatos que sao interpretados como Sofrimento Moral. Por

exemplo, os incidentes qualificados como negativos pelos alunos apresentam
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recorréncias de episoédios em que o professor era rude, humilhava, punia, era
autoritario, (jogando cépias fora reprovando a turma inteira, etc.), critico, tirava sarro

de perguntas feitas durante a aula.

Certa vez aconteceu na faculdade quando eu queria alojamento. Eu
tinha abordado um professor sénior para me guiar e me ajudar. Eu
precisava de recomendac¢do para que eu pudesse mostra-la para o
diretor do albergue. Mas o professor foi muito rude e comecgou a citar
0 exemplo de outra menina da minha classe que, de acordo com ele,
precisava mais (mesmo que aquela menina tivesse menos do que eu
em todas as tarefas de classe).

*, O professor disse que eu ndo parecia "carente" como a outra garota
e até me disse que eu ndo deveria ter ido a Delhi se eu ndo gostava
de morar em um lugar onde eu precisava pagar. Foi muito rude da
parte dele ndo me recomendar. Ele poderia muito bem ter feito isso
sem dizer coisas desagradaveis para mim. (Observacao *: A entrada
para o albergue nesta faculdade é feita com base no mérito / notas)
(KHANDELWAL, 2009, p. 306)%.

Os incidentes podem gerar consequéncias negativas de
desempenhos inconvenientes dos professores. Durante o estudo, a autora alega que

os alunos néo estao dispostos a tolerar situacdes de injustica, e sofrimento moral.

3.2.16 Justica Social/ Igualdade

No artigo CA-RE14, ser justo ou se comportar diante das
circunstancias adequadas, significa tratar os alunos igualmente e néo ter preconceitos
ou favoritismos pessoais. Reporto um episédio de positividade no que tange as
consequéncias dos IC na esfera de justica social e igualdade.

Desde que eu era uma leitora avida, a professora me convidou para
acompanha-la para uma reunido onde livros e poemas estavam sendo discutidos. Me
deu a oportunidade de falar sobre quais livros eu havia lido. E a melhor parte foi que

ela era tdo justa na abordagem que a todas as meninas estavam sendo atribuidas

% |t once happened in college when | wanted hostel accommodation. | had approached a senior teacher
to guide me and help me out. | needed recommendation from her side so that | could show it to the
hostel warden. But the teacher was very rude and started quoting the example of another girl from my
class who, according to her, needed it more (even though that girl scored less than me in all class
assignment and in Class XII)*. The teacher said that | didn’t look as ‘needy’ as the other girl and even
told me that | shouldn’t have come to Delhi if | didn’t like living in PG (Paying Guest accommodation). It
was very rude of her and if she didn’'t want to recommend me, she could have very well said it rather
than saying nasty things to me. (Note*: Admission to the hostel in this college is done on the basis of
merit/marks) (KHANDELWAL, 2009, p.306).
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vérias atividades na faculdade. Havia esta professora que era neutra para todos. Ela
nao tinha nenhum favorito, como a maioria dos outros professores. Ela me lembrou
minha mae. (KHANDELWAL, 2009, p. 304)%.

3.2.17 Reforgo Positivo

O reforgo positivo surge seja na formacéao inicial de professores (CA-
RE1, CA-RE2, CA-RE3, CA-RE4, CA-RE6, CA-RE9, CA-RE10, CA-RE12, CA-RE14,
CA-RE16), que em suas atuacdes na Educacédo Béasica (CA-RE5, CA-RE7, CA-RES,
CA-RE11, CA-RE13).

Os IC trazem como consequéncia um Reforco Positivo para a pratica
docente. Segundo CA-RE9, os professores podem refletir sobre sua pratica
articulando suas historias para si mesmos ou outros porgue essas historias revelam o
conhecimento, ideias, perspectivas, entendimentos e experiéncias que orientam seu

trabalho.

Ao contar suas histérias, os professores podem entender melhor o que
parecem ser experiéncias aleatorias porque eles detém o
conhecimento interno, especialmente conhecimento intuitivo e
pessoal, especializacado e experiéncias que se baseiam em seus anos
acumulados como educadores de linguas que ensinam em escolas e
em salas de aula. Essas histérias autorreflexivas podem fornecer uma
rica fonte de informacdes geradas pelo professor que Ihes permitem
refletir sobre como eles chegaram onde estdo hoje, como eles
conduzem a pratica, pensamento e resolucdo de problemas que
empregam, valores e crencas que governaram suas praticas passadas
e atuais. O tipo de narrativa do professor discutido neste trabalho é
chamado de "Reflexdo narrativa". E importante que os professores de
linguas fagam isso porque podem obter novos entendimentos de si
mesmos como professores de segunda lingua quando refletem sobre
suas préprias perspectivas de ensino e aprendizagem. (FARRELL,
2013, p. 80) ¥,

% Since | was an avid reader, she invited me to accompany her for a meeting where books and poems
were being discussed. | was given an opportunity to talk about what books | had read. And the best part
was that she was so fair in her approach as otherwise the same girls were being sent for various
activities by the college. There was this teacher who was neutral towards everyone. She did not have
any favorites, like most other teachers. She reminded me of my mother. (KHANDELWAL, 2009, p.304).
97 These self-reflective stories can provide a rich source of teacher-generated information that allows
them to reflect on how they got where they are today, how they conduct practice, the thinking and
problem-solving they employ during their practice, and their underlying assumptions, values and beliefs
that have ruled their past and current practices. The type of teacher story telling discussed in this paper
is called ‘Narrative Reflective Practice’ and it is important for language teachers to do this because they
can obtain new understandings of themselves as second language teachers when they reflect on their
own perspectives of teaching and learning. (FARRELL, 2013, p .80).
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Falando sobre suas historias, os professores podem refletir sobre
incidentes especificos dentro de suas atuacdes, sentimentos e frustracbes sobre o
ensino. Os professores iniciantes, por sua vez, tém a oportunidade de lidar com

estratégias desenvolvidas diante dos relatos dos professores mais experientes.

3.2.18 Reacgéo de Terceiros

Esse traco aparece na formacéo inicial de professores em CA-RE2,
CA-RE10, CA-RE16. Em CA-RE2, no fim de cada secao, sao propostas reflexdes para
gue o leitor se posicione em relagéo ao incidente relatado.

Por exemplo, ao tratar de conflitos culturais e narrar os episodios, 0s

autores langcam as seguintes perguntas aos leitores:

Vocé ja experimentou uma situagdo semelhante? Como vocé lidou
com isso? Vocé acha que o professor pode ter inadvertidamente
perpetuado seus préprios esteredtipos em relacdo aos alunos? Qual
seria uma maneira Util para o professor supera-los? Quais atividades
vocé sugere que o professor tente com os alunos? Vocé teria tentado
as mesmas atividades que o professor? Por que sim ou por que nao?
(FARRELL, 2017, p. 9) %.

Depois os autores narram que pediu conselho aos seus colegas mais

experientes sobre o incidente que sofreu.

Decidi pedir aos meus colegas mais experientes conselhos para
descobrir por que um estudante tdo cooperativo se recusaria a assumir
0 papel de anotar. Fui aconselhado a perguntar diretamente ao aluno.
Encontrei tempo para falar com o aluno depois da aula e perguntei por
gue ele havia se recusado tdo veementemente. O que eu descobri
realmente me surpreendeu. O estudante disse que ele recusou porque
nao gueria que seu parceiro percebesse que ele tinha um problema
em escrever em inglés e especialmente soletrar palavras em inglés e
gue ele teria perdido o contato com estudantes de outras culturas. O
estudante estava preocupado que seus colegas de classe rissem dele
se ele entendesse errado. Como os alunos eram de outra cultura, esse
potencial embaraco entre seus colegas era particularmente agudo.

% Have you experienced a similar situation? How have you handled it? Do you think the teacher may
have been inadvertently perpetuating his own stereotypes in regards to the students? What would be a
helpful way for the teacher to overcome them? What activities would you suggest the teacher tries with
the students? Would you have tried the same activities as the teacher? Why or why not? (FARRELL,
2017, p. 9).
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(FARRELL, 2017, p. 10)%.
O fato de lancar possibilidades de reflexdo para os leitores e os
prepararem para contar a decisdo tomada diante dos IC faz com que a reagéo e a
opinido de terceiros sobre os IC ampliem a possibilidade de considerar as varias

interpretacdes e aplica-las em situacdes futuras de ensino.

3.2.19 Processo Mental

Os estudos dos IC relatados na bibliografia especializada
demonstram processo de reflexdao sobre os eventos em prol de desenvolvimento da
pratica docente. Dessa forma, todos os IC apresentam o traco de reflexao.

Retomo CA-RE2, que traz consideracfes que ja abordei quando
mencionei os dilemas causados pelos IC.

Os IC remetem a acontecimentos imprevistos, vivamente lembrados,
gue ocorrem durante as aulas, fora de sala de aula ou a qualqguer momento durante a
carreira de um professor. Eles reforcam que os incidentes s6 se tornam criticos
guando estdo sujeitos a essa reflexdo consciente, através da qual os professores

podem descobrir novas compreensdes de sua pratica.

Um incidente pode parecer tipico e ndo critico a primeira vista, e torna-

se critico através da analise, visualizando-o em termos de algo que
tem significado no contexto mais amplo (TRIPP, 1993). Assim, quando
ocorre um incidente critico, ele interrompe (ou aguca) os modos de
pensar sobre o ensino, e analisando tais incidentes, os professores
podem examinar o0s valores e crengas que sustentam suas
percepcdes sobre o ensino. (FARRELL; BAECHER, 2017, p. 3)120.

3.2.20 Mudanca

Os IC causam mudancas nos proximos dois aspectos que elenco em

seguida.

9| decided to ask my more experienced colleagues for advice to discover why such a cooperative
student would refuse to take on the role as note taker. | was advised to ask the student directly. | found
time to speak to the student after class and asked him why he had refused so vehemently. What |
discovered really surprised me. The student said that he refused because he did not want his partner to
realize that he had a problem writing in English and especially spelling English words and that he would
have lost face with students from other cultures. The student was worried that his classmates would
laugh at him if he got the spelling wrong. Because the students were from another culture, this potential
embarrassment among his peers felt particularly acute. (FARRELL, 2017, p. 10).



199

Aprendizagem/Desenvolvimento profissional

Esse tragco surge na formacdao inicial de professores (CA-RE1, CA-
RE3, CA-RE4, CA-RE6, CA-RE9, CA-RE10, CA-RE12, CA-RE16) e na atuagéo na
Educacédo Basica em CA-RE7.

Recorro ao texto CA-RE4 para ilustrar as mudancas como

consequéncias dos IC no desenvolvimento profissional dos futuros professores.

Lidar com e aprender com a variedade de desafios pode mudar as
visOes realizadas por formadores de professores, assim como nas
descobertas do estudo de Carter (2000) em New South Wales, que
destaca que valores dos educadores sobre o0 ensino mudam ao longo
do primeiro ano como professores para acomodar uma agenda social
mais ampla. Também ficou evidente que os valores que os formadores
de professores podem realmente mudar, ser estendidos e elaborados
na pratica do dia a dia. Estes valores entram em tenséo e conflito com
os valores que circulam na formacéo de professores (CZERNIAWSKI,
2010, 1984). O papel que esta sendo construido por formadores de
professores por meio de varios mecanismos de pesquisa, sugere
varias estratégias para capacitar os alunos a progredir, estd sendo
poderosamente desconstruido pelas realidades que os estudantes
enfrentam dentro da disciplina. (MOHAMMED, 2016, p. 29)%.

A autora justifica a analise critica de incidentes, cujas abordagens
analiticas permitem refletir sobre situacdes de ensino. Dessa forma, os professores

podem desenvolver seus julgamentos e praticas profissionais.

Identidade

As mudancas relatadas nos textos caracterizam os IC como pessoais
e profissionais.

Os tracos de identidade profissional aparecem na formacéo inicial de
professores em CA-RE1, CA-RE2, CA-RE3, CA-RE4, CA-RE6, CA-RE9, CA-RE10 e

100 Coping with, and learning from, the variety of challenges can change views held by teacher
educators, similar to the findings of Carter's (2000) study in New South Wales, which highlights that
educators’ values concerning teaching change over the course of their first year as teachers to
accommodate a broader social agenda. It was also evident that the values that teacher educators hold
can actually change, be extended and elaborated in day-to day-practice. These values come into tension
and conflict with the values circulating in teacher education (CZERNIAWSKI 2010: 84). The role that is
being constructed for teacher educators through various research mechanisms, which suggest various
strategies to enable students to progress, is being powerfully deconstructed by the realities the students
face within the discipline. (MOHAMMED, 2016, p. 29).
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CA-RE14 e na atuacao dos professores na Educacédo Basica em CA-RE7. Ja os tragos
de identidade pessoal surgem na formacao inicial de professores (CA-RE1, CA-RES,
CA-RE12).

Em CA-REL1 encontro relatos de mudancas que refletem a identidade
profissional e pessoal dos participantes diante dos IC. O texto trata de questdes
transnacionais de professores em formagao.

A partir dos dados, nota-se que os participantes tiveram IC no inicio
de suas vidas que afetaram o ensino de maneiras especificas. Para alguns, sua
experiéncia de aprendizado nos EUA afetou sua perspectiva do sistema escolar
mexicano ao retornar. Para alguns participantes a influéncia de sua familia e a
experiéncia de trabalho anterior foram IC que podem ser diretamente correlacionados
com sua pratica docente.

Os autores definem os IC como eventos ou situagdes que marcam um

ponto de virada ou mudancga na vida de uma pessoa.

Norton e Toohey (2011), em sua visdo pés-estruturalista, definem a
identidade como “fluida, dependente do contexto e produtora de
contexto, em particular circunstancias histéricas e culturais” (p. 419).
Identidade pode ser definida como “conceitos” ou “imagens”
individuais de si mesmos. Para a formagcdo de uma identidade
profissional, esses “conceitos” e “imagens” se desenvolvem no estagio
de formacao e séo influenciados diretamente por sua pratica docente.
(Kumpusalo et al., 1994, p. 70). Na descricdo da identidade, existem
muitos modelos para descrevé-lo. Um modelo propde que “a
identificacdo de um individuo requer a circulacéo consistente de certos
signos de identidade e certos modelos metapragmaticos por meio de
eventos que incluem, referem-se ou pressupdem esse individuo
(WORTHAM, 2006, p. 38) (SERNA-GUTIERREZ; MORA-PABLO,
2018, p. 143).

Os sinais de Identidade mencionados por Wortham (2006) neste
estudo sdo encontrados ao longo dos IC descritos pelos participantes. Todos esses
sinais de identidade delineiam a identidade transnacional dos participantes e,
posteriormente, sua identidade profissional.

Tendo dissertado sobre os dados referentes a literatura especializada,
passo a abordar os IC que pertencem ao contexto B de minha pesquisa, aqueles

voltados a formacédo continuada.
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4 IC EM FORMAGAO CONTINUADA

No presente capitulo respondo as perguntas relacionadas ao contexto

B de analise de meus dados.

4.1. QUAIS SAO 0S CONCEITOS DE IC E SUAS BASES?

Os conceitos de IC foram apresentados pelo proponente da formagéo
continuada (minicurso). Tais conceitos foram de tipo secundério, isto é, trazidos da
literatura especializada, em forma de cita¢des referenciadas em dois de cinco slides
expostos pelo ministrante do minicurso. Trata-se dos slides dois e quatro.

O slide dois € composto por trés sintagmas topicalizados, sendo dois
deles designativos de sentidos de critico e outro com definicdo de um tipo de objeto

(viz. momento) com tal atributo (critico):

. Critical as engaging with dominion, disparity, desire
and difference-the critical as social critique

. Critical as thinking otherwise

. The critical moment, a point of significance, an

instant when things change.

A tais topicos seguem dois paragrafos, sendo o primeiro, dissertativo,
com citacdo de terceiro, a respeito de IC. O segundo paragrafo traz autocitacéo, é
composto apenas por sintagmas, portanto, ndo contém assercdo sobre momentos

inesperados.

Citacao de terceiro:

As Farrell (2008, p.3) comments, “when a critical incident occurs, it
interrupts (or highlights) the taken for granted ways of thinking
about teaching.”

Autocitacio:
Expecting the unexpected and unexpecting the expected

(Pennycook, 2012): taking advantage of unexpected moments,
comments and events to turn things in unexpected moments,
comments and events to turn things in unexpected ways; and
guestioning our expectations.

O slide quatro contém dois paragrafos dissertativos em referéncia a

postulados envolvendo momentos criticos, feitos por terceira autora (viz. Marianne
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Grey).

Citacdes de terceiro:

As Marianne Grey (2009) points out, if in our critical pedagogy we want
a serious engagement with difference, and if such an engagement
necessarily entails our students exploring the boundaries of how they
themselves understand difference, becoming, as she puts it
ethnographers of difference, then such critical enterprises have to
work through such critical moments, unexpected, for if we have
laid out our critical agenda beforehand, we may miss precisely those
critical moments that matter.

As Grey (2009, p. 124) reminds us, “As critical moments are
unpredictable, it is impossible to say when they will occur and
what form they might take. Critical moments are always
interconnected with past events. “Critical moments are always
unexpected, and this is part of the terrain on which critical pedagogy
has to operate”.

Enquanto a referéncia feita a Farrell diz respeito a uma consequéncia
cognitiva (viz. interrompe ou ilumina os modos presumidos de pensar sobre ensino),
a citacdo de Grey traz, no segundo paragrafo, conceito de momentos criticos por seus
atributos de imprevisibilidade e conexao temporal a eventos pretéritos.

Na superficie do texto dos slides, repete-se o uso lexical com sufixo
negativo de indicacdo de auséncia (viz. inesperado, imprevisivel), atribuido a
diferentes objetos (incidentes e momentos).

Os dados referentes ao minicurso indicam, segundo minha
interpretacdo, que os IC sdo momentos criticos, caracterizados pela imprevisibilidade,

sendo sempre relacionados a eventos passados.

4.2. QUE CARACTERISTICAS POSSUEM 0Os IC?

No contexto da formacédo continuada em foco, os IC apresentaram as
seguintes caracteristicas: primeiramente, eles receberam outras denominacfes, como
momentos criticos e momentos dificeis. Portanto, nos termos de suas denominacdes,
estas comunicam aspecto temporal (momentos) -- e ndo eventual acional (incidente)
--, bem como um aspecto desafiador (criticos, dificeis).

Os IC sao caracterizados por intolerancia de género, referenciados
como CB-RO1 e CB-RO2; Racismo (CB-RO3); Sexualidade e lingua (CB-RO4);

Autoridade sobre conhecimento (CB-RO5); Discriminagcéo de atuacéo por atributos
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inatos (CB-RO6); Etnia (CB-RO7) e Valorizagcédo profissional (CB-RO8). Eles séao
narrados em primeira pessoa por todos os participantes. A maioria relata em posi¢cao
de par ascendente no contexto de sua atuacdo profissional docente, sendo que
apenas um o faz na posicéo de par dependente (aluno). Apenas o ministrante faz
relato em terceira pessoa para exemplificar IC vivido por colega na posicéo de par
ascendente.

A maioria dos contextos dos IC é educacional linguistica em diversos
niveis, desde a educacéo basica a formacao inicial de professores. Nesses contextos,
a lingua tem diferentes status: lingua materna, segunda lingua, lingua estrangeira. Um
contexto educacional se excetua, no qual o IC ocorre em um curso de Ciéncias Sociais
(CB-RO4). A participante ensinava Lingua Portuguesa.

Na sua maioria, os IC envolvem individuos em estrutura hierarquica
assimétrica dada pelas diferentes posicbes sociais (professor-aluno; diretor-
professor). Em um caso, o IC ndo explicita seus participantes, exceto por quem o
relata. Um caso diz respeito a inversdo de posicdo de autoridade historicamente
constituida (do professor enquanto possuidor do conhecimento), entdo exercida pelo
participante historicamente constituido como par dependente e (o aluno, que, com o
conhecimento de sua area, rejeita 0 conhecimento de outra area do professor).

Alerto sobre a possibilidade de um mesmo evento trazer situacdes
interpretaveis em diferentes esferas. Por isso, durante a analise, um mesmo evento
pode ser retomado.

Feitas as consideracdes gerais sobre as caracteristicas que possuem
os IC no Contexto B de meus dados, passo a definir, especificamente cada
caracteristica dos IC neste contexto, agrupadas por seus TRACOS CONSTITUTIVOS,
CAUSAS, CONSEQUENCIAS/IMPACTOS. Disponibilizo os dados sobre as
caracteristicas de IC na grade analitica B, sobre as caracteristicas dos IC, no Apéndice
K.

TRACOS CONSTITUTIVOS

Os TRACOS CONSTITUTIVOS dos IC se constituem no contexto B
como de Subjetividade; Imprevisibilidade; Origem, podendo ser Provocados ou
Espontaneos; também sdo Algo vividamente lembrado; remetem a Trivialidade

pY by

escolar; a Excepcionalidade; a Carga negativa; a Dilemas; a Valores; a
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Linguagem, podendo ser Verbal, Visual e Corporal); a Tempo Passado como

Recente, Remoto e Indefinido; ao Contexto sendo na Educacdo Basica, durante a

Formacéo inicial, a Formagéo continuada ou como Indefinido).

Apresento abaixo as caracteristicas de IC no quadro 28, para em
seguida ilustra-las.

Quadro 28: Caracteristicas de IC — Contexto B — TRACOS CONSTITUTIVOS
HIPERONIMOS | Hip6nimos Sub-hipbnimos Referéncia
(s)/Relatos de IC
Subjetividade (eventos controversos, | CB-RO1, CB-RO2,
de acordo com julgamento de pessoa | CB-RO3, CB-RO4,
para pessoa, sobre os quais ndo hauma | CB-RO5, CB-RO6,
posicionamento Unico) CB-RO7, CB-R0O8
Imprevisibilidade CB-RO1, CB-ROZ2,
CB-R0O3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-ROS6,
CB-RO7, CB-RO8

Origem Provocados CB-RO1, CB-RO2,
CB-R0O4, CB-RO5,
Espontaneos CB-R0O3, CB-RO4,

CB-RO5, CB-ROS6,
CB-RO7, CB-RO8
Algo vividamente lembrado CB-RO1, CB-RO2,
CB-RO3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-ROS6,
CB-RO7, CB-RO8
Trivialidade escolar CB-RO7

Excepcionalidade CB-R0O1, CB-RO2,
CB-RO3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-ROS6,
CB-RO8

Carga negativa / Crise / instabilidade CB-R0O1, CB-RO2,
CB-RO3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-RO8
Dilemas CB-RO1, CB-RO2
Valores CB-RO1, CB-RO2,
CB-RO3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-ROS6,
CB-RO7, CB-RO8
Linguagem Verbal CB-R0O1, CB-RO2,
CB-RO3, CB-RO4,
CB-RO5, CB-ROS6,

TRACOS CONSTITUTIVOS

CB-ROS8
Visual CB-RO6, CB-RO7
Corporal CB-ROG6

Tempo Passado Recente CB-RO1, CB-ROZ2,
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CB-RO7

Remoto CB-R0O3, CB-ROG6,
CB-RO7

Indefinido CB-R0O2, CB-RO4,
CB-RO5,

Contexto Educacéao basica CB-R0O4, CB-RO7

Formacao inicial CB-RO1, CB-RO5,

Formacéao CB-ROS8

continuada

Indefinido CB-R0O2, CB-RO7

Fonte: A autora

4.2.1 Subjetividade

A subjetividade é um elemento constitutivo comum em todos os IC
relatados (CB-RO1 a CB-R0O8), ja que sua vivéncia e sua interpretacdo remetem a
situacOes pessoais dos participantes. Sao eventos controversos, de acordo com
julgamento de pessoa para pessoa, sobre 0s quais ndo ha um posicionamento Unico.

Como exemplo de subjetividade, recorro a CB-RO1, uma narrativa em
primeira pessoa, vivenciada na formacao inicial, na posicdo de par ascendente
(professor) com pares dependentes (alunos estrangeiros). O IC envolve o tema
género (transgénero), que é externo aos participantes, caracterizado como critico
guando o professor introduz, por escolha propria, esse topico. Ele pede a discussao
do topico (transgénero [linha8]) e do posicionamento externo (como a sociedade o vé
[linha 8]):

| am gonna tell about an experience that | had as an English
teacher under the supervision of [nome suprimidos] ... that [was] like
three years ago and had this group. We were talking about transgender
people and how they are seen in society. Here is the thing. | started
the class writing the word transgender on the board and | asked my
students to be in groups and discuss for a minute how these people
are treated in society and what their place is in society and they
discussed in groups, and after all | opened the discussion and heard
from them... (linhas 6-12).

O IC representa opinides controversas de professor e aluno sobre os
transgéneros. Os posicionamentos diversos dos individuos envolvidos caracterizam a
subjetividade dos IC. A propria posicdo da professora que sofreu o IC e o relato das
acOes didaticas que executou consente a interpretacdo do IC como algo subjetivo.
Ela, nas esferas pessoal e profissional, descreve suas a¢des, com o intuito de justificar

seu posicionamento.
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4.2.2 Imprevisibilidade

Entendo a Imprevisibilidade também como um traco constitutivo
comum a todos os IC (CB-RO1 a CB-RO8). Em todos eles as situagdes ocorridas néo
foram previstas. Recorro a CB-RO3 para ilustrar essa caracteristica.

Trata-se de um relato em terceira pessoa, vivenciado em um curso de
LI como segunda lingua, na Africa do Sul, em um passado remoto, na posi¢éo de
professora. O IC envolve o tema racismo, externo aos participantes, caracterizados
como critico quando a professora comunica sua posi¢ao contraria as praticas verbais
discriminatérias (linhas 76-77).

Como consequéncia, o diretor da instituicdo ndo aprova sua posicao,
pois registra-se um recurso de terceiro a autoridade sobre ela (linha 78), a qual perde
sua posigéo laboral (linha 79):

[name deleted] gave that example we talked yesterday, right, where
she was saying one of her very first classes and she was in South
Africa and she just started as a teacher and someone kind of made a
remark she saw as racist and she said ‘No, no, | will not tolerate any
racist comments in this class’ and then the principal spoke to her and
said ‘You know, [student’s name deleted] complained ‘because | think
you’re a communist’ ((risadas)) and she lost the job (linhas 74-79).

Interpreto a imprevisibilidade do IC como algo aparentemente

negativo, mediante a situacdo da professora ter sido demitida. Fato ndo esperado.

4.2.3 Origem

Os IC ocorreram ou porque foram Provocados (CB-RO1, CB-RO2,
CB-RO4, CB-RO5) ou Esponténeos (CB-R0O3, CB-R0O4, CB-RO5, CB-R0O6, CB-RO7,
CB-R08). Em ambos os casos, suas consequéncias foram majoritariamente negativas
e com perdas, como: davida (i.e. auséncia de certeza), paralisacéo (i.e. auséncia de
acao), destituicdo de posi¢do em estrutura social (viz. demisséo), preconceito (devido
a atributos inatos: nacionalidade e etnia), exclusdo de possibilidade (cor de pele).

Dentre o0s casos Espontaneos, uma preferéncia significa

desconsideracao de outras possibilidades (como no CB-RO7, sobre cor da pele).

Nesse caso, 0 IC se caracteriza como tal sem que tenha havido conflitos entre os
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participantes no contexto educacional. Ele € reconhecido pelo par ascendente
(professora) e habita o espagco mental até ser compartilhado no contexto de formacéo
continuada (minicurso). Como IC de origem Espontanea, exemplifico em excerto de
CB-RO6, em que ha uma reflexdo da participante quanto a sua representatividade,
como consequéncia de possiveis posicionamentos de seus alunos sobre seus

atributos inatos, e seu papel enquanto professora de LE.

That was in S&o Paulo, in which we have a lot of [ethnicity deleted]
people (xxx) and some of students, they would just think that this would
be a little (xxx) | think that the representation of this body who
speaks English, and in the States, also, | couldn’t be a Brazilian
teaching Portuguese (linhas 227-230).

Com relacdo aos casos Provocados, exemplifico um IC em CB-RO5.
E um evento narrado em primeira pessoa vivenciado na formac&o inicial na posicéo
de par ascendente (professor) com pares dependentes (alunos). O IC envolve o tema
area de conhecimento, interno aos participantes, e caracterizado como critico quando

o professor é interpelado por um aluno sobre o conteudo que ensinava.

| was teaching Portuguese for these Social Science students and we
were talking about language and communication, conceptions of
languages and the students said: ‘This is all incorrect. According to
someone’s theory... | don’t remember the name of the sociologist...
this is incorrect because of this, this, this and that’ (linhas 194-498).

E critico porque a professora se vé diante de uma teoria que nao
dominava, mas que era entendida pelos alunos. Portanto, o incidente foi Provocado

por par geralmente tido como dependente.

4.2.4 Algo Vividamente Lembrado

Considero este traco (viz. algo vividamente lembrado) constitutivo,
unanime aos IC relatados, pois a lembranca dos acontecimentos é essencial para que
0s episodios sejam narrados e analisados pelos participantes. Em CB-RO1 é explicita
a consciéncia do tempo e da situacao ocorrida: ‘1 am gonna tell about an experience
that | had as an English teacher under the supervision of [nome suprimidos] ... that
[was] like three years ago and had this group.’ (linhas 6-8).

hY

A consciéncia da temporalizacdo, que remete a vivida lembranca,
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também se encontra em CB-RO7: ‘Yes, | had a different experience when | was
teaching children from 3 to 6-7 years like four years ago’ (linhas 265-266).

Trata-se de um relato em primeira pessoa, vivenciado na Educacéo
Infantil, na posicéo de par ascendente (professora) com pares dependentes (alunos).
O IC envolve o tema Etnia e é caracterizado como critico quando a professora
percebe, ap6s o ocorrido, que poderia ter reagido de maneira a incentivar seus alunos
a refletirem sobre o0 acontecido: durante uma atividade, um deles pede emprestado o

lapis ‘cor de pele’ e a professora comecga a questionar que cor seria ‘cor de pele’.

4.2.5 Trivialidade Escolar

A Trivialidade escolar é um traco constitutivo presente somente em
CB-RO7, ao elucidar uma situacdo que normalmente acontece em sala de aula de
alunos pequenos, como pedir um lapis emprestado. Comparando esse IC com 0s
outros sete relatados (CB-RO1, CB-R0O2, CB-RO3, CB-R0O4, CB-RO5, CB-R0O6), esse
parece mais proximo das atividades triviais: ‘when they were drawing or painting
something and they always asked me or their friends for the skin color pencil’
(linhas 266-267).

A trivialidade do evento € discutida depois pelo ministrante como
possibilidade de reflexdo sobre o acontecido para que se torne critico: ‘t’s a kind of
nice example, that kind of trivial, just color pencil, but they’re not; they’re actually telling
us a whole about ...’ (linhas 284-286).

4.2.6 Excepcionalidade

Atribuido o traco constitutivo de Excepcionalidade a CB-RO7,
interpreto os outros IC (CB-RO1, CB-R0O2, CB-RO3, CB-R04, CB-R0O5, CB-R0O6, CB-
RO8) como excepcionais, ja que tratam de relatos que fogem aquela caracteristica,
como em CB-RO7.

E um relato em primeira pessoa, vivenciado em uma universidade
publica brasileira, na posi¢ao de par ascendente com par dependente. O IC envolve o
tema de valorizacdo profissional. Ele ocorre quando um aluno expressa, por meio de
interjeicdo, rejeicdo ao escutar a proposta de atividade da professora, que se sentiu

ofendida: ‘Once | read it, there was a student, he is a technician at university and [he]
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did ‘ufal’ ((desaprovagéo)) ((rumores)) | Was so offended by that!” (386-388).

4.2.7 Carga Negativa / Crise / Instabilidade

Os IC que apresentam trago constitutivo de Carga negativa, Crise ou
Instabilidade s&o CB-RO1, CB-RO2, CB-RO3, CB-RO4, CB-RO5, CB-RO8.

E possivel notar Carga negativa em CB-RO2. E um relato em terceira
pessoa, vivenciado em um curso de LI como LE nos Estados Unidos, na posi¢céao de
participante (aluno). O IC envolve o tema género (transgénero), externo aos
participantes, e lingua alvo, interno aos participantes, e € caracterizado como critico
guando ha divergéncia com o tema de trabalho proposto pelo par ascendente. Ela
introduz, por escolha prépria, esse topico. Portanto, entendo que o incidente foi
provocado.

A professora pede a discusséo do topico (transgénero [linha 37]) e do
posicionamento externo (como a sociedade o vé [linha 37]) sobre ele: ‘the teacher
brought to the class was about transgender, a [piece of] new[s], and she asked: ‘What
was your impression about this subject, because you read the new[s] ?’ (linhas
36-37).

Atribuo a Crise do evento a instabilidade criada mediante os
diferentes posicionamentos dos alunos, ndo esperados pela professora: ‘Should |
changethe subject, you know, do a break, and after the break we start something
different?’ And some guys said: ‘Yes, | think you should do the break’. But, so, she
was almost doing this and [an] other guy said: ‘No, we can continue.’ (linhas 42-45).

O fato de néo saber o que fazer no momento imediato, instabiliza a
acao da professora, que acaba dividindo a responsabilidade da decisdo com o

restante da turma.

4.2 .8 Dilemas

Considero Dilema elemento constitutivo de CB-RO1 e CB-RO2, pois
em ambos os relatos os pares ascendentes, ao lidarem com situaces inesperadas,
em um primeiro momento, tém dudvidas sobre como agir. Nas duas situacdes, eles nao
sabem se continuam ou ndo com a discussdo do topico proposto, o que interpreto

como Dilemas:
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(...) 'was actually... talking to my friend here, | don’t know if | did the
right thing because maybe | should [have] confront[ed] him or exposed
other opinions. | just didn’t know what to do. For a moment | just
didn’t know what to say, what to do... | just wrote on the board.’
(CB-RO1, linhas 29-32).

‘Should | change the subject, you know, do a break, and after the
break we start something different?’ (CB-RO2, linhas 42-43).

Os Dilemas, assim como as instabilidades provém de indecisao

diante do inesperado. Os IC, nesses casos sao sofridos por aqueles que os narram.

4.2.9 Valores

Entendo que todos os IC (CB-RO1, CB-R0O2, CB-RO3, CB-R0O4, CB-
RO5, CB-R0O6, CB-RO7, CB-RO8) séo constituidos por Valores. Os conflitos ocorrem
principalmente em decorréncia de valores diferentes atribuidos pelos seus
participantes aos objetos dos eventos.

Em CB-RO4, ha situacdo de conflito de valores. E um relato em
primeira pessoa, vivenciado por professora, professor (es) estagiario(s) e alunos em
uma aula de LI no 3° ano de Ensino Médio de uma escola publica brasileira. O relato
e feito na posicao de professora, que propde trabalho com um aspecto gramatical da
LI. Os alunos apresentam baixa proficiéncia nessa lingua, e propdem utilizar o topico
gramatical sobre homossexualidade. O IC envolve o tema linguagem, foi provocado,
e é caracterizado como critico quando a professora aceita a proposta dos alunos de

mudarem o tema da discussao.

So they learned how to prepare for this unexpected vocabulary and
that they.... some of the things that they just didn't know how to say in
English because... especially the offensive words that the students
wanted to know. So, we said: ‘We are not gonna teach you how to
offend other people...we are not gonna’...so... (linhas 177-181).

O evento representa conflito de valores entre a consciéncia linguistica

da professora e a de seus alunos sobre o tema tratado em LI.

4.2.10 Linguagem

Identifico nos IC a Linguagem em trés diferentes contextos: Verbal
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(CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-RO5, CB-R0O6, CB-R08), Visual (CB-
RO6, CB-RO7) e Corporal (CB-RO6).

CB-RO4 refere-se a um IC que tem a linguagem Verbal como sua
caracteristica. O IC ocorre durante uma aula de LI no Ensino Médio. Retrata a
dificuldade dos alunos em utilizarem a LI e a permissdo para utilizarem a lingua

materna.

They were more control but then in the end they did some open
to discussion and everything, and then the students couldn’t talk
in English, we allowed them to talk in Portuguese because if you cut
them, the discussion will just won’t flow and something that we did was
everything that was everything that was written, we provided it in
English and everything that was conversation, we allowed them to say
it in Portuguese... (linhas 167-172).

Como ilustracao de linguagem Visual como trago constitutivo, utilizo
CB-RO7 para exemplificar o evento que representa especificacéo limitada sobre as
cores de pele (racas) ‘What do you mean by skin color?’ Because my color is
different [from] your color, which is different from his color and then | tried make [them]
look at their friends and say: ‘We’re all different, yeah teacher, | mean, like pink’ (linhas
268-271).

Enquanto linguagem Corporal como traco constitutivo de IC, recorro
a CB-RO6, que elucida a associacdo da funcéo laboral de alguém a sua representacéo
fisica: ‘I was talking about my experience as an English teacher in Brazil for a while
and | was a Portuguese foreign language teacher in the United States. And | was
telling them about the presence of my body as teacher of these languages’(linhas
224-226).

4.2.11 Tempo Passado

O Tempo Passado recorre em trés diferentes pontos no IC: Recente
(CB-R0O1, CB-R0O2, CB-RO7), Remoto (CB-RO3) e Indefinido (CB-RO2, CB-RO4, CB-
RO5, CB-R0O6, CB-RO8).

Como tempo Recente, considerei os IC que aconteceram nos
periodos mais préximos dos relatos dos participantes, como em CB-RO3: 1 am gonna
tell about an experience that | had as an English teacher under the supervision of

[nome suprimidos] ... that [was] like three years ago’ (linhas 6-7).



212

Como tempo Remoto, retenho os IC que ocorreram em passado mais
distante dos relatos, como em CB-RO3, que nos permite inferir que o tempo de
ocorréncia do IC resgatado foi no inicio da carreira de uma profissional, que hoje se
encontra na terceira idade: ‘where she was saying one of her very first classes and
she was in [nome de pais deletado] and she just started as a teacher and someone
kind of made a remark she saw as racist’ (linhas 74-76).

Nos outros eventos, o tempo ndo € definido, sem possibilidade de

alguma inferéncia, como em CB-RO2: ‘It’s similar because of [the] transgender [topic].
| was not a teacher, but a student in that class. | was in the US with many friends

from different countries ...” (linhas 34-35).

4.2.12 Contexto

Os IC acontecem em trés diferentes contextos: Educacdo Basica
(CB-R0O4, CB-RO7), EFormacéo inicial (CB-RO1, CB-RO5), Formacéao continuada (CB-
ROB8) e dois séo indefinidos em relacéo a esse elemento constitutivo (CB-RO2, CB-
RO6).

Em CB-RO7 é explicito que o contexto onde ele ocorre € na
Educacéo Basica: ‘1 had a different experience when | was teaching children from 3
to 6-7 years’ (linhas 265-266).

CB-ROS5 ilustra o contexto ocorrido durante Formacao Inicial: ‘1 was

teaching Portuguese for these Social Science students and we were talking about
language and communication (...)’ (linhas 194-195).

Em CB-RO8 o episddio narrado remete a Formacdo Continuada de

professores: ‘1 work with students in the university where there are students from
the undergraduate course!®, teachers of the undergraduate course and technicians
of the university, all in the same class and they participate.’ (linhas 371-375).

Depois de dissertar sobre as caracteristicas de IC, passo a dissertar

sobre minhas interpretacdes das CAUSAS dos IC no contexto B.

CAUSAS

101 Correcéo minha, para trecho precedente: ‘graduate course’.
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As CAUSAS sdo outras caracteristicas dos IC que trazem como
elementos a Intolerancia a diversidade, Desconforto com o tépico da aula,
Combate ao racismo, Discriminagdo como Género, Etnia, Profissional,
Nacionalidade, Rejeicdo de conhecimento e Desprezo profissional.

Represento-as no quadro 29, para depois ilustra-las.

Quadro 29 — Caracteristicas de IC — Contexto B - CAUSAS

HIPERONIMO Hip6nimos Sub- Referéncia (s)/ Relatos
hipbnimos de IC
Intolerancia a diversidade CB-RO1
Desconforto com o tépico da | CB-RO2
aula
%) Combate ao racismo CB-RO3
f}:) Discriminagédo | Género CB-RO4
2 Etnia CB-RO6, CB-RO7
O Profissional CB-RO6
Nacionalidade | CB-RO6
Rejeicdo de conhecimento CB-RO5
Desprezo profissional CB-RO8

Fonte: A autora

4.2 .13 Intolerancia a Diversidade

A intolerancia a diversidade aparece em CB-RO1. Um aluno néo
aceita falar sobre o tépico da aula (Transgéneros), ao emitir justificativa intolerante,

criando situacéo de conflito tanto com seu par ascendente quanto com seus colegas:

Well, | personally think that they are just a bunch of abominations,
and we should put them all in one place and kill them all ... cause
we kill them all at once and they all they die and the (xxx) they will not
ex[ist], the mun [world] won’t have this problem anymore. (linhas 17-
20).

O relato sobre intolerancia é radicalmente forte. O aluno se posiciona
de maneira enfética e segura, o que talvez tenha acentuado a consequente
incredulidade da professora diante do ocorrido.

4.2.14 Desconforto com o Topico da Aula

Em CB-RO2, que, assim como CB-RO1 tem como tema a
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sexualidade, é reportado um momento de desconforto de uma aluna em relacéo ao
topico da aula, tendo como sua justificativa o fato de que estudar lingua nao requer o
estudo de outras tematicas: ‘What was your impression about this subject, because
you read the new[s]?’ and a girl from Switzerland said: ‘It’s weird!, | think we
shouldn’t discuss this! We are here to learn language!’ (linhas 37-39).

A aluna expressa sua oposi¢cdo ao tema proposto pela professora,
enfatizando a necessidade de se aprender sobre lingua propriamente. Infiro que,
provavelmente a aluna tenha uma visdo mais estruturalista do processo de
aprendizagem de uma LE. Ou, talvez a dificuldade em lidar com o tema proposto,

tenha causado seu posicionamento contrario.

4.2.15 Combate ao Racismo

O combate ao racismo é causa do CB-RO3. No episddio, a
professora perde 0 emprego porque tenta coibir comentarios racistas em suas aulas.
Ela é interpretada como comunista pelo diretor da instituicdo onde trabalhava e acaba

sendo demitida:

(...) as a teacher and someone kind of made a remark she saw as
racist and she said ‘No, no, | will not tolerate any racist comments
in this class’ and then the principal spoke to her and said “You know,
[student's name deleted] complained ‘because | think you're a
communist’ ((risadas)) and she lost the job! (linhas 75-79).

O comentério racista em si, hdo € explicitado no relato. O fato de ter
perdido o emprego denota opressdo sofrida pela professora, talvez, diante da

necessidade da instituigdo em manter uma postura condizente com sua ‘clientela’.

4.2.16 Discriminacao

Interpreto a Discriminacdo como causa dos IC em trés diferentes
esferas: Género (CB-RO4), Etnia (CB-R0O6, CB-RO7), Profissional (CB-RO6) e
Nacionalidade (CB-RO6).

A Discriminacdo por Género € causa do IC em CB-RO4. Ao pedir

para a professora abordar o tema homossexualidade para explicar um topico

gramatical, os alunos solicitaram que ela lhes ensinasse vocabulario preconceituoso
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e inapropriado: ‘some of the things that they just didn't know how to say in
English because... especially the offensive words that the students wanted to know.’
(linhas 178-180). Entendo a associa¢cao do homossexualismo com uso preconceituoso
da lingua, algo discriminatério.

llustro a Discriminagdo por Etnia recorrendo ao CB-RO7. A
consolidacdo da ideia da cor do l4pis cor de pele acentua o estere6tipo e a distingdo
de outras cores: ‘What do you mean by skin color?’ Because my color is different
[from] your color, which is different from his color and then | tried make [them]
look at their friends and say: ‘We’'re all different, yeah teacher, | mean, like pink’.
(linhas 268-271).

A Discriminagado Profissional é causa do IC relatado em CB-RO6,
pois a participante questiona sua representatividade corporal enquanto professora de
LE, dando ideia de que talvez pudesse existir um padrdo fisicamente representativo
gue exerca tal profissdo: ‘/ think that the representation of this body who speaks
English, and in the States, also, | couldn’t be a Brazilian teaching Portuguese’
(linhas 228-230). Dessa forma, justifico com 0 mesmo excerto anterior a discriminacao

por nacionalidade.

4.2.17 Rejeicdo de Conhecimento

CB-RO5 é o relato que caracteriza como causa a Rejeicdo do
conhecimento. O par dependente ndo aceita a explicacdo do par ascendente e a

contesta, afirmando que ela esta errada:

| didn’t know anything about that theory that he was talking about and
| said: ‘Ok, now you tell us about that theory and then we discuss
because | don’t know about this either. So, I'm here to learn with
you.” And this was a very critical moment for me because it was a very
difficult group because they knew a lot of social theories, social
studies and everything and | don’t. (linhas 199-204).

A rejeicdo do par ascendente gera desconforto ao par mais
experiente, diante da maneira em que foi colocado. A professora se sente em
dificuldade diante da falta de conhecimento sobre o assunto. Talvez o objetivo da aula

e de tratar de aspectos linguisticos tenha de desviado.
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4.2.18 Desprezo profissional

Em CB-RO8 a causa do IC é o Desprezo Profissional de um par
dependente em relacdo ao par ascendente. O aluno, que é técnico da universidade
onde a professora leciona, demonstra desinteresse nas atividades propostas na aula
de inglés.

A justificativa de 12 pessoa interna ao IC direciona a ideia de desprezo
profissional, informando sobre existéncia de conflito entre técnicos e professores da
instituicao:

Probably the issue is deeper! It's a believable problem. We have these
classes, categories, university professor and university technician
issues. There is a cat fight with these two categories here in Brazil right
now. It’s a political and economic issue. So maybe this ‘aff!’” was not

because he did not have a special teacher but because he is angry
at teachers. (linhas 401-405).

O Desprezo profissional é interpretado diante da indisposicao do
técnico em efetivar a atividade proposta. Porém, o sentimento negativo da professora
foi enfatico e afetou a continuac&o da aula em clima harmonioso.

Na proxima secéo, abordo as CONSEQUENCIAS/IMPACTOS de IC

no contexto B.

CONSEQUENCIAS/IMPACTOS DE IC

As CONSEQUENCIAS/IMPACTOS DE IC se comportam como
internos e externos. As internas aos IC se configuram em: Lacuna cognitiva e
acional; Aprovacdo didatica por pares; Exito pedagdgico e Interrupcéo
temporaria; Contencao discriminatoria e Reflexdo didatica tardia; Penalizacao
laboral e Sentimento negativo, e as externas sdo Postulacdo e Atividade

cognitiva.

Quadro 30: Caracteristicas de IC — Contexto B - CONSEQUENCIAS/IMPACTOS

HIPERONIMOS | Hipénimos Referéncia
wo = =z Lacuna cognitiva e acional CB-RO1
%’(E ) EE) %) % & L Aprovacdo didatica por pares CB-RO4
0o < a o E OJ Exito pedagdgico CB-RO4
0o = = Interrupcao temporaria CB-RO2
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Postulacao CB-RO3
Contencdao discriminatoéria CB-RO4
Atividade cognitiva (educacdao cientifica) | CB-RO6
Reflex&o didatica tardia CB-RO7

Penalizac&o laboral (3% pessoa singular) | CB-RO3
Sentimento negativo (12 pessoa singular) | CB-ROS8

Fonte: A autora

Internas

As CONSEQUENCIAS e IMPACTOS Internos aos IC sdo aqueles em
gue 0s agentes sd0 0s que narram o0s incidentes, ou seja, eles aconteceram com 0s
proprios participantes do contexto em questdo. Passo a descrevé-los e exemplifica-

los.

4.2.19 Lacuna Cognitiva e Acional

A Lacuna cognitiva e acional ocorre em CB-RO1l quando a
participante de IC explicita o impacto de nao saber o que fazer apds escutar de par
dependente que os transexuais deveriam morrer: ‘Ok...What will 1 do? What will |
do, what will I do?’ ((risadas)) (linha 21).

4.2.20 Aprovacdao Didatica por Pares

CB-P11, ao narrar CB-RO4, explica que depois de mudar situagcao
didatica, acolhendo a sugestédo dos pares dependentes, consegue melhor controle e
participacdo da turma: ‘They were more control’ (linha 167). Interpreto o relato do

éxito da atividade como sua aprovacao pelos pares.
4.2.21 Exito Pedagdgico

Postulo que o Exito pedagdgico é consequéncia da aprovacdo
didatica por pares em CB-RO4. Nele, CB-P11 afirma que obteve sucesso na atividade:
‘(...) it worked very well in the end, because the students had a lot to say because

it's a very polemic topic ...” (linhas 176-177).

4.2.22 Interrupcdo Temporaria
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Uma das consequéncias de um IC é a sugestdo de Interrupcéo
temporéria da aula em CB-RO2: (...) And the teacher said: ‘Should | change the
subject, you know, do a break, and after the break we start something different?’ And

some guys said: ‘Yes, I think you should do the break’ (linhas 42-44).

4.2.23 Contenc¢do Discriminatéria

Uma alternativa como consequéncia de IC, baseada em Contenc¢éo
discriminatdria, acontece em CB-RO4, quando par ascendente atende pedidos de
pares dependentes sobre mudanca de situacdo didatica, porém, limita as
possibilidades de surgimentos de condi¢bes discriminatorias: (...) and from the
comparatives, but not like the way it was in the book, like ‘fulano is bigger or Jodozinho
is older than Maria’. Not those, those sentences but then the students came up

with the sentences like ‘fulano is gay, fulano is not gay...’ (linhas 156-159).

4.2 .24 Reflexao Didatica Tardia

Como consequéncia de CB-RO7, € compartilhada uma reflexdo tardia
sobre suposta acao diante do IC ocorrido: ‘This is my experience and | think If would
think about what I'd have done differently in this situation’ (linhas 270-271).

A professora levanta a possibilidade de ter estendido a reflexdo para

toda a turma e ndo somente ao aluno que pediu emprestado o lapis ‘cor de pele’.

4.2.25 Penalizacao Laboral

Interpreto haver uma consequéncia divergente interna em CB-RO3,
em que a professora é demitida por tentar evitar colocacdes racistas em suas aulas
[nome de pais deletado], porém é entendida como comunista pelo diretor da
instituicdo: (...) and then the principal spoke to her and said ‘You know, [student’s
name deleted] complained ‘because | think you’re a communist’ ((risadas)) and she
lost the job! (linhas 77-79).

4.2.26 Sentimento Negativo
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O sentimento negativo como consequéncia interna de IC, leio-o0 em
CB-R0O8, em que a professora explicita sua decepcao diante do desinteresse de seu
par dependente em relacdo a atividade proposta: ‘1 was so offended by that!’ (386-
387).

Externas

As reacfes consideradas externas sdo aquelas que se referem as

atitudes dos participantes diante de relatos de incidentes que aconteceram a terceiros.

4.2.27 Postulacéo

A Postulacdo de terceiro ocorre em CB-RO3, quando o diretor
pressupde que a professora é comunista: ‘because | think you're a communist’ (linha
78).

4.2.28 Atividade Cognitiva (educacao cientifica)

A referéncia a atividade cognitiva contextualiza o parecer de CB-P14,
gue, ao contar o CB-ROG6, elucida sua pesquisa sobre representatividade corporal de

professores de linguas:

| think that the representation of this body who speaks English, and in
the States, also, | couldn’t be a Brazilian teaching Portuguese. This
triggered my research on the body and the English [language] in
discourse, from discourse ... and thinking about this body and the
classroom, the vision of this body. (linhas 228-232).

Acabo de responder as perguntas sobre as caracteristicas de IC no
contexto B dos dados de minha pesquisa e, passo a dissertar sobre as

reacdes/posicionamentos dos mesmos.

4.3 QUE REACOES/POSICIONAMENTOS DOS PARTICIPANTES DOS IC SAO RELATADOS OU

DiscuTiDOS?
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Para responder as questdes relativas as
REACOES/POSICIONAMENTOS de IC do contexto B, utilizo quadros para
visualizacdo das classificagdes e ilustro com excerto cada uma delas.

As REACOES e/ou posicionamentos dos participantes dos IC s&o
internas e externas, classificadas nas esferas de CONVERGENCIA,
CORRELACAO, ALTERNATIVA e DIVERGENCIA.

As internas para CONVERGENCIA sdo: Uso de democracia,
Individuo (excec¢do), Empatia, como Presuncdo mental de terceiros e Informagéo

contextual local. Para CORRELACAO sdo Questionamentos em Prética para os
participantes, Imediato individual a par dependente. Como ALTERNATIVA as
REACOES/POSICIONAMENTOS: Uso da coletividade, Consideracdo de
possibilidade de acdo pretérita e outra consequéncia, Distribuicdo de poder,
para Mudanca didatica interpreto a discussdo de IC. Entendo que as

DIVERGENCIAS ocorrem na 12 e 32 pessoas do singular. As de 32 pessoa do

singular sdo: Posicionamento individual excepcional, Rejeicdo do par menos

experiente, Atribuicdo interna a 32 pessoa de causa de IC e Uso de autocracia. As de

12 pessoado singular sdo Comunicagéo de sua posi¢ao contraria as praticas verbais

discriminatodrias, Prescricdo de acdo a 32 pessoa.
Incluo dentre as REACOES/POSICIONAMENTOS externos, tém

CONVERGENCIA com o IC relatado, em Admissdo de uma préatica de terceiro

contraria aos seus proprios valores como recurso pedagdégico para os demais,

Empatia por meio de Concordéancia, Solidariedade, Justificativa para nao fazer,

Risadas, Valorizac&o do tépico, Valorizacdo da hesitacdo do professor e Qualificacdo

negativa do individuo de posicao divergente.

Com respeito as REACOES/POSICIONAMENTOS que interpreto
fazerem CORRELACAO com o IC relatado, proponho: Comentario sobre diferencas
culturais e de abrangéncia geograficas, Inicio de relato em primeira pessoa de

IC, Questionamentos em Origem do IC, Reacdo/posicionamento da terceira pessoa,

Razbdes do professor para introduzir o topico, Posicionamentos possiveis, Acdo,

Consequéncias, Questionamento da aprendizagem e uso da linqua alvo e Natureza

do tépico da aula. Os Relatos sao de 12 pessoa sing. - IC divergente, 32 pessoa sing.

— IC de terceiro e de 32 pessoa sing. de possibilidades pretéritas de posicionamento.

Como ALTERNATIVAS encontram-se na 32 pessoa do singular: Avaliacdo de

dificuldade, Sugestdo de acado, Prescricdo de acdo e Sinalizacdo de direcionamento
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para outro IC. Enquanto DIVERGENCIA tem-se para 32 pessoa do singular a Ironia,

Limite de tolerancia, Natureza do IC, Prescricdo de acdo a 32 pessoa.

De forma geral, posso afirmar que os participantes tanto expressaram
davida no que se refere ao encaminhamento na pratica de formacgao de professores
guanto a possibilidade de preparar professores para lidarem com objetos criticos,
assim como receberam de volta questdes sobre como proceder (do ministrante).

A linguagem, em diversas formas (verbal, visual, corporal) toma parte
dos IC enquanto é usada para veicular os acontecimentos, porém, ndo é o objeto de
guestionamento. Os IC nascem de preconceitos, de presuncdes, e, ha consideracao
de suas causas, fatores que pesam sobre o individuo e o contexto sdo levados em
conta.

A linguagem verbal néo precisa ser usada para comunicar algo que
pode se tornar objeto de indagac&o ou questionamentos criticos. A linguagem inclui
cor, comportamento (bufo como expressdo de cansaco ou impaciéncia ou irritacéo).
Uma interjeicdo pode expressar cansaco ou alivio (ufa).

Nas subsecOes posteriores passo a relatar e exemplificar cada
classificacdo que representa as reacdes/posicionamentos dos participantes dos IC

relatados ou discutidos.

CONVERGENCIAS

Apresento as reagfes convergentes do contexto B em um quadro
para depois ilustra-las, entendendo como convergentes as reacfes confluentes dos

participantes internos e externos aos IC relatados.

Quadro 31: Reacbes aos IC — Contexto B - CONVERGENCIAS

HIPERONIMO Hipénimos Sub-hipénimos Referéncia (s)/
Relatos de IC
Admissdo de uma pratica de terceiro | 70-72; 88-92

(<’,:) contraria aos seus proprios valores como
@) recurso pedagoégico para os demais
(E Uso de democracia 24-25
< Individuo (excec&o) 45-46
LI>J © Concordancia 102; 182
Z ® | Solidariedade 115-117;135-136
8 3 Justificativa para néo fazer 289-294
W | Risadas 50; 79; 287
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Valorizacédo do tépico 220-223
Valorizacdo da hesitacdo do professor | 68-70
Presuncdo mental de terceiros 426-429

Qualificacdo negativa do individuo de | 71-73
posicao divergente
Informacéao contextual local 416-422

Fonte: A autora

Inicio o detalhamento das categorias, por aquelas que foram

consideradas internas aos IC.

4.3.1 Uso de Democracia

O Uso da democracia acontece em CB-RO1 quando o par
ascendente lanca a decisdo ao grupo em continuar ou nao com o assunto: ...) and
then | turned to the rest of the class and (xxx) ‘what do you guys think (xxx)’ ‘Do
you guys agree?’ (linhas 24-25).

Atribuo ao fato da professora ter dado voz ao grupo quanto a escolha

de continuar ou n&o sobre o assunto como possibilidade de acdo democratica.
4.3.2 Individuo (excecao)

Em CB-RO2 apenas um individuo reage a favor da proposta da
professora: No, we can continue. Because we are here to learn culture, too, and it
also happens in our country, so we don’t need to stop!’ (linhas 45-46).

4.3.3 Empatia

A Presuncéo mental de terceiros surge como Empatia do ministrante

ao CB-RO8. O par ascendente, externa justificativa diante da possibilidade de
participante ter sido rude diante da reagao de seu par dependente : ‘and maybe you
wanna go, right, because it’s late and you’re tired, and maybe | don’t want to
judge cause I’'m making a prejudicial view of the day of this guy, he’s kind of pissed
off and pissed (...)’ (linhas 426-429). Dessa forma, o ministrante presume a condi¢cao

fisica e mental em que o aluno poderia se encontrar para ter tido tal reagéo.
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4.3.4 Informagéo Contextual Local

O ministrante retoma as possiveis circunstancias do par dependente

de CB-RO8, ao fornecer informacao contextual local:

(...) there’s always so many things intersecting, right, there’s the time
of day, the background of the students which include gender and class,
and sexuality and race, and professional, professional linked to class,
and you know, they are tired, they’ve been working, teaching an
evening class, you know, you’ve got to get them partly entertained
because they have been working for ten hours, you may be doing
that too, and you know, there’s all of that comes to bear, those
moments, (...). (linhas 427-432).

A reacdo do par dependente e a reflexao posterior do par ascendente
séo justificadas pelo cansagco de ambas as partes terem trabalhado o dia todo e, no

periodo noturno ainda continuarem com suas atividades.

Externas

4.3.5 Admisséo de uma Pratica de Terceiro Contraria aos seus Préprios Valores

A Admissdo de uma pratica de terceiro contraria aos seus
proprios valores como recurso pedagogico para os demais € uma reacao externa
de CONVERGENCIA que surge como momento de reflexdo e questionamento do
ministrante sobre a postura dos pares ascendentes nos IC cujos temas tratavam de
sexualidade (CB-RO1, CB-RO2): ‘This is an offensive citizen who put it out |...]
maybe a good strategy is [...] but there is that question of how do we deal with that. Do
we want to... (...)’ (linhas 70-72).

Surge a colocac¢ao de que, se uma opinido € contraria, absurda ou é
emitida por uma minoria em grupo, nao deve ser omitida ou desconsiderada. Segundo
0 ministrante, ponderar outras opinides e considerar o direito de expressao de todos

€ algo relevante:

It's ... and there is a time when we may be doomed to make that
judgments, and say, ‘No, you know, it's simply offensive at that level of
which | don’t think you do have the right to speak’... But, yeah, if | you
really silence that, maybe our bigger role is that it’s good ... cause
it's also a good lesson | think for others to hear, maybe, that
opinion. (linhas 88-92).
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4.3.6 Concordancia

Como Concordancia, a Empatia é manifestada por meio de palavras
e expressdes curtas. Em ambos os exemplos sdo concordancias por parte do
ministrante: ‘Hmm.... yeah! Pretty much.’ (linha 102). Nesse caso, ela & evidenciada
durante discussao sobre o porqué da escolha do tema transgénero dos IC relatados
em CB-RO1 e CB-RO2. A colocacao ‘Right..." (linha 182) surge em decorréncia de
debate sobre as mudancas dos planos do par ascendente, em CB-ROA4.

4.3.7 Solidariedade

Interpreto a Empatia como forma de Solidariedade da parte do

ministrante: ‘Yeah...if you've got household (xxx) it could be a very dangerous moment
there. How would you...yes!’ (linhas 135-136). O ministrante concorda com CB-P9 em
possibildades de fazer com que os alunos reflitam de forma positiva sobre as pessoas
transgéneros.

Da parte do participante CB-P5 para expressar apoio ao ministrante
sobre o fato de estar preparado ao escolher um tépico polémico para discussdo em
aula: ‘You know, of course in a critical teaching agenda you are going to put, or include
many taboo topics, but | don’t think you are not going to make lively, you know, (xxx)’
(linhas 115-117).

Ambos casos sdo usados para justificar a acdo durante IC de tema

sexualidade.

4.3.8 Justificativa para Nao Fazer

A participante CB-P16 justifica porque a professora que protagonizou
CB-RO7 consegue perceber e fazer uma situacdo trivial um momento critico e, ao
mesmo tempo explica porque nem todos os professores conseguem identificar e/ou
trabalhar esses momentos durante suas aulas: ‘You know, of course in a critical
teaching agenda you are going to put, or include many taboo topics, but | don’t think
you are not going to make lively, you know, (xxx)' (linhas 289-294). Interpreto tal

condi¢ao como Justificativa para néo fazer.




225

4.3.9 Risadas

As Risadas sdo maneiras de expressar a Empatia recorrente durante
0 minicurso. Elas aparecem na reacdo/comentario de terceiros sobre algum aspecto
considerado 6bvio ou irbnico durante os relatos: ‘as if this is not language...’ ((risadas))
[linha 50]), referindo-se ao relato CB-RO2 em que ha reacdo de uma participante que
ndo quer abordar o assunto sobre transgéneros, justificando que isso ndo é estudar
lingua.

Ao recorrer a um IC de terceiro, 0 ministrante relata que a agente do
IC perde o emprego ao ser considerada comunista pelo fato de n&o aceitar atitudes
racistas em suas aulas: ((risadas)) ‘and she lost the job!’ [linha 79]).

Ao relatar CB-RO7, a participante ironiza o fato de se atribuir a todas
as pessoas a mesma cor da pele, de forma tao trivial, por meio da cor de um lapis:

‘Yes, like everybody has the same color.’ ((risos)) [linha 287]).

4.3.10 Valorizacéo do Topico

Elucido que a Valorizacdo do topico é expressa pelo ministrante, ao

concordar sobre a dificuldade em trabalhar com ensino de linguas com pessoas que
atuam em outras areas de conhecimento. ‘Yeah, it’s a difficult ... it’s a challenge
(xxx) I mean it’s a problem when we work in language education ... we hope that we
have a rule of (xxx) proper language ... working with people who may know about

areas (xxx) It's challenging’ (linhas 220-223).

4.3.11 Valorizacdo da Hesitac&o do Professor

Acredito que o ministrante expressa Valorizacdo da hesitacdo do

professor ao se solidarizar com a participante do IC em CB-ROL1, sobre sua reacéo
durante o acontecimento em nao dar énfase a opinido ofensiva de seu par
dependente: (...) you haven'’t got that wide range of people with really different cultural
backgrounds of... coming together (xxx) and they say ‘we are not comfortable, we
are not comfortable with this’ [...] So there is a lot of current complexity in that [...]’
(linhas 68-70).
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4.3.12 Qualificacdo Negativa do Individuo de Posi¢ao Divergente
A Qualificacdo negativa do individuo de posicdo divergente
ocorre quando o ministrante classifica o agente de IC como ofensivo: ¥...] Do | keep

going?’ This is an offensive citizen who put it out [...] maybe a good strategy is [...]

but there is that question of how do we deal with that. Do we want to...’ (linhas 71-73).
CORRELACOES

Apresento as CORRELACOES no quadro abaixo para depois ilustra-
las com os respectivos excertos, entendendo como correlagdo qualquer associagéo

feita aos relatos dos IC por participantes internos e externos a eles.

Quadro 32: Reagdes aos IC — Contexto B - CORRELACOES

HIPERONNIMO Hiponimos Sub-hipénimos Referéncia(s)
Relatos de IC
Comentéario sobre diferencas culturais | 66-69
e de abrangéncia geograficas
Inicio de relato em primeira pessoa de | 95-97; 105
IC
Origem do IC 93-94
Reacao/posicionamento da _terceira | 51-59
pessoa
8| Razdes do professor para introduzir o | 98-101
19: % topico
O £ | Posicionamentos possiveis 59-62
5 8 Pratica para os participantes 234-237; 425
'S:J .2 | Imediato individual a par dependente | 268
x ® | Acdo 73
O &| Conseguéncias 104
Aprendizagem e uso da lingua alvo 143-150
Natureza do tépico da aula 60-63
13pessoa sing. - IC divergente 381-383
©| 12 pessoa pl. - pressao do tempo 394
% 32 pessoa sing. — IC de terceiro 345-356
x| 32 pessoa sing. - possibilidades | 79-82
pretéritas de posicionamento

Fonte: A autora

Primeiramente trato das CORRELACOES internas aos IC.
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4.3.13 Pratica para os Participantes

Entendo como CORRELACAO interna, o Questionamento sobre
Pratica para os participantes que ocorre durante o relato de CB-RO6. A participante
guestiona sobre a representatividade corporal nos livros didaticos: ‘“And what about
the bodies in the material? What about the bodies in the classroom? How do we
deal with these visibilities that are so demanding and are always putting us to other
levels of production (xxx)?’ (linhas 234-237).

4.3.14 Questionamento Imediato Individual a Par Menos Experiente

O Questionamento Imediato individual a par dependente surge por

parte do ministrante, durante discussdo de CB-RO8, ao perguntar sobre como lidar
com reacdes de discordancia durante aulas, e levar em consideracdo ao mesmo
tempo as condi¢cdes dos alunos que provocam os IC: how do we deal with this
right?’ (linha 425).

4.3.15 12 Pessoa Plural — Pressédo do Tempo

Interpreto como CORRELACAO interna o Relato em 12 pessoa do

plural sobre pressédo do tempo, que ocorre em ‘I had to make a decision fast. | don’t

think | had much time to think’ (linha 394). A participante explica sua reacdo durante o
IC em CB-RO8 como consequéncia, também do pouco tempo que tinha para tomar

alguma deciséo a respeito da hesitacdo de seu aluno em participar da atividade.

Passo a elucidar as CORRELACOES Externas.

4.3.16 Comentario Sobre Diferencas Culturais e de Abrangéncia Geograficas

A CORRELACAO externa de Comentario sobre diferencas culturais
e de abrangéncia geograficas, é elucidado durante comentario posterior sobre CB-
RO1 em que o ministrante discute sobre a presenca da diversidade cultural entre os
alunos:

(...) and in your context, and in being in the US, is where you got all
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these people together, also some of Switzerland, but you know,
Switzerland is a very different context in terms of you haven’t got
that wide range of people with really different cultural
backgrounds of... coming together (xxx) (linhas 66-69).

4.3.17 Inicio de Relato em Primeira Pessoa de IC

O ministrante tenta, em dois momentos proximos, iniciar um relato de
IC, porém, é interrompido por participantes que mantinham um dialogo paralelo, e
discutiam sobre as configuragcdes de CB-RO1.:

‘We're already talking about...nmmm...The thing is: | had this group
and it was a conversation class. So we had no a....... We had a
syllabus, but in the syllabus we could choose from a wide range of
topics...and...” (linhas 95-97).

‘Actually, at first | chose...” (linha 104).

4.3.18 Origem do IC

O Questionamento sobre a Origem do IC remete ao CB-RO1. CB-P5
guestiona CB-P1 sobre como ela apresenta o assunto da aula a classe: ‘If you don't
mind I'd like to...Could you tell us why did you introduce the topic to the class?’ (linhas
93-94).

O debate sobre CB-ROL1 persiste durante toda a discussao do grupo
e, em certo momento, é levantada a preocupacao sobre o porqué de se discutir sobre

o tema transgénero e como introduzi-lo nas aulas de LlI.

4.3.19 Reacao/Posicionamento da Terceira Pessoa

O ministrante questiona a participante de CB-RO1 sobre o seu

posicionamento durante o IC. Ele pergunta porque ela precisava considerar a maioria

para continuar a aula. A opinido divergente, mesmo gue minoria, poderia ser levada
em consideracdo. Ele reflete sobre o uso da democracia em aula. Ele questiona sobre
o fato de que considerar a opinido da maioria se configura por si s6 um ato
democratico:

So (xxx) a whole bunch of issues you already had. [...] the end
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value of the story is [...] democracy in the classroom and the
problems with that, right? [...] if, you know, kind of ... democracy in
the classroom is a good thing but ... if kind of ‘how can the
majority [...] move on? Should we? [...] you're entitled as a teacher
to actually... at least | think we should continue. Do we need majority?
You know, if you are committed to an idea of democracy in the
classroom, if the maijority said to you ‘No, we don’t do this topic’, is it
your right to continue with that kind of, say, (xxx) critical agenda and |
want to override your or the majority of the class or maybe there are
other strategies to work towards changing the views on why (xxx)
(linhas 51-59).

4.3.20 Razbes do Professor para Introduzir o Topico

Outro questionamento surge sobre as razbes e necessidades do

professor tratar sobre o tema transgénero em aula:

But you didn’t have any special reason because you noticed for
example in the group, or within a group, you had people who are
interested in it or maybe somebody was/is a transgender person it was
just...you were looking for a controversial topic to make your
students speak? (linhas 98-101).

4.3.21 Posicionamentos Possiveis

Ha Questionamento sobre Posicionamentos possiveis em relacéo ao

gue considerar trabalhar nas aulas de linguas. O ministrante reflete sobre a
possibilidade ou ndo de separar 0os aspectos linguisticos dos culturais, e o que seria
considerado relevante, do ponto de vista cultural a ser trabalhado em aulas de linguas:
‘So the other question of course we got is this question (xxx) ‘Is this culture?’ or ‘what
are we doing in a language class? (xxx) transgender in a language class? [...] ‘What
is doing in a language class? What is it doing there as a topic? Is it culture?’
(linhas 59-62).

4.3.22 Acéao
Entendo que o ministrante questiona sobre possivel Acdo em casos

de IC em que o agente é agressivo e ofensivo, como em CB-ROL1: 7...] but there is that

guestion of how do we deal with that.” (linhas 73).
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4.3.23 Consequéncias

Um participante questiona sobre a consequéncia do relato que o

ministrante tenta iniciar: ‘And did you think about the consequences of this? (linha 104).

4.3.24 Aprendizagem e Uso da Lingua Alvo

O Questionamento sobre Aprendizagem e uso _da lingua alvo

decorre da discusséo de CB-RO4. CB-P10 questiona a agente do IC sobre a utilizacéo
da LM durante uma aula em que o0 objetivo € empoderar os alunos por meio da
discusséo sobre transgénero, utilizando a LI:

How do empower people to talk about gender issues in English?
Because we are talking here about English and formal English...
How do empower them and how do we deal with the problem itself
within language, because | think that sometimes, and I'm talking
about my own experience, sometimes you suggest a topic and
then the students just lose themselves in conversations in
Portuguese, talking about the social problem and them we are lacking
the teaching of the language, and then | think... | don’t know... the
issue of tackling this problem and then ... How can we do that in English
as we do not speak English all the time? (linhas 143-150).

4.3.25 Natureza do Topico da Aula

O ministrante questiona a participante de CB-RO4 sobre a Natureza

do topico da aula, lancando questionamentos dedutivos sobre a intersecdo de

algumas tematicas em aulas de linguas:

‘Is this culture?’ or ‘what are we doing in a language class? (xxx)
transgender in a language class? [...] ‘What is doing in a language
class? What is it doing there as a topic? Is it culture?’ Or you know
‘What is this kind of intersectionality between language and these
issues’ if you wanna ... (linhas 60-63).

Acredito que o Questionamento surge como consequéncia das
Razdes do professor para introduzir o tépico, pois, durante a discussao é dada énfase

sobre 0s motivos de se discutir sobre alguns aspectos culturais nas aulas de LE.

4.3.26 IC Divergente em 12 Pessoa do Singular
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Analiso que, CB-P18, ao narrar CB-RO8, faz correlagdo com relatos

7

anteriores dos colegas. Porém, € consciente sobre a diferenca teméatica das
exposi¢des anteriores: ‘Let’s write about an experience you had as with a teacher, that
was special to you, that you remember until today. And was nothing like critical like
transgender, or the color pencils or race, sex, things like that So...” (linhas 381-

383). Mesmo assim, a participante faz relacdo com o evento para iniciar seu relato.

4.3.27 IC de Terceiro em 32 Pessoa do Singular

O par mais experiente faz uma correlacdo com os relatos dos
participantes elucidando um IC que aconteceu com terceiro (CB-RO3). Acredito que a
intencdo do Relato é refletir sobre a possibilidade de lugares considerados seguros

para discussao de assuntos polémicos, como transgéneros, discriminagao e racismo:

(...) and also, a lot of the things that came up yesterday, when we
talked about this, was that of safe places, the classroom as a safe
place. And we had a bit of a discussion about what that meant,
because on one hand, like safe, safe place like the way you’re just
yourself and this is to the ground, cause that’s safe. The other side of
it is where, you actually get safe places, where students are
prepared to raise those things and possibly that class on
transgender was an interesting safe place where that student was
also comfortable to raise quite radical, well, it might have seemed
quite radical, it might have seemed quite normative, you know, quite
strong views, it was that this was also a safe place to do that, so and
is it safe to teach, you know, for whom is it safe to do this, you know,
to make comments to, you know, who, how do we create a place where
we can have these discussions, because if we do, (xxx) Bonny was
saying it (xxx) “No race is too much in this classroom” (citando Bonny
Norton), it's kind of .... (linhas 346-357).

4.3.28 Possibilidades Pretéritas de Posicionamento em Terceira Pessoa do Singular

O Relato sobre Possibilidades pretéritas de posicionamento ocorre, a

meu ver, quando o ministrante, ao introduzir CB-RO3, reproduz a reflexao de terceiro

gue sofreu IC sobre acéao alternativa no evento passado:

She said: “In retrospect, probably | should’ve dealt a way of doing
with it differently, less confrontational” and in a sense cause if you
say ‘no, | don’t wanna hear that’, maybe that shuts it up and the other
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difficulty is you know in part way you putting these things up in an equal
space. (linhas 79-82).

ALTERNATIVAS
Antes de dissertar sobre as ALTERNATIVAS, as dimensiono no
guadro abaixo, considerando-as possibilidades de op¢cdes de acdes sugeridas por

participantes internos ou externos aos IC.

Quadro 33: Reacdes aos IC — Contexto B - ALTERNATIVAS

HIPERONIOS | Hiponimos Sub- Referéncia (s)/
hipbnimos | Relatos de IC
Uso da coletividade 24-25;40; 44-46; 159-
162
Consideracéo de 396-399
possibilidade de acéo
pretérita e outra
consequéncia
(</.:) Distribuicdo de poder 200-202
= Mudanca | discusséo de IC | 254-257
= o
< didatica
£ Avaliacio de | 425-426
L 32 pessoa | dificuldade
<_EI sing Sugestao de 72; 89-92
acao
Prescricdo de 128 -134
acao
Sinalizacdo de | 183-184-187; 222-223
direcionamento
para outro IC

Fonte: A autora

Sobre as ALTERNATIVAS Internas, apresento:

4.3.29 Uso da Coletividade

O Uso da coletividade como ALTERNATIVAS internas ocorre em

situacBes em gue o participante de IC recorre a outros participantes com o intuito de
buscarem auxilio em decisoes.

Em RM,1 a professora, diante de uma opinido negativa e inesperada
de um aluno sobre as pessoas transgéneros, recorre a terceiros: {....) and then |

turned to the rest of the class and (xxx) ‘what do you guys think (xxx)’ ‘Do you guys
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agree?’ (linhas 24-25).

Situacdo analoga ocorre em CB-RO2, em que uma aluna acha que
nao devem discutir sobre transgénero: ‘And what do you, [the] others, think about it?
Do you agree with her?’ (linha 40).

Ainda em CB-RO2, quando a professora se depara com a
convergéncia de outros em relacdo a opinido da aluna, recorre mais uma vez a
terceiros: ‘Should | change the subject, you know, do a break, and after the break
we start something different?’ (linhas 44-46).

Em CB-RO4, a participante relata que recorre ao pedido de alunos
para mudanca de situacéo didatica: ‘How can you compare?’ Because the students
came up with this. And then what we did was, we provide students with the
vocabulary to talk about this, because they don’t have it, and the teachers that were
working with it, they have this ahm...” (linhas 159-162).

4.3.30 Consideracao de Possibilidade de Acéo Pretérita e Outra Consequéncia

Acredito que essa alternativa surge em CB-RO8 quando a participante
relata, em momento posterior ao IC, sobre duvida em dar uma segunda opcao de
atividade a aluna que esbocou insatisfacdo em relacéo a sua primeira proposta: ‘I had
done differently, maybe | had to prepare more the topic, had already included that
in there, in the idea, you know like all there included: If you don’t have a special moment
with a teacher, so, | didn’t hear that ‘ufal’ (linhas 396-398).

4.3.31 Distribuicdo de Poder

A Distribuicdo de poder ocorre em CB-RO5 quando o par ascendente,

diante do questionamento de par dependente sobre conhecimento de tépico abordado
durante a aula, recorre ao mesmo para explicacdo:  ‘Ok, now you tell us about that
theory and then we discuss because | don’t know about this either. So, I’'m here to
learn with you.’ (linhas 200-202).

4.3.32 Mudanca Didatica

Elucido que a Mudancga Didatica ocorre por meio de discusséo de IC.
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A participante, ao relatar CB-RO6, descreve mudanca em sua pratica didatica: ‘/'ve
been doing research on that and | think my classes started to change as ... with the
material I've prepared. So, | started by discussing visibilities first in the context of our
interactions before and then | go further and discuss language levels and | think it
changed my practice too.’ (linhas 254-257).

Passo a relatar sobre as REACOES enquanto ALTERNATIVAS

Externas.
32 pessoa do singular
4.3.33 Avaliagcao de Dificuldade 32 Pessoa Singular

O ministrante, apos o relato sobre CB-RO8, avalia a situagdo dos
professores diante de posturas inesperadas de seus alunos. Ele aborda a dificuldade
em analisar as condicbes em que o0s alunos se encontram para o0 momento de
aprendizagem. Além disso, questiona como lidar e o que considerar ou relevar nessas
situacles: ‘and you’ve gotta be kinda juggling that stuff’ (linhas 425-426).

4.3.34 Sugestao de Acao

O par mais experiente esboca Sugestdo de acdo apos relato de CB-

RO2: ‘maybe a good strategy is...” (linha 72).

Posteriormente, no mesmo turno de fala, ele conclui sua sugestéo de
acao: ‘But, yeah, if | you really silence that, maybe our bigger role is that it’s good
... cause it’s also a good lesson | think for others to hear, maybe, that opinion.’ (linhas
90-92).

O ministrante enfatiza a necessidade de escutar e elaborar processos
reflexivos e de discussdo sobre qualquer tipo de opinido elucidada pelos pares
dependentes, para que ndo haja silenciamento.

As sugestbes de acBes demonstram admissdo de uma pratica de

terceiro contraria aos seus proprios valores como recurso pedagogico para os demais.

4.3.35 Prescricdo de Acao
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Interpreto que a Prescricdo de acdo € emitida por CB-P9 durante

discussao sobre abordagens de temas polémicos em aulas, como 0s transgéneros
em CB-RO1 e CB-RO2:

I think that you should question the others who said good things
about transgender people, because then it would prove their point to
the ones who said bad things. So you should ask: ‘why do you think
that?’ So that they would, you know, reinforce the good things.
Because it seems that you reinforce the bad things, and then tried to
change their opinions in some way. If you emphasize the good things
and question the good things as well, | think you should...hmmm. You
could change their opinions in a better way. (linhas 128-134).

A participante elucida a possibilidade de

controversos, apresentando o lado positivo das situacdes.

4.3.36 Sinalizacao de Direcionamento para Outro IC

interpelar temas

Entendo que a Sinalizacdo de direcionamento para outro IC ocorre

por parte do ministrante em tentativas de finalizar um relato ou discusséo e iniciar

outra exposicao de IC: ‘Ok, so... from those topics maybe we went to another critical

incident ...’ (linhas 183-184); (...) maybe another critical incident now.’ (linha 187);

‘It's challenging...and...so... more?’ (linhas 222-223).

DIVERGENCIAS

Primeiro mostro as DIVERGENCIAS no quadro 34 e depois as ilustro,

compreendendo-as como discordancias ocorridas entre os participantes internos e

externos aos IC.

Quadro 34: Reacdes aos IC — Contexto B — DIVERGENCIAS

HIPERONIM | Hipdnimo Sub-hipénimos | Referéncia (s)/
0S S Relatos de IC

< Posicionamento | 44-46

9 individual

<(|-I_rJ) 32 excepcional

X pessoa Ironia 50

u sing Rejeicdo do par | 196-198

=) dependente
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Atribuicdo interna | 404-405
a 32 pessoa de

causa de IC

Limite de | 364-367
tolerancia

Natureza do IC 105-109; 188-

193

Uso de autocracia | 48-49
Pescricao de | 128 -134
acao a 32 pessoa

12 Comunicacéo de | 76-77
pessoa sua posicao
sing contraria as

praticas __ verbais
discriminatoérias

Prescricdo de | 26-28; 387-391
acdo a 32 pessoa

Fonte: A autora

Primeiro, disserto sobre as DIVERGENCIAS Internas aos IC em 32

pessoa do singular.

4.3.37 Posicionamento Individual Excepcional

O Posicionamento individual excepcional ocorre em CB-RO2 por

parte de terceiro, que se contrapfe a opinido da maioria dos colegas da sala e pede
para que a professora continue a atividade, afirmando que cultura faz parte do estudo
de linguas: ‘some guys said: ‘Yes, | think you should do the break’. But, so, she was
almost doing this and [an]other guy said: ‘No, we can continue. Because we are here
to learn culture, too, and it also happens in our country, so we don’t need to
stop!’ (linhas 44-46).

4.3.38 Rejeicao do Par Menos Experiente

Em CB-RO5, o par dependente rejeita a explicacdo tedrica do par
ascendente afirmando: This is all incorrect. According to someone’s theory... |
don’t remember the name of the sociologist... this is incorrect because of this, this, this

and that’. (linhas 196-198).

4.3.39 Atribuicdo Interna a 32 Pessoa de Causa de IC
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Apos relato de IC em CB-RO8, o participante CB-P6 justifica a
conduta de par dependente de IC, supondo que exista um conflito entre as classes
trabalhadoras agentes de IC: ‘So maybe this ‘affl’ was not because he did not have a

special teacher but because he is angry at teachers’ (linhas 404-405).

4.3.40 Autocracia

Entendo que a Autocracia acontece em CB-RO3 ap6s o par
ascendente desconsiderar a solicitacdo de mudanca de tema da maioria dos pares
dependentes e continuar a abordagem. (...) so she said: ‘Well, we started it, so we
finish it! We won't stop! (linhas 47-48).

Agora, abordo as DIVERGENCIAS Internas que ocorreram em 12

pessoa do singular.

4.3.41 Comunicacao de Sua Posicdo Contraria as Praticas Verbais Discriminatorias

A reacdo acontece quando o par ascendente se manifesta
contrariamente a posicao racista de par dependente: ‘No, no, | will not tolerate any

racist comments in this class’ (linhas 76-77).

4.3.42 Prescricao de Acdo a 32 Pessoa

Em CB-RO1, o par ascendente , diante do posicionamento do par
dependente, ao afirmar que os transexuais deveriam morrer porque sao abominaveis,
prescreve agao ao mesmo: ‘But then ... | started telling the guy that he shouldn’t
think that people should die because that’s actually a very violent way of
thinking of somebody who is also a human being. (...)’ (linhas 26-28).

Também em CB-RO8, diante da reacdo do par dependente, que
esboca desinteresse em executar a atividade proposta pelo par ascendente, é

prescrita a seguinte acao:

If you don’t want to write about a teacher, if you don’t have any
experience as a teacher, if you don’t have a special moment, you
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can write about your mother, your grandmother, your wife,
because all of those people are teachers, they are not
professionals, or they are, | don’t know, but they teach us something.
(linhas 388-392).

Passo assim, a abordar as REACOES DIVERGENTES Externas aos
IC.

4.3.43 Ironia

A reacdo irbnica € de CB-P4, ap0és relato de CB-RO2, em que o par
dependente demonstra interesse em aprender lingua e ndo ter como abordagem nas
aulas de LI topicos de outras abrangéncias: ‘as if this is not language... ((risadas)) ’
(linha 50). A reacao da participante, seguida das risadas coletivas, me faz inferir que
0 grupo concorda sobre a questao de que a abordagem de temas culturais, faz parte

do ensino de linguas.

4.3.44 Limite de Tolerancia

Em CB-RO1, a participante chama a atencao a necessidade de limitar
a tolerancia sobre aceitacdo de que qualquer coisa ou situac¢ao para serem julgados,
como item abordavel e interpretavel sob o mesmo patamar, nas perspectivas de
estudos da linguagem: so when | questioned you putting transgender ... but | don’t
think we...we should admit everything as...as possible, yes, | wouldn’t put value
killing people with, | don’t know, using colorful clothes as...as the same proposals
(linhas 364-367).

4.3.45 Natureza do IC

Sobre a Natureza do IC h& uma discussdo entre participantes a

respeito da caracteristica do IC ser ou néo inesperado. Segundo CB-P5, a situacéo
foi provocada ou elucidada antes da discusséo. Presume-se, assim, no dialogo, que

CB-P5 deveria ter pensado em possiveis reacdes de seus pares dependentes:

Professor 5: [...] we are talking about the unexpected but if you enter
the class and put on the blackboard transgender people, | don’t think
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you...
Professor 6: And it is expected

Professor 5: It is expected.You some how are provoking them to those
opinions and maybe you didn't expected anybody to say let’s kill them.
(linhas 105-109).

CB-P12 questiona IC relatado em CB-RO4, afirmando que situacdes
relacionadas ao posicionamento de professores em situacdes didaticas sao diferentes
de falar sobre IC. Ao fazer essa consideragéo, CB-P12 introduz o relato de CB-RO8.

I’'m sorry. We are talking here about our critical moments, and it’s
very different from this, because we were talking about our position
as teachers that we need to be a bit more humble sometimes that she
was telling us that the student asked her to advice them on a research
that she didn't know anything about, and she said: ‘no, | can’'t’, and the
student said: ‘I do know about this!’ ‘I just need you to be my guide!
and then she said: ‘Ok”, then we will learn together’. (linhas 188-193).

Importante a reflexdo sobre o que deve ser considerado IC e acgbes
gue nao foram refletidas ou discutidas. Fica evidente a necessidade de classificar os

IC diante da possibilidade que trazem de reflexdo que gera consequéncias.

4.3.46 Prescricado de Acdo a 32 Pessoa

Interpreto que, CB-P9, durante discussdo sobre IC, prescreve a
possibilidade de fazer com que pares dependentes sejam empaticos em situacdes
alheias, por meio de elucidacdo de outras possiveis caracteristicas das situacdes

rotuladas:

Just something... | think that you should question the others who said
good things about transgender people, because then it would prove
their point to the ones who said bad things. So you should ask: ‘why
do you think that?’ So that they would, you know, reinforce the
good things. Because it seems that you reinforce the bad things, and
then tried to change their opinions in some way. If you emphasize the
good things and question the good things as well, | think you
should...hmmm. You could change their opinions in a better way.
(linhas 128-134).

No relato é evidente a reflexdo de terceiros, para justificar a acao de
outros, com o intuito de entender o porqué das reacdes das pessoas em determinadas
situacgoes.

Depois de responder as perguntas sobre as caracteristicas e reacdes
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dos IC relacionados ao contexto B da andlise de meus dados, passo ao tratamento da

analise do contexto C de minha pesquisa.
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5 INCIDENTES CRIiTICOS EM FORMAGAO INICIAL

No presente capitulo apresento as caracteristicas dos IC, assim como

suas causas, consequéncias e as reac¢des dos participantes.

5.1 QUE CARACTERISTICAS POSSUEM 0Os IC?

No contexto da formacéo inicial em foco, lida-se com IC de base
secundaria, por meio do exame da literatura sobre esse topico, e também com IC de
base primaria, ou seja, obtidos diretamente com as participantes da pesquisa, por
meio de seu relato direto, durante aulas ou por postagem em ambiente virtual do
grupo.

Inicialmente, as participantes classificam a densidade dos textos lidos
e sua facilidade/dificuldade em processar suas leituras, atividades estas
metacognitivas propostas pelo par mais experiente. As discussdes sdo feitas com
tentativas de classificacdo dos IC, de interpretacdo dos eventos relatados da literatura.
Estes sdo percebidos como acontecimentos pontuais (sem consequéncias), de
carater pessoal ou educacional. As participantes consideraram que 0S eventos
relatados na literatura prevalentemente se tratavam de momentos criticos e néo
incidentes, pois ndo relatavam suas consequéncias, e tais momentos podiam ser lidos
pelos tipos de posicionamentos feitos pelos autores, ora objetivistas, ora subjetivistas
guanto ao evento que eles denominaram como criticos.

Além disso, as participantes reagiram aos IC da literatura apontando
contradicdes nas definicbes de IC. Elas também reagiram com o resgate da prépria
biografia ou de experiéncias alheias. Seguindo-se a tal resgate, os IC séo discutidos
na prépria formacao inicial das participantes, por meio de diadlogo entre os pares (mais
experiente e menos experientes), com prevaléncia de proposicfes metacognitivas em
gue o par mais experiente faz questionamentos dedutivos. Estes sdo feitos para
provocar reflexdo sobre os usos da linguagem tanto nos textos quanto pelas préprias
participantes, relativizando as relacdes de poder socialmente estabelecidas, tanto no
ambito dos textos lidos quanto nas praticas sociais. As participantes também discutem
o valor que atribuem aos IC em suas formacdes profissionais.

Nos IC relatados pelas préoprias participantes, interpreto haver
caracteristicas, que sdo TRACOS CONSTITUTIVOS de Algo vividamente
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lembrado, que apresentam Carga positiva ou Carga negativa. Eles ocorrem em

Contexto da Educacdo Bésica e especificamente no Tempo da Infancia/Juventude.

Eles sao relatados caracteristicamente em 12 pessoa do singular, de formas objetiva

ou subjetiva.
Esses IC tém como CAUSAS Discriminagcdo Negativa e/ou Positiva,

sendo que as de discriminacdo negativa sdo de ordens Intelectual e Estética
(Aparéncia). A causa de discriminacao positiva € de tipo Estético (Aparéncia). Entre
as causas de IC também estao também a Expresséo Material de supresséo cognitiva

(comunicada por um gesto) e Expressao Verbal de supressdo cognitiva (comunicada

com palavras).
As CONSEQUENCIAS dos IC vividos pelas proprias participantes
sdo: Sentimento negativo de 12 pessoa (da_participante em posicdo de par

ascendente (professora em formacéo inicial) em situacao pedagdgica na educacao

basica; pelo testemunho de supressdo intelectual de aprendizagem de par

dependente (aluno); pelo testemunho de desestruturacdo de aula diante de

descontrole _emocional de par ascendente (professor); constrangimento de par

dependente (aluno) diante de acdo didatica opressora exercida pelo par ascendente

(professora); repulsa do par hipossuficiente (aluna) diante de assédio sexual de par

ascendente (professor); a segregacdo de outro par vulneravel (aluno) diante de

imposicdo de crenca religiosa feita por par institucionalmente ascendente

(professora); e o constrangimento _de menor (aluna), por discriminacdo do par

ascendente (professor), ora negativa ora positiva calcada em padrdes repressores de

beleza. Também é relatada uma consequéncia Positiva.
Tendo apresentado, acima, a sintese analitica em resposta a
pergunta de pesquisa sobre as caracteristicas dos IC no contexto C, passo agora a

ilustrar cada tipo de classificacdo analitica.
TRACOS CONSTITUTIVOS
Os TRACOS CONSTITUTIVOS caracterizam os IC relatados em

aulas e os postados no grupo virtual. Em alguns momentos, o mesmo IC é relatado

nas duas situacdes. 1%

102 As distingGes das situacGes dos relatos sdo apresentadas no capitulo do Percurso Metodolégico na
sec¢ao de tratamento dos dados do contexto C.
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Quadro 35: Caracteristicas IC — Contexto C — TRACOS CONSTITUTIVOS

HIPERONIMOS Hipdnimos Sub- Referéncias Linhas/Aulas
hipGnimos
Algo vividamente 48-51; 61; 155; 199
lembrado
Carga negativa 48-49
TRACOS CC-RE1 a CC-RE121%3
CONSTITUTIVOS | Carga positiva 62-64; 108-117
Contexto Educacéo 175; CC-RE1l; CC-RES3;
Basica CC-RE4; CC-RE5; CC-
RE9; CC-RE10; CC-RE11
Tempo Infancia 50-51;154
Juventude |55
Caracterizacao 12 | Objetiva 177-178;180
pessoa Subjetiva ¥8; 181; 190

Fonte: A autora

5.1.1 Algo Vividamente Lembrado

Os IC constituem Algo vividamente lembrado nos relatos das aulas.
Assim que a professora inicia a aula solicitando opinides sobre os IC lidos, Dalia se
manifesta caracterizando os IC como algo que as pessoas guardam na memoaria: ‘eu
acho que as pessoas guardam mesmo mais memodarias,(...)" (linhas 48-51). Logo em
seguida, Dalia refor¢a que os IC séo algo marcante: ‘Marca mais, ndo é?’ (linha 61).

Begbnia, ao narrar CC-RO1 diz que foi algo que aconteceu na
infancia, porém memoravel: ‘Mas isso ficou muito na minha memaria’ (linha 155).

Rosa em CC-RO5 define o evento: ‘Ai eu ndo me esqueco...” (linha
199).

5.1.2 Carga Negativa
No inicio da discussdo sobre IC, prevalecem as opinides dos IC

enquanto fatos negativos. Dalia é a primeira participante a notar essa caracteristica:

‘Eu acho que as pessoas guardam mesmo mais memarias, incidentes tristes, do que

8 Algumas referéncias sdo dos relatos postados na pagina virtual do grupo. Por isso, utilizo a
classificacdo do evento, explicitada no capitulo metodolégico e no apéndice H para referenciar.
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um que vocé consiga resolver (...)" (linhas 48-49).

Depois da observacdo de DA4lia, todos os IC narrados tém
caracteristicas negativas. Nos relatos postados na pagina virtual (CC-RE1 a CC-
RE12) também séo evidenciados 0s aspectos negativos dos eventos. Evidencio em
negrito as palavras que atribuem sentidos negativos aos relatos.

(...) dia ele estava cansado de ver a sala inteira conversando e
simplesmente deu um berro dentro da sala de aula e fez um desabafo
ali (...) (CC-RE1, linhas 3-5).

Lembro que ela chorava de solugar, e de tanto nervoso ela vomitou
na sala, o que a fez ela se sentir mais envergonhada ainda (CC-RE2,
linhas 13-14).

(...) enquanto que com as alunas ela mantinha certo desprezo e
sempre as tratava com estupidez (....) (CC-RES3, linhas 4-6).

The teacher was shocked when a student right in front of him raised
her hand, said her name and her call humber and got out of the
classroom. (CC-RE4, linhas 18-20).

(...) me lembro que essas garotas se sentiam superiores por conta
da religiao, langcando olhares “desdenhosos” para muitos colegas
diversas vezes (CC-RES5, linhas 20-22).

Isso fazia com que os alunos criassem um clima desconfortavel para
a aluna a ponto de fazé-la se retirar da sala sempre que as oracdes
aconteciam (CC-RES®, linhas 11-13).

(...) pois o trabalho deveria ficar como ela achava que era o certo (CC-
RE7, linhas 7-8).

Tom foi ficando cada vez mais triste e isolado, e isso atrapalhava
ainda mais seu desenvolvimento na escola (...) (CC-RES, linhas 5-7).

(...) o aluno foi até a lousa e novamente disse que ndo sabia resolver
a questdo e a sala toda comecou a vaiar e este aluno constrangido
saiu da sala chorando (CC-RE9, linhas 10-12).

He felt bad for her and started to look around the class with a
desperate look in his face (...) (CC-REL10, linhas 9-10).

Havia um menino que era excluido na sala, € uma crianga negra.
Sempre acuado (...) (CC-RE12, linhas 3-4).

5.1.3 Carga Positiva

A professora, enquanto par mais experiente, durante a énfase que os
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alunos dao ao aspecto negativo dos IC faz um questionamento dedutivo quanto a
possibilidade de positividade dos IC: ‘Mas se a gente também fizer um esfor¢o de
lembrar-se de um incidente critico que tenha um ponto positivo, eu acho que a gente

também consegue, ndo €? ’ (linhas 62-64).

Dalia relata positividade em IC:

Entdo acho que, como eu tinha dificuldade de acesso ao mundo
e em ter as coisas, quando eu via alguém que estava com
dificuldade, seja como for, eu sempre tirava (inint.), ou eu
ajudava, porque eu falava assim: “Nossa, igual a mim, nao é?”.
(risos) Mas ndo que eu percebia, que eu sabia que eu era excluida.
N&o, ndo tinha essa nocao, essa percepcado. Nao é? Entao eu falava
assim: “Nossa, nao, acho que vocé consegue”. Porque eu ajudava
minha irm&, meu primo que tinha dificuldade. Eu falava: “Ah, deixa eu
te ajudar entdo”. Eles estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no
segundo, e fazia para eles. Porque eu morria de do. Eu falava assim:
“Ai, como assim? Nao tem ninguém prestando ateng¢édo que ele nao
sabe?” Ele ndo sabia escrever. Entdo acho que...(linhas 108-117)

5.1.4 Contexto

A Educacado Béasica € o contexto onde ocorre a maior parte dos IC.
Rosa, ao fazer referéncia ao IC de Magnolia me faz inferir que o episodio tenha
ocorrido durante a Educacao Basica, jA que menciona as aulas de Biologia: ‘Ah, tem
o da Magnodlia e da professora de Biologia’ (linha 175).

Nos relatos postados na pagina virtual do grupo, a Educacdo Basica
€ 0 contexto que prevalece. Em CC-RE1: ‘Eu estava cursando o ensino médio em
uma escola central de Londrina’ (linha 1); CC-RE3: ‘Em uma aula de biologia’ (linha
3); CC-RE4 ‘When | was in high school’ (linha 3); CC-RE5: ‘Em uma das primeiras
aulas de biologia no ensino médio’; CC-RE6: ‘Quando estava na sexta série’; CC-RE9:
‘Uma vez em uma aula de matematica do ensino médio’ (linhas 8-9); CC-RE10: 1 was
in my third year of High School’ (linha 3); CC-RE11: {(...) quando eu estava no ensino

fundamental.’ (linha 5).

5.1.5 Tempo

O tempo que constitui 0s IC se configuram na Infancia e na Juventude.
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Infancia

Dalia, no inicio da aula ao comecarem a discutir sobre as
caracteristicas dos IC, deduz que muitos ocorrem na infancia: ‘E muitos na infancia,

ngo é?’ (linhas 50-51).

‘Tipo, minha inféncia acho que toda eu usei ele liso.’ (linha 154)

Juventude

A maior parte dos IC postados na pagina virtual do grupo ocorre na
juventude, na Educacéo Basica. Por isso, deixo de reproduzir os excertos, ja que sao
0s mesmos que utilizo para ilustrar o Contexto: CC-REL1 (linhal); CC-RE3 (linha 3);
CC-RE4 (linha3); CC-RES5 (linhas 8-9); CC-RES6 (linha 3); CC-RE9 (linha 2); CC-RE10
(linha 3); CC-RE11 (linha 5).

5.1.6 Caracterizacédo 12 Pessoa

Interpreto a caracterizacdo de 12 pessoa como algo recorrente em
CC-RO5, quando Rosa relata o episodio de um professor de ensino médio que
comeca a tratad-la de modo diferente porque ela passa por mudanca de aparéncia,
como perda de peso e cor dos cabelos. Durante a narrativa, Rosa descreve suas

percepcdes pessoais sobre sua aparéncia (subjetivas) e as mudancas obijetivas.

Objetiva
A caracterizacao objetiva ocorre nos seguintes trechos: ‘E eu sempre

fui muito gordinha.’ (linhas 177-178) e em ‘(...) eu tinha o cabelo todo tingido’ (linha
180).

Subijetiva

As percepcdes pessoais de Rosa sobre sua aparéncia sao
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representadas pelas seguintes falas: ‘Tipo, agora eu estou uma baleia, ndo €?’ (linha
178); ‘E teve uma vez que caguei no cabelo (...)’ (linha 181) e em ‘(...) e dai estava até
mais bonitinha.’ (linhas 190).

Em seguida, passo a ilustras as CAUSAS de IC do contexto B.

CAUSAS

Quadro 36: Caracteristicas IC — Contexto C - CAUSAS

HIPERONIMOS | Hip6nimos Sub- Referéncias
hipbnimos Linhas/aulas
CAUSAS Discriminag&o | Negativa Intelectual | 292-293
Estética 183-185
Positiva (aparéncia) | 191-194
Expresséo Material de supresséo | 87
cognitiva
Verbal de supressédo | 88
cognitiva

Fonte: A autora

5.1.7 Discriminacao

As CAUSAS de Discriminacao sdo Negativas ou Positivas.

Interpreto as CAUSAS de discriminacdo Negativas como sendo de
ordens Intelectual e Estética (aparéncia) de objeto de IC. Enquanto Discriminacao
Negativa, a de ordem Intelectual € relatada em CC-RES8, e também em aula (CC-RO8),

por Primula. O aluno desiste de estudar porque € vitima de bullying na escola:

‘(...) o do Bob, que ela fala que [...] por tirarem sarro dele, ele
nunca mais quis aprender.’ (linhas 292-293).

Como Discriminacdo Negativa de ordem Estética (aparéncia),
remeto novamente a CC-RO5, quando Rosa relata o comportamento do professor de
Geografia. Depois, 0 mesmo IC apresenta Discriminacdo Positiva, relacionada a
aparéncia (Estética).

E, para melhorar, eu tinha o cabelo todo tingido. Eu pintava de varias
cores, assim, com uns quatorze... uns quinze, dezesseis anos. E teve
uma vez que caguei no cabelo porque eu descolori e pintei de rosa

inteirinho. E ele era bem chanelzinho. E eu ndo sei por que esse
professor... foi o primeiro ano que eu tive com ele e... Eu sempre fui
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muito bem em Geografia, s6 que eu vim com quatro e meio na prova.
E minha prova estava igual a de algumas pessoas que tinham tirado
oito. Dai eu fui questionar ele, e ele falou que [...] pode ter sido o jeito
que eu escrevi, alguma coisa errada. E dai eu fiz a recuperacéo dele
e vim com seis. Beleza. Ai minha mée, inclusive, pegou minha prova,
foi conversar... Nao teve conversa. Ja tinha recuperado, entdo, ok. No
ano seguinte, [...] por conta do meu peso eu tive um distdrbio
alimentar, eu perdi quinze quilos em dois meses porque eu ndo comia
nada. E [...] eu comecei a deixar meu cabelo crescer. E parei de pintar.
Acho que eu tinha pintado de vermelho, e dai estava até mais
bonitinha. De repente, eu comecei a vir na matéria dele com dez,
nove e meio. lgual a algumas meninas que néo faziam nada na
aula dele e vinham com notas super altas, sabe? E ai eu lembro
uma vez que eu cheguei para ele e perguntei: “Professor, posso
ir ao banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor, minha linda”. E ele me
tratava super mal antes. Sabe? Tipo, e isso eu fiquei com um pouco
de nojo dele, sabe? (linhas 180-195).

5.1.8 Expresséo

As CAUSAS dos IC por Expressédo Material de supressao cognitiva e

Verbal de supressao cognitiva ocorrem em CC-RE12, em que um par dependente em

situacdo de continua exclusdo no contexto educacional, com reflexos em sua
agentividade, ao se submeter a uma avaliacdo de aprendizagem, desiste e comunica
isso verbal, comportamental e gestualmente. Interpreto a primeira causa, Expressao
Material de supressédo cognitiva, neste excerto: ‘E ele foi |14, amassou a prova, jogou
no lixo (...) (linha 87).

Atribuo a sua consequente acao a classificacdo de Expresséao Verbal

de supressdo cognitiva. Ele expressa verbalmente sua baixa autoestima e seu

julgamento de incapacidade para aprender: ‘Ndo, eu sou burro.’ (linha 88).
Tendo relatado sobre as CAUSAS de IC, passo as suas
CONSEQUENCIAS.

CONSEQUENCIAS

Sintetizo as classificagdes no quadro abaixo, para em seguida ilustra-

las.

Quadro 37: Caracteristicas IC - Contexto C - CONSEQUENCIAS
HIPERONIMOS | Hipdnimos
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de participante em posicdo de par | 115-117

ascendente em situacao
pedagodgica na educacao basica
supressao intelectual de | 296-300

aprendizagem de par dependente
desestruturacdo de aula diante de | CC-RE1
descontrole _emocional de par
ascendente

constrangimento de par | CC-RE2
dependente  diante _de acao
didatica opressora daquela
repulsa _de par hipossuficiente | 194-195;
diante de assédio sexual de par | 199-200
mais experiente
a__segregacdo de outro par | CC-RE6
vulneravel diante de imposicao de
crenca _religiosa feita por par
institucionalmente ascendente
0_constrangimento_de _menor_por | 154-161
discriminacdo ora negativa _ora
positiva _calcada _em _ padrdes
repressores de beleza

Positivo 105-117

A

CONSEQUENCIAS

Sentimento negativo de 12 pessoa

Fonte: A autora

5.1.9 Sentimento Negativo de 12 Pessoa

Considero como CONSEQUENCIA o Sentimento negativo de 12

pessoa de participante em posicdo de par ascendente em situacdo pedagdgica na

educacéo basica, em CC-RO3: ‘Porque eu morria de dé. Eu falava assim: “Ai, como

assim? Nao tem ninguém prestando atengdo que ele ndo sabe?” Ele ndo sabia
escrever. Entdo acho que...” (linhas 115-117).
Também interpreto  como CONSEQUENCIA negativa a

Desestruturacdo de aula apds crise emotiva de professor em CC-RE1:

Eu estava cursando o ensino médio em uma escola central de
Londrina, meu professor de geografia era considerado pela nossa
turma, o melhor de todos, pois suas aulas eram sempre engracadas e
proveitosas mas um dia ele estava cansado de ver a sala inteira
conversando e simplesmente deu um berro dentro da sala de aula e
fez um desabafo ali, eu nunca vou esquecer as palavras dele, pois
elas foram muito marcantes. Os alunos da minha sala naquele
momento ficaram paralisados e em siléncio e até assustados mas
em poucos minutos depois tudo voltou ao “normal”. Eu nunca tinha
visto um olhar como aquele nele, chego até a cogitar que naquele
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instante ele se arrependeu profundamente de ter escolhido aquela
profissdo. (Zinia)

O sentimento negativo de 12 pessoa como Constrangimento de par
menos experiente diante de acdo opressora de par mais experiente CC-REZ2:

Eu estava na quarta série do ensino fundamental em um colégio
particular. O ano ja estava acabando e ainda tinhamos um trabalho em
grupo para apresentar na aula de lingua portuguesa. Estavamos em
um grupo de quatro ou cinco meninas, todas nervosas e ansiosas com
a apresentacao, mas uma das meninas estava mais do que todas nés.
Fomos para frente, mas a menina dizia que ndo queria apresentar, a
professora insistiu e mandou todas apresentarem. Lembro da menina
tremendo muito, quando chegou na parte dela ela disse
novamente, quase chorando, que néo iria falar e voltou para seu
lugar. A professora novamente insistiu e a obrigou a voltar para a
frente da sala. Lembro que ela chorava de solucar, e de tanto
nervoso ela vomitou na sala, o que a fez ela se sentir mais
envergonhada ainda. Essa professora deixou de lecionar e se tornou
coordenadora do ensino médio no ano seguinte. Ja a menina nao
voltou mais para aquele colégio.

Atribuo outras classificacbes de consequéncia negativa como o

sentimento de repulsa de par hipossuficiente diante de assédio sexual de par mais

experiente :

De repente, eu comecei a vir na matéria dele com dez, nove e meio.
Igual a algumas meninas que nao faziam nada na aula dele e vinham
com notas super altas, sabe? E ai eu lembro uma vez que eu cheguei
para ele e perguntei: “Professor, posso ir ao banheiro?”. Ele: “Claro,
meu amor, minha linda”. E ele me tratava super mal antes. Sabe?
Tipo, e isso eu figuei com um pouco de nojo dele, sabe? (linhas
191-195).

A supressao intelectual de aprendizagem de par dependente é uma

consequéncia negativa em:

O Bob era uma crianga especial, um menino muito humilde e néo
conseguia acompanhar os colegas nas atividades. Alguns alunos
ficavam o tempo todo rindo dele e ninguém fazia nada. Ele estava cada
dia mais triste e isolado. Até a ponto de ndo querer mais voltar a
escola. Depois de alguns anos, soube-se que ele nunca mais quis
estudar. Nao estudou, ndo se alfabetizou devido a esse incidente
critico.’ (linhas 296-300).

Em CC-RE6 h&a a segregacdo de outro par vulneravel diante de
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imposicao de crenca religiosa feita por par institucionalmente ascendente:

Quando estava na sexta série (colégio estadual publico), minha
professora de histéria era uma pessoa muito religiosa, seguidora fiel
do cristianismo. Sendo assim, ela havia tornado tradigédo que sempre
antes de suas aulas comecarem, os alunos deveriam fazer uma
oracdo. Era uma oracao cristd, mas com muitos tracos do catolicismo.
Na mesma turma tinha uma aluna que se auto declarava ateia desde
gue entrou no colégio e se recusava a fazer as oragdes impostas pela
professora. A situacdo gerava desconforto na turma que era adepta
das crencas da professora. Isso fazia com que os alunos criassem
um clima desconfortavel para a aluna a ponto de fazé-la se retirar
da sala sempre que as oragdes aconteciam. (CC-RE6)

O constrangimento de menor por discriminacado ora negativa ora

positiva calcada em padrfes repressores de beleza também interpreto como

sentimento negativo de 12 pessoa de IC:

Eu usei. Tipo, minha infancia acho que toda eu usei ele liso. Até que
eu tive problema, dai eu tive que parar de fazer. Mas isso ficou muito
na minha memoria. [...] Acho que foi quando eu estava no ensino
fundamental. Isso eu ndo escrevi aqui, mas ano passado eu recebi
uma mensagem no Facebook, de uma pessoa que eu ndo conhecia,
e quando eu fui ver era um menino que tinha me dado o presente, da
chapinha. E ele pediu desculpas. Acho que percebeu que ele, na
época, estava errado. ((Falas simultaneas)) Dai ele me pediu
desculpa. Tipo, foi... Acho que foi ano passado, mas ja tinha passado,
eu nem lembrava mais disso dai. Ele pediu desculpas, até comentei
com a minha mae, e ela... (inint.). (linhas 154-161).

5.2 QUE REACOES/POSICIONAMENTOS DOS PARTICIPANTES DOS IC SAO RELATADOS OU
DISCUTIDOS?

Interpreto as reacdes aos IC do contexto C como CONVERGENCIAS,
CORRELACOES e ALTERNATIVAS. Eu as entendo como sendo reacdes internas e
externas.104

As CONVERGENCIAS como Empatia, ocorrem na 32 pessoa do

singular. Interpreto as internas como concordancia; retroacdo verbal da terceira

pessoa agente/restabelecimento da normalidade; suporte e incentivo a par menos

experiente (32 pessoa agente) e concordincia temporaria com terceiros. Considero as

externas: expectativa, sentimento; eufemismo; concordancia; risos; explicacdo de

104 Grade dados Contexto C — Reagdes internas e externas aos IC.
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causa de IC; presuncdo do mundo mental; valorizacdo de explicacdo de terceiro;

defesa pelo par responsavel.

Interpreto as CORRELACOES internas, na 12 pessoa do singular

como Justificativas para: comportamento de terceiros; para suporte ao par menos

experiente; eufemismo; intensificacdo; presuncdo do mundo mental de 32 pessoa e

insularidade. Considero as seguintes Justificativas externas: dificuldade leitura de

textos; acdo de par mais experiente; supressdo de acdo; metacognicdo enquanto

distincdo entre fato e julgamento; carater de sua propria pergunta e classificacdo de

evento como IC. Por fim, também considero a exemplificacao.

Também interpreto as CORRELACOES como Questionamentos

externos de senso comum; impacto de IC; reacdo da 12 pessoa objeto e 32 pessoa

externas ao IC; propria acéo; metacognicdo de IC, literatura sobre IC; situacdes

Didaticas; acdo a terceiros e classificacdo de evento.

Enxergo ALTERNATIVAS em Posicionamentos externos como

Julgamento e Direcionamento para outro IC.

Na sequéncia, ilustro cada tipo de reacao/posicionamento.

CONVERGENGIAS

Represento no quadro abaixo as CONVERGENCIAS empéticas

externas e internas, para depois exemplifica-las.

Quadro 38: Reacdes aos IC Contexto C — Reaces IC - CONVERGENCIAS

HIPERONIMOS

Hipénimos

Sub-hipbnimos

Referéncias

CONVERGENCIAS

Empatia

expectativa

164

sentimento

324

eufemismo

49-50; 172;
252

concordancia

61-62; 164-
165; 170-171;
196-197; 317-
318; 333-334;
488-489; 501-
503; 599-600;
631-632; 647-
649; 658-660;
703-704; 731-
733; 738-743;
819-821
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risos 67; 111; 146;
179; 196; 197;
204; 281; 319;
502; 651; 676;
752; 810; 834;
842.

explicacdo de causa de IC 75-77

presuncdo do mundo mental 163-164; 322-
323; 325-326

valorizacdo de explicacao de | 693-695

terceiro

defesa pelo par responsavel 184; 187-188

retroacdo verbal da terceira | 158-160

pessoa

agente/restabelecimento da

normalidade

suporte e incentivo a par menos | 88-93

experiente (32 pessoa agente)

concordancia_temporaria_com | 262-263

terceiros

Fonte: A autora

Reacdes Empaticas Internas

5.2.1 Retroacao Verbal da Terceira Pessoa Agente/Restabelecimento da Normalidade

Considero que Begbnia, durante a narracdo de CC-RO1 relata

retroacdo verbal do agente (3a pessoa) do IC: ‘E ele pediu desculpas. Acho que

percebeu que ele, na época, estava errado. ((Falas simultaneas)) Dai ele me pediu
desculpa.’ (linhas 158-160).

5.2.2 Suporte e Incentivo a Par Menos Experiente (3% Pessoa Agente)

Interpreto que a CONVERGENCIA, por meio de Empatia, ocorre em

episddio que ha Suporte e incentivo a par menos experiente em situacao didatica:

Eu falei: “Nao, vamos fazer, vocé nao pensou”. Ai eu fiz com ele.
“Vocé nao leu. Tem ai a mesma palavra que tinha escrito em cima,
vocé podia copiar embaixo. [...] Vamos pensar. Faz.” Eu nao fiz
para ele, eu o fiz pensar. E ele olhou para mim e ficou assustado. Eu
falei: “Ent&o (inint.) quando vocé fizer a prova de novo, vocé usa a
sua cabecinha, porque vocé consegue pensar, vocé tem sO
preguigca”. E ele fez. (linhas 88-93).
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5.2.3 Concordancia Temporaria com Terceiros

Em relato sobre ser casada com homem mais velho, Délia expressa

concordancia temporaria com terceiros sobre acharem o marido muito velho:

‘quantos anos ele tem?’ as pessoas me perguntam, eu falo assim:
‘Nossa, ndo é? E verdade’ (linhas 262-263).

Considero a concordancia temporaria porque, logo em seguida, ela

discorda do julgamento implicito:

‘Mas dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito. Eu nédo
sei se é porque ele é muito legal, ele é... para mim ele é como,
vamos dizer, “normal” como todo mundo, é igual, ndo é?’ (linhas
263-265).

ReacgbOes Empaticas Externas

5.2.4 Expectativa

A reacdo externa ao IC, em forma de expressdo de expectativa

acontece ao discutirem CC-RO1:

DALIA: E hoje é a maior moda os cabelos cacheados, afros, ndo é?
PROFESSORA: Entéo, é porque ele percebeu s6 ho ano passado que
ele tinha feito algo errado, ndo é? Mas ai ele me pediu desculpas.
Espero que ndo seja s6 moda, nao €?

BEGONIA: E.

DALIA: N&do, mas é lindo, ndo €7 [...] A diversidade esta ai para isso,
para ser diferente mesmo. Se fosse todo mundo igual, seria estranho.
PROFESSORA: E esse acréscimo que vocé faz agora com essa
informacdo da pessoa retornar e pedir desculpas, isso € muito
importante. (linhas 162-169).

5.2.5 Sentimento

Interpreto que em CC-RO2, Primula exprime sentimento de tristeza
em relacdo ao menino que ndo continuou a estudar: ‘Assim, eu fico pensando que é

muito triste (inint.).” (linha 324).
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5.2.6 Eufemismo

Interpreto os Eufemismos quando os participantes reduzem o possivel
efeito que o IC possa ter causado a quem o sofreu e/ou o diluem na possibilidade de
que ele seja extensivel a outros. Exemplifico com um trecho de eufemismo empatico

de participante, que da sua opinido convergente com a de uma colega:

‘Entdo eu fiquei meio chocada, nao é? Porque vocé vé que todo
mundo tem |4 um probleminha, passa e a gente guarda isso...’
(linhas 49-50)%.

5.2.7 Concordancia

As concordancias surgem em varios momentos da discussao.

Exemplifico alguns casos!%6:

DALIA: Marca mais, ndo é?
PROFESSORA: Marca, marca mais. (linhas 60-61)

PROFESSORA: Espero que nao seja so6 moda, nao €?
BEGONIA: E. (linhas 164-165).

DALIA: Fez diferenca ele pedir desculpas para vocé, ou ndo mais?
BEGONIA: Fez. Nao, fez. Fez. Porque eu o conhecia... Eu convivia
com ele todo dia, ndo é? (linhas 170-171)

IRIS: Um pouco? Muito, ndo é? (risos)
ROSA: Muito. (risos) Assim, “um pouco” para ser mais...(linhas 196-
197)

IRIS: Menosprezando as...
AMARILIS: E. (linhas 317-318).

5.2.8 Risos

Os risos se manifestam varias vezes indicando forte indicio de convergéncia
por Empatia.

PROFESSORA: Quem quer escolher algum? Ou comentar o seu
préprio, ler o seu préprio, dai a gente faz comentarios e perguntas?
Por favor. N&o todos de uma vez sé. (risos) (linha 67).

105 Referencio outros exemplos de Eufemismo nas linhas 172; 252.
106 Qutros exemplos de Concordancia: linhas 333-334; 488-489; 501-503; 599-600; 631-632; 647-649; 658-660;
703-704, 731-733; 738-743; 819-821.
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PROFESSORA: Nao é uma coisa objetiva, simplesmente de
conhecimentos que vocé pode ter, ndo €? Conhecimentos cientificos,
ndo €? Vocés querem perguntar alguma coisa para a Délia sobre esse
incidente? Ela ja deu o fim, ndo €7? [...]

PARTICIPANTES: (risos)

PROFESSORA: E o happy ending, ndo €? (linha 146).

“Professor, posso ir ao banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor, minha
linda”. E ele me tratava super mal antes. Sabe? Tipo, e isso eu fiquei
com um pouco de nojo dele, sabe?

IRIS: Um pouco? Muito, ndo €? (risos)*’

ROSA: Muito. (risos) Assim, “um pouco” para ser mais...
HORTENCIA: ...Suave. (linha 196)

5.2.9 Explicagdo de Causa de IC

Como CONVERGENCIA externa ao IC ha a seguinte explicacéo de
causa de IC por Délia:

‘Entao acho que tem professor [...] que ele esta na mesma situacéao
do outro, talvez (inint.) social ou mesma... e ele se identifica mais com
um grupo e ndo com o outro, € os alunos (que tém disciplina).’ (linhas
75-77).

5.2.10 Presuncéo do Mundo Mental

A reacdo externa por CONVERGENCIA é expressa no seguinte

trecho de relato:

Dadlia: E quando vocé vai procurar um trabalho, ja esta la classificado
o nivel que eles querem.’ (linhas 322-323) e, os planos e vontades de
quem vivencia o IC: ...] ele queria isso. Ele tentou, ele queria
aprender. Ele queria. E foi tirado o direito dele, porque [...] ele tinha
esse direito, mas... (linhas 325-326, CC-RO2).

5.2.11 Valorizacdo Explicacdo de Terceiro

Primula reage a explicacao, convergente, de IC relatado em texto:

Mas, assim, nesse caso aqui, professora, ela esta descrevendo o
que foi escrito exatamente. Por exemplo, se eu chego aqui e vou
descrever a sala: tem quatorze alunos e... Se eu for justa e outra

07 inhas 111;197; 204; 281; 319; 502; 651; 676; 752; 810; 834; 842.
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pessoa for ler, ela ndo vai poder achar que eu estou julgando os
outros.’ (linhas 693-696).

5.2.12 Defesa pelo Par Responsavel

Rosa explicita defesa pelo par responsavel:

E, para melhorar, eu tinha o cabelo todo tingido. Eu pintava de varias
cores, assim, com uns quatorze... uns quinze, dezesseis anos. E teve
uma vez que caguei no cabelo porque eu descolori e pintei de rosa
inteirinho. E ele era bem chanelzinho. E eu ndo sei por que esse
professor... foi 0 primeiro ano que eu tive com ele e... Eu sempre fui
muito bem em Geografia, s6 que eu vim com quatro e meio na prova.
E minha prova estava igual a de algumas pessoas que tinham tirado
oito. Dai eu fui questionar ele, e ele falou que [...] pode ter sido o jeito
que eu escrevi, alguma coisa errada. E dai eu fiz a recuperacéo dele
e vim com seis. Beleza. Ai minha mae, inclusive, pegou minha
prova, foi conversar... Nao teve conversa. Ja tinha recuperado,
entdo, ok. No ano seguinte, [...] por conta do meu peso eu tive um
distarbio alimentar, eu perdi quinze quilos em dois meses porque eu
nao comia nada. E [...] eu comecei a deixar meu cabelo crescer. E
parei de pintar. Acho que eu tinha pintado de vermelho, e dai estava
até mais bonitinha. De repente, eu comecei a vir na matéria dele com
dez, nove e meio. Igual a algumas meninas que nado faziam nada na
aula dele e vinham com notas super altas, sabe? E ai eu lembro uma
vez que eu cheguei para ele e perguntei: “Professor, posso ir ao
banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor, minha linda”. E ele me tratava
super mal antes. Sabe? Tipo, e isso eu fiqguei com um pouco de nojo
dele, sabe? (linhas 180-195, CC-RO5).

Passo a ilustrar cada classificacdo de CORRELACOES de IC.

CORRELACOES

Primeiramente represento as rea¢cdes de CORRELACAO no quadro
abaixo, para depois, ilustra-las.

Quadro 39: Reacdes aos IC — Contexto C — CORRELACOES

HIPERONIMOS | Hip6nimos Sub-hipénimos Referéncias
para comportamento de 314-323
4! terceiros
> o | Rara suporte ao par 113-115
‘§ S | dependente
= D | eufemismo 196
§ m:'- intensificacao 197
— presuncdo do mundo mental | 206-261
| de 32 pessoa
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CORRELACOES

insularidade

58-60

dificuldade leitura de textos

497-501

acao de par ascendente

83-84; 479-
485

supressao de acédo

78-81; 94-
o7: 477-
479

metacognicéo | distingéo
entre fato e
julgamento

677-679;
680-682

carater de
sua propria
pergunta

127-129

classificacao
de evento
como IC

684-
687,688-
692

exemplificacdo

611-
614;817-
821,;845-
850

Questionamentos

32 pessoa singular

impacto de IC

148-149

reacdo da 12 pessoa objeto
e 32 pessoa externas ao IC

221-224;
631-634

propria acao

135-145

IC

metacognicdo

228-232;
254-256;
635; 636;
642, 654-
660; 694-
695 775-
780

literatura
sobre IC

503-

504;512-
525; 592-
594 587-
590;596-
599; 602-
604, 608-
609; 647-
648; 666-
699;675;
682;748-
750;753-
755; 803-
806; 808-
814, 835-
841;,618-
623; 866-
871
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situacgoes
Diaticas

82-83; 127-
128; 364-
365; 350-
353; 543-
547-555;
562-570;
580-585;
556-560;
570-575;
592-595;
662-664;
773-775;
712-717;
732-734;
737-738;
789-792;
794-795;
869-873

acao de
terceiros

269-270;
306; 526-
530; 660;
704-707;
746-747;
798; 803-
804; 813;
828-832

classificacao
de evento

479-
481:;493;
501-502;
650; 656;
658; 677-
679; 698-
699; 775-
777; 781-
785

Fonte: A autora

Interpreto reacdes de CORRELACOES

Questionamentos Internos e Externos.

Justificativas Internas

5.2.13 Para comportamento de terceiros

O trecho abaixo justifica a reacao de

como Justificativas e

correlacdo interna de



participantes:
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AMARILIS: Tem uma coisa que eu até ouvi quando eu, no ensino
meédio, pensei em desistir, em parar. Ainda me falaram assim: “Mas se
vocé ndo vai ter o diploma de ensino médio, vocé vai ser o qué na
vida? Vai trabalhar em supermercado, empacotadora?”.

IRIS: Menosprezando as...

AMARILIS: E.

IRIS: ...(Inint.). (risos)

AMARILIS: Entao realmente é bem isso, é prescri¢cdo, que vocé
precisa ter um diploma para ter um status.

DALIA: E quando vocé vai procurar um trabalho, ja esta |a classificado
o nivel que eles querem. (linhas 314-323).

5.2.14 Para Suporte ao Par Menos Experiente

5.2.15 Eufemismo

Dalia justifica suporte dado a par menos experiente em CC-RE12:
‘Porque eu ajudava minha irma, meu primo que tinha dificuldade. Eu
falava: “Ah, deixa eu te ajudar entdo”. Eles estavam, tipo, no quarto
ano, eu estava no segundo, e fazia para eles. Porque eu morria de
dd(...)" (linhas 113-115).

Retomo CC-RO5 para ilustrar eufemismo como reacao correlativa de

justificativa interna: ‘Tipo, e isso eu fiquei com um pouco de nojo dele, sabe?’ (linha

196).

5.2.16 Intensificacao

A Intensificacdo € retroagdo verbal ao Eufemismo feito em
precedéncia. A participante modifica sua expressao eufémica anterior,
depois que uma participante a questiona: ‘Um pouco? Muito, ndo é?
(risos)’. Assim, Rosa responde: ‘Muito’ (linha 197).

5.2.17 Presuncéo do Mundo Mental de 32 Pessoa

Délia presume desaprovacao de terceiro sobre sua relacdo afetiva

com pessoa em assimetria etaria:

‘E quando eu comecei a namorar o [nome suprimido ], acho que ele
[0 vizinho] falou assim: “Como assim? Ele é velho.” (linhas 260-261).
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5.2.18 Insularidade

Uma reacao imediata de Dalia no inicio da discusséo sobre IC é a ndo
percepcao de criticidade em um evento, enquanto o par mais experiente explicita o
IC:

‘(...) num primeiro momento, quando vocé falou assim “é um incidente
critico”, [...] nem pensei, ai depois que eu comecei a ler os relatos de
todos (...)’ (linhas 58-60).

Externas
5.2.19 Dificuldade de leitura de textos

Primula exprime justificativa externa de CORRELACAO:

Entdo, eu, para mim, por isso que eu achei esse texto, depois da
releitura. Porque na primeira vez, eu acho que a gente |é nessas
(historinhas), em portugués, acaba ficando tudo mais facil mesmo.
Ai se vocé for ler esse texto, mesmo estando em inglés, se vocé for
pensar criticamente, vocé vé que ele € mais profundo. (linhas 497-
501).

5. 2.20 Acéo de par mais experiente

A justificativa de participante (32 pessoa externa ao IC) da razdo de

um IC pode acontecer, explicitando as situacdes prévias de um professor:

E ai ela estoura. Entdo vocé vé que aquilo jA vem... ndo € uma coisa
pontual, que aconteceu naquele momento. Por isso que, entdo, tem
uns assim que eu vejo que é s6 um... que foi uma falta de... ali, uma
coisa de momento, uma falta de bom comportamento. Ou, as vezes,
até porque os professores sdo seres humanos também. As vezes o
professor ndo estd num bom dia, chega, o aluno [...] ou esta no celular
ou esta fazendo... Ai acontece o qué? Eu acho que isso ndao é um...
Eu, na minha concep¢do — posso estar enganada — ndo € um
incidente critico, é algo pontual. O incidente critico eu acredito
gue ele tem uma histéria. (linhas 479-485%),

5.2.21 Supresséao de acéo

Julgo que, ante ao questionamento da professora sobre o que torna

108 Qutro exemplo de acdo de par ascendente nas linhas 83-84.



5.2.22 Metacognicao

262

um IC critico, Primula (32 pessoa externa ao IC) recorre a um IC
relatado em um dos textos, justificando a supresséo de acao (apoio do
professor ao aluno):

Que ela pede para o professor ali acho que fazer mais exercicios de
Matematica — se eu ndo estou enganada, acho que é de Matematica
— e ele fala que nédo, que ele ja tinha feito o suficiente. (linhas 477-
479199,

Disserto abaixo sobre as formas de Metacognicdo como formas de

justificativas.

Distincéo entre fato e julgamento

Begbnia expressa consciéncia da a¢do do par mais experiente em conduzir

discussdo do ponto de vista dialégico, com o objetivo de fazer com que 0s pares menos

experientes se pronunciem:

‘Ah, mas eu penso que talvez sim, {porque} vocé consegue
despertar talvez esse senso na gente de querer tomar partido de
alguma posicao, talvez porque o préprio também, ndo €? Eu acho.
Talvez.’ (linhas 677-679'%).

O par mais experiente questiona sobre a possibilidade de
posicionamento critico diante dos eventos:

E, e ai eu mesma pergunto “sera que a gente consegue?”, ndo é? E
sera que é possivel a gente ser critico? e Begbnia expressa
opinido: ‘Imparcial.’ (linhas 680-682)

Caréter de sua propria pergunta

Justificativa de par mais experiente sobre carater de pergunta de
Dalia:

Olha, a propria [...] Dalia tentando responder com uma pergunta, ndo
€? Arriscando uma resposta. Nao esta no emocional da gente? Esta
em qué isso? Ndo é? E um atributo de que tipo? Obijetivo,
subjetivo.” (linhas 127-129).

Classificacao de evento como IC

109 | ijnhas 78-81; 94-97.
110 | inhas 680-682.
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O par mais experiente justifica as classificacdes dos eventos:

Critico, sendo que a gente nao julgou? Sera que o julgamento, tomar
partido, ndo é um requisito para a gente enquadrar uma situacao
como critica? Por qué? Porque se eu estiver olhando s6 o
comportamento, eu posso ndo saber por que as pessoas estdo se
comportando daquela maneira. Nao €? Por exemplo, “as pessoas néo
vém a aula”, ou “poucos alunos vém a aula”. (linhas 684-687).

(....) seria “os alunos n&o vieram a aula porque choveu”, “os alunos

nao vieram a aula porque nao leram o texto”, “os alunos n&o vieram a
aula porque néo fizeram a tarefa”, “os alunos nao vieram a aula porque
nao gostam da professora”. E assim por diante. Entdo se eu presumo

a razdo, sem conhecé-la, eu estou julgando. (linhas 688-692).

5.2.23 Exemplificacao

As reacOes externas de correlacdo por exemplificagdo ocorrem por
meio de esclarecimentos de acdes de terceiros que amparem as afirmacdes dos pares

menos experientes.

Primula: ‘Isso. Porque isso pode... esse incidente critico, como um
didlogo, [...] a pessoa pode encontrar o que estad acontecendo de
errado, o0 que esta provocando aquele (inint.) e mudar aquilo. E talvez
até a pessoa se encontrar, encontrar o porqué ela esta ali, por que
aquilo ali esta acontecendo, nao é?’ (linhas 611-614).

As exemplificacdes também séo feitas por par mais experiente:

‘Nao faz tanto tempo. [...] Onze, doze anos que esse texto foi
publicado, a pessoa vai dizer... E doze anos atras também isso ai é
péssimo dizer.’

PRIMULA: Porque aqui também no Brasil eles usam o termo, n&o
€?

PROFESSORA: “Pessoas de cor”...

PRIMULA: Usavam.’ (linhas 817-821).

Ele. Porque ele coloca depois “and international students”. Eu acho
gue nao pode ser também, porque ele sabe que as pessoas que vao
ler, ele pensa, ndo vao se atentar a esses detalhes? Porque (inint.) ele
colocou aqui, olha: “white”, americano, “few blacks?”,
americanos, “Asian American” e “international students” sao os
brancos, os que séo internacionais. Mas 0 qué que acontece?
Talvez isso mesmo por ele ndo acreditar que o leitor. (linhas 845-850).
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Passo a ilustrar os Questionamentos como CORRELACOES

externas aos IC.

Questionamentos

5.2.24 Impacto de IC

Dalia enquanto participante externa ao IC, questiona Begonia sobre o
impacto do evento:

‘Eu queria perguntar para a Begbnia. O que vocé fez, assim, [...]
vocé ficou com isso na sua cabeca por um tempo, vocé sofreu,
vocé quis alisar o cabelo? [...]. (linhas 148-149).

5.2.25 Reacao da 12 Pessoa Objeto e 32 Pessoa Externas ao IC

Abaixo, questionamento de par mais experiente a pessoa objeto de

S6 voltando um pouquinho [...] no relato da [...] Rosa. A Rosa, quando
ela falou agora para a gente uma histéria, que nao é a histéria que ela
escreveu, ndo €? Ela compartilhou... Ela fez referéncias a atributos
fisicos dela propria e houve um riso. Nao é? Quando ela falou
assim: “Agora eu estou uma...”? (linhas 221-2241),

5.2.26 Prépria Acéo (Questionamento de Terceiro sobre Acéo de 12 Pessoa)
Par mais experiente indaga sobre a acédo do objeto de IC:

Bem pessoal... Entdo, [...] para agir, ela estd sendo movida por alguns
fatores, ndo é? Que podem ser a propria biografia, alguns
sentimentos, por exemplo, solidariedade. [...] Essa forma de dar
apoio. Entdo, no caso da Dalia, como ela acolhe a situag&o, néo
€? Como ela acolhe, ela abraga a situagédo. Primeiro que ela ndo
ignorou, ndao é? No relato dela, ela agiu. Ela ndo ficou so6
contemplando o que aconteceu, ela agiu. E ai ela age com base em
qué? O objetivo é educacional. O objetivo é pedagdgico. O objetivo é
de aprendizagem, ndo é? Mas 0 que move a pessoa, se a gente
pensar qual é a fonte e qual é a natureza desse elemento [...] que vai
para as maos desse “fazer”, ele é totalmente pessoal. Ndo é uma coisa
objetiva, simplesmente de conhecimentos que vocé pode ter, ndo é?
Conhecimentos cientificos, ndo é? Vocés querem perguntar alguma
coisa para a Dalia sobre esse incidente? Ela ja deu o fim, ndo é? [...]
(linhas 135-145)

11 | inhas 631-634.
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5. 2.27 Metacognicéo

IC

Identifico que os Questionamentos Metacognitivos sobre IC, sao

geralmente para tentar entender algum aspecto narrado do IC.

Literatura sobre IC

Situacdes Didaticas

Eu teria perguntas, mas antes de fazer as perguntas ela foi avancando
no relato e ela fala, depois [...] compartilhando que teve problemas de
perder peso rapidamente em curto espaco de tempo, as
consequéncias desse “perder peso” que ela percebeu, ndo é? Que ela
percebeu no ambiente da escola. Pergunto para vocés: Quando ela
relatou para vocés, vocés a perceberam [..] fazer algum
julgamento do professor? (linhas 228-232112),

Zinia: ‘Sim, eu concordo com a Primula, no que ela disse. Tudo...
Porque Pui-lan ja traz todo um lado mais racial, mais... do caso
dos alunos, ndo é? N3o considerava o negro...’ (linhas 503-504113),

llustro essas situacdes didaticas como reacdes de CORRELACAO

por Questionamentos metacognitivos, por meio de classificacdes:

Proposta de acéo didatica

E, eu vou fazer essa pergunta, deixo assim como algo para vocés
pensarem, umaimagem para vocés pensarem quando houver um
incidente critico, [...] de que vocés tomem conhecimento ou que
vocés proprios testemunhem, ou com o qual vocés tenham de lidar.
(linhas 350-353).

Entdo, eu coloquei no quadro, enquanto vocés estavam fazendo
a sua classificagdo do tipo de leitura, algumas perguntas, como
um exercicio, para talvez passarem pelos textos que vocés venham
a escolher, de um modo menos dificil, ou de um modo que faga mais
sentido. (linhas 547-555).

112 inhas 254-256; 635;

636; 642; 654-660; 694-695; 775-780.

13 inhas 512-525; 592-594 587-590;596-599; 602-604; 608-609; 647-648; 666-699;675; 682;748-
750;753-755; 803-806; 808-814; 835-841,;;618-623; 866-871.
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e Explicagdo metacognitiva didatica

Eu, professor — ou professora — tenho a obrigacéo de saber tudo? Nao
€? Algo que é para cada um pensar. Eu tenho a obrigacdo de
saber resolver tudo ou lidar com tudo, ndo €? Quem eu posso
ajudar e quem pode me ajudar? Eu quero ajudar ou eu ndo quero
ajudar? Também séo questdes para serem levadas em conta, néo
€? (linhas 543-547).

Uma pergunta para o mesmo paragrafo que solicite a opinido da
pessoa sobre o que esta escrito. Entdo [...] a segunda pergunta
ndo vira com uma resposta que reproduz o texto, mas necessita
gque a pessoa se posicione frente ao texto. Ndo com [...] esses
posicionamentos do tipo “vale tudo para qualquer texto”, [...], tipo
genéricos, mas opinides que sejam calcadas em justificativas. (linhas
556-560).

e Solicitacdo de acéo cognitiva didatica

E essa resolucdo, quando é colocada [..] apresentando como
incidente critico, [...] ela tem potencial de sugerir que ha modos de se
lidar com determinadas situacGes que sdo mais benéficos ou mais
bem sucedidos que outros para o professor no sentido de “o que
fazer’? Ali ndo € uma guestéo existencial, ndo €? (linhas 661-664).

e Leitura trecho e IC de terceiro

Marcos, aluno da sétima série, estava fazendo exercicios
passados pela professora na aula de Matemética. Em certo
momento, ndo entendeu uma questdo e perguntou sua duvida
para o colega ao lado. (linhas 732-734).

A professora achou que Marcos estava conversando e lhe deu
uma baita bronca. (linhas 737-738)

| have also found that the emphasis on anti-racism in our teaching
may inadvertently put both minority faculty and students under
microscopic scrutiny and constant stress. Many white people,
even with agood intentions, think that racism is not their problem,
but a problem faced by the minorities. (linhas 789-792).

e Retomada proposta atividade

[...] Entdo pensar [em] que ligdes [...] educacionais [...] podemos tirar
de tais episodios, incidentes ou momentos, e o que podemos fazer.
[...] Porque alguns textos nos trazem [...] varios casos em que... Ai eu
volto l& no comego, quando eu estou perguntando do género, se
a gente analisasse o género. (linhas 592-595).
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e Recomendacéo a pares menos experientes sobre interpretacao de linguagem
de textos

Serd que da para compreender isso tdo assim [...] facil, desse
modo generalizante? E como a pessoa usou o “white-black”, e
diferencia alguns. Entdo, quando eu faco essas colocacfes, € mesmo
para p6r um pouquinho o pé no freio e sempre dizer: ndo aceitem
tudo como certo, por mais boas inten¢cdes que tenham e por mais
que o texto [...] publicado pareca ter uma autoridade sobre vocés.
[...] (linhas 869-873).

e Andlise metacognitiva sobre a resposta da aluna

Olha, a prépria [...] Dalia tentando responder com uma pergunta,
nao €? Arriscando uma resposta. (linhas 127-128).

e Prescricdo de acdo ao par mais experiente

Dalia: E aquele que for, ndo apontar e julgar, ndo é? Eu acho que
a gente tem que prestar muita atencdo. (linhas 82-83).

e Direcionamento de acao para terceiros/par menos experientes

Por que eu estou colocando isso? Porque, as vezes, o professor vai
ter diante de si — ndo s6 como professor, educador, pessoa — [...] uma
gquestao critica de foro que ndo é de sua alcada, com qual vocé ndo
tem costume de lidar, vocé ndo tem conhecimento nem objetivo, nem
subjetivo, para lidar. Para onde vocé encaminha? Ou vocé vai dizer
“Ah, ta. Tudo bem. Entao, tchau”, como se nada tivesse
acontecido, ndo é? Porque essas questbes podem ocorrer na vida
da gente de maneiras mais rapidas, momentaneas, e sem grandes
reflexos, mas também podem, mesmo sendo momentaneas, ter
reflexos danosos nas pessoas com as guais a gente interage, ou do
grupo, ou do contexto onde a gente se insere. Nao é? Entao, pensar,
porque ndo estou trazendo solugdo nenhuma, mas trazendo
esferas para vocés pensarem, porque as vezes 0 nosso poder de
atuacdo nao esta |4 em tomar a agcdo e resolver, mas as vezes €
levar uma palavra, ndo €? Ou levar uma informacéo. Ou trazer a
informacéo para quem pode ajudar, ndo é? (linhas 361-372).

5.2.28 Acéo de Terceiros

Ddlia: Esse... Eu ndo enxergo, (inint.) serd que sou eu que estou com
uma visao deturpada ou sdo as pessoas que querem julgar mesmo
e pronto, ndo é?. (linhas 269-270, CC-RO74).

114 inhas 306; 526-530; 660; 704-707; 746-747; 798; 803-804; 813; 828-832.
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5.2.29 Classificagao de Evento

Primula: Entdo vocé vé que aquilo ja vem... ndo é uma coisa
pontual, que aconteceu nhaquele momento. Por isso que, entdo, tem
uns assim que eu vejo que é so6 um... que foi uma falta de... ali, uma
coisa de momento, uma falta de bom comportamento.’ (linhas 479-
481'%),

Passo a exemplificar as reacoes ALTERNATIVAS externas aos IC.

ALTERNATIVAS

Finalizo a exposi¢ao dos dados com a categoria das Alternativas como

reacdes externas aos participantes dos IC.

Quadro: 40: Reacdes aos IC Contexto C — Reacdes IC - ALTERNATIVAS

Julgamento 261-262
ALTERNATIVAS | Posicionamentos | direcionamento para outro IC 174; 290-
291

Fonte: A autora

Posicionamentos

Externos

5.2.30 Julgamento

Dalia:Como assim? Ele é velho.” As vezes eu olho para ele... eu falo
‘gente...” Quando falam assim “quantos anos ele tem?”, as
pessoas me perguntam, eu falo assim: “Nossa, ndo é7? (linhas 261-
262, CC-RO7).

5.2.31 Direcionamento Para Outro IC

Em alguns momentos, o par mais experiente sinaliza direcionamento

para relato de outro IC:

Algum outro?’ (linha 174);

115 inhas 493; 501-502; 650; 656; 658; 677-679; 698-699; 775-777; 781-785.
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Vamos para outro comentério? [...]
Entdo, outro incidente, quem quer relatar?’ (linhas 290-291).

Tendo respondido as perguntas de pesquisa sobre os dados
relacionados ao contexto C, passo no proximo capitulo a analise das diferencas dos

IC apresentados nos trés contextos de meu trabalho.
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6 CONCLUSAO

No presente capitulo apresento a conclusdo de meu trabalho,
primeiramente, trazendo uma sintese das consideragdes dos IC nos trés contextos da
pesquisa, no que tange a definicho de IC, suas causas, consequéncias e
caracteristicas, assim como a reagdo dos participantes. Depois narro o meu
desenvolvimento enquanto professora pesquisadora critica, levantando os momentos
em que cresci enquanto profissional. Em seguida, falo das limitagdes de meu trabalho
e, por fim, reforco a minha tese, enfatizando a contribuicdo dos IC para a formacao

critica de professores de LI.

6.1 IC NOS TRES CONTEXTOS: SINTESE

Nesta subsecao, aponto diferencas e semelhancas que interpreto nos
contextos A (literatura), B (formacédo continuada) e C (formacéao inicial) com respeito
alcC.

No contexto A (literatura) ndo ha questionamento conceitual. O que
se traduz como IC, muitas vezes, restringe-se a um relato de um acontecimento sem
menc¢ao as suas consequéncias. No contexto B (formacao continuada), assim como
no contexto A, também n&o se faz discusséao de conceitos de IC. Os dois conceitos
apresentados em projecdo de telal'® ndo sdo questionados, portanto, séo
dados/tomados por certo e a partir deles os participantes sado convidados a
voluntariarem relatos que condizentes com o que foi trazido pelo par mais
experiente.'!” No Contexto C (formagéo inicial), conceitos de IC sé&o introduzidos pela
literatura (artigos) e s&do questionados!®, discutidos e analisados!!® pelas
participantes, que também distinguem se o0 que € relatado constitui ou nédo IC.
Portanto, enquanto nos contextos A e B 0s conceitos sdo transmitidos sem

guestionamento; no contexto C eles ndo sao transmitidos, mas questionados.

116 Apéndice F — Transcri¢do slides Minicurso.

117 Apéndice G — linhas 1-5

118Apéndice M — Grade analitica contexto C: Relacgdes internas e externas de IC — Questionamentos:
impacto de IC (linhas 148-149); reacdo da 12 pessoa objeto e 32 pessoa externas ao IC (linhas 221-
224; 631-634); propria acao (linhas 135-145).

119 Apéndice L-Discussées sobre acéo de terceiros (linhas 269-270; 306; 526-530; 660; 704-707; 746-
747; 798; 803-804; 813; 828-832); analises de classificacdo de evento (linhas 479-481;493; 501-502;
650; 656; 658; 677-679; 698-699; 775-777; 781-785).
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No contexto A, preconiza-se que os IC podem ser abordados de
maneira objetiva, havendo um modo padrdo de soluciona-los e, para tanto, sendo
necessario treinamento dos operadores educacionais (professores). No contexto B,
guem conduz a sessao incentiva dialogo, pelo que venho a inferir que ele tinha a
intencdo de provocar reflexdo, por meio de pergunta de formulacdo aberta, sempre a
mesma pergunta, com eventual posicionamento pessoal (e.g. com declaragdo da
posicéo que o condutor da sessao tomaria na situagéo ou que o operador educacional
- professor - poderia tomar)*?°. No contexto C, o par mais experiente faz uso de
perguntas abertas, seguidas de frase que as fecham de forma interrogativa (‘nédo
6?71, naquilo que infiro serem momentos de busca  de
confirmagéo/empatia/engajamento dos alunos. Quem conduz a sessao nao diz que
posicdo adota ou deveria ser adotada; incentiva os alunos a refletirem e também a
tomarem acdes diante de IC. 122

Os participantes do contexto B tém, em média, 35 anos, possuem
experiéncia profissional enquanto professores de varias etapas da educacédo e a
maioria se encontra em processo de formacgdo continuada'?®. Eles buscam
voluntariamente conhecimento proposto por um especialista. No contexto C, as
participantes tém em média 20 anos, em sua maioria, sdo inexperientes em docéncia.
Enquanto o contexto C |lhes é natural de educacdao inicial, a proposta de leituras,
discussbes, relatos e andlises de IC €& excepcional e compulséria, pois tal
conhecimento proposicional foi incorporado para geracdo dos dados desta
pesquisa.t?4

No contexto B, o tempo de duas horas limita os turnos de fala e nem
todos os participantes relatam IC. No contexto C ndo ha pressdo do tempo para as
participantes relatarem seus IC, podendo fazé-los em dois ambientes, inclusive em
outro horario e lugar, pois 0 minicurso foi oferecido duas vezes, em dias horas
diferentes. Todas as participantes do contexto C relataram seus IC. O que limita o
namero de IC relatados em um ou outro ambiente na formacéo inicial ndo é o tempo

120 Apéndice G — Transcricdo audio Minicurso (linhas 64-72).

121 Apéndice N — Grade analitica corpus C — Questionamentos metacognitivos sobre Situagdes
didaticas (linhas 82-83; 127-128; 364-365; 350-353; 543-547-555; 562-570; 580-585; 556-560; 570-
575; 592-595; 662-664; 773-775; 712-717; 732-734; 737-738; 789-792; 794-795; 869-873).

122 Apéndice N — Grade analitica corpus C - Questionamentos metacognitivos sobre IC — (linhas 228-
232; 254-256; 635; 636; 642, 654-660; 694-695; 775-780).

123 Apéndice K — Grade analitica Corpus B — Caracteristicas: CB-RO8.

124 Apéndice N — Grade analitica corpus C — Questionamentos metacognitivos sobre literaturas de IC
(linhas 503-504; 512-525; 592-594 587-590;596-599; 602-604; 608-609; 647-648; 666-699;675;
682;748-750;753-755; 803-806; 808-814; 835-841;618-623; 866-871).
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disponivel, mas a propria voluntariedade individual.

Quando os participantes do contexto B relatam IC, eles apresentam
sua identidade profissional, com informacgfes relativas a sua formacdo e atuacéo
profissional, interesses e ocupacdes presentes?>. Sendo professores em servico,
seus relatos em geral versam sobre suas experiéncias nessa posi¢do (par mais
experiente na situacdo). No contexto C, as alunas sao professoras em formacéo
inicial, seus relatos versam sobre suas experiéncias majoritariamente enquanto
estudantes do ensino basico, incluindo-se também IC de foro pessoal desde a tenra
infancia. 126

O condutor do curso no contexto B tende a requisitar o relato de outro
IC?7, muitas vezes, ndo se engajando em discussdo do que foi relatado. Ele préprio
relata um IC pessoal*?® e outro de terceira pessoa externa ao contexto B'?°. Esses
relatos sao reacdes correlativas a IC relatados por terceira pessoa (participantes do
minicurso). Interpreto ser sua preocupacao distribuir as oportunidades de turno de fala
entre os participantes (horizontalizacdo). No contexto C, o par mais experiente
(professora) conduz a sesséo por meio de questbes metacognitivas para os alunos
pensarem/refletirem sobre IC, literatura de IC e sobre situagcfes didaticas. Nao ha
relato de IC de 12 pessoa nem de 32, apenas conduz as sessfes em torno dos IC
relatados pelos proprios participantes. O par mais experiente opta pelo uso de
perguntas abertas, seguidas da forma interrogativa fechada, parece-me ter
preocupacao com a profundidade da consideracédo de cada IC (verticalizacdo). S&o
abundantes as reacfes de 32 pessoas externas aos IC, tanto em reacéo aos relatos
guanto aos questionamentos dedutivos feitos pelo par mais experiente.3°

Tendo dissertado sobre as diferencas entre os trés contextos de IC,

passo a abordar suas semelhancas. Dentre as caracteristicas dos IC comuns aos

125 CB-RO1 A CB-ROS.

126 Apéndice M — Grade analitica corpus C caracteristicas — Tempo (Infancia linhas 50-51;154) e
Juventude (linha 55).

127 Apéndice L — Grade analitica corpus B - Sinalizacdo de direcionamento para outro IC (linhas 183-
184-187; 222-223).

128 Apéndice G- Transcricdo audio Minicurso (linhas 95-97).

129 Apéndice G — Transcricdo audio Minicurso (linhas 73-92).

130 Apéndice N — Grade analitica Reacgdes contexto B.
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contextos estdo sua subjetividade®®!, o fato de serem algo vividamente lembrado®®?,
gue acontece em espaco e tempo marcados!33, em contextos profissional ou pessoal,
com carga negativa.

Enquanto a Subjetividade é uma caracteristica apontada na literatura,
no contexto B ela subjaz os relatos dos participantes de seus proprios IC e, no
contexto C, perpassa atividade metacognitiva conduzida pelo par mais experiente com
0S pares menos experientes, sobre os limites objetivos e subjetivos dos tipos de
relatos utilizados pelos autores dos textos discutidos, sobre pertinéncia de
classificacdes de IC como tal, sobre questdes naturalizadas ou ndo questionadas na
pratica social.

As caracteristicas de IC como sendo algo vividamente lembrado e de
conter carga negativa séo evidenciadas de forma mais enfatica nos contextos B e C.
Os participantes, ao relatarem IC, usam expressbes como: ‘eu me lembro bem...’.
Além disso, interpreto todos os IC como algo que foi claramente lembrado, a partir dos
detalhes dos relatos.

A negatividade é apresentada em todos os contextos**. Na literatura
€ implicita nos relatos, que trazem, na sua totalidade, acontecimentos negativos. Nos
contextos B e C, também ha prevaléncia da negatividade dos IC. Naquele contexto,
todos os relatos expdem acontecimentos negativos, o que nao € discutido pelos
participantes. No contexto C, tal caracteristica € explicitada por uma participante qu

enfatiza a negatividade de todos os relatos expostos!®. O par mais experiente

Bl Apéndice J — Grade A - caracteristicas de IC (CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-
RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16). /
Apéndice K — Grade B — caracteristicas (CB-RO1, CB-RO2, CB-R0O3, CB-R04, CB-R0O5, CB-RO6, CB-
RO7, CB-RO8)/Apéndice M — Grade C — caracteristicas (linhas 178; 181; 190).

132 Apéndice J — Grade A - caracteristicas de IC CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-
RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16/
Apéndice K — Grade B — caracteristicas (CB-RO1, CB-RO2, CB-R0O3, CB-R04, CB-R0O5, CB-RO6, CB-
RO7, CB-RO8) / Grade C — caracteristicas (linhas 48-51; 61; 155; 199).

133 Apéndice J — Grade A — caracteristicas de IC: Espaco e tempo (CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-
RE4/CA-RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE16).

Apéndice K — Grade B — caracteristicas: Tempo (Recente CB-RO1, CB-R0O2, CB-RO7); Remoto(CB-
RO3) e (Indefinido CB-RO2, CB-R0O4, CB-RO5, CB-RO6, CB-RO8).

Apéndice M — Grade C — caracteristicas: Tempo (Infancia 50-51;154) e (Juventude 55).

134 Apéndice J — Grade A - caracteristicas de IC: Negatividade (CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-
RE5/CA-RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16).
Apéndice K — Grade B — caracteristicas: Negatividade (CB-RO1, CB-RO2, CB-R0O3, CB-RO4, CB-RO5,
CB-RO8).

Apéndice M — Grade C — caracteristicas: Carga negativa (linhas 48-51; 61; 155; 199; CC-RE1 a CC-
RE12).

135 Apéndice | — Transcricdo aulas de IC (Linhas 45-50).
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introduz a possibilidade de relatos positivos de IC13%.

As esferas de acontecimentos mudam de acordo com 0s contextos
dos dados examinados. O contexto A traz relatos que acontecem seja na Educacéao
Bésica, na formacéo inicial e continuada de professores, todos limitados a esfera
profissional'®” e abordam os IC em outras areas de conhecimento, como a da salde
e seguranca (militar). S&o todos textos publicados em artigos de professores
associados a programas de pds-graduacao de cursos voltados a area educacional e
de linguagem. Entendo que também no contexto B os IC relatados pertencem ao
ambito profissional, pois, sendo os participantes majoritariamente professores de LI,
a maioria dos IC foi com respeito as suas vivéncias nessa posicdo'38. O contexto C
nao guarda semelhangca com os contextos A e B, pois, no momento da geracédo de
dados desta pesquisa, as alunas participantes se encontravam no inicio de sua
formacdao profissional.

Interpreto a discriminagdo como a causa mais recorrente de IC nos
trés contextos, apresentada em diversas formas. No contexto A, ela € causada por
racismo, falta de tolerancia a diversidade cultural e de género**°. O mesmo tipo de
discriminagcdo acontece no contexto B, que também explicita episédios de
discriminacéo profissional e de nacionalidade!*°. O contexto C também apresenta IC
por discriminagédo, de ordens intelectual e estética.***

Os IC nos trés contextos compartilham o choque de valores como sua
causa. As especificidades, no contexto A, devem-se a conflitos consequentes de
lacunas entre pares em posi¢cées sociais e institucionais assimétricas.**?> No contexto
B, é marcante a causa de um IC por rejeicao, por um par graduando, ao conhecimento

do par graduado, 0 que leva este a sentir desprezo profissional manifestado por

136 Apéndice | — Transcricdo aulas de IC (Linhas 62-63).

137 Apéndice J: Grade A - Caracteristicas: Contexto profissional (Educagcdo basica
R0O2/R05/R07/R0O8/CA-RE11/CA-RE13; Formacdo inicial R01/R03/R04/R06/R09/CA-RE10/CA-
RE13/CA-RE14/CA-RE15; Formacéao continuada CA-RE12).

138 Apéndice M —Grade B - caracteristicas: Contexto profissional (Contexto Educacéo Basica 175; CC-
RE1; CC-RE3; CC-RE4; CC-RE5; CC-RE9; CC-RE10; CC-RE11).

139 Apéndice J: Grade A — Causas: Discriminacdo (Raca CA-RE13; Diversidade culturalRO1/R0O3/CA-
RE13; Género CA-RE16).

140Apéndice K: Discriminagdo (Género CB-RO4; Etnia CB-R0O6, CB-RO7; Profissional CB-RO6 e
Nacionalidade CB-RO6).

141 Apéndice M: Negativa Intelectual (linhas 292-293); Estética (linhas 183-185) e Positiva (linhas 191-
194).

142 Apéndice J — Grade A - causas de IC CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-REG/CA-
RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16.
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aquele. *3 No contexto C, as situacdes de choque de valores mais constantes se
referem as diferencas culturais, as concepc¢des éticas e aos diversos processos de
aprendizagem de LE.

Nos trés contextos, pude identificar consequéncias negativas e
positivas, sendo internas e externas aos IC. evidenciei consequéncias do reforco
positivo nos contextos A, B e C quanto a aprendizagem profissional, mudancas,
também relacionadas ao fortalecimento da experiéncia profissional.'#* Identifiquei
registro de estimulo de processo mental, por meio de processos metacognitivos que
incentivam a reflexdo sobre os acontecimentos.

No contexto A, as consequéncias negativas séo internas a pessoas
que vivenciaram os IC, marcadas pelo sofrimento moral, injustica social e
desigualdade'*. Em outra dire¢do, o contexto B mostra consequéncias internas e
externas ao agente dos IC. As internas indicam consequéncias negativas como lacuna
cognitiva acional, e interrupcdo temporaria das atividades.'*¢ As consequéncias
internas positivas, configuram-se por meio de éxito pedagoégico, aprovacao didatica
por pares, contencdo discriminatéria e reflexdo didatica tardia. As consequéncias
externas sdo de postulacéo e referéncia a educacéo cientifica.'4’

O Contexto C apresenta consequéncias prevalentemente negativas,
todas internas aos IC, como sentimento negativo de participante em posicao de par
ascendente em situacdo pedagodgica na educacéo basica e supressao intelectual de
aprendizagem de par dependente. Também se configuram IC na educacéo basica a
desestruturacdo de aula diante de descontrole emocional de par ascendente, o
constrangimento de par dependente diante de acéo didatica opressora daquela. Além
disso, interpreto como consequéncia negativa a repulsa de par vulneravel diante de

assedio sexual de par ascendente, a segregacdo de par dependente diante de

143 Apéndice M —Grade B — causas de IC: CB-ROS.

Yippéndice J - Grade A — consequéncias de IC: (Processo mental/Reflexdo
R02/R03/R04/R06/R07/CA-RE8/R0O9/CA-RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-
RE16;Mudanca/Aprendizagem/Desenvolvimentoprofissional R01/R02/R03/R04/R06/R0O7/R0O9/CA-
RE10/CA-RE14; Identidade profissional 01/R02/R03/R04/R06/R07/R0O9/CA-RE10/CA-RE14 e
pessoalR01/R0O3/CA-RE12. Apéndice K — Consequéncias de IC: Aprovacao didatica por pares e Exito
pedagdégico (CB-RO4). Apéndice M —Consequéncias de IC: Positiva (105-117).

145 Apéndice J — Grade A — consequéncias de IC (Sofrimento moral RO8/CA-RE11/CA-RE14 e Justica
social/ Igualdade RO8/CA-RE11/CA-RE14).

146 Apéndice M — Consequéncias IC: (Lacuna cognitiva e acional CB-RO1) e interrupgdo temporaria
(CB-RO2).

147 Apéndice M — Consequéncias Positivas IC: (Aprovacdo didatica por pares CB-RO4 e Exito
pedagdégico CB-RO4).



276

imposicdo de crenga religiosa feita por par institucionalmente ascendente, e o
constrangimento de menor por discriminagdo ora negativa, ora positiva calcada em
padrées repressores de beleza. 148

Por outro lado, no contexto C, o participante considera consequéncia
positiva o fato de ter desenvolvido postura empatica depois de abandono materno
sofrido no inicio da vida. 14°

Nos contextos B e C identifiquei reac6es empaticas convergentes. As
valorizagGes séo de assunto em discussao e de explicacdes e agbes de terceiros. A
presunc¢do do mundo mental ocorre também nos contextos B e C, como suposi¢do de
pensamentos e acdes de agentes ou objetos de IC. 150

Os tipos de reacbes empaticas que mais ocorrem nesses dois
contextos sdo as de concordancia e as de risos.'*! No contexto B, aparece uma vez a
concordancia em que o par mais experiente anui com afirmacdo de par menos
experiente. No contexto C as concordancias sao bem mais assiduas do que no
contexto B, sejam pelos pares menos experientes entre si, sejam entre eles e o par
mais experiente.

Os risos enquanto reacdes empaticas sdo recorrentes nos contextos
B e C e, mais frequentes neste. Nos dois contextos, acontecem como forma de
demonstrar afinidade com opinides de terceiros, em alguns momentos, de forma
irdnica.

Perante o exposto, compreende-se que as consequéncias graves e

negativas dos IC originam-se de praticas abusivas em situacfes didaticas opressoras,

148 Apéndice M: Consequéncias negativas de IC: Sentimento negativo de 12 pessoa de participante em
posicao de par ascendente em situacdo pedagdégica na educacgdo béasica (linhas 115-117); supressao
intelectual de aprendizagem de par dependente (linhas 296-300); desestruturacéo de aula diante de
descontrole emocional de par ascendente (CC-REL ); constrangimento de par dependente diante de
acao didatica opressora daquela (CC-RE2); repulsa de par hipossuficiente diante de assédio sexual de
par mais experiente (linhas 194-195; 199-200); a segregacdo de outro par vulneravel diante de
imposicao de crenca religiosa feita por par institucionalmente ascendente (CC-REB); o constrangimento
de menor por discriminag&o ora negativa ora positiva calcada em padrdes repressores de beleza (linhas
154-161).

49Apéndice M: (linhas 105-107).

10Apéndice L: Reacbes empaticas (Concordancia 102; 182); (Solidariedade 115-117;135-136);
(Justificativa para ndo fazer 289-294); (Risadas 50; 79; 287); (Valorizagdo do tdpico 220-223);
(Valorizacdo da hesitacao do professor 68-70). Apéndice N: Reacdes empaticas (explicagdo de causa
de IC 75-77); (presunc¢@o do mundo mental 163-164; 322-323; 325-326); (valorizacdo explicacdo de
terceiro 693-695); (defesa pelo par responsavel 184).

151 Apéndice L: Reacgdes empaticas — concordancias (linhas 102; 182); Risadas (linhas 50; 79; 287).
Apéndice N: Rea¢bes empéticas — concordancias (linhas 61-62; 164-165; 170-171; 196-197; 317-318;
333-334; 488-489; 501-503; 599-600; 631-632; 647-649; 658-660; 703-704; 731-733; 738-743; 819-
821); Risos (linhas 67; 111; 146; 179; 196; 197; 204; 281; 319; 502; 651; 676; 752; 810; 834; 842).
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de discriminag&o sexual, racial, linguistica e de género. Assim, os IC aparecem como
memarias marcantes que causam sofrimento e representam, muitas vezes, a falta de
possibilidade dos participantes em superar as situacdes e a si mesmos.

Ao mesmo tempo em alguns casos, nota-se que o0s IC nesses
contextos podem ter consequéncias positivas, como a reflexdo sobre a situacdo e
amadurecimento sobre as circunstancias dos acontecimentos pessoais e
profissionais.

Dessa forma, acredito ter respondido as minhas perguntas de
pesquisa, definindo os IC em bases primarias (pergunta 1) e secundarias (pergunta
2), trazendo suas caracteristicas nos trés contextos de pesquisa (pergunta 3), assim
como as reacoes dos participantes a eles (pergunta 4) e as diferencas e semelhancas
gue os IC apresentam na literatura especializada, na formacao inicial dos professores

e em suas formacgdes continuadas (pergunta 5).

6.2 TRAJETORIA ENQUANTO PROFESSORA PESQUISADORA CRITICA

O inicio de meu processo doutoral aconteceu ainda no ultimo
semestre do curso de mestrado. Lembro-me do primeiro dia que retornei a UEL
enquanto doutoranda, ainda com perspectivas da defesa do mestrado. Sensacao
estranha, de ndo pertencimento a essa nova realidade. Parecia que, enquanto néo
defendesse a dissertacdo, ndo seria capaz de comecar a projetar uma tese.

Dissertacdo defendida pensava que o doutorado s6 me ajudaria se
um dia eu pensasse em seguir a carreira académica. Em um segundo momento, me
predispus a parar de pensar em atuacgdes profissionais futuras e focar nas disciplinas.
Estruturei o cronograma do curso para cumprir 0s créditos nos primeiros seis meses
do curso, e depois me dedicar a coleta, andlise dos dados e escrita da tese.

Eu e minha orientadora decidimos entdo direcionar a pesquisa a
Formacdo de Professores de LI. Naquele momento, comecei a enxergar a
possibilidade de respostas a minha pratica docente na Educacao Basica, por meio de
meus estudos doutorais.

Os compromissos com o0s prazos de entrega de formularios para o
Comité de Etica, da coleta e organizacdo dos dados, a demanda no trabalho e as
responsabilidades familiares poderiam em algum momento me confundir ou

desestabilizar. Ao mesmo tempo, 0 apoio de minha orientadora e sua perspicacia em
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planejar nossas reunides e prazos diante de meus compromissos profissionais foram
imprescindiveis para que eu conseguisse cumprir e terminar o processo.

Iniciada a geracédo de dados no primeiro contexto do estudo (Contexto
A) comecei a reviver, por meio das narrativas das participantes em formacao inicial,
as minhas angustias enquanto estudante de Letras ha mais de dez anos. Os relatos
de sentimentos de inseguranca, impoténcia, fraqueza eram muito parecidos com as
situacdes que eu havia enfrentado e que continuava a vivenciar e a escutar de meus
colegas de trabalho.

Enquanto pesquisadora, o contato com a APS (Anélise Paradigmatica
e Sintagmatica) (REIS, 2005), enrigueceu minha visdo sobre procedimentos analiticos
de uma pesquisa. O contato com os dados, como primeira e principal fonte do
trabalho, permitiu entender meu aparato teorico. O processo de intersubjetivacéo
possibilitou a validade dos dados, que passaram a ser vistos de forma mais ampla e
condizente a complexidade das diversidades, pois com 0 andamento da pesquisa,
muitas vezes percebi que se eu tivesse interpretado sozinha os meu dados, a
pesquisa ndo poderia ter considerado as varias categorias apresentadas. A pesquisa
tomou entdo seu carater qualitativo (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Por meio da abordagem da APS compreendi a necessidade de
colocar os preceitos éticos da pesquisa para além de tramites burocraticos. A divisao
das possibilidades de interpretacdes dos dados atribui aos participantes o direito de
exposicao de suas consideracdes. Ao mesmo tempo, o retorno dos dados Ihes atribui
o0 empoderamento em discutir suas reflexdes que sdo consideradas durante a
pesquisa (REIS; EGIDO, 2017).

O primeiro contato com os dados, que revelavam situacdes negativas,
me fez refletir enquanto pesquisadora, mas, principalmente enquanto professora.
Passei a olhar meus alunos com maior flexibilidade de compreenséo em seus diversos
contextos de aprendizagem. A minha relacdo com minha orientadora me proporcionou
o desenvolvimento de ac¢des empaticas. Todos 0s momentos que precisei ndo
somente de orientacéo e correcdes ela me proporcionou o sentimento de acolhimento.
Primeiro o acolhimento, depois os direcionamentos em forma de conselho e
possibilidades de escolhas (KUBOTA; MILLER, 2017).

Dessa maneira, a relacao entre minha formacao continuada e minha
pratica docente comecou a ficar proxima e os dois contextos se entrelacaram.

Enquanto dava aulas, entendia certas situacfes didaticas diante de leituras e
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discussdes que fazia no processo de doutoramento. Também, comecei a questionar
alguns aspectos teoricos diante de algumas situagfes que surgiam de minha pratica
docente. Passei a enxergar que o acolhimento é necessario. Entendi que todos
carregam consigo incidentes que repensados, podem trazer consequéncias positivas
para a vida pessoal e profissional.

Assim, pontualmente, acredito que me desenvolvimento enquanto
pesquisadora critica (NORTON; TOOHEY, 2004) inicia nesse momento, em que
percebi a importancia de minha formagé&o continuada em minha atuagéo em sala de
aula e a relevancia de pensar em minha pratica nas reflexdes que fazia durante as
leituras tedricas e analises dos meus dados (PENNYCOOK, 2001).

Com a pesquisa aprendi que os individuos que escolhem seguir a
carreira docente passam por processos de formacdo e de transformacdo de suas
identidades, que vao além de uma preparacéo técnica, ou académica. As vivéncias
pessoais acarretam caracteristicas que podem proporcionar o desenvolvimento de
praticas inclusivas e diluicio das relacbes de poder. Contudo, as experiéncias
profissionais e/ou pessoais, deveriam der divididas, discutidas e repensadas, para se

transformarem em posicionamentos criticos.

6.3 LIMITACOES DA PESQUISA

Sobre as limitac6es desse trabalho, acredito que a proposta de retorno
da analise dos dados ao ocorrer no fim do processo de graduacao das participantes
do Contexto A, limitou o seu retorno e a possibilidade das alunas em formacéao inicial,
terem acesso as informacdes que poderiam ajuda-las em suas praticas profissionais

e formacg@es continuadas.

6.4 CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO CRITICA DE PROFESSORES

Diante das consideracdes levantadas nesse trabalho sobre a
formacao inicial de professores de LE, reforco a necessidade de uma formacéo
conduzida ao desenvolvimento de professores que sejam capazes de analisar suas
realidades social, historica e cultural, criando possibilidades pra transforma-la, se for
palco de situacdes de relagdes de poder que oprimem e/ou excluem (FREIRE, 2005).

O professor formado diante das perspectivas reflexivas age
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preocupando-se com as consequéncias éticas e morais em suas a¢des em praticas
sociais. Ele da voz a seus alunos que, consequentemente, passam a agir pautados
em uma aprendizagem que faca sentido para que possam atuar na escola e na
sociedade.

Borelli e Pessoa (2011) ressaltam a formagdo emancipatéria de
professores, entendendo que o ambiente da sala de aula dever representar a
realidade social. O ensino de linguas deve colocar seu objeto de ensino ndo apenas
um instrumento de aprendizagem, mas uma ferramenta de compreensdo e
transformacao social (RAJAGOPALAN, 2003). Um professor de linguas critico €
capaz de promover por meio do discurso, contextos emancipatérios em que individuos
possam compreender sua existéncia em dimensdes politicas, podendo ser agentes e
modificadores de realidades.

Formar professores em uma sociedade heterogénea, hibrida,
globalizada e tecnoldgica vai além do ensino e utilizagdo de fundamentos técnicos e
metodolégicos (URZDEDA-FREITAS; PESSOA, 2014). E importante considerar a
sala de aula como espaco social em que as praticas discursivas sao guiadas por
relacdes de poder entre os sujeitos. Nao € possivel considerar praticas pedagogicas
estruturais, idealizadas por um processo ‘limpo’, em que tudo o que é ensinado e
absorvido por todos, da mesma forma.

A partir do momento em que a critica é instaurada no contexto de
formacdo de professores de LE passa-se a entender 0s inUmeros processos
discursivos que circundam as relagcdes humanas e a questionar algumas verdades
impostas, algumas atitudes e analisar indicios que denunciam o porqué de alguns
tipos de comportamentos.

Para Pennycook (2004) perceber os multiplos alunos construidos em
diferentes tipos de discurso € ter a no¢ao das relacdes de poder que transitam em
uma sala de aula. A reflexao critica na formacé&o dos professores concebe a nocao do
desenvolvimento de solucBes para os imprevistos que evocam acdes politicas,
negociac¢des de significado em sala de aula.

Por essa razdo, é impossivel desconsiderar aspectos politicos e
culturais da aprendizagem de uma LE. Onde ha seres humanos, ha diferentes
culturas, discursos e intencbes. Dessa maneira, 0os professores de linguas sao
também agentes politicos e devem ter a habilidade de construir discursos alternativos

que colaborem na luta contra a hegemonia e a favor da diversidade e igualdade de
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oportunidades.

Assim, esta pesquisa, ao ter como embasamento tedrico a formacgéo
de professores de LI por meio da criticidade e ao ressaltar os principios de equidade
de oportunidades, respeito a diversidade, considera a LAC ferramenta para formacgdes
que pontuem a praxis como preceito de educacdo de professores criticos. Ressalto
gue a tese defendida nesta pesquisa corrobora com as praticas reflexivas, sugerindo
os IC como construcao de possibilidades de acdes politicas durante a formacéo inicial
de professores.

Acredito que uma das contribuicdes deste trabalho para a formacao
de professores de LI consiste na abordagem de trés contextos que fazem parte da
formacao de qualquer professor, pois todos passam pela formacéo inicial, ttm contato
com leituras por meio de literatura especializada e também continuam seus estudos
em cursos de extensdo e pés graduacdo. Creio que a credibilidade da pesquisa se
consolidou, ao confrontar os conceitos de IC, suas causas e consequéncias, assim
como as reacdes internas e externas dos participantes, em contextos diversos da
formacao dos professores de LI.

Ao buscar o conceito de IC nos trés contextos (A ,B, C), a tese
contribui para o desenvolvimento de uma abordagem reflexiva na formacao inicial dos
professores, pois os dados que revelam que as definicdes de IC, comuns aos trés
contextos, enfatizam o0s eventos como negativos, memoraveis, subjetivos,
imprevisiveis e causam mudancas nos individuos. Antes de tudo, para se tornarem
criticos, os individuos devem refletir sobre os eventos. Se ndo ha reflexéo, eles séo
apenas acontecimentos triviais, que ndo causam mudancas e nem levam em
consideracao as diversidades dos sujeitos e as imprevisibilidades das situacdes.

Outra contribuicdo deste trabalho situa-se no processo de
identificacdo das causas e consequéncias dos IC e as reacfes dos participantes. S
foi possivel identificar esses elementos dos IC por meio dos relatos. Assim, de certa
forma, os relatos que se transformaram em dados nessa tese, servem de exemplo de
atos de fala e escuta em que as pessoas trocam experiéncias. A sugestdo de criacao
de contextos dessas trocas é possivel em qualquer ambiente de formacdo. E um
processo simples, que ndo requer o uso de materiais didaticos elaborados. Somente
a preparacdo de um roteiro e disposicao para ouvir o0 outro.

Com essa dindmica no contexto de formacéo de professores, em um

dos artigos que fazem parte do Contexto A ha exemplos de parcerias entre
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professores que conduzem e atuam em cursos de formagao inicial, em que trocam
experiéncias por meio do ‘amigo critico’. Um colega escuta os incidentes, eles sao
discutidos, e juntos tomam as decisfes. Dessa maneira, o risco de algo impensado e
descontextualizado é diminuido em situacdes de ensino. Consequentemente, atos
opressores ou excludentes sdo minimizados.

A tese ndo tem a pretensdo de indicar o uso de IC como Unica
ferramenta de acesso a uma formacao inicial critica de professores de LI. O intuito foi
apresentar uma possibilidade dentre tantas que existem nos estudos da linguagem e
educacéo de professores. Dentro dessas opc¢oes, eu defendo a tese de que os IC sao
elementos valiosos e relevantes para serem tratados na formacdao inicial, visando a
preparacao dos professores com respeito a IC que poder&o surgir nas suas vidas, seja
na posicdo de individuos objetos ou agentes. Os IC sdo elementos valiosos na
formacdo do professor quando possibilitam sua verbalizacdo, reflexdo e

guestionamento de suas caracteristicas, causas, consequéncias e reacoes.
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APENDICE A
TCLE — Termo de Consentimento Livre e esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Incidentes Criticos Educacionais: vozes de professores em formacéo sob as lentes da
Linguistica Aplicada Critica

Prezado (a) Professor(a):

Gostaria de convida-lo (a) para participar da pesquisa de doutorado intitulada:
Incidentes Criticos Educacionais: vozes de professores em formacao sob as
lentes da Linguistica Aplicada Critica, a ser realizada na Universidade Estadual de
Londrina. A pesquisa tem como principal objetivo conhecer a reacéo dos participantes
aos incidentes criticos educacionais e conhecer o valor que os participantes atribuem
ao exame de incidente critico em suas formacdes profissionais, por meio da reflexdo
dos professores em formacdo sobre suas proprias praticas, também visando a
formacado desse profissional para atuacdo na Educacao Basica. Sua participacdo é
muito importante e, caso aceite participar, serd durante as aulas que frequenta da
disciplina de Leitura Critica as sextas-feiras, que vao das 14:00 as 15:45 horas. Os
dados serao colhidos por meio da gravacéao das aulas e dos registros orais escritos
produzidos durante a disciplina, tendo como foco a criticidade na formacéo e atuacao
dos futuros professores. A andlise das aulas e das producdes orais e escritas
produzidas tem os seguintes propositos: geracao de dados (a ser realizada em 2016)

e retorno da analise de dados (2017).

Diante da alteracdo do calendario académico como consequéncia da greve na

Universidade Estadual de Londrina no segundo semestre do ano de 2016, e a

impossibilidade de eu (pesquisadora proponente) estar presente no periodo letivo

proposto pelo novo calendario, reitero que a coleta de dados serd realizada pela

professora orientadora Dr.2 Simone Reis.

Reforco gue a coleta, tratamento e andlise dos dados, continuam sendo de minha

responsabilidade enquanto pesquisadora, mas que por motivos de trabalho e por

morar em outro estado ndo posso estar presente neste periodo durante as aulas.

Sua participacdo é totalmente voluntaria, e vocé pode: recusar-se a participar; a

responder a qualquer questédo (durante as entrevistas) ou mesmo desistir a qualquer



APENDICE B
Classificacao Leitura de Textos

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
Leitura em Lingua Inglesa

Simone Reis

February 3rd, 2017

Rate your Reading experience of the texts below:
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Text Decoding
1 2 3 4 5
Very | Difficult | Relatively | Easy Very
difficult easy easy
ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. O
incidente critico na formacao e pesquisa
PUI-IAN, Kwok. Taken with surprise:
critical incidentes in the classroom
BRANDON, La Vada, BASZILE, Denise M.
T., BERRY, Theodora R. Linguistic
moments: language, teaching, and
teacher education in the US.
Text Interpretation
1 2 3 4 5
Very | Difficult | Relatively | Easy Very
difficult easy easy
ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. O
incidente critico na formacdo e pesquisa
PUI-IAN, Kwok. Taken with surprise:
critical incidentes in the classroom
BRANDON, La Vada, BASZILE, Denise M.
T.; BERRY, Theodora R. Linguistic
moments: language, teaching, and
teacher education in the US.
Text Critical analysis
1 2 3 4 5
Very | Difficult | Relatively | Easy Very
difficult easy easy
ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. O
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incidente critico na formacao e pesquisa

PUI-IAN, Kwok. Taken with surprise:
critical incidentes in the classroom

BRANDON, La Vada, BASZILE, Denise M.
T.;, BERRY, Theodora R. Linguistic
moments: language, teaching, and
teacher education in the US.

Text

Concepts and definitions

Comments

ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. O
incidente critico na formacdo e pesquisa

PUI-IAN, Kwok. Taken with surprise:
critical incidentes in the classroom

BRANDON, La Vada, BASZILE, Denise M. T.;
BERRY, Theodora R. Linguistic moments:
language, teaching, and teacher education
in the US.

Text

Examples

Comments

ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. O
incidente critico na formacdo e pesquisa

PUI-IAN, Kwok. Taken with surprise:
critical incidentes in the classroom

BRANDON, La Vada, BASZILE, Denise M. T.;
BERRY, Theodora R. Linguistic moments:
language, teaching, and teacher education
in the US.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

APENDICE C
Triangulacéo 12 Descricdo Resultado Intersubjetivacéo Fase 1

CATEGORIA A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que | EXCERTOS

ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

EXCERTO Al Consisténcia 75% Acho que s6 eu que ndo tenho uma historia tragica. [...]
Divergéncia Todos séo relembrando algo tragico que aconteceu.
Alternatividade 25%

EXERCETO A2 Consisténcia 25% ...incidentes tristes, do que um que vocé consiga resolver.
Divergéncia Porque vocé vé que todo mundo tem |a um probleminha,
Alternatividade 75% passa e a gente guarda isso... E muitos na infancia, nao é?

A INTERSUBJETIVACAO das respostas da CATEGORIA A resultou em: elevada consisténcia e baixo percentual de alternatividade.

CATEGORIA B — Incidente critico relatado por alguém ou pelo | EXCERTOS
proprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

EXCERTO B1 Consisténcia 89% Eu nao fiz para ele, eu o fiz pensar. E ele olhou para mim e
Divergéncia 11%152 ficou assustado. Eu falei: “Entao (inint.) quando vocé fizer a
Alternatividade prova de novo, vocé usa a sua cabecinha, porque vocé

consegue pensar, vocé tem sO preguica”. E ele fez. Ele
veio... Ele € bem grandéo e acho que ele esta atrasado, ele
€ quase do meu tamanho, eu levei um susto quando ele
levantou e me abracou.

EXERCETO B2 Consisténcia 33,33% ... professores deles tinham uma conduta diferente assim,

152 A classificagdo enquanto divergéncia € temporéria e serd mantida ou descartada depois da andlise da segunda fase de intersubjetivacdo que esta em
andamento.



A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

Divergéncia era mais... (inint.) mais conservador, meio que eliminava
Alternatividade 66,67% alguns alunos, eles ndo queriam [...] entrar no problema,
eles deixavam a crianca ali como um problema (que
alcancou) e ndo tomava partido para nenhum lado nem
outro
EXCERTO B3 Consisténcia 55,5% Quando eu nasci, minha m&e me deixou no hospital, ndo
Alternatividade 33,34% me queria. Porque eles queriam menino e naquela época
Divergéncia 11,11%?53 | tinha que nascer um menino. Meu tio me tirou, me deu outro
nome, o nome de Soraya... Entdo depois ela se arrependeu
e foi me buscar.
EXCERTO B4 Consisténcia 33,33% Entdo eu falava assim: “Nossa, ndo, acho que vocé
Divergéncia consegue”. Porque eu ajudava minha irma, meu primo que
Alternatividade 66.67% tinha dificuldade. Eu falava: “Ah, deixa eu te ajudar entdo”.
Eles estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no segundo, e
fazia para eles.
EXCERTO B5 Consisténcia 44,44% Porque eu morria de do.
Divergéncia
Alternatividade 55,56%
EXCERTO B6 Consisténcia 66,66% .mas ano passado eu recebi uma mensagem no Facebook,
Divergéncia de uma pessoa que eu ndo conhecia, e quando eu fui ver
Alternatividade 33,34% era um menino que tinha me dado o presente, da chapinha.

E ele pediu desculpas. Acho que percebeu que ele, na
época, estava errado. ((Falas simultaneas)) Dai ele me
pediu desculpa. Tipo, foi... Acho que foi ano passado, mas

153 A classificacdo enquanto divergéncia € temporéaria e serd mantida ou descartada depois da andlise da segunda fase de intersubjetivacdo que estd em

andamento.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

ja tinha passado, eu nem lembrava mais disso dai. Ele
pediu desculpas, até comentei com a minha mée, e ela...

(inint.).
EXCERTO B7 Consisténcia 88,88%** | fui muito bem em Geografia, s6 que eu vim com quatro e
Divergéncia meio na prova. E minha prova estava igual a de algumas
Alternatividade 11,12% pessoas que tinham tirado oito. Dai eu fui questionar ele, e

ele falou que [...] pode ter sido o jeito que eu escrevi, alguma
coisa errada. E dai eu fiz a recuperacao dele e vim com seis.
Beleza. Ai minha méae, inclusive, pegou minha prova, foi
conversar... Nao teve conversa. Ja tinha recuperado,
entdo... De repente, eu comecei a vir na matéria dele com
dez, nove e meio. Igual a algumas meninas que néao faziam
nada na aula dele e vinham com notas super altas, sabe? E
ai eu lembro uma vez que eu cheguei para ele e perguntei:
“Professor, posso ir ao banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor,
minha linda”. E ele me tratava super mal antes. Sabe? Tipo,
e isso eu fiquei com um pouco de nojo dele, sabe?

EXCERTO B8 Consisténcia 88,88% porque eu sou casada com alguém bem mais velho que eu
Divergéncia e antes tinha um vizinho meu, que gostava de mim, bem
Alternatividade 11,12% mais jovem, minha idade. Entédo eu ndo... eu falava assim:

“Ah, cara galinha, veja quantas mulheres ele levava la”. E
guando eu comecei a hamorar o Luiz, acho que ele falou
assim: “Como assim? Ele é velho.” As vezes eu olho para
ele... eu falo “gente...” Quando falam assim “quantos anos

z

ele tem?”, as pessoas me perguntam, eu falo assim:

154 S30 consideracdes que ndo foram apontadas pela pesquisadora, mas por todos os intersubjetivadores.



A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

“Nossa, ndo é? E verdade”

EXCERTO B9 Consisténcia 66,66%
Divergéncia
Alternatividade 33,34%

Teve uma professora aqui que falou assim: “Ah, eu vi uma
foto do seu marido. E (inint), ndo é?”. Eu falei: “(inint.),
professora... (risos) (inint.) ndo troco meu velhinho n&o’.

A analise dos excertos relacionados a CATEGORIA B trazem alto indice de consisténcia, baixo resultado de alternatividades e alguns
casos de divergéncia que sao classificados como provisorios, pois estdo sendo reavaliados pelos participantes na fase 2 do processo

de intersubjetivacao.

Pode-se dizer que houve grande coeréncia na classificacdo dos excetos enquanto relatos de identificacdo de incidentes criticos

concretos.

CATEGORIA C - Posicionamento do participante como docente, | EXCERTOS

profissional, frente a incidentes criticos em determinado episddio.

EXCERTO C1 Consisténcia 44,44% Eu acho assim, vocé néo precisa agredir o outro para vocé
Divergéncia 11,11% chamar a atencdo, ndo é? Tentar explicar.
Alternatividade 44,45%

EXERCETO C2 Consisténcia 77,77% Mas eu acho que a gente tinha que ser neutro nesse quesito,
Divergéncia porque vocé ndo pode comparar um ao outro porque as
Alternatividade 22.23% pessoas sao diferentes. Tentar fazer com que a crianca

respeite aquele outro.

Consisténcia 44,44% Mas se vocé nao for também, ndo se sinta menosprezado. E

EXCERTO C3 Divergéncia aguele que for, ndo apontar e julgar, ndo €? Eu acho que a
Alternatividade 55,55% gente tem que prestar muita atencao.
Consisténcia 44,44% Ainda mais nés que estamos comecando agora, numa sala

EXCERTO C4 Divergéncia de trinta, quarenta alunos, (inint.). [...]
Alternatividade 55,55%




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

Consisténcia 33,33% ...e ele se identifica mais com um grupo e ndo com 0 outro,
EXCERTO C5 Divergéncia e os alunos (que tém disciplina)

Alternatividade 66,67%

Consisténcia 44,44% “Ah, vocé é melhor?” Ta, bom para vocé que vocé é melhor.
EXCERTO C6 Divergéncia

Alternatividade 55,55%

No que tange a categoria C, pode-se perceber que ha alta incidéncia de alternatividade em relacdo ao posicionamento do participante
como docente, frente aos incidentes criticos. Ao mesmo tempo existe uma linearidade dos excertos classificados pelos

intersubjetivadores em relacdo ao posicionamento da pesquisadora. O que se reforca diante do ausente indice de divergéncia.
— Algo que se refira ao presente, que € parte da h
realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da

'CATEGORIA D

pesquisa (o ponto de vista do participante sobre algo).

EXCERTO D1 Consisténcia 44,44% Tudo bem que numa sala de quarenta alunos, o professor
Divergéncia 33,33% sozinho ndo consegue observar isso
Alternatividade 22,23%

EXERCETO D2 Consisténcia 33,33% E eu sempre fui muito gordinha. Tipo, agora eu estou uma
Divergéncia 11,11% baleia, ndo &?
Alternatividade 55,56%

EXERCETO D3 Consisténcia 22,22% ... eu acho gue as pessoas guardam mesmo mais memarias,
Divergéncia incidentes tristes, do que um que vocé consiga resolver.
Alternatividade 77,78%

EXERCETO D4 Consisténcia 22,22% Porque vocé vé que todo mundo tem la um probleminha,
Divergéncia passa e a gente guarda isso..
Alternatividade 77,78%

EXERCETO D5 Consisténcia 22,22% ... as pessoas sao diferentes. Seja na aparéncia fisica, seja
Divergéncia no emocional, seja na fungao social




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

Alternatividade 77,78%

EXERCETO D6 Consisténcia 22,22% Porgue ndo é o cabelo, ndo é a cor da pele ou se é mais
Divergéncia inteligente ou menos inteligente que faz a diferenca
Alternatividade 77,78%

EXERCETO D7 Consisténcia 44,44% “sera que sou eu que estou com uma visao deturpada ou sdo
Divergéncia as pessoas que querem julgar mesmo e pronto, ndo é?”.
Alternatividade 55,56%

EXERCETO D8 Consisténcia 44,44% Mas dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito.
Divergéncia Eu néo sei se é porque ele é muito legal, ele é... para mim
Alternatividade 55,56% ele é como, vamos dizer, “normal” como todo mundo, é igual,

nao e?

EXERCETO D9 Consisténcia 22,22% ... € a gente guarda isso..
Divergéncia
Alternatividade 77,78%

A Categoria D, em uma primeira analise, apresenta alto indice de alternatividade e indices consideraveis de consisténcia, mostrando
certa linearidade com a visdo da pesquisadora sobre a visdo ontologica dos incidentes criticos. Talvez, por ser uma categoria de
cunho mais subjetivo, o alto nimero de alternatividade pode ser explicado.

CATEGORIA E - Marcar qualquer outro trecho que remeta a
alguma classificacdo ndo mencionada.

EXCERTOS

EXCERTO E1 Consisténcia 22,22% eu sempre fui excluida
Divergéncia
Alternatividade 77,78%
EXERCETO E2 Consisténcia 22,22% Eu usei. Tipo, minha infancia acho que toda eu usei ele

Divergéncia

liso'®®. Até que eu tive problema, dai eu tive que parar de

155 A aluna, que tem cabelos crespos, relatou por escrito, um incidente em que ganhou uma chapinha de presente de um colega, quando cursava o ensino



A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

Alternatividade 77,78% fazer

EXERCETO E3 Consisténcia 22,22% ... Entdo eu acho que eu aprendi... eu sempre fui muito
Divergéncia sozinha.
Alternatividade 77,78% Entdo eu acho que eu aprendi... eu sempre fui muito sozinha.

Somos quatro irmdos, mas eu sempre fui eu por mim
mesma. Entdo acho que, como eu tinha dificuldade de
acesso ao mundo e em ter as coisas, quando eu via alguém
que estava com dificuldade, seja como for, eu sempre tirava
(inint.), ou eu ajudava, porque eu falava assim: “Nossa, igual
a mim, ndo é?”. (risos) Mas ndo que eu percebia, que eu
sabia que eu era excluida. Nao, ndo tinha essa nocéo, essa
percepgdo. Nao é? Entao eu falava assim: “Nossa, ndo, acho
que vocé consegue”. Porque eu ajudava minha irm&, meu
primo que tinha dificuldade. Eu falava: “Ah, deixa eu te ajudar
entdo”. Eles estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no

segundo, e fazia para eles.

A categoria E, por se tratar de outro trecho que poderia ser classificado de forma ndo mencionada anteriormente, traz nos trés
excertos que surgiram certa consisténcia, que acredito deva ser levada em consideracédo, pelo fato de correspondéncia com a
posicdo da pesquisadora e com a posicao de outro participante, em excertos que nao foram categorizados anteriormente.

fundamental.



A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.



A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

APENDICE D -RESULTADO TRIANGULACAO

EXCERTOS P T1 T2 T3 T4 15 T6 17
A Al PA1  historia | TLA1  Todos | T2A1 uma | T3A1 uma | TAA1 Acho que | T5A1 uma
trdgica... sdo histéria historia s6 eu que ndo | historia
memodria... relembrando trdgica... trdgica...rele | tenho uma | trdgica. algo
algo trdgico mbrando algo | historia trdgica. | trdgico que
que aconteceu tragico que | [...] Todos sdo | aconteceu.
aconteceu relembrando
algo trdgico que
aconteceu.

A2 T4A2 T5A2
...incidentes ...incidentes
tristes, do que | tristes, do que
um que vocé | um que vocé
consiga resolver. | consiga
Porque vocé vé | resolver...
que todo mundo | Todo mundo
tem & um|tem Id um
probleminha, probleminha,
passa e a gente | passa e a gente
guarda isso... E | guarda isso... E
muitos na | muitos na
infdncia, ndo é? | infdncia




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B — Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontolégica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

B1 PB2 Esse que T2B1 Esse | T3B1 Esse que | T4B1 Esse que | T5B1 Esse que | T6B1 Teve dia | 1°¢ T7B1 Teve
eu contei aqui, que eu contei | eu contei | eu contei aqui, | eu contei aqui, | que  percebe | dia que
do menino, ele aqui, do | aqui, do | do menino, ele | do menino, ele | muito, ndo é? | percebe
era excluido na menino, ele | menino, ele | era excluido na | era excluido na | Esse que eu | muito, ndo é?
sala, é uma era excluido | era excluido|sala, é uma |sala, é uma | contei aqui, do | Esse que eu
crianga negra, nasala,éuma | na sala, é | criangca negra, | crianga negra, | menino, ele era | contei aqui,
ele fica sempre crianga negra, | uma crianga | ele fica sempre | ele fica sempre | excluido na | do menino,
de bonezinho, ele fica | negra, ele fica | de  bonezinho, | de bonezinho, | sala, é uma | ele era
(inint.). sempre de | sempre de | (inint.). (inint.). crianga negra, | excluido na

bonezinho, bonezinho, ele fica sempre | sala, é uma
(inint.) (inint.). de bonezinho, | crianga
(inint.). negra, ele
fica sempre
de bonezinho,
(inint.).

B2 PB2 Eele foild, | TIB2 E ele foi | T2B2 E ele foi | T3B2 E ele foi | T4B2 E ele foi ld, | T5B2 E ele foi | T6B2 E ele foi | T7B2 E ele foi

amassou a | Id, amassou a | Id, amassou a | Id, amassou a | amassou a | ld, amassou a | ld, amassou a | Id, amassou a

Acho que este trecho em verde também pode ser azul, pois também relata o posicionamento desta aluna como docente.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

sou burro”. Eu
falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Ai eu
fiz com ele.
“Vocé ndo leu.
Tem ai, a
mesma palavra

que tinha
escrito em
cima, vocé
podia  copiar
embaixo. |[...]
Vamos

pensar. Faz.”

eu sou burro”.
Eu falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Al eu
fiz com ele.
“Vocé ndo leu.
Tem ai, a
mesma

palavra que
tinha escrito
em cima, vocé
podia copiar
embaixo. [...]
Vamos

pensar. Faz.”

eu sou burro”.
Eu falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé nédo

pensou”.  Af

eu fiz com ele.
“Vocé ndo
leu. Tem ai, a
mesma
palavra que
tinha escrito
em cima, vocé
podia copiar
embaixo. |[...]
Vamos
pensar. Faz.”

sou burro”. Eu

falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Ai eu
fiz  com ele.

“Vocé ndo leu.
Tem ai, a mesma
palavra que
tinha escrito em
cima, vocé podia
copiar embaixo.
[...] Vamos
pensar. Faz.”

eu sou burro”.
Eu falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Ai eu
fiz com ele.
“Vocé ndo leu.
Tem ai, a
mesma
palavra  que
tinha  escrito
em cima, vocé
podia  copiar
embaixo. [...]
Vamos pensar.
Faz.”

eu sou burro”.
Eu falei: “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Al eu
fiz com ele.
“Vocé ndo leu.
Tem ai, a
mesma

palavra  que
tinha  escrito
em cima, vocé
podia  copiar
embaixo. [...]
Vamos pensar.

prova, jogou no | prova, jogou | prova, jogou | prova, jogou | prova, jogou no | prova, jogou | prova, jogou | prova, jogou

lixo e eu fiquei | no lixo e eu | no lixo e eu|no lixo e eu|lixo e eu fiquei | no lixo e eu|no lixo e eu|no lixo e eu

assim chocada. | fiquei  assim | fiquei assim | fiquei assim | assim chocada. | fiquei  assim | fiquei  assim | fiquei assim
chocada chocada. chocada. chocada. chocada. chocada

B3 PB3 Ele falou T2B3 Ele falou | T3B3 Ele falou | T4B3 Ele falou | T5B3 Ele falou | T6B3 Ele falou | T7B3 Ele

assim: “Ndo, eu assim: “Ndo, | assim: “Ndo, | assim: “Ndo, eu | assim:  “Ndo, | assim: “Ndo, | falou assim:

“Ndo, eu sou
burro”. Eu
falei:  “Ndo,
vamos fazer,
vocé ndo
pensou”. Af
eu fizcomele.
“Vocé ndo
leu. Tem ai, a
mesma

palavra que
tinha escrito

em cima,
vocé podia
copiar

embaixo. [...]
Vamos
pensar. Faz.”




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

que ele estd

bem granddo

bem granddo

ele é quase do

acho que ele

B4 PB4 Eu néo fiz | TAB4 Eu néo | T2B4 Eu nédo | T3B4 Eu ndo | T4B4 Eu ndo fiz | T5B4 Eu néo fiz | 7 T7B4 Eu néo
para ele, eu o | fizparaele, eu | fizparaele, eu | fiz para ele, | para ele, eu o fiz | para ele, eu o fiz para ele,
fiz pensar. o fiz pensar o fiz pensar. eu o fiz pensar | pensar fiz pensar eu o fiz

pensar

B5 PB5 E ele olhou T2B5 E ele | T3B5 E ele | T4B5E ele olhou | T5B5 E ele | T6B5 Entéo | T7B5 E ele
para mim e olhou  para | olhou  para | para mim e ficou | olhou para | (inint.) quando | olhou  para
ficou mim e ficou | mim e ficou | assustado. Eu | mim e ficou |vocé fizer a | mim e ficou
assustado. Eu assustado. Eu | assustado. Eu | falei: “Entdo | assustado. Eu | prova de novo, | assustado. Eu
falei:  “Entdo falei: “Entdo | falei: “Entdo | (inint.) quando | falei:  “Entdo | vocé usa a sua | falei: “EntGo
(inint.) quando (inint.) (inint.) vocé fizer a | (inint.) quando | cabecinha, (inint.)
vocé fizer a quando vocé | quando vocé | prova de novo, | vocé fizer a | porque vocé | quando vocé
prova de novo, fizer a prova | fizer a prova | vocé usa a sua | prova de novo, | consegue fizer a prova
vocé usa a sua de novo, vocé | de novo, vocé | cabecinha, vocé usa a sua | pensar, vocé | de novo, vocé
cabecinha, usa a sua|usa a sua | porque vocé | cabecinha, tem sé |usa a sua
porque  vocé cabecinha, cabecinha, consegue porque  vocé | preguica”.  E | cabecinha,
consegue porque vocé | porque VoOCé | pensar, vocé | consegue ele fez. Ele| porque vocé
pensar,  vocé consegue consegue tem SO | pensar, vocé | veio... consegue
tem S0 pensar, vocé | pensar, vocé | preguica”. E ele | tem LYo) pensar, vocé
preguica”. E ele tem SO | tem SO | fez. Ele veio... Ele | preguica”. E tem o)
fez. Ele veio... preguica”. E | prequica”. E | ébemgranddoe | ele fez. Ele preguica”. E
Ele ¢é bem ele fez. Ele|ele fez. Ele|acho que ele| veio.. Ele ¢é ele fez. Ele
granddo e acho veio... Ele é | veio... Ele é | estd atrasado, | bem granddo e veio... Ele é

bem granddo




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

atrasado, ele é
quase do meu
tamanho, eu
levei um susto

e acho que ele
estd atrasado,
ele é quase do
meu

e acho que ele
estd

atrasado, ele
é quase do

meu tamanho,
eu levei um
susto quando ele
levantou e me

estd atrasado,
ele é quase do
meu tamanho,
eu levei um

e acho que
ele esta
atrasado, ele
é quase do

deles tinham
uma conduta
diferente
assim, era
mais... (inint.)
mais
conservador,
meio que
eliminava
alguns alunos,
eles ndo
queriam [...]
entrar no

deles tinham
uma conduta
diferente
assim, era
mais... (inint.)
mais
conservador,
meio que
eliminava
alguns alunos,
eles ndo
queriam [...]
entrar no

deles tinham
uma conduta
diferente assim

quando ele tamanho, eu | meu abragou. susto quando meu
levantou e me levei um susto | tamanho, eu ele levantou e tamanho, eu
abracou. quando  ele | levei um susto me abragou. levei um
levantou e me | quando  ele susto quando
abragou. levantou e me ele levantou e
abragou. me abragou.
B6 T1B6 T2B6 Os T4B6 Os
professores professores professores




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

problema, eles | problema,
deixavam  a | eles deixavam
crianga ali | a crianga ali
como um | como um
problema (que | problema
alcangou) e | (que

ndo tomava | alcancou) e
partido para | ndo tomava
nenhum lado | partido para

nem outro nenhum lado
nem outro
B7 T1B7 minha | T2B7 Quando | T3B7 Quando | T4B7 se fosse | T5B7 Quando 158

mde me | eu nasci, | eu nasci, | falar a respeito | eu nasci,

deixou no | minha  mde | minha mde | (inint.) de casa, | minha mde me

hospital... me deixou no | me deixou no | eu sempre fui | deixou no

Entdo depois | hospital, ndo | hospital, ndo | excluida, ndo é? | hospital, ndo

ela se | me queria. | me  queria. | Quando eu | me queria.

arrependeu e | Porque eles | Porque eles | nasci, minha | Porque eles

foi me buscar | queriam queriam mde me deixou | queriam

158 Eu acho que sim, porque na minha casa eu falo assim, [...] se fosse falar a respeito (inint.) de casa, eu sempre fui excluida, ndo é? Quando eu
nasci, minha méde me deixou no hospital, ndo me queria. Porque eles queriam menino e naquela época tinha que nascer um menino. Meu tio me
tirou, me deu outro nome, o nome de Soraya... Entdo depois ela se arrependeu e foi me buscar. Entdo eu acho que eu aprendi... eu sempre fui muito
sozinha. Somos quatro irmaos, mas eu sempre fui eu por mim mesma. Ent&o acho que, como eu tinha dificuldade de acesso ao mundo e em ter as
coisas,




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

menino e
naquela

época tinha
que  nascer
um menino.
Meu tio me
tirou, me deu
outro nome, o

nome de
Soraya...

Entdo depois
ela se

arrependeu e
foi me buscar

menino e
naquela

época tinha
que  nascer
um menino.
Meu tio me
tirou, me deu
outro nome, o

nome de
Soraya...

Entdo depois
ela se

arrependeu e
foi me buscar

no hospital, ndo
me queria.
Porque eles
queriam menino
e naquela época
tinha que nascer
um menino.
Meu tio me
tirou, me deu
outro nome, o
nome de
Soraya... Entéio
depois ela se
arrependeu e foi

menino e
naquela época
tinha que
nascer um

menino. Meu
tio me tirou,
me deu outro
nome, o nome
de  Soraya...
Entdo depois
ela se
arrependeu e
foi me buscar.

me buscar
B8 T4B8 Entdo eu | T5B8 Entdo eu T7BS...
falava  assim: | falava assim: quando  eu

“Nossa, ndo,
acho que vocé
consegue”.

Porque eu
ajudava minha
irmd, meu primo
que tinha
dificuldade. Eu
falava: “Ah,

“Nossa, ndo,
acho que vocé

consegue”.
Porque eu
ajudava minha
irma, meu
primo que
tinha

dificuldade. Eu

via alguém
que  estava
com

dificuldade,
seja como
for, eu

sempre tirava
(inint.), ou eu
ajudava,




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

deixa eu te
ajudar entdo”.
Eles  estavam,
tipo, no quarto
ano, eu estava
no segundo, e
fazia para eles.

falava:  “Ah,
deixa eu te
ajudar entdo”.
Eles estavam,
tipo, no quarto
ano, eu estava
no segundo, e
fazia para eles.

porque eu
falava assim:
“Nossa, igual
a mim, ndo
é?”.  (risos)
Mas ndo que
eu percebia,
que eu sabia
que eu era
excluida.
Ndo, ndo
tinha essa
nogéio, essa
percepg¢do.
Ndo é? Entdo
eu falava
assim:
“Nossa, ndo,
acho que
vocé
consegue”.
Porque eu
ajudava
minha irmda,
meu  primo
que tinha




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

dificuldade.
Eu falava:
“Ah, deixa eu
te ajudar
entdo”. Eles
estavam,
tipo, no
quarto ano,
eu estava no
segundo, e
fazia para
eles. Porque
eu morria de
do. Eu falava
assim:  “Ai,
como assim?
Néo tem
ninguém
prestando
atengéio que
ele néo
sabe?”  Ele
néo sabia

escrever
B9 PB9 .. ano |T1B9 recebi| T2B9 ...ano T4B9 Eu wusei. | T5B9 Eu usei. T7B9...mas
passado eu | uma passado  eu Tipo, minha | Tipo,  minha ano passado




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

recebi uma | mensagem no | recebi  uma infancia  acho | inféncia acho
mensagem no | FacebooK... mensagem no que toda eu usei | qgue toda eu
Facebook, de | Ele pediu | Facebook, de ele liso™°, Até usei ele liso'®°.
uma  pessoa | desculpas, até | uma pessoa que eu PVe Até que eu tive
que eu ndo | comentei com | que eu ndo problema, dai eu | ,ropjema, dai
conhecia, e|la minha | conhecia, e tive que parar de eu tive que
. ~ . fazer. Mas isso
quando eu fui | mde... quando eu fui ) . parar de fazer.
ficou muito na . .
ver era um ver era um ; L. Mas isso ficou
menino que menino  que minha memorla: muito na
) ) [...] Acho que foi )
tinha me dado tinha me dado quando eu m/nhcf .
o “presente” da o presente, da estava no ensino | Memoria. [...]
chapinha. E ele chapinha. E fundamental. Acho que foi
pediu ele pediu Isso eu ndo | quando eu
desculpas. desculpas. escrevi aqui, | estava no
Acho que Acho que mas ano passado | ensino
percebeu que percebeu que eu recebi uma | fundamental.
ele, na época, ele, na época, mensagem  no | Isso eu ndo
estava errado. estava Facebook, de | escrevi aqui,
((Falas errado. uma pessoa que | mas ano
simultdneas)) ((Falas eu nao ConheCIa: passado eu
Dai, ele me simulténeas)) e quando eu fui | rocepi  uma
ver era um

eu recebi
uma
mensagem
no Facebook,
de uma
pessoa  que
eu néo

conhecia, e
quando eu fui
ver era um
menino que

tinha me
dado o
presente, da
chapinha. E
ele pediu
desculpas.

Acho que

percebeu que
ele, na época,
estava

159 A aluna, que tem cabelos crespos, relatou por escrito, um incidente em que ganhou uma chapinha de presente de um colega, quando cursava o ensino

fundamental.

160 A aluna, que tem cabelos crespos, relatou por escrito, um incidente em que ganhou uma chapinha de presente de um colega, quando cursava o ensino

fundamental.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

pediu desculpa.
Tipo, foi... Acho
que foi ano
passado, mas
ja tinha
passado, eu
nem lembrava
mais disso dai.
Ele pediu
desculpas, até
comentei com
a minha mde, e
ela... (inint.).

Dai ele me
pediu
desculpa.
Tipo, foi...
Acho que foi
ano passado,
mas jd tinha
passado, eu
nem lembrava
mais disso
dai. Ele pediu
desculpas, até
comentei com
a minha
mde...

menino que
tinha me dado o
presente, da

chapinha. E ele
pediu desculpas

mensagem no
Facebook, de
uma  pessoa
que eu ndo
conhecia, e
quando eu fui
ver era um
menino que
tinha me dado
o presente, da
chapinha. E ele
pediu
desculpas.
Acho que
percebeu que
ele, na época,
estava errado.

((Falas
simultdneas))
Dai ele me
pediu
desculpa. Tipo,
foi... Acho que
foi ano

passado, mas
ja tinha

errado.
((Falas
simultdneas))
Dai ele me
pediu
desculpa.
Tipo, foi...
Acho que foi
ano passado,
mas ja tinha
passado, eu
nem
lembrava
mais disso
dai. Ele pediu
desculpas,
até comentei
com a minha
mde, e ela...
(inint.).




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

passado, eu
nem lembrava
mais disso dai.
Ele pediu
desculpas, até
comentei com
a minha mde, e
ela... (inint.).

B10 PB10 Porque | TIB10 ... eu T4B10 Porque | T5B10 Porque

eu morria de
dé.

morria de do.

eu morria de dé.

eu morria de
do.

PB11 Eu tinha
um professor
de Geogrdfia,
ele tinha
quarenta anos
nas costas e
queria ser um
menindo, néo
é?

... Eu pintava
de vdrias
cores, assim,
com uns

T2B11 Eu me

professor de

aconteceu Geografia, ele

queria ser um

Geogrdfia, ele | meninéo, ndo

alunas. E eu

T4B11 E, para
melhorar, eu
tinha o cabelo
todo tingido. ..E
ele era bem
chanelzinho. E
eu néo sei por
que esse
professor... foi o
primeiro ano
que eu tive com
ele e... Eu
sempre fui muito

T5B11 Eu me
lembro de uma
coisa...

aconteceu isso
num  colégio
catolico. Eu
tinha um
professor de
Geogrdfia, ele
tinha quarenta

anos nas
costas e queria
ser um

T6B11fui muito
bem em
Geografia, so
que eu vim
com quatro e
meio na prova.
E minha prova
estava igual a
de algumas
pessoas  que
tinham tirado
oito. Dai eu fui
questionar ele,

T7B1 Eu me

uma coisa...
aconteceu

professor de
Geogrdfia,




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

quatorze...
uns quinze,
dezesseis
anos. E teve
uma vez que
caguei no B15
- cabelo
porque eu
descolori e
pintei de rosa
inteirinho. E
ele era bem
chanelzinho.
s6 que eu

vim com
quatro e meio
na prova

. Dai eu fui
questionar
ele, e ele falou
que [...] pode
ter sido o jeito
que eu escrevi,
alguma coisa
errada. E dai
eu fiz a

costas e
queria ser um
menindo, ndo
é? E ele
pegava
alunas. E eu
sempre  fui
muito
gordinha.

E, para
melhorar, eu
tinha o cabelo
todo tingido.
Eu pintava de
vdrias cores,
assim, com
uns
quatorze...
uns  quinze,
dezesseis
anos. E teve
uma vez que
caguei no
cabelo porque
eu descolori e
pintei de rosa

sempre
muito
gordinha.
...E, para
melhorar, eu
tinha o cabelo
todo tingido.
Eu pintava de
vdrias cores,
assim, com
uns
guatorze...
uns  quinze,
dezesseis
anos. E teve
uma vez que
caguei no
cabelo porque
eu descolori e
pintei de rosa
inteirinho. E
ele era bem
chanelzinho.
E eu ndo sei
por que esse
professor...

fui

bem em
Geografia,  so
que eu vim com
quatro e meio na
prova. E minha
prova estava
igual a de
algumas
pessoas que
tinham  tirado
oito. Dai eu fui
questionar ele, e
ele falou que [...]
pode ter sido o
jeito que eu
escrevi, alguma
coisa errada. E
dai eu fiz a
recuperagéo
dele e vim com
seis. Beleza. Ai
minha mde,
inclusive, pegou
minha prova, foi
conversar... Néo
teve conversa. Jd

meninéo, ndo
é? E ele pegava
alunas. E eu
sempre fui
muito

gordinha. Tipo,
agora eu estou
uma baleia,
ndo é?

E, para
melhorar, eu
tinha o cabelo
todo tingido.
Eu pintava de
vdrias  cores,
assim, com uns
quatorze... uns
quinze,
dezesseis anos.
E teve uma vez
que caguei no
cabelo porque
eu descolori e
pintei de rosa
inteirinho. E ele
era bem

e ele falou que
[...] pode ter
sido o jeito que
eu escrevi,
alguma coisa
errada. E dafi
eu fiz a
recuperacgéo
dele e vim com
seis. Beleza. Af
minha  mde,
inclusive,
pegou minha
prova, foi
conversar...
Néo teve
conversa. Jd
tinha
recuperado,
entdo...
repente, eu
comecei a Vvir
na matéria
dele com dez,
nove e meio.
Igual a

De

costas e
queria ser um
menindo, ndo
é? E ele
pegava
alunas...

De repente,
eu comecei a
vir na matéria
dele com dez,
nove e meio.
Igual a
algumas
meninas que
ndo faziam
nada na aula
dele e vinham
com  notas
super altas,
sabe? E ai eu
lembro uma
vez que eu
cheguei para
ele e
perguntei:
“Professor,




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
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de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

recuperagdo inteirinho. E | foi o primeiro | tinha chanelzinho. E | algumas posso ir ao
deleevimcom | ele era bem | ano que eu | recuperado, eu ndo sei por | meninas que | banheiro?”.
seis. Beleza. Ai | chanelzinho. E | tive com ele | entdo, ok. No | que esse | ndo faziam | Ele:  “Claro,
minha mde, | eu ndo sei por | e... Eu sempre | ano  segquinte, | professor... foi | nada na aula | meu amor,
inclusive, que esse | fui muito bem | [...] por conta do | o primeiro ano | dele e vinham | minha linda”.
pegou minha | professor... foi | em Geografia, | meu peso eu tive | que eu tive | com notas | E ele me
prova, foi| o primeiro | s6 que eu vim | um disturbo | com ele e... Eu | super altas, | tratava super
conversar... ano que eu|com quatro e | alimentar, eu | sempre fui | sabe? E ai eu | mal antes.
Ndo teve | tive com ele | meio na | perdi quinze | muito bem em | lembro  uma | Sabe? Tipo, e
conversa. Jd | e... Eu sempre | prova. E | quilos em dois | Geografia, so |vez que eu | isso eu fiquei
tinha fui muito bem | minha prova | meses porqueeu | que eu vim | cheguei para | com um
recuperado, em Geogrdfia, | estava igual a | ndo comia nada. | com quatro e | ele e | pouco de nojo
entdo, ok. No | s6 que eu vim | de algumas | E[...] eu comecei | meio na prova. | perguntei: dele, sabe?
ano seguinte, | com quatro e | pessoas que | a deixar meu | E minha prova | “Professor,

[...] por conta | meio na | tinham tirado | cabelo crescer. E | estava igual a | posso ir ao

do meu peso | prova. E | oito. Dai eu | parei de pintar. | de algumas | banheiro?”.

eu tive um | minha prova | fui questionar | Acho que eu | pessoas que | Ele: “Claro,

disturbo estava igual a | ele, e ele falou | tinha pintado de | tinham tirado | meu amor,

alimentar, eu | de algumas | que [...] pode | vermelho, e dai | oito. Dai eu fui | minha linda”. E

perdi quinze | pessoas que | tersido o jeito | estava até mais | questionar ele, | ele me tratava

quilos em dois | tinham tirado | que eu | bonitinha.  De | e ele falou que | super mal

meses porque | oito. Dai eu fui | escrevi, repente, eu | [...] pode ter|antes. Sabe?

eu ndo comia | questionar alguma coisa | comecei a vir na | sido o jeito que | Tipo, e isso eu

nada. E [...] ele, eele falou | errada. E dai | matéria dele | eu escrevi, | fiquei com um

... eu comecei | que [...] pode | eu  fiz a | com dez, nove e | alguma coisa | pouco de nojo

a deixar meu | ter sido o jeito | recupera¢Go | meio. Igual a | errada. E dai | dele, sabe?




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
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de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

cabelo que eu | dele e vim | algumas eu fiz a
crescer. E | escrevi, com seis. | meninas que | recuperagdo
parei de | alguma coisa | Beleza. Al | ndo faziam nada | dele e vim com
pintar. Acho | errada. E dai | minha mde, | na aula dele e | seis. Beleza. Af
que eu tinha | eu  fiz a | inclusive, vinham com | minha  mde,
pintado de | recupera¢Go | pegou minha | notas super | inclusive,
vermelho, e |dele e vim | prova, foi | altas, sabe? E ai | pegou minha
dai estava até | com seis. | conversar... eu lembro uma | prova, foi
mais Beleza. Ai'| Ndo teve | vez que eu | conversar...
bonitinha. De | minha mde, | conversa. Jd | cheguei para ele | Ndo teve
repente,  eu | inclusive, tinha e perguntei: | conversa. Ja
comecei a vir | pegou minha | recuperado, “Professor, tinha
na matéria | prova, foi | entdo, ok. No | posso ir ao | recuperado,
dele com dez, | conversar... ano seguinte, | banheiro?”. Ele: | entdo, ok. No
nove e meio. Ndo teve | [...] por conta | “Claro, meu | ano seguinte,
conversa. Jd | do meu peso | amor, minha | [...] por conta
tinha eu tive um | linda”. E ele me | do meu peso
recuperado, disturbo tratava  super | eu tive um
entdo, ok alimentar, eu | mal antes. Sabe? | disturbo
eu perdi | perdi quinze | Tipo, e isso eu | alimentar, eu
quinze quilos | quilos em dois | fiquei com um | perdi  quinze
em dois meses | meses porque | pouco de nojo | quilos em dois
porque eu ndo | eu nGo comia | dele, sabe? meses porque
comia nada. E | nada. E[...] eu eu ndo comia
[...] eu | comecei a nada. E[...] eu
comecei a | deixar meu comecei a




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
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E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

deixar  meu | cabelo deixar meu
cabelo crescer. E cabelo crescer.
crescer. E | parei de E parei de
parei de | pintar. Acho pintar.  Acho

pintar. Acho | que eu tinha que eu tinha

que eu tinha | pintado  de pintado de
pintado de | vermelho, e vermelho, e dai
vermelho, e | dai estava até estava até
dai estava até | mais mais

mais bonitinha. De bonitinha. De
bonitinha. De | repente, eu repente, eu

repente, eu
comecei a vir
na  matéria
dele com dez,

nove e meio.
Igual a
algumas

meninas que
ndo  faziam
nada na aula
dele e vinham
com notas
super altas,
sabe? E ai eu
lembro uma

comecei a vir
na  matéria
dele com dez,
nove e meio.
Igual a
algumas

meninas que
ndo faziam
nada na aula
dele e vinham
com notas
super altas,
sabe? E ai eu
lembro uma
vez que eu

comecei a vir
na matéria
dele com dez,
nove e meio.
Igual a
algumas

meninas que
ndo faziam
nada na aula
dele e vinham
com notas
super  altas,
sabe? E ai eu
lembro  uma
vez que eu
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E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

vez que eu | cheguei para cheguei para

cheguei para | ele e ele e
ele e | perguntei: perguntei:
perguntei: “Professor, “Professor,
“Professor, posso ir ao posso ir ao

posso ir ao
banheiro?”.

Ele:  “Claro,
meu  amor,
minha linda”.
E ele me
tratava super
mal antes.
Sabe? Tipo, e
isso eu fiquei
com um
pouco de nojo
dele, sabe?

banheiro?”.

Ele:  “Claro,
meu  amor,
minha linda”.
E ele me
tratava super
mal antes.
Sabe? Tipo, e
isso eu fiquei
com um
pouco de nojo
dele, sabe?

banheiro?”.

Ele: “Claro,
meu amor,
minha linda”. E
ele me tratava
super mal
antes. Sabe?
Tipo, e isso eu
fiquei com um
pouco de nojo
dele, sabe?

PB12 Acho que
(inint.) esse
negocio de
[definir] é bem
engragado,

porque eu sou
casada com

TiB12  “Ah,
cara galinha,
veja quantas
mulheres ele
levava 13”.

T2B12 ...tinha
um vizinho
meu, que
gostava  de
mim, bem
mais jovem,
minha idade.

T3B12 eu sou
casada com
alguém bem
mais velho
que eu e antes
tinha um
vizinho meu,

T4B12 “Ah, cara

levava la”.

T5B12  Acho
que (inint.)
esse negdcio
de (definir) é
bem
engragado,
porque eu sou

com alguém

velho que eu
e antes tinha




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
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E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

alguém  bem
mais velho que
eu e antes
tinha um
vizinho  meu,
que gostava de
mim, bem mais
jovem, minha
idade. Entdo eu
ndo... eu falava
assim: “Ah,
cara galinha:
veja quantas
mulheres ele
levava la”. E
quando eu
comecei a
namorar o Luiz,
acho que ele
falou  assim:
“Como assim?
Ele é velho.” As
vezes eu olho
para ele... eu
falo: “gente...”
Quando falam

Entdo eu
ndo... eu
falava assim:
“Ah, cara
galinha, veja
quantas

mulheres ele
levava la”. E
quando eu
comecei a
namorar o
Luiz, acho que
ele falou
assim: “Como
assim? Ele é
velho.”

que gostava
de mim, bem
mais jovem,
minha idade.

Entdo eu
ndo... eu
falava assim:
“Ah, cara
galinha, veja
quantas

mulheres ele
levava la”. E
quando  eu
comecei a
namorar o
Luiz, acho que
ele falou
assim: “Como
assim? Ele é
velho.”  As
vezes eu olho
para ele... eu
falo “gente...”
Quando

falam assim
“quantos

namorar o Luiz,
acho que ele
falou assim:
“Como assim?
Ele é velho

casada  com
alguém  bem
mais velho que
eu e antes
tinha um
vizinho  meu,
que gostava de
mim, bem mais
jovem, minha
idade.  Entdo
eu ndo... eu
falava assim:

“Ah, cara
galinha, veja
quantas

mulheres ele
levava la”. E

quando eu
comecei a
namorar o

Luiz, acho que
ele falou assim:
“Como assim?
Ele é velho.” As
vezes eu olho
para ele... eu

um  vizinho
meu, que
gostava de
mim, bem
mais jovem,
minha idade.
Entdo eu
ndo... eu
falava assim:
“Ah, cara
galinha, veja
quantas
mulheres ele
levava la”. E
quando  eu
comecei a
namorar 0
Luiz, acho
que ele falou
assim: “Como
assim? Ele é
velho.”  As
vezes eu olho
para ele... eu
falo
“gente...”
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assim “quantos anos ele falo “gente...” Quando
anos ele tem?”, tem?”, as Quando falam falam assim
as pessoas me pessoas me assim “quantos
perguntam, eu perguntam, “guantos anos anos ele
falo assim: eu falo assim: ele tem?”, as tem?”, as
“Nossa, ndo é? “Nossa, ndo pessoas me pessoas me

E verdade”.

é? E verdade”

perguntam, eu
falo assim:
“Nossa, ndo é?
E verdade”. Eu

perguntam,

eu falo assim:
“Nossa, ndo
é? E verdade”

ndo sei se é
porque ele é
muito legal, ele
é... para mim
ele é como,
vamos dizer,
“normal” como
todo mundo, é
igual, ndo é? A
cabega da... a
mesma coisa.
E, as vezes, as
outras pessoas
que néo
conhecem,

comentam.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
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de vista do participante sobre algo).
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Falam mesmo.

B13 PB13 Teve uma T2B13 Teve | T3B13 Teve | T4B13 Teve uma | T5B13 Teve T7B13 E, as
professora aqui uma uma professora aqui | uma vezes, as
que falou professora professora que falou assim: | professora outras

assim: “Ah, eu
vi uma foto do

aqui que falou
assim: “Ah, eu

aqui que falou
assim: “Ah, eu

“Ah, eu vi uma
foto do seu

aqui que falou
assim: “Ah, eu

pessoas que
ndo

marido. E

seu marido. E vi uma foto do | vi uma foto do ) vi uma foto do conhecem,
(inint.),  ndo seu marido. E | seu marido. £ | (iNint), ndo €27 | coi marido. £ comentam.
é?”. Eu falei: (inint.), ndo | (inint.), ndo (inint.), ndo Falam
“(inint.), ér”. é?”. Eu falei: é?”. Eu falei: mesmo. Teve
professora... “(inint.), “(inint.), uma

(risos) (inint.) professora... professora... professora
ndo troco meu (risos) (inint.) (risos) (inint.) aqui que

velhinho ndo” ndo troco ndo troco meu falou assim:
meu velhinho velhinho néo”. “Ah, eu i
ndo”. uma foto do

seu marido. E
(inint.), ndo
é?”. Eu falei:
“(inint.),
professora...
(risos) (inint.)
ndo troco
meu velhinho
ndo”.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
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c1 61

C1

T1C1 Eu acho
assim, vocé
néo  precisa
agredir o
outro para
vocé chamar a
atencdo, ndo
é’?

T2C1 Eu acho
assim,  vocé
néo precisa
agredir o
outro  para
vocé chamar
a atencdo,
ndo é?

T4C1 Eu acho
assim, vocé ndo
precisa agredir o
outro para vocé
chamar a
ateng¢do, ndo é?
Tentar explicar.

T7C1 Eu acho
assim, vocé
nédo precisa
agredir o
outro  para
vocé chamar
a atencgdo,
ndo é?

C2

PC2 a gente
tinha que ser

neutro  nesse
quesito...
Tentar  fazer
com que a
crianga

respeite aquele
outro.

T1C2 Mas eu
acho que a
gente  tinha
que ser neutro
nesse quesito,
porque vocé
néo pode
comparar um
ao outro
porque as
pessoas  sdo
diferentes.

T2C2 Mas eu
acho que a
gente tinha
que ser neutro
nesse quesito,
porque vocé
néo pode
comparar um
ao outro
Tentar fazer
com que a
crianga

respeite

aquele outro

T3C2 Mas eu
acho que a
gente tinha

que ser
neutro nesse
quesito,

porque vocé
néo pode
comparar um
ao outro

porque as
pessoas sdo
diferentes.

T4C2 Mas eu
acho que a
gente tinha que
ser neutro nesse
quesito, porque
vocé ndo pode
comparar um ao
outro porque as

pessoas sdo
diferentes.
Tentar fazer com

que a crianga
respeite aquele
outro.

T5C2 Mas eu
acho que a
gente tinha
que ser neutro
nesse quesito,
porque  vocé

néo pode
comparar um
ao outro
porque as
pessoas  s@o
diferentes.

Tentar  fazer

com que a

T7C2 Mas eu
acho que a
gente tinha
que ser
neutro nesse
quesito,
porque vocé
néo pode
comparar um
ao outro
porque as
pessoas sdo
diferentes.
Tentar fazer

161 Tudo bem que numa sala de quarenta alunos, o professor sozinho n&o consegue observar isso.
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agora, numa
sala de trinta,
quarenta
alunos

agora, numa
sala de trinta,
quarenta
alunos,

sala de trinta,
quarenta
alunos, (inint.).

[..]

crianga com que a
respeite aquele crianga
outro. respeite
aquele outro.
Cc3 PC3 Mas se T2C3 Mas se T5C3 Mas se T7C3 Mas se
vocé ndo for vocé ndo for vocé ndo for vocé ndo for
também, ndo também, ndo também, ndo também, ndo
se sinta se sinta se sinta se sinta
menosprezado. menosprezad menosprezado menosprezad
E aquele que o. E aquele . E aquele que o. E aquele
for, ndo que for, ndo for, ndo que for, ndo
apontar e apontar e apontar e apontar e
julgar, ndo é? julgar, ndo é? julgar, ndo é? julgar, néo é?
Eu acho que a Eu acho que a Eu acho que a Eu acho que a
gente tem que gente tem que gente tem que gente  tem
prestar muita prestar muita prestar muita que prestar
atencgdo. atencgdo. atengdo. muita
atencéo.
ca Tic4 Ainda T2C4 Ainda T4C4 Ainda mais T7C4 Ainda
mais nds que mais nds que nds que estamos mais nds que
estamos estamos comeg¢ando estamos
comegando comegando agora, numa comegando

agora, numa
sala de trinta,
quarenta
alunos,
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de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

(inint.). [...] (inint.). [...]

C5 TiC5 ... e ele T3C5... e ele T7C5 ...e ele

se identifica se identifica se identifica
mais com um mais com um mais com um
grupo e ndo grupo e ndo grupo e ndo
com o outro, e com o outro, e com o outro,
os alunos (que osalunos (que e os alunos
tém disciplina) tém (que tém
disciplina). disciplina)

Ccé6 T2C6 “Ah, | T3C6 “Ah, T5C6 “Ah, vocé T7C6 “Ah,
vocé é | vocé é é melhor?” T4, vocé é
melhor?” Td, | melhor?” T4, bom para vocé melhor?” T3,
bom para | bom para que vocé ¢é bom para
vocé que vocé | vocé que vocé melhor. vocé que
é melhor. é melhor. vocé é

melhor.

D1 PD1 Tudo bem T2D1 Tudo T5D1 Eu falei: | T6D1 Tudo

(Até agora, a maioria classificou como AZUL....




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

que numa sala bem que “Gente, bem que numa
de quarenta numa sala de judiagdo”. sala de
alunos, o) quarenta 183Tudo  bem | quarenta
professor alunos, o que numa sala | alunos, o
sozinho ndo professor de quarenta | professor
consegue sozinho ndo alunos, o | sozinho  ndo
observar isso. consegue professor consegue
observar isso sozinho  ndo | observar isso.
consegue
observar isso
D2 PD2 Tipo, | T1D2 agora eu 164 T7D2 E eu
agora eu estou | estou uma sempre  fui
uma baleia, | baleia muito
ndo é? gordinha.
Tipo, agora
eu estou uma
baleia, néo é?
D3 T2D3 as | T3D3 eu acho
pessoas que as
guardam pessoas

163 Mariana, este excerto eu classifico tanto como AZUL, uma vez que a reacéo da docente é sentir pena pelo aluno; quanto como

ROSA, visto que ‘judiacao’ se refere ao ponto de vista dela sobre determinada situagao.

164 Tipo, agora eu estou uma baleia, ndo é?




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

mesmo mais | guardam
memoirias, mesmo mais
incidentes memodrias,
tristes, do que | incidentes
um que vocé | tristes, do que
consiga um que vocé
resolver. consiga
resolver.

D4 T2D4 todo | T3D4 Porque
mundo tem la | vocé vé que
um todo mundo
probleminha | tem Ilad um

probleminha,
passa e a
gente guarda
isso..

D5 T2D5 as | T3D5 as
pessoas s@o | pessoas sdo
diferentes. diferentes.
Seja na | Seja na
aparéncia aparéncia
fisica, seja no | fisica, seja no
emocional, emocional,
seja na fun¢do | seja na
social. fungdio social




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.
B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

D6 T3D6 ndo é o | T4D6 Porque
cabelo, ndo é | ndo é o cabelo,
a cor da pele | ndo é a cor da
ou se é mais | pele ou se é mais
inteligente ou | inteligente  ou
menos menos
inteligente inteligente que
que faz a | fazadiferenca.
diferenca.
D7 TiD7 - “serd | T2D7 serd que T4D7 “sera que | T5D7 Eu ndo
que sou eu|sou eu que sou eu que estou | enxergo,
que estou com | estou com com uma visdo | (inint.)  “sera
uma visGo | uma vis@io deturpada  ou | que sou eu que
deturpada ou | deturpada ou sdo as pessoas | estou com uma
sdo as pessoas | sdo as que querem | visdo
que querem | pessoas que julgar mesmo e | deturpada ou
julgar mesmo | querem julgar pronto, ndo é?”. | sdo as pessoas
e pronto, nGo | mesmo e que  querem
ér”. pronto julgar mesmo e
pronto, néo
ér”.
D8 T1D8 Mas dai | T2D8 Mas dai T4D8 Mas dai eu | T5D8 Mas dai 165

165 dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito. Eu ndo sei se é porque ele é muito legal, ele é... para mim ele é como, vamos dizer,




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto

de vista do participante sobre algo).
E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

eu olho para | eu olho para olho para ele e | eu olho para
ele e eu ndo | ele e eu ndo eu ndo enxergo | ele e eu ndo
enxergo ele | enxergo ele ele desse jeito. | enxergo ele
desse jeito desse  jeito Eu ndo sei se é | desse jeito. E ai
para mim ele porque ele ¢é | eundoenxergo
é como, muito legal, ele | ele desse jeito.
vamos dizer, é... para mim ele
“normal” é como, vamos
como todo dizer, “normal”
mundo como todo
mundo, é igual,
ndo é?
D9 T1D9 ... gente T3D9 ... e a
guarda isso. gente guarda
isso..
El PE1 .. eu T3E1 eu
sempre fui sempre  fui
excluida excluida
E2 PE2 Eu usei T3E2 Eu usei.
[meu cabelo]. Tipo, minha
Tipo, minha inféncia acho
inféncia acho que toda eu

“normal” como todo mundo, ¢ igual, ndo ¢? A cabega da... a mesma coisa. E ai eu ndo enxergo ele desse jeito




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

que toda eu
usei ele liso.
Até que eu tive
problema, dai
eu tive que

usej ele
liso®®.  Até
que eu tive
problema, dai
eu tive que

muito sozinha.
Somos quatro
irmdos, mas eu
sempre fui eu
por mim
mesma. Entdo

parar de fazer parar de fazer
E3 PE1 Entdo eu T3E1... Entdo

acho que eu eu acho que

aprendi... eu eu aprend....

sempre fui eu sempre fui

muito sozinha. muito

Entdo eu acho sozinha.

que eu Entdo eu acho

aprendi... eu que eu

sempre fui aprendi... eu

sempre  fui
muito
sozinha.
Somos quatro
irmdos, mas
eu sempre fui

166 A aluna, que tem cabelos crespos, relatou por escrito, um incidente em que ganhou uma chapinha de presente de um colega, quando cursava o ensino

fundamental.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

acho que, como
eu tinha
dificuldade de
acesso ao
mundo e em ter
as coisas,
quando eu via
alguém que
estava com
dificuldade,
seja como for,
eu sempre
tirava (inint.),
ou eu ajudava,
porque eu
falava assim:
“Nossa, igual a
mim, ndo é?”.
(risos) Mas néo
que eu
percebia, que
eu sabia que eu
era excluida.
Ndo, ndo tinha
essa nocdo,
essa

eu por mim
mesma.
Entdo acho
que, como eu
tinha
dificuldade de
acesso ao
mundo e em
ter as coisas,
quando eu via
alguém que
estava com
dificuldade,
seja como for,
eu sempre
tirava (inint.),
ou eu
ajudava,
porque eu
falava assim:
“Nossa, igual
a mim, ndo
ér”. (risos)
Mas ndo que
eu percebia,
que eu sabia




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

percep¢do. Néo
é? Entdo eu
falava assim:
“Nossa, ndo,
acho que vocé

consegue”.
Porque eu
ajudava minha
irmd, meu
primo que
tinha

dificuldade. Eu
falava: “Ah,
deixa eu te
ajudar entdo”.
Eles estavam,
tipo, no quarto
ano, eu estava
no segundo, e
fazia para
eles®’

que eu era
excluida. Ndo,
néo tinha
essa nocgdo,
essa
percep¢ado.
Ndo é? Entdo
eu falava
assim:
“Nossa, ndo,
acho que vocé
consegue”.
Porque eu
ajudava
minha irmg,
meu  primo
que tinha
dificuldade.
Eu falava:
“Ah, deixa eu
te ajudar
entdo”. Eles
estavam, tipo,
no quarto

167 Histéria da propria vida




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.
B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.
C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B - Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagdo ndo mencionada.

ano, eu
estava no
segundo, e
fazia para
eles.




A — Caracteristicas de incidente critico. Tudo o que ajuda a definir o que vem a ser um incidente critico.

B - Incidente critico relatado por alguém ou pelo préprio participante da pesquisa; o episédio concreto.

C — Posicionamento do participante como docente, profissional, frente a incidentes criticos em determinado episodio.

B — Algo que se refira ao presente, que é parte da realidade, algo que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (o ponto
de vista do participante sobre algo).

E — Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificagcdo ndo mencionada.

E4 PE4 “serd que T3E4 “serd que
sou eu que sou eu que estou
estou com uma com uma Vvisdo
visGo deturpada ou sdo
deturpada ou as pessoas que
sdo as pessoas querem  julgar
que  querem mesmo e pronto,
julgar mesmo e ndo é?”.
pronto, néo
é?”. 168

168 Rosa ou azul? Expressao de dlvida.
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Estudos sobre Incidentes Criticos Educacionais de 2000 a 2018 - via ERIC (Education Resources Information Center), GOOGLE
ACADEMICO, MLA.

lingua inglesa
como lingua

ocorre durante a
carreira  de um

(Farrell, 2009)

as habilidades de
aprendizagem da

OBJETIVOS/ DEFINICAO DE CONCEITOS METODOLOGIA PRINCIPAIS
e ENFOQUE INCIDENTE RELACIONADOS RESULTADOS
Z 8 CRITICO
I )
e |3
)
<

Destacar o0s | Incidentes criticos | e Identidade Pesquisa qualitativa. | Indicagcbes de como os
. incidentes sdo eventos ou| (Clarke, Hyde, |6 professores de | participantes poderiam
g criticos do | situacoes que | 2013) lingua inglesa em | explorar seu processo de
$ passado, marcam um e Transnacionalida | formacéao inicial, | formacdo de identidade
@ presente e | ponto de virada ou | de (Moctezuma, | forneceram relatos | através dos incidentes
o pratica de | mudanca na vida| 2008) de incidentes | criticos.
_z_oo o ensino de | de uma pessoa. criticos vividos na
Eg g | & professores graduacéo, que
g 6 em contexto foram  registrados
5 de formacéo por meio  de
Q continuada. entrevistas e
g autobiografias.
07
—
- Tratar de 40 | Um incidente | « Formacao de | Estudos de caso, | Estudos de caso, sobre
s J o dilemas critico € qualquer | professores; sobre incidentes. relatados e
E o Hﬂ relacionados | evento nao | (Farrell, 2012) incidentes. relatados | divididos segundo as

0 . . . " . S -

o ZE) ao ensino de | planejado que | o Pratica reflexiva | e divididos segundo | habilidades de

aprendizagem da lingua
inglesa.
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estrangeira.

professor, mas é
vivamente

lembrado. Os
incidentes apenas
realmente tornam-
se criticos quando
eles estdo sujeitos

a reflexao
consciente.
Quando 0s

professores de
linguas analisam
formalmente estes
incidentes criticos,
eles podem
despertar novos
entendimentos de
sua pratica. * a
mesma definicdo
do texto anterior de
Farrell.

lingua inglesa.

No fim da
apresentacao de
cada episodio critico
sao feitas perguntas
ao leitor, para que
reflita em relacdo ao
ocorrido diante das
proprias
perspectivas.

No fim da apresentacao
de cada episédio critico
sao feitas perguntas ao
leitor, para que reflita em
relacdo ao ocorrido diante
das préprias
perspectivas.
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Explorar as
reflexbes de

Eventos chave na
vida do individuo e

e Formacao inicial
de professores

Narrativa de
experiéncias sobre

Cada individuo reflete
sobre oS incidentes

educacionais.

incidentes em torno dos quais (Lengelin, 2010; | incidentes criticos de uma maneira

criticos de 8| as decisdes Randall; vivenciados por | diferente. Alguns deles

iniciantes centrais giram. Thornton, 2001) | professores em | mostraram como

como Estes eventos formacao. diferentes experiéncias e

professores provocam o] incidentes criticos tiveram
© o de I|’_ngua indivf_duo ! impacto e os ajudararp a
= |6|:J estrangeira e seIeC|or_1ar tipos mold_ar suas percepcoes
~ . um de seus | especificos de e atitudes em um dado
o 6 treinadores acOes, eles, por momento de suas vidas.
2 no México. sua vez, 0S
o conduzem em
% direcBes
o especificas, e eles
c
< acabam tendo
_ implicacdes para a
™ identidade.

Melhorar a | Um incidente ndo | ¢ Pensamento Estudo de caso. E | Embora a andlise de
© pratica de | precisa ser um reflexivo apresentado um | incidentes criticos seja
Q ensino de | evento dramaético (Dewey, 1933) |incidente critico e |uma ferramenta Uutil na
-5 professores no contexto de|e Formacdo de |sdao pensadas | construcdo da pratica de
GEJ N em formacéao | ensino. Precisa professores possibilidades  de | professores, muitas vezes
= o4 inicial por | somente fazer (Hatton; Smith, | abordagens para | os desafios precisam ser
8 < meio de | vocé parar e 1995) lidar com incidentes | abordados em niveis
§ © analises de | pensar ou fazer deste tipo. muito mais amplos do que
i incidentes alguém te 0 proprio contexto de ino.
~ criticos guestionar.
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5. Andreou; Mcintosh; Ross; Kahn 2015

CA-RE5

Identificar,

categorizar e
descrever as
perspectivas
de estagiarios
em relacédo a
fatores que
ajudam e
dificultam a
aplicacdo do
SWPBIS

Nao ha.

Técnica de
incidentes criticos
€ um método

fenomenolégico de
pesquisa

gualitativa,
emergente da
psicologia
industrial e

organizacional,
que enfoca as
experiéncias
vivenciadas pelos
participantes para
tracar ideias
pragmaticas sobre

problemas

reais. Baseia-se
na identificacdo e
analise de
incidentes criticos,
definidos como
qualquer
ocorréncia

relatada que pode
ser traduzida em
termos
especificos,
observaveis e
comportamentais.

« Estimulo ao
comportamento
positivo na escola
(Bambara,
Nonnemacher,
2009)

Estudo exploratério.

227 incidentes
criticos foram
registrados e

classificados em
unidades

emergentes
baseados em
analises de
conteudo.

Foi estudada uma
diretoria de ensino
de uma éarea rural
britanica que adota o
SWPBIS ha mais de
15 anos. O distrito
inclui 32 escolas
com 14.000 alunos
matriculados. Para o

estudo foram
analisados 3
escolas de ensino
béasico. Os
participantes foram:
4 gestores, 4
supervisores, 3
professores de
educacéo

especial, 6
professores de
educacéo formal

gue aplicam as

Os eventos
documentados neste
estudo ilustram que
manter interesse e
motivagdo para uma
pratica em meio a um mar
de iniciativas

concorrentes requer visao
e criatividade. As bases

locais podem incluir
procedimentos que
apdiem a
sustentabilidade, como a
apresentacao de
resultados a outras partes
interessadas. Os

administradores

escolares podem assumir
um papel mais ativo no
apoio a estruturas
organizacionais formais,

combinando iniciativas,
recrutamento,
monitorando 0

comprometimento
continuo da  equipe,
facilitando o trabalho em
rede e criando um espirito
de eficacia coletiva.
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atividades de
SWPBIS.

6. Kilgor; Northcote; Herman 2015

CA-REG6

Registrar as
reflexbes de
professores
em formacgao
no ultimo ano
de estagio,
sobre
incidentes
criticos em
suas
experiéncias
profissionais,
baseando-se,
principalment
e em suas
piores
experiéncias
em sala de
aula. 0]
objetivo era
analisar a
passagem do
altimo ano da
graduacdo e
a primeira
experiéncia
em sala de
aula.

IC séo vistos como
pontos de
mudanca pelos
guais os individuos
podem avaliar a
efichcia ou o
sucesso

Formacao inicial
de professores
(Hanuscin,
2013)

Pratica reflexiva
(Hrevnack,
2011)

Natureza qualitativa.
Participaram dois
grupos de alunos do
altimo ano da

graduacao. Eles
preencheram

sessodes de
entrevistas escritas
e, durante 0
processo, foram
guiados a refletir
sobre suas

experiéncias
profissionais. Em
2013 foram
consideradas 24
respostas de 45
alunos. E em 2014,
foram coletadas 34
respostas de 38
alunos. No total, 58
alunos participaram
da pesquisa.

Os dados coletados
foram direcionados
da seguinte
pergunta:
“Descreva a pior
aula que vocé ja
deu. Por que foi a

As recordacbes de suas
piores experiéncias de
aula podem ser vistas
como momentos
representativos em
memorias reflexivas nas
quais eles navegam pela
incerteza e complexidade.
Suas idéias sobre o que
aprenderam com essas
experiéncias eram mais
diversificadas do que o
proprio momento critico.
O processo de refletir
sobre seus dilemas de
ensino anteriores instiga
expressdes de intencao
em relacio a como
planejaram melhorar sua
prética futura.
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pior?”

Foi utilizado o]
método de
comparacao

constante por meio
do programa NVivo,
um software de

mostrar como
eles

analise  qualitativa
de dados.
Discutir como | Um incidente | e Tecnologia no | Apresentagdo dos | Eficacia de um aplicativo
0os incidentes | critico € uma ensino de | incidentes criticos. baseado na Web para
criticos situacdo ou evento matematica exibir representacoes
podem  ser | que possui (Mishra; pictoricas de maneira
aproveitados | significado para o Koehler, 2006) interativa. NoO entanto,
para o | aprendizado, tanto devido a inexperiéncia do
@ desenvolvime | para 0s alunos professor em wusar o0
E nto de alunos | quanto para 0s aplicativo, o professor
S5 e professores. Nao é .tev.e que enfrgntar
;::5' g professores. | planejado, mas incidentes  imprevistos.
5 N | W Apresenta 4 | imprevisto e Os autores argumentam
) @ exemplos de | descontrolado. que esses incidentes
< 5 incidentes criticos  precisam  ser
E criticos considerados
_ ocorridos em positivamente. Eles
N~ aulas de devem ser considerados
fracdo para como um desafio pelos
alunos de 7 préprios professores em
anos na repensar a extensdo em
Indonésia. O gue a matematica pode
objetivo e ser reconhecida e tirar

proveito da tecnologia
critica selecionada.
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adaptaram as
situacoes de
aula, como
lidaram com
os conflitos e

criaram
oportunidade
S de

aprendizage
m.

8. Shapira-Lishchinsky; Gilat 2015

CA-RES8

Investigar se
existem
discrepancias
entre as
percepcoes
dos
professores
sobre politica
oficial e
tendéncia
para agir, de
acordo com a
tomada de
decisao ética.

Incidente  Critico
Etico ¢é uma
situacao
indesejavel
vivenciada por um
professor, que
inclui dilemas
éticos. Nao
precisam ser
eventos
excepcionais, mas
dependem dos
significados que os
professores

atribuem a eles.

Incidentes
criticos éticos
(O’Neill
Bourke, 2010).

&

Pesquisa qualitativa.
Andlise de 20
incidentes  criticos
éticos, selecionados
de 60 professores
israelenses e judeus

da educacao
basica. Dos 20
incidentes

selecionados, foi
elaborado um

questionario que foi
aplicado a todos os
professores, que
tinham que relatar
como eles
percebiam a politica
e como eles
atuariam.

As discrepancias
observadas entre as
politicas oficiais e a
tendéncia de agir podem
estimular a formulacéao de
politicas educacionais de

formacao e
desenvolvimento

profissional, incluindo
incidentes éticos

fundamentais, por meio
do desenvolvimento de
diretrizes éticas com base
em processos de tomada
de decisao ética.
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9. Farrell 2013

CA-RE9

Enfatizar a
importancia
dos
incidentes
criticos na
formacéo dos
professores.

Quando os
professores
de linguas
analisam
formalmente
estes
incidentes
criticos, eles
podem
despertar
novos
entendimento
s de sua
pratica.

Uum incidente
critico € qualquer
evento nao
planejado que
ocorre durante a
carreira  de um
professor, mas é
vivamente

lembrado. Os
incidentes apenas
realmente tornam-
se criticos quando
eles estdo sujeitos
a reflexdo
consciente.

e Formacéo
professores

de

(Kumaravadivelu,

2012)

Pesquisa qualitativa.
Narrativa de estudo
de caso.

Analise de um
incidente critico
narrado por um
aluno da graduacéao
de um curso de
inglés.

O autor descreve
duas fases de
analise dos
incidentes  criticos.
1. Descricdo da
fase; 2. Explicacao
da fase.

Na fase de
descricdo algumas
guestdes sao
observadas e
documentadas, para
depois serem
explicadas pelo
professor, em

termos de seu
significado, valor e

papel para esse
professor.

Para capturar essas
duas fases dos
incidentes  criticos
relatados, o autor

Como o professor gerou
incidentes criticos pode
oferecer uma rica fonte de
informacdes sobre como
os professores de lingua
inglesa como segnda
lingua realmente
conduzem suas praticas.
Ao detalhar, analisar e

interpretar incidentes
criticos importantes, o0s
professores recebem

mais oportunidades para
refletir e consolidar sua
compreensao filosofica e
tedrica de suas praticas.
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analisa da seguinte
forma os incidentes:
1. ORIENTACAO:
essa parte responde
as seguintes
perguntas: quem?
Quando? O que?
Onde?

2. COMPLICACAO:
evidencia o que
aconteceu de
acordo com o ponto
de vista da historia.
3. AVALIACAO:
responde a
pergunta: e ai? O
significado do que
aconteceu para 0s
participantes.

4. RESULTADO: a
resolucao do
problema.

10.Young,.
2012

CA-RE10

Refletir sobre
incidentes
criticos ajuda
na formacéo
emocional e
profissional
de

O autor utiliza uma
citacdo de David
Tripp para definir
incidentes criticos:
‘(...) as pessoas
frequentemente

perguntam o que é
um incidente

Estudos de caso de
dois incidentes
criticos ocorridos
durante aulas da
graduacdo. Um no
curso de economia e
outro no curso de
redacao. As

Ausentes. Registram-se
apenas reflexdes sobre
cada incidente,
apresentadas

separadamente entre as
reflexdes do autor e as de
seus colegas professores.
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professores.

critco e como
reconhecer um. A
resposta, é claro, é
que incidentes
criticos nédo séao
coisas que existem
independentement
e de um
observador
mas, como todos
(o] dados,
incidentes criticos
sao criados. Os
incidentes

acontecem, mas
incidentes criticos
sao produzidos
pela forma como
olhamos para uma
situacao: um
incidente critico €&
uma interpretacao
do significado de
um evento.’

reflexdes do autor
comparadas com
reflexbes de seus
colegas. Ele faz
conexdes entre suas
interpretacbes e as
de seus colegas de
trabalho.

METODO DE
ANALISE DE
INCIDENTES

CRITICOS: 1.
Escolher um
episodio critico; 2.
Descrever 0s
incidentes: onde

aconteceu, 0 que
realmente
aconteceu, 0 que
vocé acha e sente.
3. Refletir sobre o
acontecido. 4,
Encontrar um colega
para dividir 0
episodio. 5.
Comparar a sua
analise com a de um
colega. 6. escrever
seu relatorio.
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sentimentos,
emocoes,

origem, de modo
que as

orientacao da
autora. A autora

Descrever No sistema | ¢ Dilemas éticos | Pesquisa qualitativa. | Indicacdo de necessidade
pontos de | educacional, os (Campbell, _ de mais esclarecimentos
reflexdo incidentes criticos 2006; Shapira- | T€oria e discussdes sobre o
significativos | néo S&o Lishchinsky, fundamentada. conhecimento ético dos
em relatos | necessariamente 2009) Partici professores e os valores e
o . articipantes
ot que 0s | eventos o Autonomia professores de | Crencas que sustentam
Q professores | sensacionais que profissional di T que o0 conhecimento
X e ) : iversas disciplinas, .
> definiram envolvem muitas (Buzzelli, . poderia fornecer aos
X ~ sendo 50 do ensino :
7 como tensoes. Pelo Johnston, professores um sentido
£ o L fundamental e :
< - mgl_dentes contrario, eles 2001) médio de 50 escolas | MaiS abr_angente de
< Vi criticos e | podem ser de Israel. profissionalismo e base
- e identificar os | pequenos para culturas escolares
@ 6 dilemas incidentes que renovadas nas quais as
Q. éticos e as | acontecem em dimensbes morais de
8 respostas todas as escolas. todos os aspectos do
(fi derivadas Sua classificacao trabalho do professor é
— que esses | como incidentes discutido.
incidentes criticos é baseada
apresentam. | no significado e
significado que os
professores
atribuem a eles.
Apresentar a | Modalidade 1 ncidentes criticos na | Estudos (teses e | A técnica dos incidentes
x técnica dos | (incidente critico educacdo | dissertagoes) criticos tem se mostrado
g incidentes como descrigdo de (Tripp, baseados em obras | um bom instrumento para
© N criticos como | situa¢des): Uma gue analisaram os | a formacédo e a pesquisa
% H:J alternativa descricao incidentes  criticos | em educacao.
£ < para a | detalhada de um na educacao. Foram o _
< @) investigacdo | fato e da situagio analisadas 6 obras | Na& primeira modalidade
o de que |he deu que tiveram a |hota-se que os alunos

professores participantes
da pesquisa
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concepcoes,
apontando

seu potencial
para a
pesquisa e
formacdo em
educacéo.

informacgdes
contidas na
descricao
oferecam base
para que o]
leitor/ouvinte

chegue ao
enunciado de uma
opiniéo, uma

apreciacao, um
julgamento, uma
tomada de decisdo
ou as alternativas
para a solucao de

um problema.
Nessa linha, o
sujeito da
pesquisa e

convidado a refletir
sobre o] que
aconteceu com o
outro, a colocar-se
no lugar do outro.

Modalidade 2
(incidente criticos
como momentos
de crise): ela
define incidentes

criticos como
acontecimentos-
chave que

determinam

narra 0s incidentes
apoiando-se nas
primeiras
referéncias
académicas sobre
incidentes criticos.

Foram destacadas
duas modalidades
de incidentes
criticos: 1. Descrigcao
detalhada de um
fato e da situacao
que lhe deu origem;
2.  Acontecimento
marcante, nas
consideracdes do
préprio sujeito.

manifestaram seus
sentimentos sobre as
situagoes vividas,

opinaram sobre as
situagbes vividas por
outros colegas, sobre
atuacao dos professores,
sobre ensino e escola.

Os incidentes se mostram
como recurso para

autoformacao dos
professores que chegam
a uma maior
compreensao das

decisbes tomadas e se
preparam para decisdes
futuras.
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decisdes e rumos

nas trajetérias
profissionais e
pessoais. Séao
momentos
marcantes
atribuidos pelo

proprio sujeito aos
acontecimentos

por ele
vivenciados.
Assim, 0S

acontecimentos
sao considerados
relevantes, ou
incidentes criticos
guando os sujeitos
0S apontam como
tal.

13.Brandon; Baszile;

Berry 2009

CA-RE13

Responder as
seguintes
perguntas:

1. De que
maneira uma
conscientizag
ao da
linguagem
como um
processo
dialégico
dindmico em
evolucao

N&o ha.

As autoras narram
situacdes onde
ensinavam inglés
e se depararam
com algumas
situacdes que elas
definem como
momentos criticos
linguisticos, onde
tiveram que lidar
com episédios de
discriminacao

e Pluralismo
cultural
linguistico

e

(Cummins, 1996)

e Formacdo de

professores
(Drasen, 1982)

Estudos de caso

Dados: histérias
narradas pelas
autoras sobre
experiéncias que
tiveram durante
aulas de lingua
inglesa.

Cada pergunta dos
objetivos do texto foi
ilustrada e

Perceber a linguagem
como  um processo
dialégico dinamico em
evolucéo, e
especificamente

compreender a
diversidade linguistica,
oferece possibilidades

tanto para os alunos
guanto para 0S Sseus
alunos.
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ajuda a
facilitar a
compreensao
da
diversidade
linguistica
como uma
oportunidade
para criar
novas
comunidades
linguisticas?
2. Como esse
entendimento
ajuda os
educadores a
recriar as
barreiras
linguisticas
como
experiéncias
educativas
para eles
mesmos e
para seus
alunos
bilingues e
bidialéticos?
3.Qualéo
papel do
professor
educador

racial, cultural
linguistica.

e

respondida com a
narragdo de um
episédio.
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para tratar de
questdes
bilingues /
bidialéticas?
4.Qualéo
papel dos
programas de
formacéao de
professores
na formacao
de novas
percepcoes
sobre as
possibilidade
s educativas
para as
linguas
dominantes e
marginais em
uma
sociedade
democratica
multicultural?

14.Khandelwal.

2009

CA-RE14

Identificar
comportamen
tos de ensino
que
diferenciam o
excelente e o
péssimo
desempenho
dos

Ausente.

Ha a definicdo da
Técnica de
Incidente Critico,
COMO um processo
epistemologico no
qual dados
descritivos

qualitativos sao

o Relacbes
de poder entre
professores e
alunos.

(Gavlik, 1996;
Feldman, 1976;
Kakar, 1978)

Pesquisa qualitativa.

237 incidentes
criticos gerados por
60 estudantes
mulheres de trés
cursos diferentes de
graduacdo da érea
de ciéncias
humanas. Cada

As dimensodes
comportamentais
identificadas neste estudo

podem auxiliar no
desenvolvimento de
instrumentos e
procedimentos de

selecdo vélidos, como o
teste situacional ou uma
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professores
de graduacéao
de uma
faculdade na
india usando
a técnica dos
incidentes
criticos.

fornecidos sobre
fatos da vida real.
Envolve a coleta

de historias
factuais ou
episddios  sobre

comportamento no
trabalho que séao
cruciais para
realizar um
trabalho de forma
eficaz.

aluno relatou dois
incidentes que
presenciou em aula
durante o]
desempenho de
seus professores.
Andlise  qualitativa
enfatizando as
narrativas geradas
pelos alunos.

6 Classificacoes
estabelecidas no
estudo: relacdo com
oS alunos;
preparacgdo do curso
e execucdo das
aulas;  motivacéao;
justica; tempo com
os alunos fora da
sala de aula;
controle da classe.

entrevista situacional para
avaliar a aptiddo ou o
potencial dos candidatos.

Os instrutores podem
projetar programas de
desenvolvimento em
torno dos
comportamentos que
separam o desempenho
excelente do

desempenho mediocre.

15. Apelaide; Schill,

2008

CARE-15

O texto € um
guia que tem
como objetivo
desenvolver
nos alunos
competéncias
interculturais
e oportunizar
momentos de
reflexao

Os incidentes
criticos sao
ferramentas de
desenvolvimentos
da consciéncia e
entendimento das
atitudes humanas,
assim como as
expectativas,

comportamento e

o Comunicag
ao Intercultural
(Apelaide. Schill,
2008)

Foram registrados
21 incidentes
criticos, em uma
entrevista

semiestruturada, de
alunos e
professores de um
programa de ensino
de LI como segunda
lingua em Edmonton

As 50 citacbes
representam as reflexdes
dos alunos e professores
sobre situacbes
relacionadas as
diferencas culturais que
ocorrem  durante  um
curso de LI como lingua
estrangeria. A reflexdo
sobre as diferencas faz
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intencional
sobre as
guestdes
relacionadas
as suas
identidades
durante a
aprendizage
m de uma
nova lingua e
como lidar
com uma
nova cultura.

interacdes.

Os incidentes
criticos sdo
levados em

consideracao
durante a analise
de atitudes e
comportamentos
gue possam ter um
significado critico
durante suas
performances e se
preparar para as
mesmas.

no Canada.

Os incidentes sao
representados em
‘cards’ que sao
apresentados e
discutidos em
atividades propostas
como guias. Sao
apresentadas
atividades
desenvolvidas dos
21 ‘cards’ que séao
classificados de
acordo com as
tematicas que o0s
caracterizam como:
familia,
comunidade,
trabalho, costumes,
espaco e tempo.
Sao selecionadas
50 citacdes retiradas

durante as
discussodes sobre os
incidentes dos

‘cards’.

com gue os participantes
desenvolvam
competéncias culturais de
forma a compreender as
relagcdes interculturais.
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16. Farrell.

2008

CARE-16

Analisar
como 18
professores

estagiarios de
um centro de
ensino de
lingua inglesa
em Singapura
refletiram
diante de
incidentes
que
aconteceram
durante suas
aulas.

Incidente critico no
ensino significa
eventos
imprevistos,
claramente
relembrados.

Obs: em um
primeiro momento,
um incidente pode

parecer tipico,
porém se torna
critico depois de
uma reflexdo

através de analise.

« Formacéo inicial
de professores
(Farrell, 2007)

« Ensino de Lingua
Inglesa (Brinton;
Holten, 1989)

Estudo de caso

Dados: incidentes
criticos relatados
pelos professores
estagiarios. Os
professores
estagiarios
relataram dois
incidentes  criticos
cada um em diarios,
totalizando 36
incidentes
analisados.

Como resultado da
reflexdo sobre os varios
incidentes criticos que
ocorreram  em  suas
sessfes de ensino em
equipe, o0s professores
estagiarios que
participaram deste estudo
de caso foram mais bem
posicionados para
enfrentar as realidades do
ensino, pois perceberam
gue ndo ha uma Unica
solugcdo para os varios
dilemas que eles podem
encontrar em uma sala de
aula de linguas.
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APENDICE F
Transcricdo slides Minicurso

SLIDE 1

CRITICAL MOMENT IN THE TESOL PRAXICUM
The noisy male

Consensual dialogues

‘Close the tap’

SLIDE 2
THREE MEANINGS OF THE CRITICAL

» Critical as engaging with dominion, disparity, desire and difference-the critical as
social critique

« Critical as thinking otherwise

* The critical moment, a point of significance, an instant when things change.

As Farrell (2008, p.3) comments, “when a critical incident occurs, it interrupts (or
highlights) the taken for granted ways of thinking about teaching.”

Expecting the unexpected and unexpecting the expected (Pennycook, 2012): taking
advantage of unexpected moments, comments and events to turn things in unexpected
moments, comments and events to turn things in unexpected ways; and questioning
our expectations.

SLIDE 3

PULLING CRITICAL MOMENTS TOGETHER

* What do we need to know to be able to deal with critical moments?

* What does this tell us about critical applied linguistics?

« Can we move towards an understanding of being critical in the moment that can
prepare us for such moments without being over-prepared with pre-packaged
materials or responses?

SLIDE 4

CRITICAL MOMENTS AND THE UNEXPECTED

As Marianne Grey (2009) points out, if in our critical pedagogy we want a serious
engagement with difference, and if such an engagement necessarily entails our
students exploring the boundaries of how they themselves understand difference,
becoming, as she puts it ethnographers of difference, then such critical enterprises
have to work through such critical moments, unexpected, for if we have laid out our
critical agenda beforehand, we may miss precisely those critical moments that matter.
As Grey (2009, p.124) reminds us, “As critical moments are unpredictable, it is
impossible to say when they will occur and what form they might take. Critical moments
are always interconnected wit past events. “Critical moments are always unexpected,
and this is part of the terrain on which critical pedagogy has to operate.

Grey, M (2009) Ethnographers of difference in a Critical EAP community-becoming.
Journal of English Academic Purposes (121-138)
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SLIDE 5

Think of a critical moment in you educational practice:

* What made it critical?

* How did you deal with it?

* What were the outcomes?

+ Discuss the incident with 2-3 others and be prepared to report back on?
» The incident and what makes it critical

* The lessons we can learn from this

O slide consiste de instrugéo para os participantes primeiramente fazerem uso de
sua cognicdo (pensar em um momento critico em sua pratica educacional, suas
causas e modos de lidar com ele) e interacdes verbais com outros participantes e
preparacéo para compartilhamento com os demais (discusséo e reflexdo de como
podemos aprender com isso).
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APENDICE G
Transcri¢cdo Audio Minicurso

Pennycook: (xxx) but I am going to open here for different groups to get some ideas of those
critical moments and what we are going to try to do is hear what happened and help people
(xxx) and ‘What do we learn from that?’ and welcome ideas come out as we... we don’t want
to categorize (xxx) or whatever I think ... you know... (xxx) various lessons from the incidents
that come out. So ... Who would like to?

Professor 1: | am gonna tell about an experience that I had as an English teacher under the
supervision of [nome suprimidos] ... that [was] like three years ago and had this

group. We were talking about transgender people and how they are seen in society. Here is the
thing. | started the class writing the word transgender on the board and | asked my students to
be in groups and discuss for a minute how these people are treated in society and what their
place is in society and they discussed in groups, and after all | opened the discussion and heard
from them... I lot of things came up like a group said that there is a lot of prejudice... related
to the social group... another group said that they usually aren’t’ seen in society because they
usually don’t get jobs, so, they have to get other types of jobs, you know...in prostitution, and
stuff...and I then this group, I got this group, and | was writing on the board everything they
were telling me, and there was this guy in the group that, he turned to me and said: “Well, 1
personally think that they are just a bunch of abominations, and we should put them all in one
place and Kkill them all ... cause we kill them all at once and they all they die and the (xxx) they
will not ex[ist], the mun [world] won’t have this problem anymore. And then for a while I just
thought: ‘Ok...What will I do? What will I do, what will I do?’ ((risadas))

| think what I am gonna do as I am writing...because I was writing every type ... the way they
are seen in society and that’s, you know... a lot of people think that way ... and then I turned
to the rest of the class and (xxx) ‘what do you guys think (xxx)’ ‘Do you guys agree?’ And then
like... OK, I was really lucky because a lot, nobody in the class agreed with him. So I was like,
‘OK, good, you don’t want...” But then ... [ started telling the guy that he shouldn’t think that
people should die because that’s actually a very violent way of thinking of somebody who is
also a human being. But I don’t know... I was actually... talking to my friend here, I don’t know
if 1 did the right thing because maybe | should [have] confront[ed] him or exposed other
opinions. | just

didn’t know what to do. For a moment I just didn’t know what to say, what to do... I just wrote
on the board.

Professor 2: He has a similar story here!

Professor 3: It’s similar because of [the] transgender [topic]. I was not a teacher, but a student
in that class. | was in the US with many friends from different countries and a text that the
teacher brought to the class was about transgender, a [piece of] new([s], and she asked: ‘What
was your impression about this subject, because you read the new[s]?’ and a girl from
Switzerland said: ‘It’s weird!, I think we shouldn’t discuss this! We are here to learn language!’
and the teacher said: ‘Well, thought you are supposed to learn about culture, too, because you
are here! And what do you, [the] others, think about it? Do you agree with her?” And some
students said: ‘yes, I think it is too hard for us to...you know... discuss, understand.” And the
teacher said: ‘Should I change the subject, you know, do a break, and after the break we start
something different?” And some guys said: ‘Yes, I think you should do the break’. But, so, she
was almost doing this and [an]other guy said: ‘No, we can continue. Because we are here to
learn culture, too, and it also happens in our country, so we don’t need to stop!” and this teacher
has been working with a critical perspective, so she said: ‘Well, we started it, so we finish it!
We won’t stop! But she was going to. So I think if the others [hadn’t] said ‘No, you don’t need
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to change’, she was going to.
Professor 4: as if this is not language. .. ((risadas))
Pennycook: So (xxx) a whole bunch of issues you already had. [...] the end value of the story
is [...] democracy in the classroom and the problems with that, right? [...] if, you know, kind of
... democracy in the classroom is a good thing but ... if kind of “how can the majority [...] move
on? Should we? [...] you’re entitled as a teacher to actually... at least I think we should continue.
Do we need majority? You know, if you are committed to an idea of democracy in the
classroom, if the majority said to you ‘No, we don’t do this topic’, is it your right to continue
with that kind of, say, (xxx) critical agenda and | want to override your or the majority of the
class or maybe there are other strategies to work towards changing the views on why (xxx) So
the other question of course we got is this question (xxx) ‘Is this culture?’ or ‘what are we doing
in a language class? (xxx) transgender in a language class? [...] “What is doing in a language
class? What is it doing there as a topic? Is it culture?” Or you know ‘What is this kind of
intersectionality between language and these issues’ if you wanna ... I am trying to avoid the
word issue. Yes, I mean, this topic. [...] that’s why transgender isn’t in the classroom but it
raises the questions of what we are doing and how we... of course and we are dealing with
those classes, and in your context, and in being in the US, is where you got all these people
together, also some of Switzerland, but you know, Switzerland is a very different context in
terms of you haven’t got that wide range of people with really different cultural backgrounds
of... coming together (xxx) and they say ‘we are not comfortable, we are not comfortable with
this’ [...] So there is a lot of current complexity in that [...] but going back to that first first one,
and I kind of, I like that kind of that [...] ‘Do I keep going?’ This is an offensive citizen who
put it out [...] maybe a good strategy is [...] but there is that question of how do we deal with
that. Do we want to... [suprimido]gave that example we talked yesterday, right, where she was
saying one of her very first classes and she was in South Africa and she just started as a teacher
and someone kind of made a remark she saw as racist and she said ‘No, no, I will not tolerate
any racist comments in this class’ and then the principal spoke to her and said “You know,
[student’s name deleted] complained ‘because I think you’re a communist’ ((risadas)) and she
lost the job! She said: “In retrospect, probably I should’ve dealt a way of doing with it
differently, less confrontational” and in a sense cause if you say ‘no, I don’t wanna hear that’,
maybe that shuts it up and the other difficulty is you know in part way you putting these things
up in an equal space. ‘In your case, you think it’s fine, you think (xxx) should be shot, right,
OK, so it’s two sides to the argument’. This kind of climate change (xxx) No, it’s not two sides.
I think there is a danger taking kind of the opposite liberal approach to say ‘well, let’s put all
this here (xxx) as almost equal opinions’ [...] But how do we also ... how do we deal fairly
with that person... you know... do we say, yes, | judge, I simply want to deny that person the
right to speak . It’s ... and there is a time when we may be doomed to make that judgments, and
say, ‘No, you know, it’s simply offensive at that level of which I don’t think you do have the
right to speak’... But, yeah, if [ you really silence that, maybe our bigger role is that it’s good
. cause it’s also a good lesson I think for others to hear, maybe, that opinion.
Professor 5: If you don't mind I'd like to...Could you tell us why did you introduce the topic
to the class? ((para Teacher 1))
Pennycook: We're already talking about...nmmm...The thing is: | had this group and it was a
conversation class. So we had no a....... We had a syllabus, but in the syllabus we could choose
from a wide range of topics...and...
Professor 5: But you didn’t have any special reason because you noticed for example in the
group, or within a group, you had people who are interested in it or maybe somebody was/is a
transgender person it was just...you were looking for a controversial topic to make your students
speak?
Pennycook: Hmm.... yeah! Pretty much.
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Professor 5: And did you think about the consequences of this?

Pennycook: Actually, at first I chose...

Professor 5: [...] we are talking about the unexpected but if you enter the class and put on the
blackboard transgender people, I don’t think you...

Professor 6: And it is expected

Professor 5: It is expected.You some how are provoking them to those opinions and maybe
you didn't expected anybody to say let’s kill them.

Pennycook: Yeah... you (xxx) the point.

Professor 5: But some how do you should have been prepared to.

Pennycook [simultaneously]: prepared for that

Professor 5: prepared to very strong opinion.

Pennycook: | just think that you know (xxx) the point...

Professor 5: You know, of course in a critical teaching agenda you are going to put, or
include many taboo topics, but I don’t think you are not going to make lively, you know, (Xxx)
Pennycook: Yeah... Actually, I brought this range of topics they chose for me, so it was a topic
that they ... I could've brought all these topics, they could choose the topics and then this was
one of the topics they chose to talk about... [fala simultanea: ok... all right!].

Pennycook: so to a certain extent ... (xxx) | mean, there's always one of them who will not
want to talk about these topics but I brought all these... I bring the topics to organize the
syllabus, so we can do it together and...yeah... and then that’s what happened. ((risos))
Professor 8: This is very serious as social issue. You really need to talk about it but... What
about the right moment...right place, if there is this?

Professor 9: Just something... I think that you should question the others who said good
things about transgender people, because then it would prove their point to the ones who said
bad things. So you should ask: ‘why do you think that?’ So that they would, you know, reinforce
the good things. Because it seems that you reinforce the bad things, and then tried to change
their opinions in some way. If you emphasize the good things and question the good things as
well, I think you should...hmmm. You could change their opinions in a better way.
Pennycook: Yeah...if you've got household (xxx) it could be a very dangerous moment there.
How would you...yes!

Professor 10: And I also wonder, well I cannot blame them, but since the conversation you
could’ve said and they probably formulated the language by wondering, ok, if you're going to
do and discuss social issues with, the right issues with our teenagers in regular groups, | don't
know..., not in a conversation group then, ahm... so how do we tackle the problem of language
itself [as not ... that they are the... From your experience...] How do empower people to talk
about gender issues in English? Because we are talking here about English and formal
English... How do empower them and how do we deal with the problem itself within language,
because | think that sometimes, and I'm talking about my own experience, sometimes you
suggest a topic and then the students just lose themselves in conversations in Portuguese, talking
about the social problem and them we are lacking the teaching of the language, and then |
think... I don’t know... the issue of tackling this problem and then ... How can we do that in
English as we do not speak English all the time?

Professor 11: | had an experience with third grade students from public schools. | worked with
two (xxx) who were working with these students at the public schools. They were very basic
level students. They didn’t know much of English and these students of mine, they worked on
the topic of homosexuality and it was a very polemical topic, and the class-was very noisy and
everyone wanted to talk, but something that we did, the teacher responsible for the class
demanded that the students would work with comparatives, so we started from there, and from
the comparatives, but not like the way it was in the book, like ‘fulano is bigger or Jodozinho is
older than Maria’. Not those, those sentences but then the students came up with the sentences
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like “fulano is gay, fulano is not gay... How can you compare?’ Because the students came up
with this. And then what we did was, we provide students with the vocabulary to talk about
this, because they don’t have it, and the teachers that were working with it, they have this ahm...
this preoccupation with preparation of materials and everything, because they knew that they
had to provide students with the vocabulary and the structure, and they needed to talk about it.
Well, not a very profound discussion because they didn’t have a lot of vocabulary and
articulation with the language, but they could talk about the topic in English, in pairs, in and
then in bigger groups. We did some, some activities. They were more control but then in the end
they did some open to discussion and everything, and then the students couldn’t talk in English,
we allowed them to talk in Portuguese because if you cut them, the discussion will just won’t
flow and something that we did was everything that was everything that was written, we
provided it in English and everything that was conversation, we allowed them to say it in
Portuguese and then we would provide the vocabulary in English-if necessary, because ah...
they don't. As they are students from public schools, the time of the class, the length of the class
was very short. It was like forty minutes, so we worked on these topics for many classes, I think
four classes... I don’t remember... there were a lot. But it worked very well in the end, because
the students had a lot to say because it's a very polemic topic ...uhm...so they had a lot to say
and the teachers as well. So they learned how to prepare for this unexpected vocabulary and
that they.... some of the things that they just didn't know how to say in English because...
especially the offensive words that the students wanted to know. So, we said: ‘We are not gonna
teach you how to offend other people...we are not gonna’...so...

Pennycook: Right... So, that, that unexpected new vocabulary coming out would help those
kids classes... Ok, so... from those topics maybe we went to another critical incident, and I
think that (xxx) it's going to raise the whole range of current, difficult issues and to reflect
how... how we would deal with that. And those moments, they do have these students who are
very...uhm... since, you know, articulated with positions (xxx) expected but | think maybe
should uhm...maybe another critical incident now.

Professor 12: I’'m sorry. We are talking here about our critical moments, and it’s very different
from this, because we were talking about our position as teachers that we need to be a bit more
humble sometimes that she was telling us that the student asked her to advice them on a research
that she didn't know anything about, and she said: ‘no, I can’t’, and the student-said: ‘I do know
about this!” ‘I just need you to be my guide!” and then she said: ‘Ok”, then we will learn
together’. And something that happened to me was that I was teaching a Social Science course.
| was teaching Portuguese for these Social Science students and we were talking about language
and communication, conceptions of languages and the students said: ‘This is all incorrect.
According to someone’s theory... I don’t remember the name of the sociologist... this is
incorrect because of this, this, this and that’.

And I said: “What is the name of the guy, please?’ ((risos)) I didn’t know anything about that
theory that he was talking about and I said: ‘Ok, now you tell us about that theory and then we
discuss because I don’t know about this either. So, I’'m here to learn with you.” And this was a
very critical moment for me because it was a very difficult group because they knew a lot of
social theories, social studies and everything and I don’t.

Pennycook: But was that the teacher or another student?

Professor 12: I was a teacher. A student said: ‘This is incorrect. What you are saying
...what you’re teaching us is incorrect.’

Pennycook: so, you were the teacher and (xxx) was the student.

Professor 12: | was the teacher ... yes! ..what you’re saying is incorrect, according to
someone...

Professor 13: Were you teaching language?

Professor 12: Yes, I was teaching language and he was saying: ‘According to the social theory
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of someone, this is incorrect’” and I didn’t know the theory, I was like (Xxx) now you tell me the
theory that I don’t know [about] ((risos))

Professor 13: But it doesn’t mean you were incorrect, It just means that it’s another perspective.
Professor 12: Yes, | know! That was | said there! So, you or you have this theory that I don’t
know about that, tell us about this and then we discuss (xxx) | was very appalled ((risos)).
Pennycook: Yeah, it’s a difficult ... it’s a challenge (xxx) I mean it’s a problem when we work
in language education ... we hope that we have a rule of (xxx) proper language ... working with
people who may know about areas (xxx) It’s challenging...and...so... more?

Professor 14: | was talking about my experience as an English teacher in Brazil for a while and
| was a Portuguese foreign language teacher in the United States. And I was telling them about
the presence of my body as teacher of these languages ((risos)) (xxx) That was in S&o Paulo, in
which we have a lot of Japanese people (xxx) and some of students, they would just think that
this would be a little (xxx) I think that the representation of this body who speaks English, and
in the States, also, I couldn’t be a Brazilian teaching Portuguese. This triggered my research on
the body and the English [language] in discourse, from discourse ... and thinking about this
body and the classroom, the vision of this body, and the contact of ... the interaction of people
with this body is sometimes over determining. Let’s say even before you say something (xxx)
they are always playing very important parts ... part of my research is that ... And what about
the bodies in the material? What about the bodies in the classroom? How do we deal with these
visibilities that are so demanding and are always putting us to other levels of production (xxx)?
Pennycook: Yes, It goes to that ... this probably has the assumptions that I think I mentioned
briefly on Monday of critical (xxx) and we thought about these discussions being opened up,
these assumptions of native speakers in English and what?...I mean we’re seeing examples of
that (xxx), but I don’t live there ... I have examples when I was looking at (xxx) | had a group
of teachers, who were talking about students, this was in Europe ‘This student probably knows
... she knows much better because she is a native speaker of English’, but I said she is kind of
Swedish ((risos))...You know? I mean, she’s Swedish, she is blond (xxx), she is not Chinese
..., you know? People? ... think that because of that fact it’s colder ... I mean how can we
categorize people ... Your example, ... the question of being legitimized as a Portuguese foreign
teacher and as an English teacher in Brazil, this is why | think the racial body is something I
need to put a lot of more work on ... this part of our ... one of the problems thinking about
communication, we can operate in a community of language teaching and all these things, this
disembodied sense of communication, this kind of language going back and forth ... and people
of a whole range of ...gender, race and class...and... so more...I mean how to deal with people
not viewing you as legitimate.

Professor 15: I’ve been doing research on that and I think my classes started to change as ...
with the material I’ve prepared. So, I started by discussing visibilities first in the context of our
interactions before and then | go further and discuss language levels and | think it changed my
practice too, because once we have examples of ... sometimes when people (xxx), we see these
bodies and the illustrations of the grammar topic instead of dealing with the grammar first,
discussion is simultaneous and we see the body picture as a whole. The lesson about
family...family is always represented by father, mother, a child.

Pennycook: Blond girl...

Professor 15: Yes, blond girl. And the discussion goes from there from what we can enunciate
and just tried to change (xxx).

Professor 2: Yes, | had a different experience when | was teaching children from 3 to 6-7 years
like four years ago, and when they were drawing or painting something and they always asked
me or their friends for the skin color pencil, and it’s like a pink pencil. And I always told them:
‘What do you mean by skin color?” Because my color is different [from] your color, which is
different from his color and then | tried make [them] look at their friends and say: ‘We’re all
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different, yeah teacher, I mean, like pink’. This is my experience and I think If would think
about what I’d have done differently in this situation, maybe I could open to the whole class
this discussion, because | did this only with students who asked me or for the pencil. I think 1
should [have] talk[ed] to everybody. They are really young to understand but maybe they could
start changing the name of the pencil, you know? And see other colors as skin colors too like
brown or different colors.

Pennycook: | think it raises a number of questions and assumptions on how, what we think
again, go back to bodies (xxx) but I think it raises other questions, too (xxx) again those critical
moments where we ... do we... do we try to deal with it locally or

Professor 2: Yes, yes... This was my concern after [that]!

Pennycook: ? ...are we... you know, you can by training, The first one, do we say “ok, this
person has a problem” ... or maybe isolatedly you just kind of feel with it or do we act like,
‘Ok this 1s something truly generative and risky’, ok, so let’s take it to the whole class. So, why
do we make choices to cover that? It’s a kind of nice example, that kind of trivial, just color
pencil, but they’re not; they’re actually telling us a whole about ...

Professor 2: Yes, like everybody has the same color. ((risos))

Pennycook: about race and so on.

Professor 16: I’d like to comment on her experience...She was able to notice this critical
moment and works on that with the kids. But, sometimes teachers cannot do that, they are not
... or because they are full of things to do. They have to cover the book. Or because they have
no experience, or because they have a lot of experience and they just turn on the automatic pilot
and do that, you know? They just cover the contents and the grammar things. Do you think this
noticing the critical moments...working with those some researchers here in Brazil call
‘brechas’... pick up the ‘brechas’ instead of...because here we have the tradition of thinking
(xxx) working with big projects. Everybody studies about sustainability and environmental
problems, you know? And then now I think if people are looking for these gaps, these critical
moments that can be discussed in class, but sometimes teachers can’t notice this those moments
and should it be taught in graduation in teacher’s education, you know, like something we could
teach people to reflect and having the habit of seeing those moments or learning moments...
Pennycook: that’s... that’s my question! I mean, because ((vozes simultineas)) there are
several things here because yeah... | mean, what is that question, we go back to the first
example, we cut that critical gender by by by writing transgeneral, say ok with dealing with
something is that you know raise of the social issues and that’s I kind of... I don’t know ... pre-
packing, for it’s a prior decision even if you want that your choice by the students’... it’s over
the critical agenda to have to kind of deal with that... but then within it you also try to work,
mind just these critical moments within that and then, you get back critical moments and there
is a question: ‘Should we have expected it?” Or ...or how do we get better in being prepared
for those and this bigger picture then: yeah, teachers uh, what are teachers? Teachers are busy,
teachers forms a lot of stuff ... it’s hard work teaching, right? Uh...but the how can we prepare,
because on the one hand (xxx) you know, preparing a kind of, you know, a syllabus for...for
the semester, for the week, for whatever, uh how do we get better at potentially preparing people
for knowing the unexpected, and that’s actually the question I wanna keep open for ...you to
think about, because in this sense it’s a very difficult one to answer. Uh that, you know, the
question ‘why did you that moment say “This issue with the pencils, I wanna deal with it”,
because you thought about questions about skin color and... and how prevent it and how, you
know, maybe children are already inscribed into a way of thinking about what’s normal, what
pink means, you know, that’s a (xxx) agenda, too, (xxx) the student... that thinking ... you
know ... it’s also about helping teachers in teacher education to say there’s a whole lot of things
happening ... “classes are very complex and your role is not to deliver... and then... you know,
| think it’s curriculum, you have responsibilities to teach those students, right? But ... because
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the other thing is, I mean, you need to fill this in teacher education... you know, get those
moments that’s why you know the problem, if we are doing teacher education, is of... teachers
have done the teaching, that’s why. This is a great audience (os participantes do minicurso),
cause (xxx) and said “Yeah, I’ve done this, this happened to me”, and we can share those, how
would we take that back to teacher education and say “these are the kind of moments because
the point about them, too, right, is that although they may kind of, they may be problematic,
“the stuff this guy is saying about transgender I kind of wish it hadn’t happened”. Maybe there
were ways in which with, another time, one could turn it around, and say, actually, this, it’s
difficult that I can make it productive. Because the point about this is that it can be brutally rich,
if you can do the (xxx) things right, and say actually, let’s stop everything, let’s talk about our
choice of coloured pencils for when we are doing drawings, that’ll make it a really informative
moment for those young children. So if we can get it right, they’re critical in these multiple
ways, right, because they’re critical as this moment, they’re critical as they made the decisions,
and they’re critical when they say, ok, these are easy questions about race and about how
children who, maybe quite young, are already making decisions about how they’re colouring a
body, suppose the body is the question here, so, yeah, my question is over an open one, exactly
how can we start to fill in these things, in a way that it remains flexible cause so long as we
design as teachers/educators, all kind of, kind of syllabus for how to do the critical moments so
we need to get ahead some of these stories, some of these, er, in a way of kinda, taking them
to, to talk about, to talk them through, and also, a lot of the things that came up yesterday, when
we talked about this, was that of safe places, the classroom as a safe place. And we had a bit of
a discussion about what that meant, because on one hand, like safe, safe place like the way
you’re just yourself and this is to the ground, cause that’s safe. The other side of it is where,
you actually get safe places, where students are prepared to raise those things and possibly that
class on transgender was an interesting safe place where that student was also comfortable to
raise quite radical, well, it might have seemed quite radical, it might have seemed quite
normative, you know, quite strong views, it was that this was also a safe place to do that, so
and is it safe to teach, you know, for whom is it safe to do this, you know, to make comments
to, you know, who, how do we create a place where we can have these discussions, because if
we do, (xxx) Bonny was saying it (xxx) “No race is too much in this classroom” (citando [nome
suprimido]), it’s kind of ....

Professor 17: | think this is the hardest decision because use we stand a subject, we carry our
conventions, and we sometimes have all the goals according to the institution that note 100%
...so this is a matter of choice and these days I was talking with another friend who was saying
about how dilemma and I think it’s our ... all of us... dilemma, that nowadays, in postmodern
times and whichever label we put on this, everything is allowed, so... where do we establish
limits because I don’t necessarily, I mean, I’'m very open minded, although it properly didn’t
say... look so when I questioned you putting transgender ... but I don’t think we...we should
admit everything as...as possible, yes, I wouldn’t put value killing people with, I don’t know,
using colorful clothes as...as the same proposals for (xxx)...I think this is the hardest time
because I don’t know if it’s your impression but my impression from teaching applied
linguistics to future teachers is that people are waiting for lists, everybody wants a list of moves
and those moves will work universally in all the occasions, in all the classes.

Pennycook: Yes...yes, yes ...sort of this.

Professor 18: I want mention my story because I think it’s a little different from everybody’s,
I didn’t have like a critical topic or anything... I work with students in the university where
there are students from the graduation, teachers of the graduation and technicians of the
university, all in the same class and they participate. It’s a class of many ah class of the name
of reading strategies but our...we had to make a project work. So, I thought about making a
journal because my knowledge in the US, we had to write journals and make it in school (xxx)
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and I think we can develop a lot when write journals. So, a couple of weeks ago as a teacher
here in Brazil, I said “Nothing better than to talk about teachers”. So I (xxx) a class and | put
the topic on the slides and I said : ‘Let’s write about an experience you had as with a teacher,
that was special to you, that you remember until today. And was nothing like critical like
transgender, or the color pencils or race, sex, things like that So... and I said at the end: ‘Let’s
honor our teachers!’ because I think we are not... people don’t honor us enough, because like
people we just say “we teach your professions”, we are the teachers of all the professions, right,
so, language or not. Once | read it, there was a student, he is a technician at university and did
‘ufa!’ ((desaprovacgao)) ((rumores)) I was so offended by that! And it was so automatic for me,
I was just like: ‘ok’. If you don’t want to write about a teacher, if you don’t have any experience
as a teacher, if you don’t have a special moment, you can write about your mother, your
grandmother, your wife, because all of those people are teachers, they are not professionals, or
they are, I don’t know, but they teach us something. And it I was so automatic for me, | was
kind of angry when I said, I don’t know that I was sorry, but for me it was very critical because
ah... I had to make a decision fast. I don’t think I had much time to think. ((risos)) And he came
out ...Yes, and he came out and then I haven’t read his paper yet but I’ll do once I get back and
| think if 1 had done differently, maybe | had to prepare more the topic, had already included
that in there, in the idea, you know like all there included: If you don’t have a special moment
with a teacher, so, I didn’t hear that ‘ufa!’ I because the classes were at 5 o'clock in afternoon
after he leaves work, you know | was so tired about, you know ((vozes simultaneas))

Professor 6: Probably the issue is deeper! It’s a believable problem. We have these classes,
categories, university professor and university technician issues. There is a cat fight with these
two categories here in Brazil right now. It’s a political and economic issue. So maybe this ‘aff!’
was not because he did not have a special teacher but because he is angry at teachers.

Pennycook: I think what’s interesting about this, as Deborah was saying, there’s always some
stuff coming to bear on this moment, so you’ve got a nice idea, you talk about teachers, and
then, because of your class, because it’s, you know, in the afternoon, and, you’ve got an
investment in this, and you get a bit angry, and you know, this happens. You can’t avoid it.
Don’t react, but, you know, actually, it’s like inter react, right, but do we get it right? Yeah,
that’s the question, didn’t want to write, the relationship between university professors and
others, and there’s all this stuff (xxx), how we deal with it, did it work, to say, “ok, look, choose
anyone else” cause you have given up on that point, whether it is your mother or teacher, what’s
the point of actually talking about teachers as professional teachers, it’s a difficult moments,
and that’s it. That’s another side of this, I think, that brings out that any of these moments,
there’s always so many things intersecting, right, there’s the time of day, the background of the
students which include gender and class, and sexuality and race, and professional, professional
linked to class, and you know, they are tired, they’ve been working, teaching an evening class,
you know, you’ve got to get them partly entertained because they have been working for ten
hours, you may be doing that too, and you know, there’s all of that comes to bear, those
moments, and maybe the writing which I’'m not into, the writing I think I’'m going to avoid,
doesn’t like you to kind of promote teachers (xxx) it’s the problem because then, when you see
that intersectionality, of all those moments, all these things come to bear on this moment, how
do we deal with this right, and you’ve gotta be kinda juggling that stuff. Is this just a guy,
technically it shouldn’t be a pain ((risadas)) and maybe you wanna go, right, because it’s late
and you’re tired, and maybe I don’t want to judge cause I’m making a prejudicial view of the
day of this guy, he’s kind of pissed off and pissed, but what else is going on here, is it about
that relationship, and could you open up a bit for me and maybe he will write something nice
about, you know, the teacher and his life (xxx), you know, maybe that works and he’ll write
something good, but yeah, I think that points to that kind of sensible way to things that come to
bear. In all those moments in our class, we sometimes, you know, assumed, ah, you know, kinda
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of, no, I don’t think anyone assumes in a homogenous group of students, we don’t go, it’s kinda
hard for us to know all that’s going on, you know, when you look at all the people in the
classroom, what they’ve done yesterday and what they’ve done for 10 years, how they are
working with all the issues, and these come out in the wrong moments, it’s very hard and we
can’t, you know, actually we can’t. We can’t deal with it all.

Professor 18 — Because I’'m a teacher and it is our day ((risadas)), you were so happy
((conversas simultaneas)).

Professor 6: | think we should mention that sometimes students want to shock us. They look
at you and say: ‘”Oh, you are going so deep and now I wanna go deep in you. I wanna make
you think about it!”” Like the guy that was talking about killing gender, I don’t think he wanna
do it! But it was just to see ‘What are you going to say now, teacher?’

((vozes simultaneas))
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APENDICE H
Incidentes Criticos Postados no Grupo ‘Learning to Read for Teaching Reading’

INCIDENTE CRITICO 1 - ZINIA

(CC-RE1)

“Eu estava cursando o ensino médio em uma escola central de Londrina, meu professor
de geografia era considerado pela nossa turma, o melhor de todos, pois suas aulas eram
sempre engracgadas e proveitosas mas um dia ele estava cansado de ver a sala inteira
conversando e simplesmente deu um berro dentro da sala de aula e fez um desabafo ali,
eu nunca vou esquecer as palavras dele, pois elas foram muito marcantes. Os alunos da
minha sala naquele momento ficaram paralisados e em siléncio e até assustados mas em
poucos minutos depois tudo voltou ao “normal”. Eu nunca tinha visto um olhar como
aquele nele, chego até a cogitar que naquele instante ele se arrependeu profundamente de
ter escolhido aquela profissao.”

INCIDENTE CRITICO 2 - HORTENSIA

(CC-RE2)

“Eu estava na quarta série do ensino fundamental em um colégio particular. O ano ja
estava acabando e ainda tinhamos um trabalho em grupo para apresentar na aula de lingua
portuguesa. Estdvamos em um grupo de quatro ou cinco meninas, todas nervosas e
ansiosas com a apresentacdo, mas uma das meninas estava mais do que todas nés. Fomos
para frente, mas a menina dizia que nao queria apresentar, a professora insistiu e mandou
todas apresentarem. Lembro da menina tremendo muito, quando chegou na parte dela ela
disse novamente, quase chorando, que ndo iria falar e voltou para seu

lugar. A professora novamente insistiu e a obrigou a voltar para a frente da sala. Lembro
que ela chorava de solucar, e de tanto nervoso ela vomitou na sala, o que a fez ela se sentir
mais envergonhada ainda. Essa professora deixou de lecionar e se tornou coordenadora
do ensino médio no ano seguinte. J& a menina ndo voltou mais para aquele colégio.

INCIDENTE CRITICO 3 - MAGNOLIA

(CC-RE3)

“Em uma aula de biologia, como de costume, a professora nao parava de dar em cima dos
alunos, era algo que acontecia com frequéncia, enquanto que com as alunas ela mantinha
certo desprezo e sempre as tratava com estupidez. Até que certa aluna, cansada do
comportamento da professora resolveu falar o que sentia e 0 quanto estava aborrecida
com a situacdo. E pela aluna ter se manifestado a professora a expulsou da sala e lhe deu
uma suspensao de trés dias.”

INCIDENTE CRITICO 4 — AMARILIS
(CC-RE4)

“When I was in high school, we had a lot of teachers, for different subjects and even for
the same subject. The teachers were being changed all the time and it was bothering me,
because everytime they change, there would appear a worse teacher than the last one.
Once, a guy who were actually an Air Conditioner Repair was established as our English
teacher. | was pissed off. The critical incident happened when a sociology teacher (which
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was also a Gospel singer) was in the classroom, and his class was insane. The guy had to
take classes with the principal on how to write on the black board, he had a lot of difficult
with everything around him, specially inside the classroom. That day, his class was going
nuts, everybody was talking loud and making fun of him; throwing paper balls; listening
to music in their cell phones, etc, nobody was listening to him at all, especially because
he didn’t have authority inside the classroom. The teacher was so mad about it that he
shouted out loud everybody to shut up, when the students stopped all the mess he said:
“The person that does not want to watch my class, only need to raise the hand, say the
name and the call number and get out of here!” The teacher was shocked when a student
right in front of him raised her hand, said her name and her call number and got out of the
classroom. He was shocked because he was not talking serious, it was just a way to
intimidate the students to shut them up. Of course that many students did the same after
the girl. That girl was me.”

INCIDENTE CRITICO 5 - ROSA
(CC-RE5)

“Por muitos anos, estudei em um colégio particular bem-conceituado em minha cidade,
0 colégio é catdlico e administrado por freiras. Desde os 13/14 anos, ndo sigo nenhuma
religido, porém sempre respeitei as outras por conta do ambiente em que estudava. A
presenca nas missas era obrigatéria. Dentro do colégio existiam algumas garotas
bolsistas, que ap6s o término do colegial elas iriam para o convento. Em uma das
primeiras aulas de biologia no ensino médio, tivemos um professor de origem arabe, que
tinha uma religido diferente, porém ndo era praticante, e como obrigacdo ele passou a
teoria criacionista e evolucionista, na minha sala, tinha duas garotas que iriam se
converter a freiras apds o terceiro ano, ¢ logo elas levantaram a mao e contestaram. “O
homem ndo veio do macaco, isso € um absurdo” “¢ uma blasfémia dizer algo assim”, o
professor foi atacado com diversas frases do tipo, disse que haviam provas, muitos
estudos e registros de que a TEORIA era a mais proxima, até que elas (ninguém entendeu
0 porqué) alegaram que Deus criou 0 homem e a mulher com as préprias maos, que essa
teoria era absurda, assim como a homossexualidade era uma doenca. Apos a discussdo
encerrada, o professor voltou a aula normal (ele ainda continua no colégio, é um excelente
professor) e elas ndo interferiram novamente. Porem me lembro que essas garotas se
sentiam superiores por conta da religido, langando olhares “desdenhosos” para muitos
colegas diversas vezes.”

INCIDENTE CRITICO 6 — JASMIN
(CC-RES)

“Quando estava na sexta série (colégio estadual publico), minha professora de historia
era uma pessoa muito religiosa, seguidora fiel do cristianismo. Sendo assim, ela havia
tornado tradicdo que sempre antes de suas aulas comecarem, os alunos deveriam fazer
uma orac¢do. Era uma oracdo cristd, mas com muitos tracos do catolicismo.

Na mesma turma tinha uma aluna que se auto declarava ateia desde que entrou no colégio
e se recusava a fazer as oracdes impostas pela professora. A situacdo gerava desconforto
na turma que era adepta das crencas da professora. 1sso fazia com que o0s alunos criassem
um clima desconfortavel para a aluna a ponto de fazé-la se retirar da sala sempre que as
oragdes aconteciam.”
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INCIDENTES CRITICOS 7- PRIMULA
(CC-RE7)

“Uma professora explicava como fazer um determinado trabalho aos alunos, dizendo que
0s mesmos deveriam entender o contexto, desenvolver a atividade pensando no contexto
social, num todo. Explicou as etapas que deveriam ser desenvolvidas. E ao final da
explicacdo disse que teria que corrigir cada etapa antes de ir para a proxima, pois o
trabalho deveria ficar como ela achava que era o certo.”

INCIDENTES CRITICOS 8- PRIMULA
(CC-RES)

“Tom era um menino especial, tinha dificuldades e ndo conseguia acompanhar a turma.
Era maior, pois era repetente. A maioria das criancas faziam brincadeiras com ele e
ninguém fazia nada para ajuda-lo. Tom foi ficando cada vez mais triste e isolado, e isso
atrapalhava ainda mais seu desenvolvimento na escola. Eventualmente, ele ndo quis ir
mais a escola, desistiu de estudar. Soube-se que Tom nunca mais quis estudar e nunca
mais foi a uma escola.”

INCIDENTE CRITICO 9 - ALFAZEMA
(CC-RE9)

“Uma vez em uma aula de matematica do ensino médio o professor passou um exercicio
muito dificil na lousa e pediu para alguém tentar resolver, alguns alunos comecaram a
chamar pelo nome de um aluno que era julgado ser inteligente pela sua aparéncia, e logo
em seguida a sala toda comecou a gritar o nome deste aluno, que em um ato de desespero
se levantou para que o resto parecem de gritar seu nome e disse para o professor que ndo
sabia como resolver a questdo mas mesmo assim o professor entregou o giz na méo deste
aluno e pediu para que ele fosse até a lousa, o aluno foi até a lousa e novamente disse que
ndo sabia resolver a questdo e a sala toda comecou a vaiar e este aluno constrangido saiu
da sala chorando.”
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INCIDENTE CRITICO 10 - IRIS
(CC-RE10)

“I was in my third year of High School and my class was having a math test when suddenly
one of the students, a girl, got up from her chair and handed in the test without answers to the
teacher. That math teacher was one of the favorite teachers of my class. He (the teacher) insisted
that she needed to do all the exercises or at least try one more time. She got anxious and started
yelling that she didn’t know anything and she would not be able to answer the questions. The
teacher got really angry and said she was going to take her to the principal and she started
crying. He felt bad for her and started to look around the class with a desperate look in his face.
So he looked at me and saw that | had already finished my test and asked me if I could help her
do her test and after a long time trying to convince her to give one last try, she agreed and |
helped her with her test during our lunch break.

INCIDENTE CRITICO 11 - BEGONIA
(CC-RE11)

Toda a minha infancia acho que toda eu usei ele liso. Até que eu tive problema, e tive que parar
de fazer chapinha. Isso ficou na minha memoria. Acho que foi quando eu estava no ensino
fundamental.

INCIDENTE CRITICO 12 - DALIA
(CC-RE12)

via um menino que era excluido na sala, € uma crianca negra. Sempre acuado. Durante uma
prova ele amassou a prova, jogou no lixo. Ele disse que era burro e que néo iria fazer. Falei
para ele ler e fazer. Ele fez, olhou para mim e ficou assustado. Eu falei que ele sabia, era so ler
que ele so tinha preguica. E ele fez. Ele veio. Ele € bem grand&o, ele levantou e me abr
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APENDICE I — Transcricdo aulas sobre IC

Aula disciplina Leitura Critica- 2° ano Curso de Letras — Universidade Estadual de
Londrina 2016.

Aula 03 de fevereiro de 2016 (14h35min as 15h45min) — duragéo gravagdo 36min

PROFESSORA: Aula de trés de fevereiro (03/02/2017) da Leitura em Lingua Inglesa. Estamos
aqui com mais uma sessdo, tendo por base textos sobre incidentes criticos na formacdo de
professores. Eu inicio a aula trazendo para as alunas presentes, que hoje séo trés —a Primula, a
Zinia e a Magnolia — que leram os textos, trazendo para elas um pequeno handout que contém
quatro tabelinhas. Nessas tabelas, eu listei trés textos — [...] dois sobre incidentes criticos e um
sobre momentos linguisticos — pedindo para elas classificarem o texto de acordo com o seu
processamento de leitura. No primeiro tipo de processamento, a decodificacdo do texto, ou seja,
como que elas tiveram acesso as ideias do texto. Peco para avaliar, de cada texto, quao facil ou
quao dificil foi [...], no sentido de {ndo criticar ou analisar o texto}, mas, assim, {de dizer como
se teve} acesso as ideias do texto, ndo é? Qudo facil ou quéo dificil. Entdo: 1) muito dificil; 2)
dificil; 3) relativamente facil; 4) facil e 5) muito facil. Sao trés textos, o primeiro é da Laurinda
Almeida, que esta escrito em portugués, que era da leitura da semana passada; o segundo de
Pui-Ian, que é o “Taken With Surprise”, também da semana passada; e o0 desta semana de
Brandon e colegas sobre momentos linguisticos. A gente também tinha para hoje um texto de
Pennycook para leitura. Mas eu coloquei s esses trés por um motivo particular. [...] Na segunda
tabelinha, {peco} também para as alunas [...] classificarem a sua leitura, com respeito aos
mesmos textos, No que concerne a sua interpretacao do texto. Se elas conseguiram fazer, se elas
tiveram dificuldade ou facilidade em graus variados. Os mesmos textos aparecem na terceira
tabela com respeito a uma andlise critica. Dai, me referindo a um comentario feito pela Primula,
antes de iniciar a gravacdo, ao inves de fazer, por exemplo, uma apreciacdo, por um modo de
leitura critica do texto e postar por escrito no Facebook, ela preferiu fazer algumas anotacoes
na margem dos textos para compartilhar aqui oralmente. Entdo, conversdvamos também sobre
modos de trabalhar em sala de aula com professores e alunos, para maior apreensdo e
participacdo de todos no trabalho, com essas ideias de outros autores, visando [...] a um sentido
mais aprofundado em sala de aula e para aprendizagem mesmo. Ai na segunda pagina do [...]

handout, eu tenho aqui os mesmos textos colocados em duas tabelinhas, onde deixo espago para
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comentérios das alunas a respeito das concepcoes e defini¢Bes trazidas pelos autores em cada
texto. Aqui ndo tem um formato preestabelecido, sdo comentarios livres, apreciativos, que cada
uma, entdo, fara conforme desejar e quando tiver tempo. Tudo bem? Entéo, {gostaria de} pedir
para vocés fazerem essa autoclassificagdo do seu processo de leitura com respeito a
decodificacdo, interpretacdo, analise e depois cada uma é convidada a compartilhar a sua
prépria classificacdo feita agora e ai eu [...] voltaria aos textos da aula passada para a gente
tentar fazer uma apreciacdo critica juntas. Pode ser?

PRIMULA: Pode [...]

Aula 10 de fevereiro de 2016 (14h35min as 15h45min) — duracgdo gravagdo 58 min 33 seg
PROFESSORA: Aula de dez de fevereiro de dois mil e dezessete (10/02/2017). Iniciamos
decidindo por compartilhar as perguntas para os textos conforme pedido na aula passada em
uma proxima oportunidade, quando [...] a maioria dos alunos tiver com essas perguntas
disponiveis aqui em sala. Na sequéncia, passamos [...] ao resgate e a escrita de incidentes
criticos, que depois vamos compartilhar. E o que faremos na aula de hoje. Apés a escrita de
incidentes criticos educacionais, [...] n6s passamos a leitura desses incidentes e agora a gente
vai escolher alguns, comentar, fazer perguntas, questionamentos voluntariamente. Tudo bem?

Entdo voluntariamente eu vou pedir para alguém puxar pela memoria algum...

DALIA: Posso fazer um comentario? [...] Eu li quase todos, ai eu percebi... Acho que s eu que

ndo tenho uma historia trégica. [...] Todos sdo relembrando algo tragico que aconteceu. Entédo
eu fiquei assim... eu acho que as pessoas guardam mesmo mais memorias, incidentes tristes, do
gue um que vocé consiga resolver. Entdo eu fiquei meio chocada, ndo é? Porque vocé vé que
todo mundo tem |4 um probleminha, passa e a gente guarda isso... E muitos na infancia, ndo é?
PROFESSORA: Boa observacdo, Dalia. Acho que predominam relatos de incidentes com um
tom negativo.

DALIA: Exato.

PROFESSORA: Nao é?

DALIA: E verdade.

PROFESSORA: A maioria, resgatados de historias anteriores a (inint.).

DALIA: E, passaram... Eu também tive varios, mas [...] num primeiro momento, quando vocé
falou assim “¢ um incidente critico”, [...] nem pensei, ai depois que eu comecei a ler os relatos
de todos, eu falei “nossa, aconteceu tanta coisa, ainda bem que eu ndo deixei (inint.)”. Marca

mais, ndo é?
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PROFESSORA: Marca, marca mais. Mas se a gente também fizer um esforgo de lembrar-se de
um incidente critico que tenha um ponto positivo, eu acho que a gente também consegue, ndo
€?

DALIA: E, entdo, eu acho que foi por isso que eu escolhi esse daqui.

PROFESSORA: Quem quer escolher algum? Ou comentar o seu proprio, ler o seu préprio, dai
a gente faz comentarios e perguntas? Por favor. Nao todos de uma vez sé. (risos)

DALIA: E, [...] eu achei o da (inint.). E porque eu li agora o da chapinha, (inint.). Eu acho que
h& um tempo ndo era tdo ruim (inint.) pais, ndo é? Apesar da idade deles. Os professores deles
tinham uma conduta diferente assim, era mais... (inint.) mais conservador, meio que eliminava
alguns alunos, eles ndo queriam [...] entrar no problema, eles deixavam a crianca ali como um
problema (que alcangou) e ndo tomava partido para nenhum lado nem outro. Eu acho assim,
VOCé ndo precisa agredir 0 outro para vocé chamar a atencédo, nao €? Tentar explicar. Porque o
mundo era diferente, ndo tem como Vvoceé... as pessoas sdo diferentes. Seja na aparéncia fisica,
seja no emocional, seja na funcédo social. Entdo é diverso. Entdo acho que tem professor [...]
que ele estd na mesma situacdo do outro, talvez (inint.) social ou mesma... e ele se identifica
mais com um grupo e ndo com o outro, e os alunos (que tém disciplina). Mas eu acho que a
gente tinha que ser neutro nesse quesito, porque vocé ndo pode comparar um ao outro porque
as pessoas sao diferentes. Tentar fazer com que a crianca respeite aquele outro. Porque ndo € o
cabelo, ndo ¢ a cor da pele ou se € mais inteligente ou menos inteligente que faz a diferenca. A
gente tem que... “Ah, vocé ¢ melhor?” T4, bom para vocé que vocé € melhor. Mas se voc€ nao
for também, ndo se sinta menosprezado. E aquele que for, ndo apontar e julgar, ndo é? Eu acho
que a gente tem que prestar muita atencdo. Ainda mais nos que estamos comecando agora,
numa sala de trinta, quarenta alunos, (inint.). [...] Teve dia que percebe muito, ndo é? Esse que
eu contei aqui, do menino, ele era excluido na sala, € uma crianca negra, ele fica sempre de
bonezinho, (inint.). E a gente percebe assim que ele esta sempre acuado. E ele foi 14, amassou
a prova, jogou no lixo e eu fiquei assim chocada. Ele falou assim: “N&o, eu sou burro”. Eu falei:
“Nao, vamos fazer, vocé€ nao pensou”. Ai eu fiz com ele. “Vocé nao leu. Tem ai, a mesma
palavra que tinha escrito em cima, vocé€ podia copiar embaixo. [...] Vamos pensar. Faz.” Eunao
fiz para ele, eu o fiz pensar. E ele olhou para mim e ficou assustado. Eu falei: “Entdo (inint.)
quando vocé fizer a prova de novo, vocé usa a sua cabecinha, porque vocé consegue pensar,
vocé tem so preguiga”. E ele fez. Ele veio... Ele ¢ bem grandao e acho que ele esté atrasado, ele
é quase do meu tamanho, eu levei um susto quando ele levantou e me abragou. Eu falei: “Gente,
judiag¢do”. Tudo bem que numa sala de quarenta alunos, o professor sozinho ndo consegue

observar isso. Mas quando vocé tem mais assisténcia... No caso do Pibid (Programa Instituicdo
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de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), nos estavamos em duas, a Isabela também estava comigo.
E ai a gente consegue observar a dificuldade mais individual.

PROFESSORA: Vocé acha, Délia — no caso da Délia, do que ela relatou — se vocé fosse uma
estudante se preparando para ser professora, digamos ai com vinte e dois, vinte e trés anos, vocé
teria a mesma capacidade de reacdo, [...] teria tido a mesma ac¢do com respeito aquele aluno?
DALIA: Eu acho que sim, porque na minha casa eu falo assim, [...] se fosse falar a respeito
(inint.) de casa, eu sempre fui excluida, ndo é? Quando eu nasci, minha mae me deixou no
hospital, ndo me queria. Porque eles queriam menino e naquela época tinha que nascer um
menino. Meu tio me tirou, me deu outro nome, 0 nome de Soraya... Entdo depois ela se
arrependeu e foi me buscar. Entdo eu acho que eu aprendi... eu sempre fui muito sozinha. Somos
quatro irmdos, mas eu sempre fui eu por mim mesma. Entdo acho que, como eu tinha
dificuldade de acesso a0 mundo e em ter as coisas, quando eu via alguém que estava com
dificuldade, seja como for, eu sempre tirava (inint.), ou eu ajudava, porque eu falava assim:
“Nossa, igual a mim, nao €?”. (risos) Mas ndo que eu percebia, que eu sabia que eu era excluida.
N&o, ndo tinha essa nogdo, essa percepgdo. Nao ¢? Entdo eu falava assim: “Nossa, ndo, acho
que vocé consegue”. Porque eu ajudava minha irmd, meu primo que tinha dificuldade. Eu
falava: “Ah, deixa eu te ajudar entdo”. Eles estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no segundo,
e fazia para eles. Porque eu morria de do. Eu falava assim: “Ai, como assim? Néo tem ninguém

prestando atengao que ele ndo sabe?” Ele ndo sabia escrever. Entdo acho que...

PROFESSORA: Entéo, olha, eu pego atencdo para voceés, e vocés vao responder. Eu vou fazer
uma pergunta dedutiva para vocés. O repertorio em que se apoiou a Dalia para agir com o
menino, [...] que tinha (inint.) a prova, ndo é? Amassou e ela o convidou para fazer novamente,
com calma... O repertorio que ela utilizou e agora como ela resgata a prépria biografia dela [...]
para dar um pouco de pano de fundo para a gente entender por que ela age dessa maneira, se
ela teria agido dessa maneira, por exemplo, se ela tivesse outra idade, ndo €? Esta baseado em
qué esse repertorio? Se a gente pensar assim, olha: o que eu uso, o que eu lanco mdo, é algo
gue a gente acha onde? Onde € que esta a fonte disso?

DALIA: Esta no emocional da gente?

PROFESSORA: Olha, a propria [...] Délia tentando responder com uma pergunta, ndo é?
Arriscando uma resposta? N&o estd no emocional da gente? Esta em qué isso? N&o é? E um
atributo de que tipo? Obijetivo, subjetivo? Por que eu estou falando que é uma pergunta de
carater dedutivo? Porgue eu estou ja dando certas respostas, nao €? Objetivo, subjetivo; pessoal,

muito pessoal, ou isso todo mundo tem?
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ZINIA: Subjetivo e pessoal, porque eu ndo vou ter a mesma experiéncia que ela teve, mas eu
também vou ter coisas que ela também ndo passou e que eu poderia agir de forma diferente do
que ela agia. Entdo acho que é bem é bem pessoal.

PROFESSORA: Bem pessoal... Entdo, [...] para agir, ela esta sendo movida por alguns fatores,
ndo é, que podem ser a prdpria biografia, alguns sentimentos, por exemplo, solidariedade. [...]
Essa forma de dar apoio. Entdo, no caso da Dalia, como ela acolhe a situag&o, ndo é? Como ela
acolhe? Ela abraca a situacdo? Primeiro que ela ndo ignorou, ndo é? No relato dela, ela agiu?
Ela ndo ficou s6 contemplando o que aconteceu, ela agiu. E ai ela age com base em qué? O
objetivo € educacional? O objetivo é pedagdgico? O objetivo é de aprendizagem, ndo €? Mas o
que move a pessoa, se a gente pensar qual é a fonte e qual é a natureza desse elemento [...] que
val para as maos desse ‘“fazer”, ele ¢ totalmente pessoal? Nao € uma coisa objetiva,
simplesmente de conhecimentos que vocé pode ter, ndo é? Conhecimentos cientificos, ndo é?
Vocés querem perguntar alguma coisa para a Renata sobre esse incidente? Ela ja deu o fim, ndo
é?1[...]

PARTICIPANTES: (risos)

PROFESSORA: E o0 happy ending, n&o é?

DALIA: Eu queria perguntar para a Begonia. O que vocé fez, assim, [...] vocé ficou com isso
na sua cabeca por um tempo, vocé sofreu, vocé quis alisar o cabelo? [...]

BEGONIA: Entéo, eu fiquei muito com isso na cabeca, porque ndo aconteceu sé essa vez.
Tiveram outras situacdes. E foi por causa disso que eu usei 0 meu cabelo liso por muito tempo.
DALIA: Ah, vocé usou.

BEGONIA: Eu usei. Tipo, minha infancia acho que toda eu usei ele liso. Até que eu tive
problema, dai eu tive que parar de fazer. Mas isso ficou muito na minha memoria. [...] Acho
que foi quando eu estava no ensino fundamental. Isso eu ndo escrevi aqui, mas ano passado eu
recebi uma mensagem no Facebook, de uma pessoa que eu ndo conhecia, e quando eu fui ver
era um menino que tinha me dado o presente, da chapinha. E ele pediu desculpas. Acho que
percebeu que ele, na época, estava errado. ((Falas simultaneas)) Dai ele me pediu desculpa.
Tipo, foi... Acho que foi ano passado, mas ja tinha passado, eu nem lembrava mais disso dai.
Ele pediu desculpas, até comentei com a minha mae, e ela... (inint.).

DALIA: E hoje é a maior moda os cabelos cacheados, afros, ndo é?

PROFESSORA: Entdo, é porgue ele percebeu s6 no ano passado que ele tinha feito algo errado,
ndo é? Mas ai ele me pediu desculpas. Espero que nao seja s6 moda, ndo é?
BEGONIA: E.
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DALIA: N&o, mas é lindo, ndo €? [...] A diversidade esté ai para isso, para ser diferente mesmo.
Se fosse todo mundo igual, seria estranho.

PROFESSORA: E esse acréscimo que vocé faz agora com essa informacdo da pessoa retornar
e pedir desculpas, isso é muito importante.

DALIA: Fez diferenca ele pedir desculpas para vocé, ou no mais?

BEGONIA: Fez. N4o, fez. Fez. Porque eu o conhecia... Eu convivia com ele todo dia, ndo é?
DALIA: Foi uma bobeira, ndo é?

BEGONIA: E. Mas eu o desculpei.

PROFESSORA: Algum outro?

ROSA: Ah, tem o da Magnélia e da professora de Biologia... Eu me lembro de uma coisa...
aconteceu isso num colégio catélico. Eu tinha um professor de Geografia, ele tinha quarenta
anos nas costas e queria ser um menindo, ndo é? E ele pegava alunas. E eu sempre fui muito
gordinha. Tipo, agora eu estou uma baleia, ndo €?

PARTICIPANTES: (risos)

ROSA: E, para melhorar, eu tinha o cabelo todo tingido. Eu pintava de vérias cores, assim, com
uns quatorze... uns quinze, dezesseis anos. E teve uma vez que caguei no cabelo porque eu
descolori e pintei de rosa inteirinho. E ele era bem chanelzinho. E eu ndo sei por que esse
professor... foi o primeiro ano que eu tive com ele e... Eu sempre fui muito bem em Geografia,
SO que eu vim com quatro e meio na prova. E minha prova estava igual a de algumas pessoas
que tinham tirado oito. Dai eu fui questionar ele, e ele falou que [...] pode ter sido o jeito que
eu escrevi, alguma coisa errada. E dai eu fiz a recuperacdo dele e vim com seis. Beleza. Ai
minha mée, inclusive, pegou minha prova, foi conversar... Ndo teve conversa. Ja tinha
recuperado, entdo, ok. No ano seguinte, [...] por conta do meu peso eu tive um distdrbio
alimentar, eu perdi quinze quilos em dois meses porque eu ndo comia nada. E [...] eu comeceli
a deixar meu cabelo crescer. E parei de pintar. Acho que eu tinha pintado de vermelho, e dai
estava até mais bonitinha. De repente, eu comecei a vir na matéria dele com dez, nove e meio.
Igual a algumas meninas que ndo faziam nada na aula dele e vinham com notas super altas,
sabe? E ai eu lembro uma vez que eu cheguei para ele e perguntei: “Professor, posso ir ao
banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor, minha linda”. E ele me tratava super mal antes. Sabe? Tipo,
e isso eu fiquei com um pouco de nojo dele, sabe?

IRIS: Um pouco? Muito, ndo é? (risos)

ROSA: Muito. (risos) Assim, “um pouco” para ser mais...

HORTENCIA: ...Suave.
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ROSA: Suave, sabe? Ai eu ndo me esqueco, tipo, que eu nunca quis ter muito contato com ele,
nem como professor, nem para tirar ddvida, nada, porque...

DALIA: Vocé tinha medo dele.

ROSA: Eu tinha muito medo dele. E eu tinha amigas que pagavam muito pau para ele. Porque
ele tinha carrdo, porque ele tem olho claro, ndo sei 0 qué. Mas é aquele cara de quarenta anos
nas costas que quer ser o boy. (risos)

ZINIA: E o caso dessa professora.

ROSA: Sim.

ZINIA: Ela também, com seus quarenta anos, chegava |4, se achava a diva e queria se mostrar
para os alunos.

DALIA: Uma amiga minha, a filha com quinze anos ficou gravida do professor. E sio [...] uma
familia [...] que (inint.) e fala assim: “Nossa!” Mas dai... diz que ia casar com ela.
MAGNOLIA: No meu colégio, o professor casou com a aluna (inint.). ((Falas simultaneas))
HORTENCIA- Olha, eu e meu irméo, a gente tem um professor em comum, ... Eu estudava
no Universitario, eu fazia cursinho, e esse professor era bem legal assim. [...] Ele era professor
de Fisica, ele era muito legal. E ai um dia eu conversando com meu irméo e a gente estava
compartilhando [...] os professores em comum que a gente tinha, que eu tive no cursinho e ele
teve na escola normal, porque ele estudou em colégio particular. Porque ele € meu meio-irmao,
entdo o pai dele... podia pagar um colégio particular para ele. E ai eu falei o nome do professor
de Fisica, dai ele: “Ah, ¢ aquele professor que casou com uma aluna?”. Falei: “Casou com uma
aluna?”. Ele “E, ¢”. Quando ele era meu professor, ele era casado e ele largou a mulher dele
para ficar com uma aluna de dezessete anos. Eu falei: “Nossa...”.

PROFESSORA: Sé voltando um pouquinho [...] no relato da [...] Rosa. A Rosa, quando ela
falou agora para a gente uma historia, que ndo € a historia que ela escreveu, ndo é? Ela
compartilhou... Ela fez referéncias a atributos fisicos dela propria e houve um riso. N&o é?
Quando ela falou assim: “Agora eu estou uma...”?

ROSA- Baleia.

PROFESSORA: Uma baleia, ndo é?

DALIA: Porque ela ndo esta uma baleia, por isso que a gente riu.

PROFESSORA: Eu teria perguntas, mas antes de fazer as perguntas ela foi avangcando no relato
e ela fala, depois [...] compartilhando que teve problemas de perder peso rapidamente em curto
espago de tempo, as consequéncias desse “perder peso” que ela percebeu, ndo ¢? Que ela
percebeu no ambiente da escola. Pergunto para vocés: Quando ela relatou para vocés, vocés a

perceberam [...] fazer algum julgamento do professor?



227
228
229
230
231
232
233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253
254
255
256
257
258
259
260

380

DALIA: Nio, ela s6... so disse que tinha medo um pouco, mas (inint.) “ele era isso ou aquilo”.
PROFESSORA: Porque, olha, quando ela fala “ah, ele pegava essas alunas”, ele pegava as
alunas, isso ai pode ser amplamente conhecido na escola, entre todas as alunas.

ZINIA: Com certeza.

PROFESSORA: N&o é um julgamento, ndo é? Eu estou falando de um fato. Tipo, se eu estou
relatando, eu estou relatando um fato, entdo ndo tem um julgamento. Ela ndo o julgou em
nenhum momento. Julgou? Olha eu fazendo pergunta retérica aqui. Ai, que horror. Pelo menos
assim me pareceu, ndo €? Quando ela relatou. Mas no relato dela, ela faz esses autos atributos
de uma maneira que eles estdo, me parece, de algum modo ali sempre circulando na sociedade,
por varias fontes. Que dai, assim, tem a ver com como a Rosa esta se vendo hoje, tem a ver, por
exemplo, com como cada um pode se ver hoje. Ndo é? Seja com respeito a cor, a etnia, o cabelo,
enfim, tudo, ndo é? Poderia ser tudo. Aparéncia, classe, ocupacao, tudo. E ela faz um uso, que
dai eu gostaria de questionar. Esse uso assim, quando que ele faz bem para quem? Esse uso que
a Rosa esta fazendo, ela propria esta fazendo. O que representa esse uso de linguagem, o que
ela faz para si, para os outros? Qual esse uso de linguagem? N&o precisa responder aqui, podem
pensar em casa: Por que quando se coloca atributo fisico, estamos falando 14 “baleia”, como se
vocé falasse assim “ah, eu ja era gordinha”? [...] O que significa “gordinha”? Do mesmo jeito
que tem [...] em alguns textos ai, ‘o que significa ser normal?”. [...] “A aula voltou ao normal”.
Ou “vai ter pessoas normais?”. Nao ¢? “La vai ter gente normal?”. Quem define o que ¢ normal?
Quem define determinado parametro de beleza, de adequacéo, de aceitacéo, [...] de desejo, [...]
de ideal? Quem define? E quanto que nos somos definidos por esses parametros? N&o é? O que
isso faz com a gente? Quéo bem isso faz para a gente?

DALIA: Acho que (inint.) esse negdcio de (definir) é bem engracado, porque eu sou casada
com alguém bem mais velho que eu e antes tinha um vizinho meu, que gostava de mim, bem
mais jovem, minha idade. Entdo eu ndo... eu falava assim: “Ah, cara galinha, veja quantas
mulheres ele levava 1a”. E quando eu comecei a namorar o Luiz, acho que ele falou assim:
“Como assim? Ele ¢ velho.” As vezes eu olho para ele... eu falo “gente...” Quando falam assim
“quantos anos ele tem?”, as pessoas me perguntam, eu falo assim: “Nossa, ndo é? E verdade”.
Mas dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito. Eu ndo sei se é porque ele é muito
legal, ele é... para mim ele € como, vamos dizer, “normal” como todo mundo, € igual, ndo ¢? A
cabeca da... a mesma coisa. E ai eu ndo enxergo ele desse jeito. E, as vezes, as outras pessoas
que ndo conhecem, comentam. Falam mesmo. Teve uma professora aqui que falou assim: “Ah,
eu vi uma foto do seu marido. E (inint.), ndo é2”. Eu falei: “(inint.), professora... (risos) (inint.)

nao troco meu velhinho nao”. Entdo, porque tem essa... ndo ¢? Esse... Eu ndo enxergo, (inint.)
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“sera que sou eu que estou com uma visdo deturpada ou s3o as pessoas que querem julgar
mesmo e pronto, nao ¢7”.

PROFESSORA: Quem da parametro, ndo é? Quem tem dado pardmetro? O quanto a gente é
regido por pardmetro, ndo é? Esses parametros sdo justos ou ndo? Sao questionaveis ou ndo?
Como a gente pode lidar com eles, ndo é? Fazem bem ou ndo fazem bem para as pessoas, para
a sociedade? [...] O que elas alimentam? Seria algo para se pensar. E também h4, no relato da
Rosa, ela fala de algo que eu acho que perpassa [...] a maioria dos textos com respeito ao uso
do poder por meio da linguagem. Nao é? Porque as vezes o poder ele ndo é exercido s6
verbalmente.

DALIA: (Intimamente) é pior.

PROFESSORA: Nao é? S6 verbalmente ndo. Mas pode ser [...] também verbalmente, ndo é?
No caso da Rosa, como é que o poder foi exercido sobre a Rosa?

DALIA: Quando ela ficou (bonitinha), como ela disse? (risos)

PROFESSORA: Como? Pelas notas?

DALIA: Que ai usou... ele comegou a dar nota para chamar a atencdo dela. Vocé também n&o
olhava paraele [...] como as outras meninas, ndo €? Ele queria chamar a sua atencdo e comegou
a mudar sua nota.

PROFESSORA: O poder dele [...] foi exercido por uma posicao [...] institucional, ndo é?
Aquele poder é conferido a ele. Ele que tem prerrogativa de dar nota e tirar nota. Ndo é? E a
nota alta ou baixa é também historicamente sabida que [...] ou ela rebaixa, classifica, ou ela
eleva e também classifica, e nem sempre condiz com aprendizagem, ndo é? Nem sempre condiz
com pedagogia. Ndo €? Vamos para outro comentario? [...] Entdo, outro incidente, quem quer
relatar?

ALFAZEMA: Eu acho que o da Primula, o do Bob, que ela fala que [...] por tirarem sarro dele,
ele nunca mais quis aprender.

PRIMULA: Quer que eu leia?

PROFESSORA: Sim, por favor, Primula.

PRIMULA: “O Bob era uma crianga especial, um menino muito humilde e nio conseguia
acompanhar os colegas nas atividades. Alguns alunos ficavam o tempo todo rindo dele e
ninguém fazia nada. Ele estava cada dia mais triste e isolado. Até a ponto de ndo querer mais
voltar a escola. Depois de alguns anos, soube-se que ele nunca mais quis estudar”. Nao estudou,
ndo se alfabetizou devido a esse incidente critico.

ZINIA: Eu acho que isso tem muito a ver com o nosso papel, néo é? De professores. E também,

acho que, (inint.) isso no nosso papel de formacdo [..] de professores. Porque [...]
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provavelmente essa professora que estava com ele, que acompanhava ele, ndo sabia que ele era
especial? N&o teve esse tipo de informacdo? N&o é€? Entdo, como isso influencia na vida dos
alunos. Né&o s6 no processo de aprendizagem, mas na vida, em tudo. Porque provavelmente a
vida dele pessoal, profissional, toda foi alterada, ndo €? Entdo eu acho que isso mostra muito a
importancia desses estudos [...] que a gente faz e que a universidade proporciona para a gente.
E interessante.

PROFESSORA: Eu vou fazer uma pergunta para vocés: Como vocés acham que escolaridade
tem sido olhada historicamente ou, pelo menos, na vida de vocés e de seus colegas? Como
prescricédo, algo que vocé precisa ter, um atributo que vocé precisa carregar ou como direito?
PARTICIPANTES: Prescricéo.

PROFESSORA: Prescri¢ao?

AMARILIS: Tem uma coisa que eu até ouvi quando eu, no ensino médio, pensei em desistir,
em parar. Ainda me falaram assim: “Mas se VOCé ndo vai ter o diploma de ensino médio, vocé
vai ser o qué na vida? Vai trabalhar em supermercado, empacotadora?”.

IRIS: Menosprezando as...

AMARILIS: E.

IRIS: ...(inint.). (risos)

AMARILIS: Entdo realmente é bem isso, é prescri¢do, que vocé precisa ter um diploma para
ter um status.

DALIA: E quando vocé vai procurar um trabalho, ja esta |4 classificado o nivel que eles querem.
PRIMULA: Assim, eu fico pensando que é muito triste (inint.). As vezes, eu acredito, porque
[...] ele queria isso. Ele tentou, ele queria aprender. Ele queria. E foi tirado o direito dele, porque
[...] ele tinha esse direito, mas...

IRIS: Ao mesmo tempo foi negado, ndo é?

PRIMULA: Ele queria. Ele queria estar ali, ele queria [...] estar na escola. N&o... eu acredito
que... naquela época a gente nem pensava “ah, eu vou estudar para ter um bom emprego”, ndo
¢? “Para ser alguém na vida”. Nao, ¢ um direito da crianga. Nao ¢é? De estar ali na escola,
socializando com as outras criancinhas. E [...] foi negado esse direito a ele. E era uma professora
maravilhosa. Eu tenho que dizer. Mas ela ndo soube lidar.

DALIA: Mas acho que ela... também uma sala com quarenta alunos, néo é?

PRIMULA: E.

DALIA: O professor ndo nota essas pequenas coisas assim, ndo é? Olha mais no geral, ndo no

individual. Muita crianga para uma pessoa sO. Ja pensou se fosse uma sala para educacéo
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fundamental como é a nossa de vinte alunos, que maravilha que seria vocé educar essa crianga?
Muito mais fécil.

PROFESSORA: Todos aqui ja participaram de alguma visita a escola estando na graduagdo?
PARTICIPANTES: Sim.

PROFESSORA: Na escola do ensino basico?

IRIS: Ah, do bésico néo.

PROFESSORA: N&o? Eu pergunto isso assim para saber se vocés [...] ja conhecem [...] o que
esta na estrutura da escola, como apoio para o professor, para questdes que fujam do
pedagogico. Mas que interfiram no pedagogico.

DALIA: [...] N6s fizemos... a Magnolia e eu (inint) no ensino fundamental, quando tem um
problema que foge, [...] nesse caso, ai vai para a pedagoga, [...] fazem aulas 14 com ela. [...]
Tanto para a parte pedagégica ou quando for também de comportamento. Eles separam e levam
por um periodo assim. La eu ndo cheguei a observar como era assim.

PROFESSORA: E, eu vou fazer essa pergunta, deixo assim como algo para vocés pensarem,
uma imagem para vocés pensarem quando houver um incidente critico, [...] de que vocés tomem
conhecimento ou que Vocés proprios testemunhem, ou com o qual vocés tenham de lidar. E
pensar em Vocé enquanto individuo, o aluno também, onde vocés estdo, e nas esferas onde a
questdo vai ser lidada e, possivelmente, literalmente, resolvida. Resolvida ndo no sentido de
gue tem que ter uma solucdo, mas dependendo da situacdo, se € uma situacdo que oprime, que
causa sofrimento, aonde isso vai ser atenuado e dissipado, aliviado. E ai a gente pensa que, do
individuo, pensando mais em termos de sociedade, a gente tem lugares, instituicdes, atores
sociais com posicdes diferentes, mais proximas e familiares, as mais distantes e socialmente
reconheciveis, onde as questdes vdo ser lidadas e onde elas podem encontrar melhor
acolhimento, até possivelmente uma resolucdo, um dissipamento, ndo ¢? Ou uma atenuacéo.
Pensem nisso. Por que eu estou colocando isso? Porque, as vezes, o professor vai ter diante de
si — ndo s6 como professor, educador, pessoa — [...] uma questdo critica de foro que ndo é de
sua alcada, com qual vocé ndo tem costume de lidar, vocé nao tem conhecimento nem objetivo,
nem subjetivo, para lidar. Para onde vocé encaminha? Ou vocé vai dizer “Ah, td. Tudo bem.
Entdo, tchau”, como se nada tivesse acontecido, ndo é? Porque essas questdes podem ocorrer
na vida da gente de maneiras mais rapidas, momentaneas, e sem grandes reflexos, mas também
podem, mesmo sendo momentaneas, ter reflexos danosos nas pessoas com as quais a gente
interage, ou do grupo, ou do contexto onde a gente se insere. Ndo é? Entdo, pensar, porque nao
estou trazendo solugdo nenhuma, mas trazendo esferas para vocés pensarem, porque as vezes 0

nosso poder de atuacdo ndo estd 14 em tomar a acdo e resolver, mas as vezes € levar uma palavra,
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ndo é? Ou levar uma informacédo. Ou trazer a informacdo para quem pode ajudar, ndo é? Que é
de uma forma possivelmente solidaria, ndo é? Solidaria. Sem ser invasivo, mas sendo solidario.
Entdo, pensar, porque é bem mais facil a gente ndo fazer nada. N&o é? Ou pensar s6 que a
educacéo, ou 0 nosso trabalho, séo s6 questdes objetivas. O que a gente sabe que ndo é o caso,
ndo e? [...]

PROFESSORA: Nos estamos iniciando com os comentarios dos alunos sobre as suas leituras.
Quem gostaria de comecar a compartilhar a sua classificacdo sobre seus processos de leitura?
Primula? Sim?

PRIMULA: Entfo, eu preciso falar (inint.) texto ou (inint.), ¢ mais facil, ndo é?
PROFESSORA: Pode ser. 1sso. Isso.

DALIA: Vou colocar um, dois e trés, entdo. A minha classificagdo ¢ “Decody”, para
decodificar. Foi o texto um. Eu fiquei em duvida aqui, mas eu coloquei “relativamente facil”;

A (13

no texto dois também; e no texto trés

PROFESSORA: Uhum.

very difficult”.

PRIMULA: “Interpretation”, eu coloquei [...] o texto um da Almeida, foi “difficult”; no dois,
“relativamente facil”; e no texto trés, “difficult”.

PROFESSORA: Certo.

PRIMULA: E, a “Analise Critica”, eu... bom, como eu penso, acho que tudo o que eu leio assim,
eu... acho que [...] eu ja comego a ler ja pensando ja... Entdo eu coloquei “relativamente easy”
nos trés.

PROFESSORA: Ok. Vocé quer fazer algum comentario sobre os conceitos e exemplos dos
textos agora?

PRIMULA: Eu coloquei mais, assim, mais o que eu entendi dos textos mesmo, o conceito, ndo
€? Que o texto um, achei que o texto aborda o conceito de incidente critico, ele explica o
conceito, ndo é? Ai a importancia dele no processo de [...] ensino. Ai relata [...], ele descreve...
Eu achei esse texto mais descritivo. Ele ndo é tdo critico, faz a gente pen... Ele é mais [...] uma
descricdo mesmo dos acontecimentos.

PROFESSORA: Uhum.

PRIMULA: Aj texto dois, [...] ele narra os incidentes criticos [...] que alguns professores
enfrentaram. E esse eu acho que ele faz a gente refletir mais, porque ele é mais intimo. Acho
que os professores conseguem fazer a gente trazer um pouco mais para a vida da gente. N&do €
mais aquela coisa genérica, € uma coisa mais critica mesmo. E o terceiro, [...] narra a
experiéncia vivida em trés momentos, momentos criticos [...], no processo de aprendizagem de

linguas nos Estados Unidos, ndo é?
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PROFESSORA: Uhum.

PRIMULA: Isso é o que eu achei desse texto. Ai os exemplos que eu dei, o primeiro texto
aborda de maneira geral [...] o incidente critico, sdo descri¢es e ndo apreciacao critica.
PROFESSORA: Uhum.

PRIMULA: O segundo texto é mais critico, os relatos sdo mais detalhados e nos fazem pensar.
E o0 segundo é um texto que nos faz pensar em situagdes cotidianas, que eu ndo conseguia deixar
de pensar em situagdes que a gente vive no dia-a-dia na sala de aula.

PROFESSORA: Uhum. Obrigada, Primula. Zinia?

ZINIA: Eu coloquei no “Decodificacdo”... Eu s6 li os dois primeiros, ndo €?

PROFESSORA: Uhum.

ZINIA: Entao “Decodificacdo” eu coloquei como “relativamente facil” no texto um; e
“difficult” no texto dois.

PROFESSORA: Ta.

ZINIA: Na “Interpretacdo”, eu nao sei se foi porque eu... ndo sei. Eu coloquei diferente da
Primula, porque eu néo sei se eu me baseei mais nos exemplos e para mim ficou claro... ndo
sei.

PROFESSORA: Uhum.

ZINIA: Talvez eu entendi de maneira errada. Mas eu coloquei “facil” na “Interpretacdo”; e para
o texto dois eu coloquei “relativamente facil”.

PROFESSORA: Ta.

ZINIA: E na “Critical Analyses” eu coloquei “difficult” para os dois.

PROFESSORA: Ta.

ZINIA: Entdo, como a minha visdo é pouquinho diferente da Primula, ndo sei se eu entendi
certo ou errado, mas nos conceitos e defini¢cGes do texto um, eu acho que eu... ndo sei. Estou...
ndo sei. Estou confusa agora. Mas eu coloquei, [...] como tem muitos exemplos, entdo eu
entendi que a definicio estava mais clara, ndo é? E 16gico que ele n3o faz a gente pensar, nio
€? Nao tem... Porque estava ali, vocé lia e acabou. Entdo eu achei que a definicdo estava mais
clara. E, entre esses dois, como tinha [...] uma maior parte de teoria, talvez por ter poucos
exemplos — tinha, mas numa propor¢do menor — eu coloquei que tinha maior defini¢do, nao €?
E nos exemplos, como [...] eram claros e tudo, e a descri¢ao no texto um, achei que ficou melhor
para ser compreendido. S6 que no texto dois também dava para ser compreendido, porque é a
parte da teoria, s6 que ndo dava... na minha visao, ndo sei se eu enxerguei certo, ndo dava para
enxergar, s6 compreender, porque eu enxerguei melhor no texto um por causa dos exemplos

propriamente ditos.
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PROFESSORA: Magndlia? Obrigada, Zinia.

MAGNOLIA: Bom, eu também, como no caso da Zinia, s6 li o primeiro e o segundo texto.
PROFESSORA: Uhum.

MAGNOLIA: Eu considerei o primeiro texto como “relativamente facil”

PROFESSORA: Uhum.

MAGNOLIA: Por estar em portugués. E o segundo como “difficult”. Na “Interpretagio”,
“relativamente facil”, ndo ¢? Porque eu me baseei nos exemplos também.

PROFESSORA: Ta.

MAGNOLIA: E, para fazer uma analise critica, eu ja considerei “dificil”, porque eu tenho
bastante dificuldade.

PROFESSORA: “Dificil” para os dois textos?

MAGNOLIA: Sim.

PROFESSORA: Ta. Uhum.

MAGNOLIA: E na parte de conceitos e definicdes, eu ndo me baseei mais nos exemplos. Entdo
eu coloquei assim que os professores [...] ndo estdo

tdo bem preparados [...] para lidar com algumas situacGes. Vejo que o que é feito na sala de
aula pode refletir muito na vida do aluno, entdo acho que teria que trabalhar mais esse lado. E
também que a gente precisa ter um senso critico [...], como futuros professores e, acima de tudo,
se colocar no lugar do outro, e ndo apenas fazer um julgamento.

PROFESSORA: Uhum.

MAGNOLIA: Mais esse geral que eu peguei dos dois textos.

PROFESSORA: [...] Se a gente fosse analisar esse — ndo € o caso, [...] ndo é a tarefa — mas se
a gente fosse analisar os incidentes criticos relatados pelos autores, tanto de um texto, quanto
de outro enquanto géneros [...] do discurso, géneros textuais, o que eles ttm em comum
enquanto caracteristicas? Vamos tentar fazer isso juntos?

PRIMULA: Esse da Laurinda?

PROFESSORA: Por que eu estou falando isso? E, o da Laurinda. Por que eu estou falando isso?
Porque talvez juntos nds consigamos chegar num ponto que diz respeito a propria concepcao
de incidente critico [...] trazida logo no inicio da abertura do capitulo tedrico do artigo. Entdo,
se a gente for olhar, o qué que todos os incidentes relatados tém enquanto género? O que 0s
torna incidentes criticos?

PRIMULA: Entdo, até na minha releitura dos casos, teve uns assim que foi... porque eu nio
achei que fosse um incidente critico, eu achei que foi mais algo assim pontual daquele

momento. Uma falta de comportamento... Porque, assim... claro, o aluno, se ele se comporta
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mal em sala, tem que haver um... ndo é? E outras [...] vocé ja vé que é um caso que ja vem...
vocé j& vé que é algo [...] no relacionamento. [...] Uma falta de didlogo, uma falta de
compreensdo entre o professor e 0 aluno. Entdo vocé ja vé que é algo que... Tem uns assim
que... a menina ja esta no (inint.), o seu método ndo da certo, ela ja esta cansada daquilo, ndo
é? Que ela pede para o professor ali acho que fazer mais exercicios de Matematica — se eu nao
estou enganada, acho que € de Matematica — e ele fala que nédo, que ele ja tinha feito o suficiente.
E ai ela estoura. Entdo vocé vé que aquilo ja vem... ndo é uma coisa pontual, que aconteceu
naquele momento. Por isso que, entdo, tem uns assim que eu vejo que é s6 um... que foi uma
falta de... ali, uma coisa de momento, uma falta de bom comportamento. Ou, as vezes, até
porque os professores s&o seres humanos também. As vezes o professor ndo estd num bom dia,
chega, o aluno [...] ou esta no celular ou esta fazendo... Ai acontece o qué? Eu acho que isso
ndo é um... Eu, na minha concepcao — posso estar enganada — ndo é um incidente critico, é algo
pontual. O incidente critico eu acredito que ele tem uma historia. E um acontecimento que...
[...] ele vai... [...] uma bola de neve. Que ele vai acontecendo até a hora que vocé tem que [...]
conversar, sentar e dialogar sobre isso.

PROFESSORA: Entdo, pesando, vocés concordam com o que a Primula esta colocando?
ZINIA: Sim.

PROFESSORA: Pesando, os incidentes criticos trazidos pela Almeida e os incidentes criticos
trazidos pelo [...] Pui-lan, qual a diferenca de peso, densidade, de extensdo dos incidentes?
Quais vocé considera mais incidente e ndo, por exemplo, s6 um evento?

PRIMULA: Um evento, n&o é? [...]

PROFESSORA: Nesse sentido que vocé falou, que tem uma historia.

PRIMULA: Isso, entdo. E isso que... A professora, ela tem origem asiética, ndo é? Entéo, eu
achei esse, mas porque ela [...] se colocou no lugar do aluno. Ela viveu aquele momento, ela
refletiu sobre tudo que ela também passou, nao é? Entdo, eu, para mim, por isso que eu achei
esse texto, depois da releitura. Porque na primeira vez, eu acho que a gente & nessas
(historinhas), em portugués, acaba ficando tudo mais facil mesmo. Ai se voceé for ler esse texto,
mesmo estando em inglés, se vocé for pensar criticamente, vocé vé que ele é mais profundo.
Vocé vé aquele incidente critico assim, aquela... ndo é? Bom, na minha opinido, ndo &, gente?
(risos)

ZINIA: Sim, eu concordo com a Primula, no que ela disse. Tudo... Porque Pui-lan ja traz todo
um lado mais racial, mais... do caso dos alunos, ndo é? N&o considerava o negro... Entdo eu
acredito que seja... esse sim seja um incidente critico.

PROFESSORA: Ele é mais desenvolvido, ndo é?
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ZINIA: Sim.

PROFESSORA: Vocé consegue ver quase um arranjo ali se orquestrando, ndo é? Os
posicionamentos tém consequéncias? As consequéncias sdo vividas? Pensa-se e compartilha-
se 0 que se pensa com o leitor. Nao é? Entdo, enquanto potencial educacional, vocés pesem
qual formato [...] traz mais possibilidades de crescimento e desenvolvimento profissional. Por
que eu digo isso? Porque lembra que a Laurinda parte de um conceito que ela diz behaviorista,
ndo €? Colocado ha muito tempo e, dentro dessa visdo, a educacdo de professores tem as
alternativas certas e erradas, existem os modos certos e errados de se lidar com uma situacao,
ndo €? Como se, entdo, qualquer situacdo analoga pudesse ser resolvida com eficiéncia, com
tranquilidade [...], com facilidade. Se a gente olhar outros textos, a gente pode ndo ter a solugéo,
ndo é? A solucdo para [...] determinados acontecimentos, eventos e incidentes na nossa vida
profissional. E ai, dizendo isso, eu sé gostaria de voltar um pouco no que vocé, Amanda,
colocou, no que vocés colocaram 14 no Facebook como reacdo ao texto, contribuicdo na sua
leitura e de dar um feedback que [...] alguns colocam, da questdo da necessidade de preparo —
ndo é, Tainara? — para lidar com as situaces, a dificuldade, a necessidade de preparo, ndo é? E
a necessidade de ndo fazer julgamentos. [...] Entdo, quando vocés colocam isso, eu preciso dizer
que eu aprecio bastante [...], porque vocés ndo terminam com certeza, nao €? VVocés terminam
justamente se vendo; ja se vendo com lacunas de [...] conhecimento, repertério, para lidar com
as situacOes. Todavia, se a gente pensar nas maneiras de encarar textos ou eventos como leituras
do mundo, que a gente faz, a gente pode colocar de uma maneira objetivista, no sentido de “ah,
entendi a situagdo, ok, ndo €? “Processei e tchau, vou para a proxima”, nao ¢? Tipo, na minha
sala de aula, conforme a gente comentou na aula passada. Tipo “ah, vocé ndo gosta de tratar
desse assunto, vocé tem dificuldade”. “Ok, entendo, respeito, mas vou continuar tratando”. Nao
€? Se eu vou fazer uma interpretacdo ou se eu vou colocar e convidar, e vou acolher, e vou
incentivar, a diferenca de posicionamento, opinido, na minha sala de aula. Se eu vou acolher as
dificuldades dos meus alunos, sé para elas serem ditas, apreciadas, conhecidas, expostas, ou se
eu vou trazer momentos, ou abrir momentos, ou praticar uma aula em que a gente possa pensar
em alternativas de superacdo, de transformacdo [...] para as pessoas se sentirem mais fortes, [...]
se desenvolverem como pessoas [...], como leitoras do mundo mesmo, e como agentes no
mundo. Entdo, se a gente pensar “olha, tem um texto que ¢é dificil...” T4, ele era dificil, entdo
eu li, parei, também deixei de lado, ndo ¢? Eu tenho uma situacdo... “olha, eu cheguei a
conclusdo [...] que eu tenho consciéncia de que eu ndo tenho o repertorio de conhecimento para
lidar com certas situagdes”. [...] Entdo constatei isso, ok, mea culpa, continuo a minha vida

profissional. Ou eu também vou ter, ou arrumar, alguma oportunidade? VVou aproveitar para
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também suprir, para também ganhar, construir conhecimento para lidar um pouco melhor com
situacOes que podem ocorrer na nossa vida profissional? Eu, professor — ou professora — tenho
a obrigacdo de saber tudo? N&o é? Algo que é para cada um pensar. Eu tenho a obrigacdo de
saber resolver tudo ou lidar com tudo, ndo €? Quem eu posso ajudar e quem pode me ajudar?
Eu quero ajudar ou eu ndo quero ajudar? Também sdo questdes para serem levadas em conta,
ndo €? Entdo, eu coloquei no quadro, enquanto vocés estavam fazendo a sua classificagdo do
tipo de leitura, algumas perguntas, como um exercicio, para talvez passarem pelos textos que
vocés venham a escolher, de um modo menos dificil, ou de um modo que faga mais sentido. Ha
textos com densidades de construcdo diferentes, ndo €? A tessitura e a textura dos textos sdo
feitas diferentemente? Entdo vocés podem escolher um ou outro paragrafo [...] para quaisquer
dos trés textos e ai eu gostaria que vocés fizessem a leitura e preparassem a pergunta, por
exemplo, para um colega ausente. [...] Elabore para 0 mesmo paragrafo uma pergunta que
requeira e que vocé va verificar se ele decodificou o texto, aquele paragrafo, se ele teve
compreensao do texto. A compreensao no sentido de “ok, entendi essas ideias”, “entendi, sei o
que o autor escreveu”’, nao €? Uma pergunta para o mesmo paragrafo que solicite a opiniao da
pessoa sobre 0 que esta escrito. Entdo [...] a segunda pergunta ndo vird com uma resposta que
reproduz o texto, mas necessita que a pessoa se posicione frente ao texto. Ndo com [...] esses
posicionamentos do tipo “vale tudo para qualquer texto”, [...], tipos genéricos, mas opinioes
que sejam calcadas em justificativas. Entdo a propria forma de formular a pergunta tem que [...]
pedir evidéncia do por que a pessoa se posiciona de tal maneira. Ai [...] um terceiro tipo de
pergunta &, por exemplo, que solicita fazer com que o leitor faca possiveis analogias com outras
situacbes de que ele tem conhecimento ou que ele j& vivenciou. [...] Por que isso? Porque
também a gente experiencia durante o texto justamente a identificacdo com as situacdes, ndo é?
Ou entdo a fuga para outra... [...] E quase uma fuga do texto, ndo é? Para pensar situagoes
analogas, ndo é? Entdo, para trazer isso. E um modo de trazer a experiéncia [...] de vida do leitor
a proposito da leitura do texto. E outro tipo de pergunta seria uma pergunta para criticar, para
fazer uma leitura critica do paragrafo, e tem varios tipos de posicionamentos criticos, ou leituras
criticas de um mesmo paragrafo. Um que vocé pode olhar como é que o autor lida com ideias
[...] ou conceitos, como é que o autor lida com outras pessoas — que eu coloquei “humanos” —
como que ele se situa, ele proprio, por isso eu coloquei “autor/autor”, porque alguns somem
[...] no texto, e como é que o autor se coloca frente a sociedade, [com respeito a tudo] aquilo
que ele [...] falou. Sera que ele se posiciona? E para [...] as pessoas que leem continuarem onde
estdo ou é para elas serem movidas por alguma acdo? Que tipo de texto € esse? Se a gente for

pensar no sentido de critico, tem o critico do texto, tem o critico da realidade e tem o critico
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que é movido a acdo, de proposta de a¢do. Entdo nem todos os pardgrafos e nem todos os textos
se prestam a isso. Mas vocé como leitor, pode proporcionar isso. Pode instigar outro leitor a
pensar para além do que foi a proposta original do autor. Entéo isso seria um pedido, para quem
puder fazer [essas] questbes. Poderia ser uma questdo de cada tipo para um paragrafo ou para
um texto, t4? Entdo, quando a gente esta diante dos textos, eu escrevi ali, da gente olhar também
possibilidades. Porque se a gente se confinar no entendimento, na decodificagdo do texto numa
autorreflexdo, em qué isso vai provocar alguma mudanca, alguma acéo? Entdo eu coloqueli
possibilidades de olhar e de trazer, vocés também trazerem, e escreverem sobre uma situacao,
um episodio ou um incidente critico. Entdo, [...] pelos trés textos ja trazidos para leitura, vocés
tém as diferencas dos momentos, dos incidentes criticos e da profundidade com que eles
chegam para a gente. A gente tem incidentes de dois tipos — um somente descritivo, 0 outro
mais analitico-reflexivo — e a gente tem os chamados momentos linguisticos que, no meu
entendimento... Eu tenho um entendimento que eu ndo vou colocar agora, sobre 0s momentos
linguisticos que sdo colocados [...] pelas autoras. E ai, diante desses incidentes, a sua reflexéo
e a sua proposicéo de formas de transformar [...] no sentido de superar, de modificar e de educar.
[...] Entdo pensar [em] que licdes [...] educacionais [...] podemos tirar de tais episodios,
incidentes ou momentos, e o que podemos fazer. [...] Porque alguns textos nos trazem [...] varios
casos em que... Ai eu volto la no comeco, quando eu estou perguntando do género, se a gente
analisasse 0 género. A Laurinda Almeida [...] ndo analisa. Ela so reproduz os exemplos que ela
encontrou. Entdo a gente poderia dizer que parte do género... Se féssemos analisar sé o da
Laurinda, tem uma resolucdo do conflito, do incidente critico? A maioria ndo, ndo é? Mas a
gente também tem o relato, lembra? E esta na definicdo. Que incidente critico ndo é so algo
negativo.

PRIMULA: Claro.

PROFESSORA: Nao é?

PRIMULA: E, eu acho que o incidente critico é para isso, ndo €&, professora? Ele é para trazer
[...] esse didlogo, essa tentativa de (inint.). Como a senhora falou, ndo vai conseguir solucionar
cem por cento, mas ele ja... alguma coisa... Espera ai, tem alguma... tem até uma passagem que
eu vi, eu ndo lembro qual texto. E que sdo tantos textos. Ele falou “sdo surpresas que os
professores...”... Em que texto que estd? “Surpresas que os professores podem vir a enfrentar”.

Ndo é? Sdo surpresas.

PROFESSORA: E no primeiro. No primeiro.
PRIMULA: Isto.
PROFESSORA: [...] E também [...] incidentes que eles podem vir a celebrar.
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PRIMULA: Isso. Porque isso pode... esse incidente critico, como um dialogo, [...] a pessoa
pode encontrar o que esta acontecendo de errado, 0 que esta provocando aquele (inint.) e mudar
aquilo. E talvez até a pessoa se encontrar, encontrar o porqué ela esta ali, por que aquilo ali esta
acontecendo, ndo é?

PROFESSORA: Pergunta: [...] Como a Laurinda traz casos, a maioria com desfecho aberto —
assim, o final dele ndo tem um encaminhamento de solu¢do — vocés acham que os incidentes
descritos por si chamam um posicionamento moral ou [...] uma tendéncia de acdo para as
pessoas, que as pessoas saberiam o que fazer numa determinada situagéo? Por exemplo, um dos
incidentes lidos, do professor que diz “voc€ ndo tem a menor vocagdo para esse curso, procura
outro curso”, e a pessoa chora, fica todo mundo olhando e a pessoa continua chorando, ndo ¢?
[...] Desperta em vocés alguma ideia de como agir? Ou qual seria 0 modo de agir? Ou, desperta
em vocés um senso de aprovacao ou de reprovacao da atitude do professor?

ZINIA: Agir [...] a favor dele ou dela, do aluno ou do professor?

PROFESSORA: Uhum. Desperta em vocés quando leem?

ZINIA: Néo, eu fiz uma pergunta. Agir [...] a favor dele, do professor, ou a favor dela?
PRIMULA: Qualquer um. ((Falas simultaneas))

PROFESSORA: Qualquer sentido. Quando vocé, leitora e professora em formacéo, 1€ isso,

VOCé sente?

ZINIA: Ah, entendi.

PROFESSORA: Vocé sente um cutucdo de “o que ¢ que eu faria nessa situagao?”.

ZINIA: Sim. Sim. Sim.

PROFESSORA: Entdo [...] os incidentes criticos tém esse potencial de despertar uma tendéncia
de acdo ou de julgamento?

ZINIA: O nome ja diz, ndo é?

PROFESSORA: Incidente critico, ndo é?

ZINIA: Aham.

PRIMULA: No minimo de reflexdo. N3o é? Se a professora ndo vai agir, mas pelo menos
refletir... Eu acredito... Eu, eu ndo sei como... eu fico me colocando naquele... ali, se eu estivesse
ali perto, eu jamais conseguiria deixar aquilo passar. Pelo menos pensar naquilo, ndo tem como
refletir sobre aquela situacdo. Mas em todos os incidentes criticos, depois no final ela faz a
pergunta. “O que vocé acha? Qual ¢ a andlise que vocé tem?” ndo ¢? Entdo ndo tem como a
gente ndo pensar, ndo €? [...] Como agir... Ndo tem como a gente ndo ter até um julgamento,

ndo é? [...] Ai tem aquele outro lado, do contexto, que dai tem que ver todo o contexto. Sera
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que s0 isso daqui (inint.), ndo €? Entdo tem que ver todo o contexto. Por que chegou até aquele
ponto ali? Nao é?

PROFESSORA: E ai lembra que tem aquele episodio da estrela, da menina que ndo conseguia
fazer estrela.

PRIMULA: Isso. E.

PROFESSORA: Né&o é? Aquele é um incidente critico?

PRIMULA: Deixa-me ver o qué que eu coloquei aqui, professora. (risos)

PROFESSORA: Uhum.

PRIMULA: Deixa s6 eu ver aqui.

BEGONIA: Mas quando se fala em incidente critico...

PRIMULA: [...] Eu coloquei “néo”. Eu coloquei que é um caso pontual.

PROFESSORA: E um caso exitoso, ndo é? N&o é um caso de superagio?

PRIMULA- E de superac&o, mas...

PROFESSORA: E um caso de aprendizagem, ndo é? Ha algo que é critico ali? N&o, no é?
Porque ele foi além, ele tem uma resolucéo.

PRIMULA: Sim.

PROFESSORA: E essa resolucdo, quando é colocada [...] apresentando como incidente critico,
[...] ela tem potencial de sugerir que ha modos de se lidar com determinadas situacfes que séo
mais benéficos ou mais bem sucedidos que outros para o professor no sentido de “o que fazer”?
Ali ndo é uma questdo existencial, ndo é?

BEGONIA: E.

PROFESSORA: E também de uma aula [...], de determinada natureza e é da questdo de
desempenho, ndo é? Conseguir desempenhar [...] na aula, ndo é€? Vocés comentaram esse
episodio na outra aula e ai ele chegou pronto, ndo chegou?

PRIMULA: Sim.

PROFESSORA: Porque com a apreciacdo da aluna, ele chegou pronto. E eu tinha pedido a
Vocés para prestarem atencdo nos relatos, [...] nas descricdes, para ver se as descricGes eram
objetivas ou se elas eram subjetivas. Vocés encontraram subjetivas? A subjetiva é daquela que
guem esta escrevendo o episodio, o incidente, € capaz de julgar o que o outro esta sentindo, o
que 0 outro pensou.

PRIMULA: S&o descricbes mesmo. Eu ndo consegui identificar.

PROFESSORA: Ah, eu consegui. (risos)
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BEGONIA: Ah, mas eu penso que talvez sim, {porque} vocé consegue despertar talvez esse
senso na gente de querer tomar partido de alguma posicéo, talvez porque o préprio também,
ndo é? Eu acho. Talvez.

PROFESSORA: E, e ai eu mesma pergunto “sera que a gente consegue?”, ndo é? E sera que é
possivel a gente ser critico?

BEGONIA: Imparcial.

PROFESSORA: Critico, sendo que a gente ndo julgou? Sera que o julgamento, tomar partido,
ndo é um requisito para a gente enquadrar uma situacdo como critica? Por qué? Porque se eu
estiver olhando s6 o comportamento, eu posso ndao saber por que as pessoas estdo se
comportando daquela maneira. Nao €? Por exemplo, “as pessoas ndo vém a aula”, ou “poucos
alunos vém a aula”. Ai eu posso [...] julgar. Uma coisa € te dizer “a aula tal vieram tantos alunos,
a aula tal vieram tantos alunos”, mas julgar [...] seria “os alunos ndo vieram a aula porque

29 <¢ 29 ¢¢

choveu”, “os alunos nao vieram a aula porque nao leram o texto”, “os alunos ndo vieram a aula
porque nao fizeram a tarefa”, “os alunos ndo vieram a aula porque nao gostam da professora”.
E assim por diante. Ent&o se eu presumo a razdo, sem conhecé-la, eu estou julgando.
PRIMULA: Mas, assim, nesse caso aqui, professora, ela esta descrevendo o que foi escrito
exatamente. Por exemplo, se eu chego aqui e vou descrever a sala: tem quatorze alunos e... Se
eu for justa e outra pessoa for ler, ela ndo vai poder achar que eu estou julgando os outros. [...]
Foi nessa linha de raciocinio que eu [...] tentei ler.

PROFESSORA: Uhum.

PRIMULA: E que eu achei que foi uma descric&o tdo fiel, que eu acho que néo deu espago para
0 autor... Tanto é que por isso que eu consegui identificar o que era um incidente critico e o que
—em minha opiniao, é claro, [...] outras pessoas podem achar totalmente diferente — e o que era
um fato simplesmente pontual ali que... de falta de comportamento, (inint.), naquele momento.
PROFESSORA: Ta. Olha, tudo bem, foi na leitura de vocés, talvez com outras leituras vocés
mudem de ideia ou tenham outra leitura. No texto, esse mais longo, sobre momentos
linguisticos, tem uma passagem que fala de uma professora que foi observada por outra e ela
esta ralhando com um aluno [...] e o aluno fica de olhos para baixo, [...] e isso foi tomado pela
professora como extremamente inadequado, ndo €? Isso irritou demais a professora, sendo que
[...] biograficamente, culturalmente, o aluno tem uma formacao que justifica [...] o ndo falar,
uma posicdo aparentemente submissa, 0 que pode ter {sido} interpretado por outra pessoa
como...

PRIMULA: Descaso, n&o é?
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PROFESSORA: Descaso, indiferenca, ndo é? Entdo, culturalmente falando. Dai, o que
acontece? Se uma pessoa fosse fazer uma descricdo [...] pretensamente objetiva, [...] poderia
até descrever um comportamento de cada um, ndo é? O volume de voz de cada um, enfim,
direcionamento de olhar de cada um, mas serd que conseguiria avaliar o porqué da situacéo, e
0 porqué do conflito, e 0 porqué das lamentaveis atitudes ou acBes dentro da escola, por
exemplo? Nao é? Entdo, quanto que a gente acaba por sair, ou necessita sair, [...] dessa pretensa
observacao participante, externa, isenta, para que algo seja critico, ndo é? Para que a gente [...]
veja, por exemplo, que pode haver julgamentos equivocados a partir, simplesmente, [...] de uma
observacao externa da realidade. E ai, quando eu falo isso, se a gente fosse voltar, a gente pode
voltar em alguns exemplos juntos, do portugués e do inglés, e podemos ver quao objetivo é
(inint.). [...] A gente pode passar, e ai eu tenho umas perguntas também. [...] Quando eu for
lendo, [...] vou compartilhar com vocés: quem esté falando? De que ponto de vista esta falando?
De que lugar esta falando? [se] ndo esta cometendo incoeréncias com o que esta querendo dizer?
{se} ndo esta fazendo coisas com a linguagem para si, para os outros?... Entao, vou lendo assim.
PRIMULA: E o da Laurinda, professora?

PROFESSORA: Vamos pegar esse da Laurinda.

PRIMULA: Aqui mesmo diz no texto, néo é, professora? Sobre isso que a senhora esta falando.
Tem um paragrafo que diz muito.

PROFESSORA: Aqui, olha. Ja vou falar aqui para vocés. Incidente critico nimero dois, na
pagina cento e noventa. Caso da aula de Matematica. “Marcos, aluno da sétima série, estava
fazendo exercicios passados pela professora na aula de Matematica. Em certo momento, ndo
entendeu uma questdo e perguntou sua davida para o colega ao lado”. Primeira coisa, como que
ele sabe que o0 Marcos nédo entendeu a questdo e que ele estava tirando uma ddvida? Nao é? A
menos que ele tenha estado grudado nesses dois para escutar ou tivesse um gravador. N&o esta
escrito, nao ¢? “A professora achou que Marcos estava conversando e lhe deu uma baita
bronca”. [...] Pois é... ndo ¢? “Ela achou”. Mas como que ele sabe que ela achou?

PRIMULA: E, eu n&o fiquei... [...] Eu ndo percebi. Para mim, eu analisei como se fosse fiel.
PROFESSORA: Sim. VVocé tomou e aceitou como verdade.

PRIMULA: Isso. Como... Exatamente.

PROFESSORA: Um relato descritivo fiel.

PRIMULA: E.

PROFESSORA: E aqui eu ja estou vendo assim: Mas como que ele sabe o que ele achou? [...]

Olha: “Que estava conversando e lhe deu uma baita bronca”. Entdo, quem esta escrevendo, esta

na posicdo como se ele soubesse... Olha, ele consegue estar fora e estar dentro das pessoas, do
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aluno, para dizer “olha, ele ndo entendeu”. Nao ¢? “Olha, a professora achou”. Julgou errado.
[...] Onde é que ele esta para saber tudo isso? E a que ele tem acesso para poder fazer essas
afirmacdes? “Marcos ficou com muita raiva da professora”. Muita raiva? Raiva? Ele estd de
novo dentro da pessoa e ele consegue até mensurar, ndo ¢? “Ficou muito vermelho e tremendo”.
Olha, “muito vermelho”... Eu poderia ficar vermelho, (sempre muito), ndo ¢? (risos) Tipo,
amora, ndo é€? Morango... (risos) “E tremendo”. O “tremendo” e “ficar vermelho”, a gente
consegue [...] ver. A gente consegue ver, sao externos. “Os colegas perceberam e alguns riram.
Entao cruzou os bragos e nao resolveu mais nenhuma questdo até terminar a aula”. Como que
os colegas perceberam? O que eles perceberam e por que eles riram? Nao é? Riram do qué?
Perceberam o qué? [...] Perceberam algo do aluno, ou algo da professora? Algo da situacdo? E
ai ele, “entdo, cruzou os bracos”... Olha, “cruzou os bracos” ¢ algo que vocé consegue ver. Mas
vocé ndo sabe dizer por que ele fez isso, ndo é?

PRIMULA: Mas esse aqui, professora... A professora estava na sala de aula analisando esse
grupo ou foram os proprios alunos que...

PROFESSORA: Néo esta dito. Também n&o esta dito.

PRIMULA: Ento, mas eu entendi que foi. Que os alunos foram convidados a relatar algum
incidente que aconteceu sobre (hard). E eles mesmos que relataram para a professora. Foi isso
que eu entendi. Por isso que eu acho que eu...

PROFESSORA: Olha, o ponto de vista da pesquisa — dai isso € algo para a Mariana olhar — tem
que ter esses cuidados.

PRIMULA: E, entdo.

PROFESSORA: Por qué? Porque quem esta escrevendo e esta exercendo quais poderes na
escrita? Mesmo que fosse o aluno, o professor? Tem casos aqui que ela retirou de dissertacdo
de mestrado.

PRIMULA: Entéo, por que como que ela sabe que o aluno foi 14 e quebrou as coisas dentro da
(inint.)? Porque ele (inint.), ficou com raiva e...

PROFESSORA: Alguém escreveu isso? Selecionou? Com base em qué? E ai eu estava
perguntando: Eles sdo exemplos fiéis, coerentes com a teoria [...] que é colocada logo no inicio?
Por que os incidentes criticos sdo aquilo que pode ser descrito objetivamente? Isso ai, se eu
disser que a aula foi finalizada a tal horas e a porta foi aberta, isso pode ser objetivo? Pode ser.
N&do €? Uma informacdo objetiva. Agora, sera que o que esta colocado aqui sdo {somente}
informacdes objetivas ou isso é uma interpretacdo equivocada? Ou a prépria definicdo esta
equivocada? Por gque, também, como € que algo vai ser critico se nada transparecer de critico?

Entdo, se ndo pode transparecer nada de critico, como € que eu fago ou o que € que faz alguém
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se despertar para sentir algo {a} respeito? Por que, pelo menos, tem que causar na gente ou
alguma surpresa, ou alguma solidariedade, ou algum impeto de posicionamento, ou uma
vontade de falar ou de criticar algo, ndo ¢? Porque se for “olha, as aulas comecam tal horas e
terminam tal horas”, o que {isso da vontade de fazer}? Nada, ndo ¢? Nao vai ter nada de critico.
Entdo seria para vocés olharem para isso, ndo é? Agora, com respeito, por exemplo, ao texto
que esta em inglés, do Pui-lan, eu marquei algumas passagens que eu acho assim que ja é mais
de ler, decodificar, interpretar e também criticar [...] modo como a pessoa escreve. Por exemplo,
na pagina quatro, no primeiro paragrafo que inicia, onde a pessoa diz assim: “I have also found
that the emphasis on anti-racism in our teaching may inadvertently put both minority faculty
and students under microscopic scrutiny and constant stress. Many white people, even with a
good intentions, think that racism is not their problem, but a problem faced by the minorities”.
E chama aten¢ao quando quem escreve usa “many white people, even with a good intentions”...
Ela estd [...] fazendo uma concessdo. Olha como isso soa no portugués: “Muitas pessoas
brancas, mesmo com [...] boas intengdes, pensam que o racismo”... Entdo, o que ¢ que estad
sendo dito junto nessa frase? O que esta sendo presumido? Qual € a ideia, sobre pessoas brancas,
de quem escreve?

PRIMULA: E a ideia que ela tem sobre aquilo.

PROFESSORA: Néo é? Néao ¢ um tremendo escorregdo? Ela estd fazendo algo com a
linguagem. [...] Aqui ela esta fazendo algo com a linguagem para as pessoas brancas. N&o é?
Ela estd colocando aonde essas pessoas brancas? No mesmo nivel, acima ou abaixo, com essa
frase? O que vocés acham?

PRIMULA: Abaixo.

PROFESSORA: Abaixo. Ela esta se colocando discursivamente acima das pessoas de quem ela
fala. “Mesmo com boa inteng¢do”. Ndo é? E isso, [...] vocés véem? [...] Acontece [...] lado a
lado. N&o é? Nao poderia ser o branco falando de outra etnia, [...] fazendo esse tipo de
concessao? N&o é? Depois, no mesmo paragrafo, [...] quatro linhas abaixo, ela comeca outra
frase: “People of color are often called upon to provide knowledge about their race and to offer
“the minority perspective”, whatever this may mean”. “People of color”? O que estd sendo
tomado aqui? Qual € o uso da linguagem? “Pessoa de cor”. T4, entdo vocé tem “de cor” e tem
vocé... (risos) “incolor”? (risos)

PRIMULA: Eu fico pensando nisso...

PROFESSORA: Vocé tem a “de cor” e a “incolor”? Nio, ndo é?

PRIMULA: Eu fico pensando nisso, mas isso é uma infelicidade desse autor ou [...] na lingua

inglesa é permitido esse tipo de termo?
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PROFESSORA: Gente, a lingua néo é algo estanque. A lingua vai se transformando, ndo é? A
lingua e as relagGes sociais vao fazer com que a gente também tenha que usar a lingua de outros
modos. Ndo faz tanto tempo. [...] Onze, doze anos que esse texto foi publicado, a pessoa vai

dizer... E doze anos atras também isso ai é péssimo dizer.

PRIMULA: Porque aqui também no Brasil eles usam o termo, ndo é?
PROFESSORA: “Pessoas de cor™...
PRIMULA: Usavam.

PROFESSORA: Mas por que esta dizendo, aqui particularmente, “pessoa de cor”? Tanto aqui,
quanto 14, estd se referindo a que etnia, ndo ¢? Negra. A etnia negra. Entdo, “people of color”,
e comeca... E a pessoa esta justamente escrevendo sobre incidente critico e [...] nem nota o uso
que ela esta fazendo da linguagem. Eu ja fico tremendamente com os dois pés para tras para ler
0 texto quando eu vejo esses usos de linguagem. Depois — ndo é sé nessa — vai ter muitas outras
passagens em que a autora faz a mesma coisa, continua fazendo a mesma coisa, que ela ndo vé.
Ela ndo vé como ela estd usando a lingua e fazendo coisas com a lingua. Por exemplo, quando
ela fala aqui no primeiro paragrafo, na primeira pagina, [...] nas duas ultimas linhas do primeiro
paragrafo: “Among the twenty-five students, most were white, with a few black, Asian
American, and international students”. Como ¢é que eles estdo qualificados? Olha, que é sem
problema nenhum, ndo é? De forma ndo problematica. “Most were white”... But were they
White American? Ou o simples fato de ser “white”...

PRIMULA: Yeah, it’s ok. Yeah, yeah. (risos)

PROFESSORA: ...Vocé ndo tem que especificar? It’s ok, ndo ¢? [...] “With a few black™...

“Black”? Mesma coisa do “white”. “Black” é “black™? “Asian American”. Ok. Se fosse so

“Asian”, entdo seria “white, black, Asian”. Mas aqui: “Asian American”. Which means “people
with Asian (inint.) born in America”. What about “black and white”? Tem diferenca de pesos
de como as pessoas estao tratando. Entdo tem o “but” ou um “and” aqui, mas por que nao tem
para “white” e para “black”? Nao é? Por que é tdo tomado por certo? E por que o outro é
diferenciado? “Asian American”.

PRIMULA: Eu acho que isso... (inint.), minha opinido. (risos) Eu ndo estou querendo defender
ela. Ele? E ele?

PROFESSORA: Aham.

PRIMULA: Ele. Porque ele coloca depois “and international students”. Eu acho que ndo pode
ser também, porque ele sabe que as pessoas que vao ler, ele pensa, ndo vao se atentar a esses
detalhes? Porque (inint.) ele colocou aqui, olha: “white”, americano, “few blacks”, americanos,

“Asian American” e “international students” sdo os brancos, os que sdo internacionais. Mas o
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qué que acontece? Talvez isso mesmo por ele ndo acreditar que o leitor... Eu ndo sei se a senhora
esta entendendo... Tem...

PROFESSORA: Que ele vai ter um filtro tdo sensivel.

PRIMULA: Exatamente. Que o leitor vai... “Eu estou escrevendo, mas eu vou escrever assim
mesmo...”.

PROFESSORA: E, mas provavelmente essa pessoa pode nunca ter parado para pensar no que
ela esta fazendo. Com a linguagem, como ela vé o mundo, ndo é? Como ela vé diferenca.
PRIMULA: Com certeza.

PROFESSORA: Por que ela faz certas coisas no automatico, nem pensa? Sera que ela esta
reproduzindo aquilo que j& foi dado uma vez? Por exemplo, “people of color”, eu vi uma vez,
li uma vez, leu uma vez e continua colocando sem nunca questionar. Nao é? Sem nunca
questionar. Eu mesma, pela minha vivéncia nos Estados Unidos, diria: “International students”
sdo noventa por cento asiaticos [...], asiaticos do extremo oriente, [...] chineses a maioria, ndo
€? Chineses, por questdes econdmicas. Poucos dos povos mugulmanos, [...] que dai podem ser
oriundos da Turquia, [...] principalmente, ou entdo de paises arabes, ndo €? Mas, assim, bem
poucos. Cada vez menos, por causa agora, por exemplo, se fosse para a atualidade, praticamente
nenhum, por causa das restricdes imigratdrias nos Estados Unidos. Entdo, assim, mugulmanos
cada vez menos, mas “international students” seria a maioria de chineses. Enquanto que
“international students” na Europa ¢ estudante do mundo inteiro, ndo ¢ sé chinés. E do mundo
inteiro, € bem mesclado. Vem de toda parte do mundo. Entéo, dependendo de onde a pessoa
esta, “international students”... Sera que da para compreender isso tdo assim [...] facil, desse
modo generalizante? E como a pessoa usou o “white-black™, e diferencia alguns. Entdo, quando
eu faco essas colocagOes, € mesmo para pdr um pouquinho o pé no freio e sempre dizer: ndo
aceitem tudo como certo, por mais boas inten¢bes que tenham e por mais que o texto [...]

publicado pareca ter uma autoridade sobre vocés. [...]
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Hipdnimos Sub-hipdnimos Referéncia (s)'%°/ Relatos de IC
HIPERONIMOS
Subjetividade CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-
RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16
Imprevisibilidade R02/R07/R0O9/CA-RE16
Acdes néo intencionais R02/R03/R0O9/CA-RE13
Algo vividamente lembrado CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RES5/CA-
RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16
Trivialidade escolar R0O3/R06/R0O7/CA-RE11/CA-RE14
Carga negativa / Crise / instabilidade CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-
TRACOS RE6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
CONSTITUTIVOS RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16

Dilemas

R02/R04/R09/CA-RE16

Valores (Cultura/Costumes)

CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RES/CA-
REG6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16

Comunicacéao

CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RES/CA-
REG6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16

Espaco/Tempo

CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RES/CA-
REG6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16

169 Excluida a CA-RE15, tendo em vista que o texto ao qual corresponde a referéncia nao foi levado em consideragdo para a anélise dos conceitos de IC. Ele foi apresentado no
texto por elencar um histdrico de citacGes sobre a definicdo de IC. O objetivo dessa pesquisa ao fazer um levantamento bibliogréafico era identificar o conceito de IC para 0s

autores académicos. O texto ndo serviu como objeto de anélise por ndo evidenciar o processo de formagao dos conceitos, mas por so elenca-los em ordem cronoldgica.
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Contexto Educacao bésica R02/R05/R07/R08/CA-RE11/CA-RE13
profissional Formacao inicial R01/R03/R04/R06/R09/CA-RE10/CA-RE13/CA-
RE14/CA-RE15
Formacdo continuada CA-RE12
Profissional Trabalho CA-RE12/CA-RE10
ESFERA DE Escola R01/R02/R03/R04/R05/R06/R07/R0O8/R0O9/CA-
ATUAQAO RE10/CA-RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-
RE16
Pessoal Familia CA-RE10/CA-RE12/R05
Comunidade CA-RE10
CA-RE13
Discriminacao | Raca
Diversidade cultural R01/R03/CA-RE13
Género CA-RE16
Espaco/lugar e organizacdo em | CA-RE16
sala de aula
Choque de valores CA-RE1/CA-RE2/CA-RE3/CA-RE4/CA-RE5/CA-
REG6/CA-RE7/CA-RE8/CA-RE9/CA-RE10/CA-
RE11/CA-RE12/CA-RE13/CA-RE14/CA-RE16
CAUSAS Estrutura | Turmas CA-RE16
Lacuna mistas/grandes
apontada por Tecnologia RO7
par(es) Aluno Proficiéncia R02'7%/R0O6'"Y/CA-RE16
experiente(s) linguistica
Participacdo!’? CA-RE16
Transnacionalidade | RO1
Problemas de | RO6
comunicagao

170 Desempenho escrita/escrita/escuta.
11 SituagBes de aprendizagem.
172 Atividades propostas.
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Professor | Trangressao a | RO8
regra institucional
Lacuna Didatica CA-RE11/ CA-RE14 /CA-RE16'73
apontada por Postura CA-RE14'74
dependente(s) Disciplinar RO8'’6/CA-RE11'7/CA-RE14
Professor | institucional'™

CONSEQUENCIAS
/IMPACTOS

Sofrimento moral

RO8/CA-RE11/CA-RE14

Justica social/ Igualdade

RO8/CA-RE11/CA-RE14

Reforgo positivo

R01/R02/R03/R04/R06/R0O7/R0O9/CA-RE10/CA-
RE14/CA-RE15

Reacéo de terceiros

R02/CA-RE10/CA-RE14/CA-RE16

Processo Reflexdo R02/R03/R04/R06/R0O7/CA-RE8/RO9/CA-RE10/ CA-
mental RE11/CA-RE12/CA-RE16

Aprendizagem / R01/R02/R03/R04/R06/R0O7/R0O9/CA-RE10/CA-RE14
Mudanca Desenvolvimento profissional

Identidade

profissional

R01/R02/R03/R04/R06/R07/R0O9/CA-RE10/CA-RE14

pessoal

RO1/RO3/CA-RE12

173 planejamento de questdes.

174 Tratamento igualitario aos alunos.
175 Incoeréncia institucional e colegiada.

176 Incoeréncia institucional.

17 Incoeréncia institucional e colegiada.
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APENDICE K
Grade Analitica B: Caracteristicas dos IC

HIPERONIMOS Hip6nimos | Sub - Hipbnimos Referéncias
Subjetividade (eventos controversos, de acordo com | CB-RO1, CB-RO2, CB-RO3, CB-RO4, CB-
julgamento de pessoa para pessoa, sobre os quais ndo ha | RO5, CB-R0O6, CB-RO7, CB-RO8
uma posicionamento Unico)
Imprevisibilidade CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
RO5, CB-RO6, CB-RO7, CB-RO8
Origem Provocados CB-RO1, CB-R0O2, , CB-R0O4, CB-RO5,
Espontaneos CB-R0O3, CB-R0O4, CB-RO5, CB-R0O6, CB-
RO7, CB-RO8
n Algo vivamente lembrado CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
(>3 RO5, CB-RO6, CB-RO7, CB-RO8
= Trivialidade escolar CB-RO7
,Z_) Excepcionalidade CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
5) RO5, CB-RO6, CB-RO8
Z Carga negativa / Crise / instabilidade CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
S RO5, CB-RO8
n Dilemas CB-RO1, CB-RO2
8 Valores CB-RO1, CB-RO2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
D RO5, CB-R0O6, CB-RO7, CB-RO8
P_: Linguagem Verbal CB-RO1, CB-R0O2, CB-R0O3, CB-R0O4, CB-
RO5, CB-RO6, CB-RO8
Visual CB-RO6, CB-RO7
Corporal CB-RO6
Tempo Recente CB-RO1, CB-RO2, CB-RO7
Remoto CB-RO3
Indefinido CB-R0O2, CB-R0O4, CB-RO5, CB-RO6, CB-
ROS8
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Contexto Educacdo basica

CB-R0O4, CB-RO7

Formacao inicial

CB-RO1, CB-ROS5,

Formacao continuada

CB-RO8

Indefinido

CB-RO2, CB-RO6

Intolerancia a diversidade

CB-RO1

Desconforto com o topico da aula CB-RO2

Combate ao racismo CB-RO3

2’3 Discriminagéo Género CB-RO4
a Etnia CB-RO6, CB-RO7

S Profissional CB-RO6

Nacionalidade CB-RO6

Rejeicao de conhecimento CB-RO5

Desprezo profissional CB-RO8

s Lacuna cognitiva e acional CB-RO1

= O Aprovacdao didatica por pares CB-RO4

2 > o Exito pedago6gico CB-RO4

onp< Interrupcéo temporaria CB-RO2

&C = 3 Postulac&o CB-RO3

8,2 II.I_.l é Contencéao discriminatéria CB-R0O4

W o = Atividade cognitiva (educacéo cientifica) CB-RO6

2 K Reflexdo didéatica tardia CB-RO7

8 L Penalizac&o laboral (32 pessoa singular) CB-RO3

Sentimento negativo (12 pessoa singular) CB-ROS8
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HIPERONIMOS Hipénimos | Sub- hipdnimos Sub- hipdnimos
Admissao de uma pratica de terceiro contraria aos seus proprios valores como 70-72; 88-92
recurso pedagdgico para os demais
Uso de democracia 24-25

< Individuo (excecao) 45-46
< Concordancia 102; 182
) | Solidariedade 115-117;135-136
% ‘g Justificativa para néo fazer 289-294
S g Risadas 50; 79; 287
CZ) o | Valorizacdo do topico 220-223
@) Valorizacdo da hesitacdo do professor 68-70
Presuncdo mental de terceiros 426-429
Qualificacdo negativa do individuo de posicao divergente 71-73
Informacéao contextual local 416-422
Comentario sobre diferencas culturais e de abrangéncia geograficas 66-69
Inicio de relato em primeira pessoa de IC 95-97; 105
Origem do IC 93-94
&8 | Reacao/posicionamento da terceira pessoa 51-59
12 % Razd6es do professor para introduzir o topico 98-101
g % Posicionamentos possiveis 59-62
n S Prética para os participantes 234-237; 425
o % | Imediato individual a par dependente 268
x 0 | Acio 73
@) O | Consequéncias 104
Aprendizagem e uso da lingua alvo 143-150
= 12pessoa sing. - IC divergente 381-383
o | 12 pessoa pl. - pressao do tempo 394
@ | 32 pessoa sing. — IC de terceiro 345-356
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Uso da coletividade

24-25;40; 44-46;

159-162
2 Consideracédo de possibilidade de acéo pretérita e outra consequéncia 396-399
E Distribuicdo de poder 200-202
<ZE Mudanca didatica discusséo de IC 254-257
% Avaliacdo de dificuldade 425-426
H 32 pessoa sing Sugestao de acao 72; 89-92
< Prescricdo de acao 128 -134
Sinalizac&o de direcionamento para outro | 183-184-187; 222-
IC 223
32 pessoa sing Posicionamento individual excepcional 44-46
[ronia 50
Rejeicdo do par dependente 196-198
< Atribuicdo interna a 32 pessoa de causa 404-405
9 de IC
"(-'DJ Limite de tolerancia 364-367
4 Natureza do IC 105-109; 188-193
u Uso de autocracia 48-49
a Pescricdo de acdo a 32 pessoa 128 -134
12 pessoa sin Comunicacéo de sua posicao contraria as | 76-77

praticas verbais discriminatorias

Prescricdo de acdo a 32 pessoa

26-28; 387-391
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Grade Analitica C: CARACTERISTICAS de IC
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HIPERONIMOS Hipdnimos Sub-hipbénimos Referéncias
Linhas/Aulas
Algo vividamente lembrado 48-51; 61; 155;
199
Carga negativa 48-49
TRACOS CC-RE1 a CC-
CONSTITUTIVOS RE12178
Carga positiva 62-64; 108-117
Contexto Educacéo Basica 175; CC-RE1; CC-
RE3; CC-RE4;
CC-RE5; CC-RES9;
CC-RE10; CC-
RE11
Tempo Infancia 50-51;154
Juventude 55
Caracterizacao 12 pessoa Objetiva 177-178;180
Subjetiva 178; 181; 190
Discriminacéao Negativa Intelectual 292-293
Estética (aparéncia) 183-185
CAUSAS Positiva 191-194
Expresséo Material de supressao cognitiva 87
Verbal de supressao cognitiva 88
Sentimento negativo de 12 de participante em 115-117
CONSEQUENCIAS | pessoa posicdo de par

ascendente em

178 Algumas referéncias sio dos relatos postados na pagina virtual do grupo. Por isso, utilizo a classificacdo do evento, explicitada no capitulo metodoldgico e no apéndice...

para referenciar.
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situacao pedagoéqica
na educacdo basica

supressao intelectual
de aprendizagem de
par dependente

296-300

desestruturacao de
aula diante de
descontrole emocional

de par ascendente

CC-RE1

constrangimento de
par dependente diante

de acao didatica
opressora daquela

CC-RE2

repulsa de par
hipossuficiente diante
de assédio sexual de
par mais experiente

194-195; 199-200

a segregacao de outro

par vulneravel diante
de imposicao de
crenca religiosa feita
por par
institucionalmente
ascendente

CC-REG6

0 _constrangimento de
menor por
discriminacao ora
negativa ora positiva
calcada em padrdes
repressores de beleza

154-161

Positiva

105-117




APENDICE N

Grade Analitica C: REACOES Internas/Externas de IC

HIPERONIMOS Hipdnimos Sub-hipbénimos Referéncias
expectativa 164
Sentimento 324
Eufemismo 49-50; 172; 252
Concordancia 61-62; 164-165; 170-171; 196-
197; 317-318; 333-334; 488-
489; 501-503; 599-600; 631-
_ 632; 647-649; 658-660; 703-
Empatia < 704; 731-733; 738-743; 819-
(7)) >
< =X 821
O ‘D Risos 67;111; 146; 179; 196; 197;
& < 204; 281; 319; 502; 651; 676;
ED: ) 752; 810; 834; 842.
L g explicacao de causa de IC 75-77
5 ) presuncdo do mundo mental 163-164,; 322-323; 325-326
O valorizacdo explicacao de terceiro 693-695
@) p
defesa pelo par responsavel 184
retroacao verbal da terceira pessoa | 158-160
agente/restabelecimento da
normalidade
suporte e incentivo a par menos 88-93
experiente (32 pessoa agente)
concordancia temporaria com 262-263
terceiros
para comportamento de terceiros 314-323
para suporte ao par dependente 113-115
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CORRELACOES

18 Eufemismo 196
pessoa | Intensificacao * (justificacao!!!) 197
Justificativas singular | presuncdo do mundo mental de 32 | 206-261
pessoa
Insularidade 58-60
dificuldade leitura de textos 497-501
acado de par ascendente 83-84; 479-485
supressdo de acao 78-81; 94-97; 477-479
metacognigcéo distincdo entre | 677-679; 680-682
fato e
julgamento
carater de sua 127-129
propria pergunta
classificacdo de | 684-687;688-692
evento como IC
exemplificacao 611-614:817-821;845-850
impacto de IC 148-149
reacao da 12 pessoa objeto e 32 221-224; 631-634
pessoa externas ao IC
propria acao 135-145
IC 228-232; 254-256; 635; 636;
32 642, 654-660; 694-695; 775-
pessoa 780
singular literatura sobre | 503-504;512-525; 592-594 587-

Questionamentos

IC

metacognicao

590;596-599; 602-604; 608-
609; 647-648; 666-699;675;
682;748-750;753-755; 803-806;
808-814,; 835-841,618-623;
866-871
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situacdes
Didéticas

82-83; 127-128; 364-365; 350-
353; 543-547-555; 562-570;
580-585; 556-560; 570-575;
592-595; 662-664; 773-775;
712-717, 732-734,

737-738; 789-792; 794-795;
869-873

acao de terceiros

269-270; 306; 526-530; 660;
704-707; 746-747; 798; 803-
804; 813; 828-832

ALTERNATIVAS

Posicionamentos

classificacao de
evento

479-481;493; 501-502; 650;
656; 658; 677-679; 698-699;
775-777; 781-785

Julgamento

261-262

direcionamento
para outro IC

174; 290-291
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APENDICE O
FT (ferramenta de triangulacdo) — proposta de intersubjetivacéo

Querid@s colegas,

Estou na fase inicial de classificacdo dos dados de minha pesquisa, que tem como participantes
15 (quinze) professores em formag&o no contexto de seu segundo ano de graduacgdo do curso
de Letras, na disciplina Leitura em Lingua Inglesa: Aspectos tedricos (60h), na Universidade
Estadual de Londrina, que conduzi por 13 aulas. As outras aulas foram conduzidas pela
professora Simone Reis. O trecho de dados a seguir vem de uma aula realizada em 10 de
fevereiro de 2017. Sdo excertos da transcricdo da aula, que foi direcionada as discussdes sobre
os relatos dos incidentes criticos feitos pelos alunos. Outros excertos sdo constituidos apenas
de relatos (sem discussdes) que foram escritos pelos alunos no dia 03 de fevereiro de 2017. Vou
analisa-los sob outras perspectivas durante o andamento do trabalho.

Para que participem desta intersubjetivacdo inicial, peco-lhes que destaquem trechos dos
excertos da transcricdo que apenso a este instrumento, utilizando as cores para as finalidades

que insiro neste quadro:

COR FINALIDADE

AMARELO Marcar caracteristicas de incidente critico, tudo o que ajuda a definir
0 que vem a ser um incidente critico.

VERDE Marcar incidente relatado por alguém ou pelo proprio participante da
pesquisa; o episddio concreto.

AZUL Marcar posicionamento do participante da pesquisa como docente,
profissional, frente a incidentes criticos. O ideal, o que deveria ser ou
acontecer em (razao de) determinado episodio.

- Marcar algo que se refere ao presente, que é parte da realidade, algo
que expressa visdo ontoldgica do participante da pesquisa (0 ponto de
vista do participante sobre algo).

OUTRA COR  Marcar qualquer outro trecho que remeta a alguma classificacédo

(caracteristica) ndo mencionada acima.

Por favor, acrescentem comentarios quando acharem pertinente justificar a cor escolhida.

Agradeco a participacdo de todos e me coloco a disposicao para as pesquisas de VOCEs.
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DALIA: Posso fazer um comentario? [...] Eu li quase todos, ai eu percebi... Acho que s eu que
ndo tenho uma histéria trgica. [...] Todos s&o relembrando algo tragico que aconteceu. Entdo
eu fiquei assim... eu acho que as pessoas guardam mesmo mais memodrias, incidentes tristes, do
que um que vocé consiga resolver. Entdo eu fiquei meio chocada, ndo é? Porque vocé vé que
todo mundo tem 14 um probleminha, passa e a gente guarda isso... E muitos na infancia, ndo é?
(...)

DALIA: E, [...] eu achei o da (inint.). E porque eu li agora o da chapinha, (inint.). Eu

acho que ha um tempo ndo era tdo ruim (inint.) pais, ndo é? Apesar da idade deles. Os
professores deles tinham uma conduta diferente assim, era mais... (inint.) mais conservador,
meio que eliminava alguns alunos, eles ndo queriam [...] entrar no problema, eles deixavam a
crianca ali como um problema (que alcancou) e ndo tomava partido para nenhum lado nem
outro. Eu acho assim, vocé ndo precisa agredir o outro para vocé chamar a atencdo, ndo €?
Tentar explicar. Porque o mundo era diferente, ndo tem como vocé... as pessoas séo diferentes.
Seja na aparéncia fisica, seja no emocional, seja na funcéo social. Entao é diverso. Entdo acho
que tem professor [...] que ele estd na mesma situacao do outro, talvez (inint.) social ou mesma...
e ele se identifica mais com um grupo e ndo com o outro, e os alunos (que tém disciplina). Mas
eu acho que a gente tinha que ser neutro nesse quesito, porque vocé nao pode comparar um ao
outro porque as pessoas sdo diferentes. Tentar fazer com que a crianca respeite aquele outro.
Porque nao € o cabelo, ndo € a cor da pele ou se € mais inteligente ou menos inteligente que faz
a diferenca. A gente tem que... “Ah, vocé ¢ melhor?” T4, bom para vocé que vocé ¢ melhor.
Mas se vocé ndo for também, ndo se sinta menosprezado. E aquele que for, ndo apontar e julgar,
ndo é? Eu acho que a gente tem que prestar muita atencdo. Ainda mais n6s que estamos
comecando agora, numa sala de trinta, quarenta alunos, (inint.). [...] Teve dia que percebe
muito, ndo €? Esse que eu contei aqui, do menino, ele era excluido na sala, € uma crianca negra,
ele fica sempre de bonezinho, (inint.). E a gente percebe assim que ele estd sempre acuado. E
ele foi 14, amassou a prova, jogou no lixo e eu fiquei assim chocada. Ele falou assim: “Nao, eu
sou burro”. Eu falei: “Nao, vamos fazer, voc€ ndo pensou”. Ai eu fiz com ele. “Vocé nao leu.
Tem ai, a mesma palavra que tinha escrito em cima, vocé podia copiar embaixo. [...] Vamos
pensar. Faz.” Eu ndo fiz para ele, eu o fiz pensar. E ele olhou para mim e ficou assustado. Eu
falei: “Entao (inint.) quando vocé fizer a prova de novo, vocé usa a sua cabecinha, porque vocé
consegue pensar, vocé tem so preguica”. E ele fez. Ele veio... Ele ¢ bem grandao e acho que ele
esta atrasado, ele € quase do meu tamanho, eu levei um susto quando ele levantou e me abracou.
Eu falei: “Gente, judiagdo”. Tudo bem que numa sala de quarenta alunos, o professor sozinho

ndo consegue observar isso. Mas quando vocé tem mais assisténcia... No caso do Pibid
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(Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia), nds estdvamos em duas, a Isabela
também estava comigo. E ai a gente consegue observar a dificuldade mais individual.

(..)
DALIA: Eu acho que sim, porque na minha casa eu falo assim, [...] se fosse falar a respeito

(inint.) de casa, eu sempre fui excluida, ndo é? Quando eu nasci, minha mae me deixou no
hospital, ndo me queria. Porque eles queriam menino e naquela época tinha que nascer um
menino. Meu tio me tirou, me deu outro nome, 0 nome de Soraya... Entdo depois ela se
arrependeu e foi me buscar. Entdo eu acho que eu aprendi... eu sempre fui muito sozinha. Somos
quatro irmdos, mas eu sempre fui eu por mim mesma. Entdo acho que, como eu tinha
dificuldade de acesso ao mundo e em ter as coisas, quando eu via alguém que estava com
dificuldade, seja como for, eu sempre tirava (inint.), ou eu ajudava, porque eu falava assim:
“Nossa, igual a mim, nao €?”. (risos) Mas ndo que eu percebia, que eu sabia que eu era excluida.
N&o, nédo tinha essa no¢do, essa percepgdo. Nao ¢? Entdo eu falava assim: “Nossa, ndo, acho
que vocé consegue”. Porque eu ajudava minha irmd, meu primo que tinha dificuldade. Eu
falava: “Ah, deixa eu te ajudar entdo”. Eles estavam, tipo, no quarto ano, eu estava no segundo,
e fazia para eles. Porque eu morria de do. Eu falava assim: “Ai, como assim? Néo tem ninguém

prestando aten¢ao que ele ndo sabe?” Ele ndo sabia escrever. Entdo acho que...

(.)

BEGONIA: Eu usei. Tipo, minha infancia acho que toda eu usei ele liso”®. Até que eu tive

problema, dai eu tive que parar de fazer. Mas isso ficou muito na minha memoria. [...] Acho
que foi quando eu estava no ensino fundamental. Isso eu ndo escrevi aqui, mas ano passado eu
recebi uma mensagem no Facebook, de uma pessoa que eu ndo conhecia, e quando eu fui ver
era um menino que tinha me dado o presente, da chapinha. E ele pediu desculpas. Acho que
percebeu que ele, na época, estava errado. ((Falas simultaneas)) Dai ele me pediu desculpa.
Tipo, foi... Acho que foi ano passado, mas ja tinha passado, eu nem lembrava mais disso dai.
Ele pediu desculpas, até comentei com a minha mée, e ela... (inint.).

(.)

ROSA: Ah, tem o da Magnolia e da professora de Biologia... Eu me lembro de uma coisa...
aconteceu isso num colégio catélico. Eu tinha um professor de Geografia, ele tinha quarenta
anos nas costas e queria ser um menindo, ndo é? E ele pegava alunas. E eu sempre fui muito
gordinha. Tipo, agora eu estou uma baleia, ndo €?

ALUNOS: (risos)

179 A aluna, que tem cabelos crespos, relatou por escrito, um incidente em que ganhou uma chapinha
de presente de um colega, quando cursava o ensino fundamental.
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ROSA: E, para melhorar, eu tinha o cabelo todo tingido. Eu pintava de varias cores, assim, com
uns quatorze... uns quinze, dezesseis anos. E teve uma vez que caguei no cabelo porque eu
descolori e pintei de rosa inteirinho. E ele era bem chanelzinho. E eu ndo sei por que esse
professor... foi o primeiro ano que eu tive com ele e... Eu sempre fui muito bem em Geografia,
sO que eu vim com quatro e meio na prova. E minha prova estava igual a de algumas pessoas
que tinham tirado oito. Dai eu fui questionar ele, e ele falou que [...] pode ter sido o jeito que
eu escrevi, alguma coisa errada. E dai eu fiz a recuperacdo dele e vim com seis. Beleza. Ai
minha mae, inclusive, pegou minha prova, foi conversar... Ndo teve conversa. J& tinha
recuperado, entdo, ok. No ano seguinte, [...] por conta do meu peso eu tive um distdrbio
alimentar, eu perdi quinze quilos em dois meses porque eu ndo comia nada. E [...] eu comeceli
a deixar meu cabelo crescer. E parei de pintar. Acho que eu tinha pintado de vermelho, e dai
estava até mais bonitinha. De repente, eu comecei a vir na materia dele com dez, nove e meio.
Igual a algumas meninas que ndo faziam nada na aula dele e vinham com notas super altas,
sabe? E ai eu lembro uma vez que eu cheguei para ele e perguntei: “Professor, posso ir ao
banheiro?”. Ele: “Claro, meu amor, minha linda”. E ele me tratava super mal antes. Sabe? Tipo,
e isso eu fiquei com um pouco de nojo dele, sabe?

()

DALIA: Acho que (inint.) esse negdcio de (definir) é bem engracado, porque eu sou casada
com alguém bem mais velho que eu e antes tinha um vizinho meu, que gostava de mim, bem
mais jovem, minha idade. Entdo eu ndo... eu falava assim: “Ah, cara galinha, veja quantas
mulheres ele levava 13”. E quando eu comecei a namorar o Luiz, acho que ele falou assim:
“Como assim? Ele é velho.” As vezes eu olho para ele... eu falo “gente...” Quando falam assim
“quantos anos ele tem?”, as pessoas me perguntam, eu falo assim: “Nossa, ndo é? E verdade”.
Mas dai eu olho para ele e eu ndo enxergo ele desse jeito. Eu ndo sei se é porque ele é muito
legal, ele é... para mim ele é como, vamos dizer, “normal” como todo mundo, ¢ igual, ndo ¢? A
cabeca da... a mesma coisa. E ai eu ndo enxergo ele desse jeito. E, as vezes, as outras pessoas
que nao conhecem, comentam. Falam mesmo. Teve uma professora aqui que falou assim: “Ah,
eu Vi uma foto do seu marido. E (inint.), no ¢2”. Eu falei: “(inint.), professora... (risos) (inint.)
ndo troco meu velhinho ndo”. Entdo, porque tem essa... ndo é? Esse... Eu ndo enxergo, (inint.)
“sera que sou eu que estou com uma visao deturpada ou sdo as pessoas que querem julgar

mesmo € pronto, ndo €7”.
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ANEXOS



ANEXO A

PB Informagfes Basicas do Projeto

PROUETD DE PESQUISA ENVOLVENDD SERES HUMANOS

qum MINISTERIO DA SAIUDE - Conselno Macional de Sande - Comissdo Macional de Etica em Pesquisa — CONEP

Projeto de Pesquisa:  INCIDENTES CRITICOS EDUCACIONAIS: VOZES DE PROFESS0ORES EM FORMACAD S0E LENTES DA LINGUISTICA

APLICADA CRITICA
Informagdes Prefiminares
— Responsavel Principal
CPFI/Documents: 043.734.756-46 Nome:  Manana Guedes Seccaln
Telefone: 17361552400 Emal  manseccatogygmall.com
——  Inatifulgio Proponents
L | Nome a3 InstindgSo:  CCH - Programa de Pee-graduag3o em Estudos da Linguagem

E um estudo Internacional ¥ Ham

m Equips ds Peagquisa

CPFDocumenio

S74.252 13315 Simone Rels

Area de Estudo

Grandes Areas do Conhecimento (CHPg)
» Grande Area 6. Cléncias Soclals Aplicadas

» Grande Area 7. Cléncias Humanas
» Grande Area 8. Linguistica, Leiras e Ares

Thube Pibllce da Pesquiaa INCIDENTES CRITICOS EDUCACIONAIS: VOZES DE PROFESSORES EM FORMACAD S0B LENTES DA

LINGUISTICA APLICADA,
—— Contato Poblico
CPFDocumenio Name Telefone E-mall
043.794. 75646 Mariana Guedes Seccato 17961552400 marnseccatoggmall.com
Contaio Mariana Guedes Sectatn

Dt de Submisaln do Peojete: 1WA

Bleame e Arquive: PE_NFORMAGEES BASICAS D PROETO Tl uod

1

Werido do Projein: 2

de

4
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ANEXO B
Parecer consubstanciado CEP

“@3 ... UNIVERSIDADE ESTADUAL DE %) PlaboPorma
Ya @) =i LONDRINA - UEL asil
e

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCIDENTES CRITICOS EDUGACIO MAIS: VOZES DE PROFESSORES EM
FORMAGCAD S0OB LENTES DA LINGUISTICA APLICADA CRITICA.

Pesquisador: Mariana Guedes Seccato

Area Temitica:

Versio: 2

CAAE: 64113417.0.0000.5231

Instituigio Proponente: CCH - Programa de Pés-graduagio em Estudos da Linguagem

Patrocinador Principal: Financiamento Praprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 1.034 605

Apresentagdo do Projeto:

A presente pesquisa se configura na area da Linguistica Aplicada, no campo de Formagdo de Professores e
da Linguistica Aplicada Critica. Focaliza o desenvolvimento critico dos professores em formagSo inicial,
especificamente no contexto do curso de Letras Estrangeiras Modernas da Universidade Estadual de
Londrina. Os dados a serem explorados serdo gerados por participantes/alunos da disciplina Leitura Critica,
que integra o curriculo do curso.

Objetive da Pesquisa:

Conhecer a reagdo dos participantes aos incidentes criticos educacionais;

Conhecer o valor que os participantes atribuem ao exame de incidente critico em suas formagdes
profissionais.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora esta ciente de que toda e gualquer pesquisa pode causar algum tipo de risco. Por isso,
tendo em vista a preccupagio com a dignidade humana na condugio da sua pesquisa, compromete-se,
enguanto pesquisadora, a fazer o possivel para afastar quaisquer possibilidades de danos, bem como a
prontamente responder e levar em conta qualguer divida efou manifestagies da parte dos participantes da
pesquisa. Estara, a

qualquer momento, aberta ao didlogo e acolhera quaisquer de suas decisies.

Engerego: LABESC - Sala 14

Balrmo:  Campus Unlversiario CEP: 86057970
UF: PR Municipio: LOMNDRINA
Talefome: |[43)3371-5455 E-mall: cepl6sfuelbr

Prlgirna 31 Sa 23
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ANEXO C
Autorizacdo Utilizacdo dos Dados Pelo Professor Alastair Pennycook.

'ermission to use data Entrada x &

Mariana Seccato <mariseccato@gmail.com> @ 31dejan . -
para Alastair Penny. =

Dear Professor Alastair Pennycook,

| am a student of a doctoral programme of Universidade de Londrina. Professor Simone Reis is my supervisor, and we are developing a
research about critcal moments in teacher education, specially in English teacher education.

I'm sending you some franscriptions of a course that you taught by at ICCAL in Brasilia in 2015.

I'd like to use them as part of the corpus of my research.

If you consent it ill help me a lot to continue my researchh and I'll be very grateful.

Thank you very much for you attention.

Mariana Guedes Seccato.

Alastair Pennycook <Alastair Pennycook@uts.edu.au> 1defev L ¢
para mim [~

inglés » > portugués~  Traduzir mensagem Desativar para: inglés x
Dear Mariana

Yes, that's fine with me if you want to use these transcripts.
Good luck with your research.

Regards

Alastair

From: Mariana Seccato <mariseccato@gmail.com>
Date: Tuesday, 31 January 2017 23:02

To: Faculty of Arts and Social Sciences <Alastair.Pennycook@uts.edu.au>
Subject: Permission to use data





