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como resultado de empoderamento. 2016. 314 f. Tese (Doutorado em Estudos da
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RESUMO

Esta pesquisa insere-se na area de Linguistica Aplicada, no campo da educacao de
professores e tem como tema o desenvolvimento de professoras. O objetivo geral é
conhecer possiveis sentidos de seu desenvolvimento como reflexo de seu
pensamento critico. Como objetivos especificos, o trabalho pretende: 1) contrastar
pensamentos das participantes sobre quem eram e quem se tornaram em suas vidas
pessoais e profissionais; 2) conhecer possiveis impactos de componentes de
formacéo continuada voltado ao desenvolvimento de letramento critico em suas vidas
pessoais e profissionais; 3) investigar as atividades que demonstram possivel
transformacdo das professoras. O contexto desta pesquisa € um programa de
formacao continuada do qual as professoras participaram em 2007 e 2008, cujo
conteudo foi o desenvolvimento de pensamento critico. Durante essa intervencao
pedagdgica, as professoras tiveram contato com perspectivas de ensino de lingua
estrangeira, elaboraram material baseado nessa abordagem e utilizaram-no em sala
de aula. Alguns anos apés tal formacgéo continuada, as docentes participaram de
minha pesquisa, ao responderem perguntas de uma entrevista semiestruturada sobre
as possiveis mudancas geradas pelo processo de aprendizagem de conteludos
criticos. Orientada ontolégica e epistemologicamente por principios do
Construcionismo Social, a analise das entrevistas foi feita com base na Grounded
Theory. Para compor o pano de fundo da pesquisa em foco, séo utilizados referenciais
do Letramento Critico originario da educacdo e da Teoria Social do Discurso, poder,
empoderamento, emancipacdo e agéncia. As interpretacdes da pesquisadora sao
escrutinadas por Triangulagdo por Instrumentos Humanos estabelecidos na
Linguistica Aplicada. N&o apenas em razao de principios ontologicos, epistemolédgicos
e metodoldgicos, mas também éticos, a andlise retornou as participantes para
incorporacao de sua voz no relato final da pesquisa. Portanto, defendo a tese de que
o empoderamento é reflexo do sentido de desenvolvimento das participantes, as quais
deixam o status da passividade para o exercicio de agéncia apés formacao continuada
voltada a aprendizagem de letramento critico.

Palavras-chave: Letramento critico. Empoderamento. Agéncia. Cogni¢do. Grounded
Theory.



D’ALMAS, Juliane. From passivity to agency: teachers’ development as a result of
empowerment. 2016. 314 p. Doctoral Thesis (PhD in Language Studies) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

ABSTRACT

This research is inserted in the area of Applied Linguistics, in the field of teacher
education and has as its theme the development of teachers. The general aim is
knowing possible senses of English teachers’ development as a reflection of their
critical thinking. As specific objectives, this works intends: 1) contrast participants
thinking about whom they were and who they became in their personal and
professional lives; 2) know possible impacts of teacher education components in
direction to the development of critical literacy in their personal and professional lives;
3) investigate the activities that demonstrated possible teachers’ transformation. The
context of this research is a teacher education program in which the teachers
participated in 2007 and 2008 and in which the content was focused on the
development of critical thinking. During this pedagogical intervention, the teachers had
contact with foreign language teaching approaches, they elaborated material based on
this approach and used it in their classrooms. Some years after this program, the
teachers participated in my research while they answered questions in a semi-
structured interview about the possible changes generated by the process of
apprenticeship of critical contents. Guided ontological and epistemologically by
principles of social constructivism, the analysis of the interviews were made by
Grounded Theory. To compose the background of the research in focus it will be used
references of critical literacy originated in education and from social theory of speech,
power, empowerment, emancipation and agency. The interpretation of this researcher
were scrutinized by the Triangulation by Human Instruments established in Applied
Linguistics. Not only in reason of ontological, epistemological and methodological
principles, but also ethical, the analysis were returned to the participants to incorporate
their voices in the final report of this research. Thus, | defend the thesis that
empowerment is a reflection of the sense of participants’ development that leave their
status of passivity to the agency exercise after continued formation towards
apprenticeship of critical literacy.

Keywords: Critical literacy. Empowerment. Agency. Cognition. Grounded Theory.
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INTRODUCAO

Neste estudo, apresento resultados de minha pesquisa doutoral sobre
possiveis transformacdes nas vidas pessoais e profissionais de professoras de
Lingua Inglesa (doravante LI), geradas pela aprendizagem do Letramento Critico
(doravante LC). Especificamente, os objetivos desta investigacdo sdo: 1) contrastar
pensamentos das participantes sobre quem eram e quem se tornaram em suas vidas
pessoais e profissionais; 2) conhecer possiveis impactos de componentes de
formacéo continuada voltados ao desenvolvimento de LC em suas vidas pessoais e
profissionais; 3) investigar as atividades que demonstram possivel transformacéo das
professoras.

As justificativas desta pesquisa sdo tanto de cunho pessoal, quanto de cunho
cientifico®. No primeiro caso, prevalecem minhas experiéncias pessoais com o tema
do LC, haja vista que pretendi dar continuidade aos meus estudos no nivel de
Mestrado, quando também estudei essa abordagem, com foco na leitura critica e na
consciéncia critica da linguagem (doravante CCL).

Em relacdo ao cunho cientifico, destaco pesquisas (CORADIM, 2008) na area
de Linguistica Aplicada (doravante LA), as quais tém constatado que professoresem
servico desconhecem ou compreendem minimamente sobre do que se trata o termo
LC, mesmo este estando presente nos documentos que regem a educacao brasileira.
Por isso, a necessidade de investigar as implicacdes dessa abordagem para aqueles
gue a aprendem.

Além disso, outra justificativa plausivel para pesquisas em LC é propiciar a
possibilidade de agir de acordo com os regimentos educacionais ou confronta-los,
uma vez gue as legislacdes brasileiras "ha muito tempo advogam por uma educacéo
ou por escolas que se preocupem com o desenvolvimento de cidadaos criticos.”
(MONTE MOR, 2013, p. 31). Um exemplo disso s&o as Orientacdes Curriculares para
o Ensino Médio (doravante OCEM), que apontam o LC como inovag¢do no ambito do
trabalho com Linguas Estrangeiras (doravante LE), em vez do mero conhecimento de
estruturas gramaticais e vocabularios do idioma alvo. Logo nas primeiras paginas, o

documento afirma buscar desenvolver:

1Sugestao de insercéo de justificativas pessoais e cientificas feita pela professora doutora Elaine
Fernandes Mateus em banca de qualificacao.
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[...] o aprimoramento do educando como ser humano, sua formagao ética,
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico,
sua preparacdo para o mundo do trabalho e o desenvolvimento de
competéncias para continuar seu aprendizado. (Art. 35) (BRASIL, 2006, p.
7).

O componente critico e a prioridade pelo desenvolvimento de cidadania
acompanham toda a redacdo desse documento e esta presente também em outros
regimentos, tais como, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(doravante PCNEM) e as Diretrizes Curriculares para a Educagéo Basica do estado

do Parana (doravante DCEB/PR). De acordo com o primeiro:

A perspectiva é de uma aprendizagem permanente, de uma formacao
continuada, considerando como elemento central dessa formacdo a
construcdo da cidadania em fungéo dos processos sociais que se modificam.
Alteram-se, portanto, os objetivos de formag&o no nivel do Ensino Médio.
Prioriza-se a formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e
do pensamento critico. [...] O aumento dos saberes que permitem
compreender o mundo favorece o desenvolvimento da curiosidade
intelectual, estimula o senso critico e permite compreender o real, mediante
a aquisicdo de autonomia na capacidade de discernir (BRASIL, 2000, p.13,
15).

Do mesmo modo, interpreto que as DCEB/PR possam fazer aportes a teoria
critica, que apregoa a formacédo de sujeitos histéricos, capazes de compreender as
estruturas sociais e construir sentidos diversos em relagéo a acontecimentos, objetos
e fendbmenos, podendo, assim, fazer escolhas e agir em prol de mudancas pertinentes
a sociedade em que vive, caso desejem (PARANA, 2008).

Ainda no ambito das justificativas cientificas, ressalto que a escolha por
professoras de LI e a correlagdo dessa disciplina com os conceitos de LC acontecem
por diversos fatores, iniciando pelo mesmo motivo relatado anteriormente: a
capacidade de poder lecionar com compreensdo de componentes curriculares
ideolégicos, os quais orientam a educacdo nesse pais. Por exemplo, as OCEM,
novamente, apresentam o LC como ferramenta para a inclusdo dos alunos em um
processo de desenvolvimento de cidadania a partir de habilidades de leitura critica na

aula de LI:

No que concerne a leitura, contempla pedagogicamente suas Vvarias
modalidades: a visual (midia, cinema), a informatica (digital), a multicultural
e a critica (presente em todas as modalidades). Procura desenvolver um
leitor como aquele que entende que aquilo que |1é é uma representagéo
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textual, como aquele que, diante do que |&, assume uma posi¢do ou relagédo
epistemoldgica no que concerne a valores, ideologias, discursos, visGes de
mundo (BRASIL, 2006, 98).

Nesse trabalho de leitura, que visa a um letramento critico, ganham énfase
as representacdes e as analises a respeito de diferencas, tais como:raciais,
sexuais, de género e as indagacGes sobre quem ganha ou perde em
determinadas rela¢cdes sociais (BRASIL, 2006, p. 116).

Ainda nesse sentido, o documento continua reafirmando a necessidade de
posicionar o aluno como agente social e que o LC € uma ponte para tal. Para os
autores desse regimento, a disciplina de LE na escola, além de ter como objetivo o
ensino de um idioma além da lingua materna (doravante LM), deve,
concomitantemente, visar a outros compromissos com os educandos, bem como
colaborar para sua formagdo como individuo, preparando-o para exercer sua
cidadania de modo eficaz (BRASIL, 2006).

Para as DCEB/PR, no tocante ao ensino de LE, o documento também explora
a necessidade de praticas criticas dentro dessa disciplina, uma vez que deve
contribuir para formar estudantes criticos e transformadores, os quais, por meio do
estudo de textos, aprendam a explorar praticas de leitura, oralidade e escrita, bem
como sejam incentivados a pesquisar e refletir sobre o que leem (PARANA, 2008).

O objetivo do ensino de uma LE, segundo essas diretrizes, € o de possibilitar
0 uso do idioma ensinado em situacbes de comunicacédo, tais como, producéo e
compreensao de textos verbais e ndo verbais, para que, assim, os alunos sejam
inseridos na “sociedade como participantes ativos, ndo limitados as suas
comunidades locais, mas capazes de se relacionar com outras comunidades e outros
conhecimentos” (PARANA, 2008, p. 57).

Baseado em Meurer (2000), esse curriculo ainda destaca: “[...] a premente
necessidade de desenvolver formas de incentivar praticas pedagdgicas que
contestem ou ‘quebrem o circulo do senso comum, daquilo que parece natural, ndo
problematico, mas que recria e reforgca formas de desigualdade e discriminagao’.”
(MEURER, 2000, p. 169).

Um segundo fator que me leva a acreditar na necessidade do uso de
perspectivas criticas também nas aulas de LE, e, por isso, defendo a necessidade de
pesquisa com profissionais dessa area, mais especificamente, nesse caso, de LI, esta

by

relacionado a ideia de a aula de LE ser considerada um espago propicio para
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aprender diferentes processos interpretativos e diferentes formas de entender o
mundo (JORDAO; FOGACA, 2007). Para as DCEB/PR:

As aulas de Lingua Estrangeira se configuram como espacos de interacédo
entre professores e alunos e pelas representacfes e visées de mundo que
se revelam no dia a dia. Objetiva-se que os alunos analisem as questdes
sociais-politicas-econdémicas da nova ordem mundial, suas implicacdes e
gue desenvolvam uma consciéncia critica a respeito do papel das linguas na
sociedade. [...] ao conceber uma lingua como discurso, capaz de usar lingua
estrangeira, permite-se aos sujeitos perceberem-se como integrantes da
sociedade e participantes ativos do mundo. Ao estudar uma lingua
estrangeira, o aluno/sujeito aprende também como atribuir significados para
entender melhor a realidade (PARANA, 2008, p. 55, 57).

De maneira parecida, Ko (2013, p. 17, traducdo minha) comenta que varios
autores no campo do ensino de inglés para falantes de outras linguas (Teachers of
English as Speakers of Other Languages — TESOL), tais como, Pennycook (1999) e
Norton e Toohey (2004), tém recomendado o ensino de LEs de maneira critica, no
gual “professores ndo somente ensinem aos alunos habilidades basicas do idioma ou
treinem suas habilidades comunicativas”, mas também sejam capazes de
“‘desenvolver consciéncia critica dos estudantes por meio da qual eles possam
guestionar ao invés de aceitar passivamente a informacao que eles encontram.”

Todavia, “questdes atreladas a criticidade e ao poder tém sido ainda muito
pouco contempladas na literatura do ensino de linguas.” (ROCHA; MACIEL, 2013,
p.15). Em uma pesquisa realizada por Ko e Wang (2013), os autores descobriram que
uma das razfes para a falta de incentivo ao ensino de criticidade em aulas de LEs se
da pelo fato de os professores considerarem que a falta de proficiéncia no idioma
pode afetar o engajamento dos alunos com questdes sociais mais complexas —
desmistificado em pesquisa mais recentes de Ko (2013). Por isso, advogo pelo ensino
critico desde a formacéo inicial para que os futuros professores sejam capazes de
ensinar criticamente em sala de aula.

Como relataram nas entrevistas cedidas, as professoras participantes desta
pesquisa informaram néo terem tido, em sua formacgéo inicial, oportunidades de lidar
com perspectivas criticas de ensino e aprendizagem, por isso, conteudos que
levassem ao posicionamento critico ndo eram comumente utilizados em suas aulas
e, desse modo, elas possuiam dificuldades em fazé-lo quando necessario.

Pesquisas como a de Wallace (1992) alertam para a falta de abordagens

criticas — nesse caso, a leitura critica — em salas de aulas de LE. Segundo a autora:
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A leitura critica ndo tem sido normalmente encorajada nas salas de aulas de
inglés como lingua estrangeira, nem em um sentido mais amplo ou limitado,
mesmo que nos estivéssemos falando daqueles com proficiéncia limitada da
lingua inglesa ou dos aprendizes avangados de inglés. Os estudantes
tendem a ndo serem convidados a abordar sobre suas experiéncias de
letramento, ou a articular seus entendimentos disso como um fendmeno
social (WALLACE, 1992, p.61, traducdo minha).

O fator arrolado chama a atencao, mais uma vez, para a crescente contradicéo
entre "0 conhecimento e o poder, entre o Estado e a educacao, e entre a sociedade
civil e o imaginario publico.” (ROCHA; MACIEL, 2013, p. 13).

Esclareco aqui que o que entendo como agir segundo os documentos que
regem a educacdo brasileira ndo se caracteriza por ser uma aceitacdo cega e
indiscutivel. Pelo contrério, acredito que os professores precisam ser criticos também
para discutir tais documentos e capazes de propor mudancas, de ndo concordar, de
adapta-los ao contexto de trabalho etc. Minha intencao foi, portanto, mostrar ao leitor
gue o LC faz parte desses regimentos importantes para a educacao no Brasil, mas
gue ndo necessariamente o professor necessita guiar-se irrefletidamente por esses
documentos apenas porgue eles existem.

O contexto desta pesquisa € um programa voltado para o desenvolvimento de
pensamento critico?, no qual as trés participantes deste estudo estiveram inseridas
nos anos de 2007 e 2008. Tais docentes foram entrevistadas por esta pesquisadora
sobre as possiveis mudancas percebidas em suas vidas pessoais e profissionais ap6s
a participacao em tal processo de formagéo continuada, na qual elas experienciaram
contato com perspectivas criticas de ensino, principalmente o LC.

As possiveis transformacfes que investigo foram analisadas por meio da
Grounded Theory3, método que incorpora etapas de analise indutivas e dedutivas. O
gue analiso, nesse caso, tendo como instrumento de conexdo a linguagem, sao as
cognicdes das participantes: pensamentos, entendimentos e concepc¢des relatadas
pelas professoras, em resposta as perguntas de pesquisa (D’ALMAS, 2011).

Vérios estudiosos (BORG, 2003; 2006; ELLIS, 2006; SHAVELSON; STERN;
1981) reconhecem a importancia da cogni¢do para compreensao do que professores
pensam, acreditam e sabem. Os estudos sobre cognicfes de professores tiveram

inicio nos anos 1970 como resposta a abordagem processo-produto tdo comum

2Termo e constituicdo do programa sdo mais bem explicados no capitulo 2 desta tese.
3 Mais bem explicada no capitulo de desenho metodoldgico desta tese.



22

aquela época. Na década de 1990, tais pesquisas também comecaram a interessar-

se pelo contexto de professores de LE. Borg (2003, p. 7) afirma que:

[...] a fim de entender os professores, pesquisas precisam estudar os
processos psicolégicos pelos quais os professores fazem sentido do seu
trabalho. Esta énfase sobre os processos cognitivos marcou um importante
ponto de partida da viséo do ensino e do professor dominante na época, o
ensino ndo estava mais sendo visto apenas em termos de comportamentos,
mas sim como um comportamento atencioso, e 0s professores ndo estavam
sendo vistos como implementadores mecénicos de prescricdes externas,
mas como pensadores ativos e tomando decisdes, que processavam e
faziam sentido de um conjunto diversificado de informag¢des no decurso do
seu trabalho (traducéo minha).

Assim, examino cognicdes* das professoras participantes como meio de
compreender que sentidos fizeram de seu trabalho anterior e, posteriormente, do
programa de formacdo continuada voltado ao desenvolvimento de pensamento
critico. A citacdo de Borg mencionada ainda corrobora a necessidade do ensino de
LC na formacdo inicial, para que os professores também sejam capazes de,
criticamente, ler prescricdes deles demandadas.

Levando em consideracdo 0s objetivos desta pesquisa, as perguntas que
busquei responder séo: 1) que sentido(s) de desenvolvimento pessoal e profissional
os relatos das participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC?; 2) que
natureza tém as mudancas possivelmente vivenciadas e relatadas pelas
professoras?; 3) que experiéncias vivenciadas pelas professoras, se alguma, elas
relatam terem transformado seu conhecimento?

O presente estudo esta estruturado em quatro capitulos. Inicio com o
referencial tedrico, espaco para consideragdes tedricas que servem de pano de fundo
para esta investigacdo. Nele faco um mapeamento de pesquisas sobre LC e
empoderamento, destacando as definicdes dos termos e suas relagdes com o ensino
de LI. O segundo capitulo detalha o desenho metodol6gico, com descricdo
pormenorizada dos passos que segui para a coleta e analise dos dados, assim como
acOes tomadas em consideragdo aos principios éticos e a validade da pesquisa. No
terceiro capitulo, trago os resultados da investigacédo, secéo destinada a mostrar ao

leitor a analise dos dados.

4 Para ampla revisao da literatura sobre cognigdo, vide CORADIM, 2015.
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No quarto capitulo, relato o retorno de minha analise as participantes. Nesse
espaco, refiro-me de modo analitico e sintético as suas reacdes frente as minhas
interpretagbes e sua participacdo no relato final desta investigagdo. Finalizo o
presente relato de tese com a discussao de resultados da analise contrastando-os
com os resultados de estudos anteriores, saliento minhas respostas as perguntas de
pesquisa, fagco ponderagcBes sobre limites e possiveis futuros encaminhamentos a
partir desta investigacao e abordo as caracteristicas éticas da pesquisa.

Essa estruturacdo de escrita, em conjunto com breve glosséario (com definicdo
de termos utilizados no relato da pesquisa), a ser lido a partir da pagina 228, tém o
papel de promover a sustentacdo da tese, fundamentada na analise dos dados, de
gue profissionais da educacédo que passaram por processo de formacao continuada
voltada ao desenvolvimento de pensamento critico vivenciam mudancas de natureza
pessoal e ou profissional, que acentuam seu status presente de empoderamento,
diferente de seu status passado de passividade caracterizada pela falta de (re)acao
diante de situacfes opressoras.

Tendo exposto meus objetivos, justificativas, perguntas de pesquisa e
estruturacdo do trabalho, sigo, a seguir, para o referencial teérico, onde abordarei
pesquisas no campo do LC e do empoderamento, temas derivados de minha analise

realizada por meio da Grounded Theory.
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CAPITULO 1
REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento uma revisado da bibliografia a partir do resultado de
andlise da minha investigacéo feita por Grounded Theory. E também meu objetivo
nessa revisdo compreender 0s cendrios nacional e internacional no tocante a
literatura de tais campos de pesquisa, com a identificacdo de lacunas, incoeréncias,
recorréncias e definicoes.

Todos os estudos que referencio derivam de buscas nas bases de dados Portal
de periddicos da CAPES® e ERIC®. O leitor pode compreender melhor o percurso de
buscas por meio das notas de rodapé que explicam a busca pelos termos e os
resultados obtidos.

Saliento que entendimentos ja consagrados de LC, derivados de trabalhos de
pesquisadores mundialmente conhecidos, tais como Freire, Freire e Macedo, Janks,
Gee, Macedo, Giroux e Luke e Freebody, Fairclough, Cervetti, Pardales e Damico,
Morrell, Luke, Lewison, Flint e Sluys, ndo serdo cotejados neste referencial tedrico,
pois ndo € meu objetivo aqui revisar tais pesquisas, uma vez que esse procedimento
ja foi feito em minha dissertagao de Mestrado (D’ALMAS, 2011). Além disso, preferi
focar neste capitulo nos estudos relativos ao tempo que delimitei para minhas buscas

nos bancos de dados, ou seja, investigacdes publicadas nos ultimos 10 anos.

5 Busca realizada em 19/01/2016 pelo termo “letramento critico” (entre aspas) resultou em 30
pesquisas, sendo elas, 12 artigos, 13 disserta¢des de Mestrado e 5 teses de Doutorado. Ja a busca
pelo termo “letramento critico” e “professores de inglés” gerou 6 resultados, dentre eles, um artigo,
trés dissertacdes e duas teses. Combinando mais uma vez o termo “letramento critico” e “professores
de lingua inglesa”, obtive 3 resultados que se dividem em duas pesquisas de Mestrado e uma de
Doutorado. A procura de pesquisas que tratem de “letramento critico” e “formagédo continuada”
apresentou dois resultados que se configuram por serem um artigo e uma tese. Buscas mais
especificas feitas a partir de outras combinagdes com o termo “letramento critico” ndo geraram
resultados, por exemplo, “formacao continuada de professores de inglés”. Sendo assim, as buscas
resultaram em um total de 30 pesquisas.

6 Busca realizada em 25/01/2016 por meio do termo “critical literacy” (entre aspas) resultou em 107
pesquisas referentes aos ultimos 20 anos e 90 pesquisas publicadas nos dltimos 10 anos. Para
refinar a busca, combinei o termo “critical literacy” com “EFL” e foram encontrados 3 artigos. E
seguida, modifiquei a busca para “critical literacy” e “english teacher”, que resultou em 9 artigos.
Continuei a busca utilizando os termos “critical literacy” com “english teaching”, resultando em 25
artigos, alguns deles ja presentes na busca anterior. Ao buscar por “critical literacy” e “teacher
education”, obtive 17 artigos, dentre eles, alguns ja haviam aparecido em buscas anteriores. Por fim,
obtive um total de 54 referéncias e 11 delas apareceram duplicadas, derivando, assim, em um total
de 43 artigos. Todas as buscas foram feitas com o refinamento para os ultimos 10 anos, em revistas
revisadas por pares e artigos disponiveis na integra para download.
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1.1 LETRAMENTO CRITICO: MAPEAMENTO DE PESQUISAS, TEMAS RELACIONADOS E DEFINICOES

Estudos sobre LC reportados em artigos, dissertacdes de Mestrado e teses de
Doutorado sédo passiveis das seguintes classificacdes e permitem-me algumas
afirmacdes, apresentadas a seguir.

Primeiramente, identifiquei que os 73 artigos, dissertacdes e teses encontrados
podem ser classificaveis em dois tipos: aqueles que descreveram resultados de
pesquisas de bases primarias e aqueles que séo relatos. Dentre as pesquisas de base
priméria, saliento a recorréncia de estudos com participantes e investigacbes que
analisaram materiais didaticos e documentos com fundamentos no LC. J4 entre os
relatos, reconheco trabalhos que narraram sugestées de praticas com LC, e outro que
descreveu desenvolvimento de material sob os principios do LC. Desse modo,

elaborei essa figura:

Figura 1 - Classificacao dos trabalhos sobre LC

Relatos Pesquisas de base primaria

~ Desenvolvimento Anadlise de o
Sugestdes de . Com . Andlise de
o de materiais materiais
pratica documentos

participantes didaticos
(10 trabalhos) el (5 trabalhos)

didaticos
(1 trabalho)

(52 trabalhos)

Fonte: A autora.

Entre os relatos que encontrei, 10 sdo artigos sugerindo praticas com ou
fundamentadas no LC e um artigo descrevendo o desenvolvimento de material

didatico voltado ao LC. O Quadro 1 sintetiza tais trabalhos.
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Quadro 1 - Tipos de relatos sobre LC

TIPOS TRABALHOS

Sugestdes de | BURNETT; MERCHANT (2011); COMBER (2011); COSTA (2012);
praticas FERREIRA (2012); JANKS (2012); FUXA (2012); GOODMAN;

DANIEL (2008); HOWIE (2008); MATTOS; VALERIO (2010);

COCCA (2014).

Desenvolvimento | JORDAO; FOGACA (2012).
de materiais

Fonte: A autora.

Os 10 trabalhos que sugeriram préaticas com o LC versam sobre os seguintes

assuntos:
1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

sugestdes de como desenvolver LC com alunos bilingues e multilingues
em niveis variados (DANIEL, 2008);

recomendacdes de como o professor de LI deve se posicionar ao ser
guestionado em relagéo a escolha de trabalhar com LC (HOWIE, 2008);
comparacoes entre LC e abordagem comunicativa, e proposta de como
conciliar as duas perspectivas em sala de aula (MATTOS; VALERIO,
2010);

propostas de como os letramentos (incluindo LC) podem contribuir para
analise midiatica (BURNETT; MERCHANT, 2011);

exemplos de como professores tém trabalhado com a diversidade
linguistica de seus alunos, utilizando LC (COMBER, 2011);

apresentacao de implicacbes da incorporacdo de praticas de LC na
formacéo inicial de professores de LE (COSTA, 2012);

sugestdes de como utilizar imagens para incitar o LC em sala de aula
(FERREIRA, 2012);

importancia do LC utilizando exemplos de analise de imagens, noticias e
atividades que podem ser levados para a sala de aula (JANKS, 2012);
discussdo da selecdo de materiais midiaticos que podem possibilitar um
engajamento critico (FUXA, 2012);

10) descricao da producao de videos como meio de promover engajamento

civil e CCL em alunos carentes inseridos em instituicdes que ofertam
cursos de elaboracéo de videos (GOODMAN; COCCA, 2014).
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Além desses trabalhos, identifiquei que o artigo de Clarissa Menezes Jordao e
Francisco Carlos Fogaca (2012) focou especificamente na descricdo do processo de
desenvolvimento de material didatico voltado ao LC, a pedido da Secretaria de
Educacao do Estado do Parana. Por isso, esse trabalho ndo se caracteriza como uma
sugestdo de pratica. Contudo, pode vir a servir de exemplo para possiveis futuras
acoes similares.

N&o é meu propodsito nessa revisdo bibliografica focar em trabalhos que néo
apresentam pesquisa, por isso, interrompo as descricdes sobre os relatos nesse
ponto, para, adiante, comentar as pesquisas de base primaria. Dentro do contingente
de estudos lidos, identifiquei 52 investigacdes com participantes, trés estudos sobre
analises de materiais didaticos e cinco sobre analises de documentos, 0s quais estao

elencados no Quadro 2.

Quadro 2 - Tipos de pesquisas de base priméria sobre LC

TIPOS TRABALHOS

MIQUELANTE (2002); TAKAKI (2004); FERRAZ (2006); DUBOC
(2007); CHARLES (2007); NAHACHEWSKY; WARD (2007);
PICOWER (2007); CORADIM (2008); MOTTA (2008); TAKAKI
(2008); CAMANGIAN (2008); QUINTERO (2009); NAKAMURA
(2009); SCAVASSA (2009); DOOLEY (2009); CARR (2009); SILVA;
ARAUJO (2010); IZADINA; ABEDNIA (2010); BLACK (2010);
LUNARDI (2011); D’ALMAS (2011); MATTOS (2011); ENCISO
(2011); HALL (2011); HAYIK (2011); JACKSON (2011); JOHNSON
Com participantes | (2011); LOCKE; CLEARY (2011); LOPEZ (2011); TATE (2011);
GOVE et al. (2011); PENN-EDWARDS (2011); REID (2011);
HUANG (2011); MAZELLA; HEIDEL; KE (2011); STEVENS;
BROWN (2011); SOUZA (2012); ALEGRETTI (2012); DUBOC
(2012); LESSA; LIBERALI (2012); SAUNDERS (2012); DORMAN
(2012); ROBERTSON; HUGHES (2012); SIMON et al. (2012);
LOPES (2013); SILVA (2013); SANTOS; IFA (2013); KUKNER
(2013); SIMMONS (2013); KO (2013); ALFORD (2014); HOBSON
(2014).

Andlise de CARDOSO (2011); NEWFIELD (2011); TILIO (2012).

materiais didaticos
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Andlise de DIXON; PEAKE (2008); BRANDT; TOZETTO (2009); BEZERRA
documentos (2012); SCHIELBE (2013); BEZERRA; JOVANOVIC (2015).

Fonte: A autora.

A fim de o leitor compreender mais facilmente as tendéncias de pesquisas
sobre LC nos ultimos anos, elaborei agrupamentos para tratar separadamente de
topicos como: os objetivos dos trabalhos, suas metodologias, o contexto estudado,
resultados obtidos, os temas com os quais as investigacoes relacionam o LC e, por
fim, as definicbes mais recorrentes de LC. Nesses agrupamentos, escolhi exemplos
de pesquisas pertencentes a cada grupo. Porém, poupo o leitor do detalhamento de
todas referéncias encontradas, optando por coteja-las para mostrar seus possiveis
contrastes com a minha pesquisa.

Em relac&o aos objetivos das investigagdes, informo que as pesquisas sobre
LC tém focado no texto, na cogni¢cdo, na pratica, em oportunidades de acesso, na
possibilidade de transformacgé&o e no empoderamento. No Quadro 3, classifico tais
pesquisas.

Quadro 3 - Objetivos das pesquisas de base priméria sobre LC

OBJETIVOS TRABALHOS

MIQUELANTE (2002); TAKAKI (2004); DUBOC (2007); CHARLES
(2007); DIXON; PEAKE (2008); NAKAMURA (2009); SCAVASSA
(2009); BRANDT; TOZETTO (2009); CARR (2009); SILVA; ARAUJO
(2010); BLACK (2010); CARDOSO (2011); ENCISO (2011); HALL
Texto (2011); JACKSON (2011); LOPEZ (2011); NEWFIELD (2011);
STEVENS; BROWN (2011); LESSA; LIBERALI (2012); TiLIO
(2012): SILVA (2013); LOPES (2013); SCHIELBE (2013);
SIMMONS (2013); HOBSON (2014); BEZERRA; JOVANOVIC
(2015).

FERRAZ (2006); CORADIM (2008); IZADINA; ABEDNIA (2010);
Cognicao D'’ALMAS (2011); HAYIK (2011); HUANG (2011); LOCKE; CLEARY
(2011); PENN-EDWARDS (2011); SANTOS; IFA (2013); ALFORD
(2014).

MOTTA (2008); TAKAKI (2008); DOOLEY (2009); LUNARDI (2011);
Pratica GOVE et al. (2011); ROBERTSON; HUGHES (2012); SAUNDERS
(2012); SIMON et al. (2012); KO (2013).
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QUINTERO (2009); MAZELLA; HEIDEL; KE (2011); REID (2011);
Acesso ALEGRETTI (2012); BEZERRA (2012); DUBOC (2012); DORMAN
(2012).

Transformagdo | PICOWER (2007); MATTOS (2011); TATE (2011).

Empoderamento | CHARLES (2007); CAMANGIAN (2008); JOHNSON (2011); SOUZA
(2012); KUKNER (2013).

Fonte: A autora.

Por meio dessa classificacao, fica evidente a polarizacdo de pesquisas que se
atém ao texto quando ligado ao LC (26 estudos), ou seja, a maior parte das
investigacdes fez uso de algum artefato textual como meio de alcancar o objetivo da
pesquisa. Esse alcance pode acontecer por meio de producdes escritas feitas pelos
participantes do estudo, transcricbes de aulas, entrevistas, gravacdes em audio,
analise de e-mails, diérios, atividades, planos de aulas, narrativas, entre outros.

Como exemplo, a pesquisa de Claire Charles (2007) da Monash University, na
Australia, pretendia explorar como alunas de uma escola de elite construiam
feminismo por meio de praticas textuais, e descobriu que seus textos eram espacos,
nos quais os discursos feministas manifestavam-se, bem como discursos continuos
sobre a feminilidade corporificada. Para alcancar seu objetivo, a pesquisadora
utilizou-se das atividades e de entrevistas realizadas com 17 alunas, analisando os
textos derivados desses instrumentos de coleta de dados.

Por outro lado, 10 pesquisas tém seus objetivos voltados para a cognicéo dos
participantes. Desse modo, pretendem compreender processos, percepcoes,
entendimentos e visdes. Como exemplo, h& a pesquisa de Coradim (2008), na qual a
autora analisou entrevistas e atividades didaticas, e procurou investigar
interpretacdes de professoras de LI atuantes no EM de escolas publicas sobre as
OCEM. Ela concluiu que as docentes compreendiam minimamente os conceitos de
LC existentes no documento. Esse resultado me faz defender o argumento
apresentado na introducdo desta tese: o trabalho critico deve ser iniciado desde a
formacao inicial do futuro professor de LI, para que, futuramente, saiba compreender
e analisar os documentos que regem a educacao no pais, podendo, assim, refutar ou
concordar com tais regulamentacdes.

Investigagbes com objetivos centralizados em praticas somam nove trabalhos

e enfocaram, principalmente, a acédo dos participantes, com interesses especificos
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sobre o0 que acontecia em determinados contextos — na maioria das vezes, em sala
de aula.

Sete investigacdes tiveram objetivos que recairam sobre oportunidades de
acesso, ou seja, possibilidades trazidas pelo LC para insercdo em alguma
comunidade ou melhorias de situa¢cGes de acesso a educacédo para que esta ofereca
condi¢bes mais igualitarias. O estudo de Mazella, Heidel e Ke (2011) descreveu um
processo de colaboracdo entre um professor de inglés, um bibliotecario e um
conselheiro de estratégias de aprendizagem, a fim de sanar dificuldades que alunos
de inglés possuiam ao ler criticamente, ao procurarem por material relevante e
sintetizarem suas ideias. Para saber os impactos de tal colaboracdo na aprendizagem
dos alunos, os autores aplicaram um questionario com perguntas abertas e objetivas,
respondido pelos estudantes. A partir de tal questionario, os pesquisadores puderam
concluir que os alunos sentiam-se mais confiantes para realizar pesquisas
bibliograficas em bancos de dados e, também, incluiram vantagens e dificuldades
encontradas no percurso do trabalho colaborativo.

Um ponto interessante do estudo é que Mazella, Heidel e Ke (2011)
acompanharam a turma nos anos seguintes e notaram que 0s ensinamentos do
trabalho colaborativo refletiram também em seus trabalhos finais de conclusdo de
curso, projetos de pesquisas, atividades etc. Portanto, essa investigacao utilizou-se
das opinides e pensamentos de seus participantes e consistiu, assim, em uma
pesquisa com objetivos de acesso, pois os discentes tiveram possibilidade de
melhorar seu conhecimento sobre certo assunto e de ser mais criticos ao procurarem
por artigos para compor seus deveres.

Os trés estudos com foco na transformacéo relacionaram seus objetivos com
mudancas pessoais e profissionais dos participantes das pesquisas. Tate (2011), por
exemplo, pesquisou um vislumbre ao LC que um aluno da educacéo béasica produziu
para um semindrio de escrita. O trabalho demonstrou o resultado em vez do processo
de como uma estrutura de LC forneceu uma maneira para o aluno criar uma escrita
de alta qualidade e subverter os discursos dominantes, em busca de iluminar as
desigualdades raciais e sociais dentro da sua escola e comunidade. A autora baseou-
se em Morrell (2003), que postula ser a producao textual critica um tipo de producéo
em gue os alunos escrevem sobre o0 processo de tornarem-se pesquisadores criticos,
sobre seus esforcos para promoverem justica social e suas estratégias para

ganharem acesso a uma educacéo de qualidade. Em suas conclustes, Tate pontua
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gue a producao textual € capaz de “oferecer aos alunos e pesquisadores a
oportunidade de entender as praticas e pedagogias que ajudam os estudantes a
produzir escrita académica de qualidade”. Quanto a critica sobre a produgao textual,
seus resultados demonstraram como esse processo “pode auxiliar estudantes a
entenderem o valor da construcéo textual que trabalha para unir linguagem, acesso
e poder com interesses em uma sociedade mais justa”. (TATE, 2011, p. 207, traducao
minha). O estudo foi classificado como tendo objetivos de transformacé&o por focar
justamente no resultado do processo de aprendizagem dos alunos, que se
transformaram em escritores criticos, conscientes da linguagem que utilizavam ao
escreverem.

Igualmente, encontrei cinco trabalhos que associaram seus objetivos ao
empoderamento e pretenderam descobrir como os individuos empoderaram-se por
meio de aprendizagem e uso de LC. A tese de Souza (2012) é um exemplo de
pesquisa com foco no empoderamento, pois, ja& em seu resumo, a pesquisadora da
Universidade de Séao Paulo (USP) enuncia que seu objetivo era lancar olhar sobre as
minorias sociais no contexto do ensino basico brasileiro, por acreditar haver
preconceito dentro dos préprios grupos minoritarios, preconceito conhecido como

hostilidade horizontal. Desse modo, Souza (2012, p. 7) defende a tese de:

[...] se confrontarmos esse grupo social com seus préprios (grifo da autora)
discursos hegemonicos, por meio de um trabalho de letramento critico que
se paute pela abordagem autbnoma e ideoldgica defendida por Street (1984),
esses sujeitos estardo aptos a mudar o curso de suas vidas e a dos membros
de sua comunidade. Sendo a escola um espaco de disciplina, é nesse lugar
hibrido, no qual as identidades sociais estdo continuamente em construgo,
onde devemos intervir criticamente no senso comum que leva as proprias
classes minoritarias a fortalecer os lagos que a subjugam.

Ao fazer uma analise do discurso de atividades aplicadas por ela mesma em
uma escola da periferia do Rio de Janeiro, Souza (2012, p. 133) interpreta, em suas
consideracgdes finais, que mesmo entre as ditas minorias sociais “ha sempre um lugar
revestido de maior poder, lugar este que também promove desigualdades sociais e
gue deve ser questionado assim como se questiona a hegemonia das classes
dominantes”. A autora teve como objetivo empoderar os alunos para que olhassem
para dentro de seus préprios contextos, enxergassem preconceitos e diferencas no
local em que mais convivem, a escola, fossem capazes de pensar sobre e lidar com

tais situacoes.
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No tocante a metodologia de tais pesquisas, identifiquei trabalhos com bases
metodoldgicas no interpretativismo, construcionismo social, hermenéutica,
feminismo, pesquisa-acdo e pesquisa documental. Deparei-me também com
trabalhos que né&o definiram a metodologia utilizada. Essas divisbes estédo

especificadas no Quadro 4.

Quadro 4 - Metodologias das pesquisas de base primaria sobre LC

METODOLOGIAS TRABALHOS
MIQUELANTE (2002); TAKAKI (2004); FERRAZ (2006); DUBOC
(2007); NAHACHEWSKY; WARD (2007); PICOWER (2007);
CORADIM (2008); MOTTA (2008); NAKAMURA (2009); QUINTERO
(2009); CARR (2009); SILVA; ARAUJO (2010); BLACK (2010);
Interpretativismo IZADINA; ABEDNIA (2010); D’ALMAS (2011); MATTOS (2011);
ENCISO (2011); GOVE et al. (2011); JOHNSON (2011); PENN-
EDWARDS (2011); STEVENS; BROWN (2011); ALEGRETTI (2012);
LESSA; LIBERALI (2012); SOUZA (2012); DORMAN (2012);
ROBERTSON; HUGHES (2012); SAUNDERS (2012); LOPES (2013);
KUKNER (2013); HOBSON (2014).
Construcionismo | LUNARDI (2011); SILVA (2013); KO (2013); ALFORD (2014).

social
Hermenéutica TAKAKI (2008).
Feminismo CHARLES (2007).

SCAVASSA (2009); HALL (2011); HAYIK (2011); LOCKE; CLEARY
Pesquisa-acdo | (2011); LOPEZ (2011); DUBOC (2012); SIMON et al. (2012);
SANTOS; IFA (2013).

Pesquisa BRANDT; TOZETTO (2009); DIXON; PEAKE (2008); CARDOSO

documental (2011); BEZERRA (2012); BEZERRA; JOVANOVIC (2015).
CAMANGIAN (2008); DOOLEY (2009); HUANG (2011); JACKSON

N&o definida (2011); MAZELLA; HEIDEL; KE (2011); NEWFIELD (2011); REID
(2011); TATE (2011); TILIO (2012); SCHIELBE (2013); SIMMONS
(2013).

Fonte: A autora.

A partir da leitura dos estudos mencionados no Quadro 4, afirmo que metade
das investigacOes sobre LC utiliza-se de métodos interpretativistas (30/60 pesquisas),
tais como: estudos de casos, etnografias, analises indutivas-dedutivas e analises por
meio da Grounded Theory. Os trabalhos definidos como construcionistas sociais séo
guatro e fizeram uso de analise do discurso, analise de discurso critica e analise de
narrativas.

Inserida na hermenéutica (critica) esta a tese de Takaki (2008), na qual aborda

a interacdo de alunos de diversos cursos, advindos de faculdades publicas e
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particulares, que interagiram, por meio de um site, ao interpretarem videos, charges,
e-mails, filmes, noticias, imagens etc. O objetivo da pesquisa foi analisar “seus
posicionamentos interpretativos como constru¢des socio-historicas.” (TAKAKI, 2008,
p. 5).

O estudo de Charles (2007), mencionado anteriormente, foi o Unico que se
definiu dentro dos estudos feministas. Ja os trabalhos que definem sua metodologia
como pesquisa-acdo sdo oito, e algumas investigagbes ainda se definiam como
pesquisa-acao colaborativa (LOCKE; CLEARY, 2011; LOPEZ, 2011; DUBOC, 2012),
professor pesquisador (HALL, 2011) e outras como pesquisa pratica (practitioner
research) (HAYIK, 2011; SIMON et al., 2012). Tais estudos tiveram o objetivo de
identificar um problema em sala de aula, propor novas a¢dées em busca de mudancas,
planejar a acédo, implementa-la, avaliar os resultados dessa acéo e, por fim, planejar
uma acdao futura (FLAMINI; RAYA, 2007).

Cinco pesquisas documentais foram encontradas e, por sua vez, trataram da
analise de materiais didaticos, planejamentos curriculares, projetos pedagogicos de
cursos de graduacdo e planos de curso e ementas. Um exemplo desse tipo de
pesquisa é o estudo de Brandt e Tozetto (2009), cujo objetivo foi a andlise das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o ensino de Matematica e 0s projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia, e também de Matemética da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no Parana. As pesquisadoras buscaram refletir
sobre a formacdo do professor de Matematica em relacdo as competéncias
necessarias para um LC nessa disciplina. No decorrer da andlise documental, as
autoras descobriram que os documentos possuiam diversas falhas e descompassos
entre documentos nacionais e locais, e apenas as disciplinas do curso de Pedagogia
contemplavam o LC.

Elenquei ainda 11 trabalhos que ndo definiam claramente suas metodologias
de pesquisa: a maioria deles limitava-se a informar que iriam analisar algo com base
em teorias pré-estabelecidas. Entretanto, esses relatos nao se referem ao método de
analise. Tal auséncia de definicdo e posicionamento demonstra pouco cuidado com
0 processo de andlise, pois, dessa forma, compromete a validade e confiabilidade do
estudo, pois é dificil compreender quais lentes cada pesquisador utilizou para analisar
seus dados.

Desviando o olhar para os contextos estudados, as pesquisas que encontrei

distinguem-se ao relatarem investigacfes realizadas no campo da educacdo béasica
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— com foco nos alunos, nos professores e em ambos, além de analisarem praticas de

Educacao de Jovens e Adultos (doravante EJA) — no ensino superior — em cursos

diversos ou nos cursos de Letras ou formacédo de professores — na educacao

continuada — de professores — e em contextos outros, como, por exemplo, analise de

imagens e materiais didaticos, andlise documental. No Quadro 5, detalho tal

classificagao.

Quadro 5 - Contextos das pesquisas de base primaria sobre LC

CONTEXTOS

TRABALHOS

Educacao basica

MIQUELANTE (2002); CHARLES (2007);
NAHACHEWSKY; WARD (2007); MOTTA
(2008); CAMANGIAN (2008); SILVA; ARAUJO
Foco nos alunos: | (2010); ENCISO (2011); HALL (2011); HAYIK
(2011); JACKSON (2011); JOHNSON (2011);
LOCKE; CLEARY (2011); LOPEZ (2011); TATE
(2011); SOUZA (2012); ALEGRETTI (2012).

Foco nos DUBOC (2007); CORADIM (2008); DOOLEY
professores: (2009); JACKSON (2011); LOPEZ (2011);
SAUNDERS (2012); ALFORD (2014).

Foco em politicas: | DIXON; PEAKE (2008); BEZERRA (2012);
SCHIELBE (2013); BEZERRA; JOVANOVIC
(2015).

Ensino Superior

TAKAKI (2004); QUINTERO (2009); LUNARDI

Cursos de (2011); D’ALMAS (2011); GOVE et al. (2011);
formacéo de PENN-EDWARDS (2011); REID (2011);
professores: DUBOC (2012); LOPES (2013); KO (2013);
HOBSON (2014).

FERRAZ (2006); TAKAKI (2008); IZADINA;
Outros cursos: ABEDNIA (2010); HUANG (2011); MAZELLA;
HEIDEL; KE (2011); SILVA (2013).

PICOWER (2007); CARR (2009); STEVENS; BROWN (2011);

Educac&o MATTOS (2011); LESSA; LIBERALI (2012); DORMAN (2012);
Continuada ROBERTSON; HUGHES (2012); SIMON et al. (2012); SANTOS; IFA
(2013); KUKNER (2013); SIMMONS (2013).
NAKAMURA (2009); SCAVASSA (2009); BRANDT; TOZETTO
Outros (2009); BLACK (2010); CARDOSO (2011); NEWFIELD (2011); TiLIO

(2012).

Fonte: A autora.

O Quadro 5 expde as pesquisas sobre LC em relacéo a seus contextos e, com

base nele, concluo que estes foram diversos, embora investigagdes na educacao

basica apresentem maior numero de publica¢cdes do que em outros contextos, sendo

25 estudos com participantes e quatro sobre politicas da educacédo basica. Em menor
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numero, 17 trabalhos tiveram o ensino superior como contexto de pesquisa, enquanto
11 abordaram a educacao continuada — de professores — e sete focaram contextos
variados.

Referente aos resultados das pesquisas dessa revisao, classifiqguei-os em:
resultados positivos, negativos e mistos, isto €, aqueles que apresentam resultados

positivos e, também, negativos.

Quadro 6 - Resultados das pesquisas de base primaria sobre LC

RESULTADOS TRABALHOS

MIQUELANTE (2002); NAHACHEWSKY; WARD (2007); PICOWER
(2007); CAMANGIAN (2008); NAKAMURA (2009); QUINTERO

(2009); CARR (2009); DOOLEY (2009); IZADINA; ABEDNIA (2010);
LUNARDI (2011); D’ALMAS (2011); MATTOS (2011); ENCISO

Resultados (2011); GOVE et al. (2011); HALL (2011); HAYIK (2011); JOHNSON
positivos (2011); LOPEZ (2011); MAZELLA; HEIDEL; KE (2011); REID (2011);
STEVENS; BROWN (2011); TATE (2011); LESSA; LIBERALI
(2012); ROBERTSON; HUGHES (2012); SAUNDERS (2012);
SIMON et al. (2012); SANTOS; IFA (2013); KUKNER (2013);

SIMMONS (2013); ALFORD (2014); HOBSON (2014).

FERRAZ (2006); DUBOC (2007); CORADIM (2008); MOTTA (2008);
DIXON; PEAKE (2008); BRANDT; TOZETTO (2009); SILVA;
Resultados ARAUJO (2010); BLACK (2010); CARDOSO (2011); JACKSON
negativos (2011); NEWFIELD (2011); TiLIO (2012); ALEGRETTI (2012);
BEZERRA (2012); LOPES (2013); SCHIELBE (2013); BEZERRA;
JOVANOVIC (2015).

TAKAKI (2004); CHARLES (2007); TAKAKI (2008); SCAVASSA
Resultados (2009); HUANG (2011); LOCKE; CLEARY (2011); PENN-

mistos EDWARDS (2011); DUBOC (2012); SOUZA (2012); DORMAN
(2012); SILVA (2013); KO (2013).

Fonte: A autora.

No Quadro 6, organizei as informacdes de modo a evidenciar que a maioria
das pesquisas obteve resultados positivos (31 trabalhos), enquanto os resultados
negativos somaram 17 investigacoes, e resultados mistos sdo apresentados em 12
estudos.

Detalho a seguir investigacbes cujos contextos foram semelhantes aos de
minha pesquisa. Primeiramente, trago estudos que versam sobre a formacao do
professor de LI e o LC.

Takaki (2004) investigou como professores de LI da rede publica desenvolvem

e praticam senso critico nesse contexto de ensino. Por meio de uma pesquisa
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interpretativista, a autora analisou entrevistas, anotacbes de campo e artefatos
variados de seus alunos-professores durante periodo de estagio supervisionado. A
pesquisadora concluiu que, inicialmente, os sujeitos contribuiram para a reproducao
de critica a-histérica, devido aos seus loci de enunciagdo. Contudo, em outros
instantes, os alunos, por vezes devido a intervencéo da pesquisadora ou maturidade
pessoal, passaram a dar sinais de posi¢cdes mais subjetivas, as quais a autora
sinalizou entender como demonstracao de posicionamento critico.

Em minha dissertagdo de mestrado (D’ALMAS, 2011), busquei entender a
aprendizagem de leitura critica de quatro alunos-professores de LI a partir de suas
cognicbes, comparando momentos anteriores e posteriores a um programa de
intervencdo pedagdgica. Apos analisar entrevistas de maneira indutiva-dedutiva,
pude concluir que tais participantes desenvolveram habilidades criticas, tais como,
CCL, leitura critica e pensamento critico, ap6s aulas que focavam 0s mesmos
conteudos e foram baseadas nas teorias de LC. Conclui, outrossim, que tais
aprendizagens tiveram grande impacto de mediacdo humana e material.

Analisando narrativas, Lunardi (2011) pretendeu construir significados das
experiéncias vividas por duas professoras de LI, sendo elas uma professora da
educacédo béasica e a propria pesquisadora. Lunardi teve como objetivos identificar
possiveis influéncias do LC sobre ambas docentes e como tais praticas de LC
afetaram a (re)construcéo de suas identidades pessoais e profissionais. Ela concluiu
gue a participante da pesquisa e ela prépria possuiam grande capacidade de
ressignificar suas praticas e perceber mudancas de suas identidades. Além disso, a
pesquisadora relatou o desenvolvimento de sua consciéncia enquanto pesquisadora
sobre a importancia do LC como possibilidade para constru¢do de uma sociedade
mais critica.

Pesquisa feita por Reid (2011), em um curso de formacgéo de professores de
LI, associou o LC com atividades em contextos on-line e como os alunos portavam-
se em tal ambiente. Analisando posts em uma pagina fechada no Facebook criada
pela professora de escrita dos estudantes — a propria autora — Reid chegou a
concluséo de que o uso de ambientes on-line proporcionam maior interacéo entre os
alunos e fazem que se sintam mais confortaveis, demonstrando suas identidades ao
falarem de suas préticas de aprendizagem. Nesse caso, a investigagao relacionou o
LC com a possibilidade de dar voz aos sujeitos e tentar diminuir as relacdes de poder

tdo comumente existentes nas salas de aulas.
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Investigacdo conduzida por Penn-Edwards (2011) na Australia procurou
explorar as percepc¢des comuns de alunos-professores em inicio de carreira sobre o
significado do termo LC. Sua hipotese era de os pesquisados relacionarem letramento
com LC, pois essa abordagem esta inserida no curriculo educacional australiano
desde 1994. Contudo, ele notou que, embora tais alunos tivessem tido sua formacéo
integral em um modelo de ensino guiado pelo LC, ndo seria possivel supor que suas
experiéncias e entendimentos de LC fossem idénticos aos dos criadores do curriculo.
Essa pesquisa assemelha-se, em certos pontos, com a dissertacdo de Mestrado de
Coradim (2008), porém, nessa Ultima, a pesquisadora tem como participantes
professoras de longa carreira docente e, também, pretendeu compreender como
eram seus entendimentos sobre LC, os quais, por fim, concluiu ndo se vincularem
aqueles prescritos pelo documento oficial que regia o contexto de trabalho das
participantes (viz. OCEM).

Duboc (2012), em sua tese de doutorado, objetivou ressignificar a pratica
pedagdgica de disciplinas do curriculo universitario de professores de LI, a fim de
contemplar as demandas da sociedade contemporanea. Por meio de uma pesquisa-
acdo colaborativa, a autora concluiu que a pratica da ressignificacdo ofereceu
dificuldades e possibilidades ao longo do percurso. Contudo, a ideia de replanejar
todo o curriculo foi abandonada e a insercao de preceitos pés-modernos, como o LC,
se deu em instancias situadas, isto é, na criagao da proposta de “atitude curricular
nas brechas do curso de formagéo de professores de linguas.” (DUBOC, 2012, p.
185).

Em dissertacdo, Lopes (2013) interpretou estudos de casos procurando
compreender como alunos do ultimo ano do curso de Letras/Inglés posicionavam-se
enquanto leitores de textos em LI. Por meio de analise de uma atividade que consistia
de questdes nas quais os alunos deveriam posicionar-se como leitores, e outra, na
gual os alunos deveriam pensar como professores, a autora concluiu que os discentes
ndo viam diferencas entre as imagens do exercicio, contribuindo para a manutencdo
de situacdes de desigualdade.

Ko (2013) preocupou-se em analisar a relagédo da proficiéncia em LI e praticas
de LC. Ela analisou, por meio da analise critica do discurso, a interagdo dos alunos
de um curso de formacéo de professores de inglés ao discutirem uma noticia local,
entrevistas e questionario em escala Likert, procurando saber se essa investigacdo

iria fornecer os mesmos indicios de uma pesquisa anterior (KO; WANG, 2013), na
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gual os resultados apontaram que, mesmo com pouca proficiéncia em LI, os alunos
possuiam certo grau de LC (porém, esse grau nao foi aferido de maneira exata). Em
relacdo a tal resultado, a nova pesquisa, também reportada em 2013, chegou as
mesmas conclusdes. Todavia, a autora acrescentou outras descobertas que
estabeleceram que, dos quatro alunos pesquisados, aqueles de maior proficiéncia
demonstraram também maior interesse pelos textos e pelo desenvolvimento de LC,
ja os outros dois estudantes, com menos proficiéncia no idioma, comentaram sobre
dificuldades pelas escolhas dos textos, achando-os tediosos e dificeis. Por isso, Ko
ainda discute ser preciso atencdo especial na escolha dos textos para trabalho com
LC em turmas de nivel de proficiéncia heterogéneo. Além disso, também observou o
uso da LM nas discussdes e considera que ndo pode ser proibido, mas sim
encorajado nas discussbes em grupo, de modo a haver desenvolvimento de
criticidade. Entretanto, ressalta que o uso da LE seja obrigatério na discussao com
toda a turma.

Em suma, constatei que pesquisas cujo foco é o professor de LI em formacéo
inicial relacionaram essa formacéo a aprendizagem ou uso de componentes do LC,
identificaram comportamentos e acdes desses futuros professores, além de
colaborarem para e preocuparem-se com sua formacao critica. Além disso, dentre
seis estudos encontrados, quatro reportaram resultados positivos (D’ALMAS, 2011;
DUBOC, 2012; KO, 2013; LUNARDI, 2011; REID, 2011; TAKAKI, 2004), enquanto
dois sinalizaram resultados negativos (LOPES, 2013; PENN-EDWARS, 2011). A
Figura 2 ilustra tais resultados:

Figura 2 - Resultados das pesquisas sobre LC na formacdo inicial de professores de
LI

TAKAKI (2004);
D'ALMAS (2011);
LUNARDI (2011);
DUBOC (2012);
REID (2011);

KO (2013)

Fonte: A autora.
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Quanto aos resultados positivos, Takaki (2004) e Duboc (2012) também
descrevem dificuldades durante o processo da pesquisa em suas conclusdes, mesmo
gue tais dificuldades tenham sido solucionadas no decorrer da investigacao. Para a
primeira autora, houve empecilhos no inicio do estudo quanto a enunciacao critica
dos participantes, que pareciam reproduzir opinides preexistentes. Ja para Duboc
(2012), a dificuldade se deu ao tentar p6r em pratica seu objetivo inicial, de modificar
todo o curriculo de um curso de Letras. Por isso, a pesquisadora optou por inserir
pequenas instancias criticas nas brechas da pratica pedagodgica da formacao dos
futuros professores do curso de Letras em questao.

Com relacéo aos resultados negativos reportados por Penn-Edwards (2011) e
Lopes (2013), eles apresentam semelhancas, pois seus participantes pareceram nao
compreender a abordagem critica. No contexto de Penn-Edwards (2011), os alunos,
mesmo tendo estudado por longos anos em uma educacéo pautada por perspectivas
criticas, possuiam concepcoes diferentes daquelas presentes nos documentos
oficiais que regem a educacdo australiana, enquanto os discentes estudados por
Lopes (2013) ndo demonstraram conhecimentos criticos, capazes de diferenciar
textos em LI, mesmo ja tendo estudado a perspectiva do LC e a leitura critica. Por
fim, entendo que, nesses dois trabalhos, os estudantes pesquisados, por nao
relacionarem o LC com suas concepcdes ou as atividades propostas, contribuem para
a manutencdo de contextos acriticos de ensino, uma vez que serdo futuros
professores.

Esses sdo alguns trabalhos que investigaram a relacédo da formacéo inicial de
professores de LI e o LC, e buscavam informar ao leitor a importancia do
desenvolvimento de LC ja na graduacdo desse profissional. Dando sequéncia, as
investigacdes a seguir discorrem sobre a relacéo entre o LC e a formacéao continuada
de professores em diversas areas, incluindo o campo da LI, a fim de o leitor ter uma
nocao sobre o que esta sendo pesquisado em relagdo ao LC no contexto de educacédo
continuada.

Como mencionei, 11 pesquisas tiveram como contexto para coleta de dados
algum ambiente de poOs-graduacéo (lato ou stricto sensu), cursos ou programas de
formacdo continuada. No Quadro 7, separo os estudos na éarea de LI das

investigacbes com professores em outros campos de atuacao.
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Quadro 7 - Areas dos trabalhos sobre LC em contexto de formag&o continuada

AREAS TRABALHOS

Lingua Inglesa MATTOS (2011); ROBERTSON; HUGHES (2012); SANTOS; IFA
(2013); KUKNER (2013).

PICOWER (2007); CARR (2009); STEVENS; BROWN  (2011);
Outras areas | LESSA; LIBERALI (2012); SIMMONS (2013); DORMAN (2012);
SIMON et al. (2012).

Fonte: A autora.

Em um primeiro momento, discorro sobre as pesquisas que tiveram como area
de interesse um contingente de professores de LI. A tese de Mattos (2011), por
exemplo, examinou a atuacdo de trés professores de LI em escolas publicas da
cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais, 0s quais participaram de um processo de
formacéao continuada em LE que tomava como base as teorias de novos letramentos,
LC e multiletramentos. Por meio de uma metodologia interpretativista, o estudo de
caso pretendeu observar como foi 0 uso das teorias de letramento em sala de aula e
de que modo as acdes dos professores poderiam influenciar o processo de
ensino/aprendizagem, além de contribuir para a formacao cidada dos alunos. Mattos
evidenciou que os materiais didatico-metodolégicos utilizados durante o curso de
formacédo continuada influenciaram a atuacdo dos professores em sala de aula.
Ademais, ela defende a tese de ser “possivel realizar um trabalho mais critico e em
prol do desenvolvimento da cidadania através do investimento na formacdo de
professores para o conhecimento e utilizacdo de teorias que permitam esse trabalho.”
(MATTOS, 2011, p. 228). Essa pesquisa talvez seja a que mais se aproxima de meu
estudo, guardadas as suas especificidades.

O estudo de Robertson e Hughes (2012) aliou tecnologia com perspectivas
criticas para entender o desenvolvimento de ensino para justica social de professores
de inglés em pré-servico e formacdo continuada. Tendo analisado diversos
instrumentos de coletas de dados, as autoras relataram que os alunos pareciam estar
confortaveis ensinando por meio de aparatos digitais, porém, demonstraram pouca
articulagdo com entendimentos sobre LC, letramento midiatico e o ensino para
promover justica social.

Santos e Ifa, em artigo publicado em 2013, descreveram uma pesquisa-a¢ao
fundamentada na abordagem do LC que discutia aspectos caracteristicos da
perspectiva do LC, bem como apresentaram e interpretaram uma atividade

desenvolvida com estudantes do Udltimo ano do ensino fundamental. Os
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pesquisadores pretenderam explorar e compreender a continuidade da formacgéo de
um grupo de professores de inglés, cujo programa de formacdo continuada era
constituido por elaboracdo de atividades precedidas por discussao teorica da
abordagem do LC. No artigo, eles reportaram a analise de dados do diario de uma
professora, a respeito da sua atuacdo em sala de aula com uma atividade baseada
no LC e comentérios de seus alunos sobre tal atividade. Como concluséo, os autores
sugeriram que a aprendizagem e o ensino de uma lingua adicional devem ser
incluidos na responsabilidade de uma formacéo critica e cidadda. Desse modo,
defenderam gue o professor deve aproveitar para engajar os alunos em questdes que
fornegam subsidios para o desenvolvimento de sua capacidade reflexiva e
possibilitem questionamento de quaisquer questdes. Para isso, ressaltaram: saber
aproveitar textos orais, visuais e escritos deve ser uma das habilidades do professor
comprometido com uma educacéo critica.

Ao ler esse artigo, reconheci mais uma pesquisa que me auxilia a justificar a
necessidade de préticas de formacao continuada critica dos professores, pois, pela
analise demonstrada, a professora participante da pesquisa de Santos e Ifa (2013)
obteve resultados promissores com a mudanca de prética, voltada para um caminho
mais critico.

A pesquisadora turca Kukner apresentou, em seu artigo de 2013, 0 processo
de tornar-se pesquisador analisando conversas e criando poemas sobre trés
professoras de um curso de idiomas de uma universidade. As participantes em
guestdo, além de docentes, eram alunas de Mestrado e, por serem todas mulheres,
uma das conclus@es obtidas pela autora foi que sofriam com as expectativas de
género e utilizaram seus conhecimentos recém-adquiridos sobre LC para lidar come
responder tais expectativas. Esse € um dos Unicos artigos a estudar o tornar-se
pesquisador, foco que acredito necessitar de mais pesquisas atualmente.

Dentre os quatro estudos resumidos anteriormente, somente a pesquisa de
Robertson e Hughes (2012) enunciou resultado negativo em relagcéo ao LC, umavez
gue os professores ndo conseguiram unir o uso de tecnologias e possibilidades de
ensino critico. Os outros trés trabalhos demonstram como o LC pode ajudar a superar
situagbes de opressao, bem como promover oportunidades voltadas para uma
pedagogia critica, na qual o foco seja no desenvolvimento de cidadania, pensamento
critico e CCL.
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Seguindo adiante, descrevo também pesquisas que ndo se inserem no campo
da LI, mas consideradas por mim importantes para compreender a &rea das
pesquisas em formacdo continuada de professores e suas relagbes com LC. Por
exemplo, Picower (2007) teve como obijetivo relatar o primeiro ano de docéncia de
professores em escolas publicas de Nova lorque. Sendo assim, reportou um dado
cada vez mais comum na sociedade americana: a desisténcia de professores dentro
de um periodo de cinco anos ou menos. Os fatores que levam a essa desisténcia sdo
as condicOes das escolas e o comportamento dos alunos. Por isso, Bree Picower
analisou um projeto que pretendia dar apoio aos professores em seus primeiros anos
na sala de aula e tornar a educacao publica mais igualitaria. Ao analisar entrevistas,
e-mails, observacGes de campos, videos e audios, a autora concluiu que o grupo de
apoio permitiu aos professores serem capazes de ensinar, a fim de contribuir para
justica social, além de se tornar um espaco no qual puderam dividir seus sentimentos
no primeiro ano de docéncia.

Paul R. Carr, em estudo de 2009, observou como estudantes de um curso de
Mestrado em sociologia da educacdo em uma universidade americana tinham seu
ensino e aprendizado afetados pela midia e como seriam capazes de inserir 0
letramento midiatico na educacdo. Seus instrumentos de coleta de dados foram
atividades realizadas em sala de aula, nas quais os alunos analisaram noticias locais
de modo critico e, posteriormente, postaram discussées em um blog sobre a
necessidade de letramento midiatico nas escolas. Por fim, o pesquisador concluiu que
os estudantes podem néo ter se interessado pelo tema no comeco, mas, ao final do
trabalho, viram conexao direta entre midia, educacéo e democracia. Essa pesquisa
deu aos alunos uma oportunidade de acesso a linguagens antes ignoradas por meio
do LC.

As pesquisadoras Stevens e Brown publicaram, em 2011, artigo que abordou
a necessidade de preparacao de professores para aturem na educacdo americana,
haja vista as diferentes culturas presentes nas salas de aulas atuais e futuras: ha uma
projecéo de que, em 2020, 50% dos alunos americanos pertencerao a alguma minoria
— étnica, racial, econdmica, religiosa. Posto isso, elas analisaram como a tecnologia
pode auxiliar um ensino critico e multicultural. O contexto da pesquisa foi um curso
de pos-graduacéao voltado ao ensino de letramento e tecnologia, no qual os alunos,
ao mesmo tempo, aprendiam sobre o tema por meio de um blog e criavam recursos

tecnolégicos para professores, focalizando a época do Holocausto como insumo
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critico. Elas perceberam, em uma concluséo superficial mediante as possibilidades
da investigacédo, que o blog tem o potencial de contribuir para um ensino sobre formas
de tecnologia e pode, ainda, promover o LC multicultural a partir da escolha de temas
relacionados a questdes de diversidade cultural.

Na pesquisa de Lessa e Liberali (2012), houve descricdo e discussdo de uma
experiéncia de utilizacdo do LC como ferramenta-e-resultado transcurricular no
ensino da atividade de leitura em diferentes disciplinas escolares. Os professores que
compuseram o0 grupo de sujeitos do estudo foram participantes de um projeto de
formacdo continuada sob responsabilidade das autoras do artigo. Deste, um
subprojeto objetivou 0 uso de géneros sociais em diversas matérias da grade
curricular, com a intencdo de proporcionar melhorias no desenvolvimento de leitura
dos alunos. No artigo, as autoras relataram as experiéncias de grupos de professores
das disciplinas de Historia, Matematica e Ciéncias, com componentes do LC em sala
de aula. Como concluséo, baseadas nas consideragdes dos professores participantes
das ag0es, elas reportaram que o trabalho com LC criou uma atmosfera de maior
conexdo concreta e efetiva com os interesses dos alunos. Além disso, segundo seus
relatos, os alunos demonstraram maior engajamento nas atividades ao levarem para
sala de aula suas experiéncias reais de vida relacionadas aos conteudos cientificos,
fazendo com que pensassem e imaginassem meios de agir de maneira mais
informada e critica. Entretanto, tal engajamento, a meu ver, ndo pode ser
necessariamente vinculado ao uso da abordagem do LC, pois outras perspectivas de
ensino e aprendizagem, igualmente, podem despertar no aluno vontade de participar
das aulas.

Estudando alunos de um curso de Mestrado em educagao, Simmons (2013)
tratou do aprendizado transformador (em suas palavras) experienciado por eles ao
realizarem uma atividade, na qual o propésito foi encontrar uma pagina da Wikipedia,
critica-la e propor mudancas. Apesar de o autor mencionar, em sua breve secao sobre
LC, que habilidades de processamento do conteudo como pensamento critico, uso
apropriado de recursos e solugcdo de problemas sé&o habilidades exigidas no século
XXl, a definicdo de LC parece estar voltada a critica, saber criticar o conhecimento, o
uso de poder na distribuicdo e manipulacdo de conhecimento. Sua conclusao, do
mesmo modo, nada ressoa sobre LC, frisando apenas a aprendizagem significativa

dos alunos em como ressignificar seus papeéis na criacdo de conhecimento.
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O artigo de Dorman (2012) relata investigacdo de trés professoras que
ganharam uma licenca para participar de um curso de preparacdo de professores
urbanos (Urban Teacher Education Program — UTEP) e depois aceitaram posi¢cdes
em escolas urbanas no oeste dos EUA. O objetivo do curso foi preparar os
professores para lecionarem em salas de aulas consideradas problematicas por meio
de abordagens criticas. O autor analisou entrevistas, anota¢des de campo e artefatos,
como planos de aulas e atividades. Dessa maneira, chegou a seguinte concluséo:
“todos os professores enfrentam desafios e frustracbes bem como momentos de
esperanca assim que eles tentam cultivar e expressar consciéncia critica/sociopolitica
em suas salas de aulas.” (DORMAN, 2012, p. 23, tradu¢do minha). Apesar da
conclusdo pouco esclarecedora e confusa, o estudo de Dorman assemelha-se com
essa pesquisa pelo fato do contexto estudado, embora os professores pesquisados
nao sejam de LlI.

Simon et al. (2012) investigaram as praticas de duas alunas-professoras, em
um curso de Mestrado, engajadas em servicos comunitarios. Eles procuravam
ressaltar como a pesquisa préatica pode contribuir para a atuacdo de profissionais
inseridos no contexto de servigo voluntario. Mesmo sem definirem LC, os autores
citam Freire e sua pedagogia critica e os estudos do New London Group, responsavel
pela criacdo do conceito de multiletramentos. Para analise dos dados, Simon et al.
observaram as experiéncias das professoras pesquisadoras e seus resultados
recairam mais sobre o potencial da pesquisa-acao, pois, segundo eles, esse tipo de
metodologia oferece oportunidade para: 1) ilustrar o papel epistémico do esforco e da
dissonancia; 2) especificar mudancas em nivel textual e realistico; 3) desafiar
categorias; e 4) manter o trabalho do professor focado naquilo que realmente
interessa: para eles, as praticas de sala de aula.

Mediante tais descricbes dos trabalhos lidos, aponto a existéncia de dois
estudos (DORMAN, 2012; MATTOS, 2011) cujo contexto € a experiéncia de um
programa de formacgdo continuada para professores ja em atuacdo. A maioria das
pesquisas enfatiza contextos de cursos de Mestrado, que, em paises como 0s EUA,
serve como uma extensdo da graduacdo, ndo sendo obrigatéria a entrada no
ambiente educacional apés sua finalizagcdo, do mesmo modo como, também,
acontecem com 0s estagios, por isso, a conceituagao “professores em pré-servigo”.
Ainda questionei a pouca relagédo com LC de alguns trabalhos, as conclusdes rasas

de outros e as desconexdes entre objetivos e conclusbes das pesquisas.



45

Desse ponto em diante, faco consideracfes sobre recorréncias entre as
pesquisas revisadas. Percebi recorréncias que se manifestaram quanto aos temas
com os quais o LC foi relacionado e quanto as definicdes de LC. O leitor pode
perceber que esses quadros, talvez, ndo sejam tdo nitidos como 0s anteriores, pois
h&d a possibilidade de as investigacfes inserirem-se em dois ou mais temas e
definicdes. Portanto, o primeiro quadro, logo adiante, relne os temas recorrentes

entre as pesquisas em LC.

Quadro 8 - Temas recorrentes nas pesquisas de base primaria sobre LC

TEMAS TRABALHOS

NAHACHEWSKY; WARD (2007); CAMANGIAN (2008); QUINTERO
LC e ensinode | (2009); SCAVASSA (2009); BLACK (2010); ENCISO (2011); HAYIK

Literatura (2011); LOCKE; CLEARY (2011); LOPEZ (2011).
LC e uso de NAHACHEWSKY; WARD (2007); TAKAKI (2008); HALL (2011);
tecnologias em sala | REID (2011); STEVENS; BROWN (2011); ALEGRETTI (2012);
de aula ROBERTSON; HUGHES (2012); SIMMONS (2013).

MIQUELANTE (2002); TAKAKI (2004); MOTTA (2008); IZADINA;
LC e ensinode | ABEDNIA (2010); HUANG (2011); MAZELLA; HEIDEL; KE (2011);
leitura TILIO (2012).

LCe GOVE et al. (2011); LOCKE; CLEARY (2011); LOPEZ (2011);
multiculturalismo MAZELLA; HEIDEL; KE (2011); STEVENS; BROWN (2011);
SAUNDERS (2012); ALFORD (2014).

LC e imigracao QUINTERO (2009); DOOLEY (2009); ENCISO (2011); HAYIK
(2011).

LC e bilingualismo | DIXON; PEAKE (2008); KO (2013).
ou multilingualismo

LC e Letramento | CARR (2009); BLACK (2010); JACKSON (2011).

midiatico
LC e Letramento | FERRAZ (2006); NAKAMURA (2009); HAYIK (2011); NEWFIELD
visual (2011); HOBSON (2014).

LC e feminismo CHARLES (2007); HALL (2011); KUKNER (2013).

DUBOC (2007); PICOWER (2007); CORADIM (2008); BRANDT;
TOZETTO (2009); SILVA; ARAUJO (2010); CARDOSO (2011);
outros LUNARDI (2011); D’ALMAS (2011); MATTOS (2011); JOHNSON
(2011); PENN-EDWARDS (2011); TATE (2011); LESSA; LIBERALI
(2012); BEZERRA (2012); DUBOC (2012); SOUZA (2012);
DORMAN (2012); SIMON et al. (2012); SANTOS; IFA (2013); SILVA
(2013); LOPES (2013); KUKNER (2013); SCHIELBE (2013);
BEZERRA; JOVANOVIC (2015).

Fonte: A autora.

Evidencio, no Quadro 8, existirem bastantes trabalhos que relacionam LC com

ensino de literatura (nove estudos) e uso de tecnologias (oito pesquisas), e
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Nahachewsky e Ward (2007) ainda mesclaram os trés assuntos. Esse estudo
explorou a escrita on-line de alunos formandos em uma disciplina de literatura inglesa
no ensino médio, por meio de entrevistas, observacfes da relacdo professor-aluno,
por meio da internet, e postagens publicas e privadas publicadas em um mural de
recados. Os autores pretendiam responder a pergunta: “Qual a natureza das
experiéncias de letramento dos alunos enquanto usam comunicacdo mediada por
computador em uma turma da série 12 de inglés?” (NAHACHEWSKY; WARD, 2007,
p. 53, traducdo minha). Eles ainda integraram principios do compositor Bach para
inserir o termo “contraponto” (NAHACHEWSKY; WARD, 2007, p. 50) na literatura e,
também, conceitos de multicamadas e polifonia, deixando o texto confuso. Os
pesquisadores concluiram que tais conceitos oferecem uma oportunidade para
professores e pesquisadores avaliarem a natureza dos ambientes de aprendizagem
on-line. Contudo, no artigo, o conceito de LC foi abordado superficialmente; restou
vago o entendimento desse conceito e de como essa abordagem foi trabalhada em
sala de aula. Além disso, os autores limitaram-se a informar os leitores no titulo de
uma das sec¢fes do trabalho que iriam analisar as praticas de LC em ambientes on-
line por meio da escrita.

Um exemplo de pesquisa no campo do LC e ensino de literatura € a dissertagéo
de Scavassa (2009). A pesquisadora investigou os desencontros entre interpretacées
de poemas por alunos de um curso de EJA e sua professora. Por meio de pesquisa-
acao, Scavassa analisou 0s momentos, nos quais as interpretacbes de alunos e
professora divergiram na leitura de poemas. A partir de entéo, ela percebeu que essas
divergéncias podiam ser explicadas pela diferenca entre os percursos de letramento
dos envolvidos, sendo assim, ambas as partes tiveram de se adaptar umas as outras,
isto é, a professora precisou adequar os poemas as realidades dos alunos e os
estudantes precisaram se esforcar para entender que algumas interpretacbes nao
eram justificadas pelo texto, mas sim por diversos outros fatores, passando a
vivenciar uma leitura poética mais critica.

Um terceiro tema muito ligado ao LC foi o ensino de leitura, somando sete
pesquisas que recorrem a estes contextos. O estudo de Shin-Yinhg Huang é um
exemplo dessa relagdo e pretendeu reportar a pesquisa qualitativa que uma
professora conduziu em uma sala de aula terciaria em uma escola de inglés como LE
em Taiwan. O objetivo da pesquisa da professora foi: 1) implementar uma visdo pos-

estruturalista de LC que foca ndo apenas nos textos, mas também na pratica da leitura
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como construida e contestada; e 2) examinar os modos como o0s alunos entendem e
praticam a visdo de texto e leitura. Composta por um grupo de alunos de diversos
cursos da area de humanas que frequentavam as aulas de inglés, a investigacdo
analisou como estes desenvolveram LC ao analisarem textos publicados em revistas
de adolescentes e no livro didatico utilizado. A concluséao do estudo foi que os alunos
eram bem criticos e entendiam a relagdo do LC com a leitura quando interrogavam
as visdes de mundo e relagbes de poder inseridas no livro didatico e na revista.
Entretanto, quando questionados posteriormente sobre conceituacdes de leitura, “os
estudantes nao fizeram imediata conexao entre praticas de leitura e a abordagem do
LC” (HUANG, 2011, p. 157, tradugédo minha).

Outro interesse de pesquisa relacionado ao LC e recorrente em minhas leituras
foi em relacdo a como essa perspectiva pode auxiliar na situacdo de imigrantes e
refugiados em paises onde o inglés é a lingua principal (quatro estudos), e em salas
de aulas compostas por estudantes de diferentes contextos culturais
(multiculturalismo) (sete investigagdes).

Em relacdo ao contexto de imigracdo, trago como exemplo a pesquisa de
Dooley (2009), na qual descreveu praticas de professores cujos alunos tiveram sua
escolarizacao interrompida ou possuiam pouca ou nenhuma escolarizacéo devido ao
fato de terem se mudado de um pais africano para a Australia. Para a autora, €
possivel ensinar LC juntamente com praticas basicas de letramento, como escrita e
leitura, e, para provar tal argumento, Dooley (2009) analisou suas préprias praticas
como docente e as de outros professores que auxiliaram os alunos a melhorarem seu
desempenho em sala de aula e a posicionarem-se criticamente. Como resultado de
sua pesquisa, concluiu que tanto as entrevistas e a experiéncia da prépria autora
como tutora de tarefas desses estudantes mostram que os docentes repensam suas
praticas pedagdgicas. Para a autora, todo professor de ensino fundamental que tenha
discentes com pouca, nenhuma ou escolarizacdo interrompida, precisa ser um
professor ndo apenas de linguagem, mas também de letramento.

Como exemplo da relagédo do LC com multiculturalismo, apresento o trabalho
de Saunders (2012), no qual o LC é entendido como possibilidade de ofertar uma
pedagogia mais relevante aos alunos, que, por sua vez, compdem um grupo
culturalmente diverso nas salas de aulas americanas. Sendo assim, a pesquisadora
pretendeu analisar como a professora de uma turma de educacéo basica conseguiu

acessar os mundos de seus alunos e avancar para além das fronteiras do curriculo,
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proporcionando-lhes profundidade de pensamento, posicionamento critico e
reconhecimento de suas posi¢ées no mundo. O contexto estudado foi de uma escola
de ensino médio com grupos marginalizados — em grande parte, latinos e afro-
americanos. A professora da turma, inclusive, sentia-se marginalizada por sua turma
estar isolada no terceiro andar da escola, longe do departamento de inglés, e sempre
lecionar para alunos considerados regulares ou com problemas de relacionamento.
Apbs analisar diérios reflexivos da professora, entrevistas, observacoes e planos de
aulas, Saunders concluiu que as praticas da professora estagiaria revelaram uma
mudanca de habitos escolares e proporcionaram aos alunos a oportunidade de
poderem usar suas vozes em sala de aula, além de tornarem-se agentes ao
desenvolverem praticas literarias.

Contexto semelhante € a aprendizagem de uma LE e de LC, gerando dois
estudos que focaram em como alunos aprendem uma ou mais linguas e se sdo
capazes de construir criticidade na LE. Dixon e Peake (2008), por exemplo,
analisaram as politicas de linguagem e um instrumento de pesquisa utilizado em uma
escola de Johanesburgo, na Africa do Sul, para determinar qual seria a lingua oficial
para o ensino aprendizagem. Elas explicam que o LC tem vigorado nos documentos
oficiais que regem a educacao sul-africana, mas ndo tem sido ensinado em sala de
aula, logo as politicas antigas continuam a prevalecer. Além do mais, a obrigacdo do
uso do inglés nas escolas tem dividido o alunado entre os bem-sucedidos e os que
possuem dificuldades, pois a proficiéncia na lingua acaba se tornando um instrumento
de poder.

Ao analisarem a pesquisa feita em uma escola que perguntava a pais e
professores qual deveria ser a lingua utilizada para o ensino, Dixon e Peake
descobriram haver uma ilusdo de poder de escolha quando os entrevistados séo
perguntados sobre suas preferéncias, pois as linguas mencionadas por eles nao
entraram em vigor no contexto educacional, mantendo-se o uso do inglés. Ademais,
elas evidenciaram que as vozes dos préprios alunos nao foram ouvidas. Ou seja, 0
ensino de LC propagado nos documentos oficiais acaba sendo deixado de lado, pois
predomina o ensino da LI por si s6. As autoras ainda concluiram que ha uma
necessidade de fornecer as escolas alternativas para avaliar o uso de inglés e outros
idiomas em sala de aula, a fim de professores e pais de estudantes poderem fazer
escolhas criticas e bem informadas. Ainda nesse sentido, elas afirmam que as

escolas precisam saber construir ferramentas para fazer pesquisas ao elaborar suas
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politicas de linguagem, evitando, assim, a realizacdo de pesquisa preconceituosa,
gue continue a afirmar politicas preexistentes.

Trés outros contextos tiveram conexado com LC: o letramento midiatico, que foi
encontrado em trés trabalhos, o letramento visual, que comp6s um grupo com cinco
investigacdes e o feminismo, com trés pesquisas. Para exemplificar a relacdo entre
LC e letramento mididtico, escolhi o artigo de Black (2010), que explorou o
engajamento de jovens aprendizes de inglés com a midia popular, por meio de
composicdo e publicacdo de histérias em um espaco para a escrita on-line de fan
fictions’. Seus instrumentos de coleta de dados foram os escritos dos estudantes, as
postagens feitas por eles no espaco virtual e observacoes. O grupo de participantes
era composto por trés aprendizes de LI como LE, que estavam residindo em paises
onde o inglés € lingua oficial. Ao final de sua pesquisa, Black concluiu que, apesar
das tendéncias criticas comumente encontradas em fan fictions serem um sinal
encorajador de que os jovens estdo enxergando possibilidades de narrativas e pontos
de vistas alternativos aqueles apresentados pela midia, estas ainda sao apenas
arranhdes na superficie das proficiéncias necessarias ao letramento midiatico. Ela
ainda afirmou que os estudantes de LI precisam de oportunidades para se engajar
em discussdes criticas e os professores sdo os mediadores ideais para guiar tais
discussdes (BLACK, 2010, p. 78).

Ja a relacdo do LC com o letramento visual pode ser exemplificado peloartigo
de Hayik (2011), que pesquisou como a literatura influenciava a visao de raca e etnia
de seus alunos de origem arabe e israelita, a partir da analise de desenhos feitos por
eles apods leitura de um livro de literatura (Feathers and Fools). Seus participantes
consistiam em alunos de fé cristd e muculmana, estudantes em uma escola de uma
vila da area Galileia de Israel. Todos faziam parte da minoria arabe em Israel e brigas
entre alunos de diferentes religides eram constantes na escola. Como pesquisadora
do LC, a autora via-se responsavel por “auxiliar seus alunos a questionarem suas
realidades e participarem em diferentes conversas” (HAYIK, 2011, p. 97, traducéo
minha). Para tal, fez uso das quatro dimensdes de LC estipuladas por Lewison, Flint

e Sluys (2002)2, e apoiou-se nas teorias de andlise de imagens estipuladas por Kress

7“Fan fictions s&o histérias de ficcao escritas por fas a partir de personagens ja existentes, seja na
literatura, no cinema ou na televisdo” (SA, 2002, p. 2).
8 Quatro dimensdes de LC estipuladas por Lewison, Flint e Sluys (2002, tradu¢ao minha): 1) rompendo
o lugar comum; 2) interrogando vozes mudltiplas; 3) focando em questdes sociopoliticas;4) agindo e
promovendo justi¢a social.
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e van Leeuwen (2006) para analisar seus dados (desenhos de dois de seus alunos
sobre a histodria lida). Por fim, Hayik (2011) concluiu que a ementa proposta por ela
baseada no LC encorajou respostas criticas por parte de seus alunos, bem como
revelou seus desejos por justica social.

Entre os estudos feministas, ha o de Charles (2007), ja detalhado
anteriormente, por ser o unico que se definiu claramente como pertencente a uma
metodologia de analise feminista, o de Hall (2011), e o de Kukner (2013). O artigo de
2011, apesar de ser uma pesquisa-acao, possui tracos de feminismo, por conter um
grupo de participantes composto apenas por meninas e que focava em suas histérias
a partir de seu género e sua cor. No artigo, Ted Hall (2011), professor e pesquisador
na Indiana University, pretendeu descrever uma pesquisa feita com trés alunas afro-
americanas do ensino medio, na qual ele examinou o trabalho de letramento realizado
enquanto elas posicionavam-se e escreviam sobre elas mesmas em uma histéria
criada digitalmente. Em sua andlise, o autor discutiu as transcricdes de um video que
as estudantes criaram e dividiu sua analise em trés topicos orientadores que
resumiam o tema do video: 1) dor; 2) contrador; e 3) afirmacdo na comunidade e
transformacdo. Como resultado, Hall (2011, p. 17, traducdo minha) afirmou: “[é]
através da criacdo, apropriacdo e experimentacdo com as narrativas que 0s jovens
autores sdo capazes de empurrar para fora da sala de aula as barreiras discursivas
e estabelecer seus préprios espacos de significacdo e experiéncias.”

Por fim, ainda detectei varios outros temas relacionados com o LC, porém,
menos recorrentes, por exemplo, Duboc (2007), que relacionou LC com avaliacéo de
LI, Simon et al. (2012), que examinaram o potencial da pesquisa prética (pesquisa-
acao) para aprofundar entendimentos sobre LC, e Schielbe (2013), que analisou uma
lista de textos estipulada pelo governo americano, 0os quais deveriam ser utilizados
em sala de aula e suas possibilidades para o desenvolvimento de LC.

Ainda falando sobre recorréncias, notei que definicbes de LC também
apareciam constantemente repetidas nos trabalhos lidos, por isso, elenquei, no
Quadro 9, como os autores parecem ter entendido LC. O leitor pode notar que nomes
se repetem, pois 0s pesquisadores, algumas vezes, expdem entendimentos diversos

sobre o termo.
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Quadro 9 - Definigbes de LC encontradas nas pesquisas de base primaria

DEFINICOES DE
LC

TRABALHOS

LC como leitura
critica, CCL e
pensamento critico

TAKAKI (2004); DUBOC (2007); CORADIM (2008); TAKAKI (2008);
BRANDT; TOZETTO (2009); CARR (2009); CARDOSO (2011);
LUNARDI (2011); D'ALMAS (2011); HUANG (2011);  LOCKE;
CLEARY (2011); PENN-EDWARDS (2011); LESSA; LIBERALI
(2012); SAUNDERS (2012); SANTOS; IFA (2013); LOPES (2013);
KO (2013); SCHIELBE (2013); SIMMONS (2013); BEZERRA,;
JOVANOVIC (2015).

LC como pedagogia
critica

QUINTERO (2009); IZADINA; ABEDNIA (2010); GOVE et al. (2011);
SIMON et al. (2012).

LC como conexao
com o contexto dos

CAMANGIAN (2008); DOOLEY (2009); SILVA; ARAUJO (2010);
ENCISO (2011); HAYIK (2011); LOPEZ (2011); TiLIO (2012).

alunos
LC como PICOWER (2007); LOPEZ (2011); STEVENS; BROWN (2011);
oportunidade de BEZERRA (2012); SOUZA (2012); DORMAN (2012); ROBERTSON,;
promover justica | HUGHES (2012); ALFORD (2014).
social
LC como CAMANGIAN (2008); DIXON; PEAKE (2008); IZADINA; ABEDNIA

oportunidade de dar
voz aos alunos

(2010); ENCISO (2011); LOPEZ (2011); REID (2011).

LC como expressao

NAKAMURA (2009); MIQUELANTE (2002); FERRAZ (2006);

de opinido / NAHACHEWSKY; WARD (2007); HAYIK (2011); HOBSON (2014).
guestionamento
LC como CAMANGIAN (2008); IZADINA; ABEDNIA (2010); HALL (2011);
oportunidade de JOHNSON (2011); LOPEZ (2011); KUKNER (2013).
empoderamento
LC inserido nas MOTTA (2008); SCAVASSA (2009); BLACK (2010); MATTOS
ideias dos (2011); STEVENS; BROWN (2011); ALEGRETTI (2012); DUBOC

multiletramentos e
novos letramentos

(2012); ROBERTSON; HUGHES (2012); SIMON et al. (2012).

N&o trazem
definicbes de LC

CHARLES (2007); JACKSON (2011); MAZELLA; HEIDEL; KE
(2011); NEWFIELD (2011); SILVA (2013).

N&o mencionam LC

GRISHAM (2008); STAPLES (2013).

Fonte: A autora.

Na maioria dos estudos (20 ocorréncias), o termo LC é compreendido como
leitura critica, CCL e pensamento critico. Nove trabalhos definiam LC com base nos
estudos sobre multiletramento e novos letramentos. Em oito investigacoes, o LC foi
entendido como oportunidade de promover justica social, desfazer desigualdades,
lutar por uma sociedade mais igualitaria. A conexao com o contexto do aluno era o
entendimento de LC em sete pesquisas, ou seja, o LC oportunizava que os alunos se

vissem retratados nas aulas, em textos, em producdes textuais etc. Seis pesquisas
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viram o LC como oportunidade de dar voz aos alunos, para que deixassem alguma
situacao de opressao. De maneira semelhante, mais seis estudos compreendiam LC
como possibilidade de expressdo de opinido e questionamento, isto é, uma
abordagem que permitia aos participantes questionarem suas condicdes, textos,
praticas, documentos etc., a0 mesmo tempo em que emitiam suas opinides. O LC
ainda foi definido como oportunidade de empoderamento em seis estudos, nos quais
a perspectiva do LC possibilitava agéncia, acesso, libertagdo e, obviamente,
empoderamento. Quatro trabalhos ainda interpretaram LC de uma maneira geral,
inserido nos conceitos da pedagogia critica. Ainda percebi que cinco estudos néo
traziam definicbes de LC e dois outros trabalhos sequer mencionam LC, por isso, ndo
os classifiquei nos quadros anteriores.

Passando para os autores que embasam tais definicbes de LC, aponto que,
guando h4 mencao de pesquisas anteriores para auxiliar na elaboracdo do que se
entende por LC, os nomes de alguns autores foram vistos com certa recorréncia. Os
mais citados foram: Freire, Freire e Macedo, Morrell, Luke, Cervetti, Pardales e
Damico, Lewison, Flint e Sluys, Fairclough, Janks, Gee, Macedo, Giroux e Luke e
Freebody.

Pelo exame desse corpo de producéo bibliografica, considero que, apesar de
algumas pesquisas reconhecerem a possibilidade de impacto do LC no tocante a
possibilidade de agéncia do individuo na sociedade e seu empoderamento, a maioria
nao os tem como foco principal da investigacdo. Em outras palavras, as pesquisas
nao tiveram como objetivo fornecer evidéncias de empoderamento e agéncia.
Portanto, notei que tanto dissertacdes, teses e artigos publicados em ambito nacional
e internacional nos ultimos 10 anos tém focado mais no uso do LC para transformar
as maneiras de ler e escrever de alunos e futuros ou atuais professores, e procuram,
na maioria das vezes, ser um instrumento de empoderamento perante uma sociedade
na qual os participantes encontram-se em uma posi¢cdo marginalizada, do que nas
acOes derivadas desse ensino e aprendizagem. Outros poucos estudos ainda tocam
no sentido de empoderamento e agéncia tanto de professores como de alunos,
todavia, ndo abrem espaco para discutir esses resultados.

Sendo assim, considero de extrema relevancia uma mudanca no foco das
pesquisas em LC, pois ja se sabe que uma leitura mais critica de textos pode levar a
uma CCL e, por sua vez, ao LC, e que, a partir de metodologias criticas, é possivel

dar voz ao aluno e trabalhar a favor da justica social e igualdade. Por isso, ja existem
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muitas pesquisas que sustentem tal relacdo. Entretanto, ainda falta a literatura sobre
LC investiga¢Oes que relacionem essa abordagem ao carater empoderador, discutido
em Freire (1974), as possibilidades de transformacéo e a agéncia dos envolvidos em
um processo de aprendizagem e pratica de LC. E exatamente nessa lacuna que insiro
a possivel contribuicdo desta tese com a qual abro a demais pesquisadores o convite
a redirecionarem seus olhares sobre o LC.

Portanto, entendo o LC ndo s6 como uma abordagem para ensino e
aprendizagem, capaz de despertar e sensibilizar individuos e comunidades para os
usos da linguagem, as relacdes de poder e ideologias imbricadas em um texto, mas
também como uma ferramenta de empoderamento, para agéncia, que permita que
todos os envolvidos no desenvolvimento de LC possam e queiram ser ouvidos, que
busquem mudancas tanto em suas vidas pessoais quanto profissionais, como
cidaddos de uma sociedade, de uma comunidade, que lutem por seus direitos e

pratiguem seus deveres de maneira consciente, caso assim desejem.

1.2 EMPODERAMENTO

Nesta secao, apresento um mapeamento de pesquisas sobre empoderamento
e suas definicdes igualmente derivadas de busca nas bases de dados Portal de

periddicos da CAPES® e ERIC!. Contudo, devo sinalizar ao leitor que

9 Para a busca no Portal de periédicos da CAPES, realizada em 10/05/2016, inseri primeiramente o
termo “empoderamento” (aspeado) e a busca resultou em 429 publicagdes. Para refinar a busca,
delimitei o periodo para os ultimos 10 anos, ato que resultou em 347 pesquisas. Por ser ainda um
namero muito elevado, delimitei a busca para apenas os trabalhos cujo assunto era relacionado com
educacédo, obtendo 10 resultados, sendo duas disserta¢cfes, duas teses e seis artigos. Fiz uma
segunda busca combinando o termo “empoderamento” com “educacdo” e obtive 112 resultados nos
Gltimos 10 anos. Excluindo os termos health education, educacdo da salde, promog¢éo da saude,
health promotion, enfermaria, nursing, enfermagem, family health program, environmental education,
Ocio, terminal state, state, water resources, humanization in health, India, inidenous knowledge e
chronic diseases, obtive cinco dissertacbes de Mestrado, 11 teses de Doutorado e 42 artigos
revisados por pares. Nesse contingente total de 68 trabalhos, mesmo refinando as buscas e excluindo
termos néo ligados & educacgdo, as buscas ainda mostraram trabalhos em areas diversas, como
saude, direito, servico social e administracdo, por isso, ao final, apenas 19 trabalhos estavam
realmente ligados a educacéo.

10 Busca realizada no ERIC em 11/05/2016, na qual inseri primeiramente o termo “empowerment” e
“education”, que resultou em 277 pesquisas. Refinei a busca para os ultimos 10 anos e obtive 229
artigos. A fim de refinar ainda mais os resultados, delimitei a busca para os ultimos cinco anos. Essa
acao resultou em 129 estudos. Apos leitura, ainda foi necessaria a exclusdo de alguns dos 129
trabalhos encontrados no campo da educacdo, uma vez que pertenciam a outras areas do
conhecimento, tais como, administracdo, meio ambiente, salide, psicologia, engenharia, turismo etc.
Sendo assim, o total de estudos sobre empoderamento no &mbito educacional somam 108 trabalhos.
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empoderamento é um termo bastante amplo, por isso, encontrei pesquisas em
diversos campos do conhecimento, por exemplo, saude, politicas de saude, educacgéo
em saude, politicas publicas, enfermagem, género, participacdo social, turismo,
administracdo etc. Desse modo, optei por refinar minha busca somente para o
contexto educacional, uma vez que me interessa conhecer como o empoderamento
tem sido pesquisado nesse ambito e como o termo tem sido definido. Em seguida,
ainda discuto as pesquisas sobre empoderamento na area de LlI.

1.2.1 Empoderamento no Contexto Educacional: Mapeamento de Pesquisas e

Defini¢cdes sobre o Termo

Os estudos sobre empoderamento na area da educacdo também me
permitiram as mesmas classificacdes que utilizei para desenhar o campo das
pesquisas em LC. Por isso, sigo, nesta se¢do, 0 mesmo layout utilizado para o tépico
anterior.

Antes, porém, destaco a necessidade de uma breve revisdo histérica e
conceitual sobre empoderamento. Segundo Baquero (2012), o termo empoderamento
tem sido utilizado de forma indiscriminada e de maneiras polissémicas na atualidade,
porém, o surgimento do termo remonta ao século XVI, durante a Reforma Protestante
iniciada por Martinho Lutero. Naquela época, o poder estava intimamente ligado a
escrita, por isso, 0s escribas (poucos individuos que sabiam ler e escrever e possuiam
o cargo de relatores de acontecimentos e leis), juntamente com reis e farads, faziam
parte da minoria que detinha o poder de decidir o que seria reportado e,
paralelamente, decifra-lo.

E, entéo, pela Reforma Protestante de Lutero que se inicia um empoderamento
da sociedade, pois o0 monge traduziu a biblia para o dialeto da época, o qual viria a
ser a lingua oficial da Alemanha, e possibilitou a leitura de textos considerados
sagrados. Aliada a invencao da imprensa por Gutemberg, a traducéo da biblia torna-
se um marco na histéria do empoderamento. Séculos depois, na década de 1960, nos
Estados Unidos, o conceito de empoderamento chama atencdo novamente e, dessa
vez, 0 termo tornou-se ainda mais notério por ter ligacdo direta com as lutas de
‘movimentos sociais contra o sistema de opressdo em movimentos de libertagao e
contracultura” (BAQUERO, 2012, p. 174).
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Ainda de acordo com Baquero (2012), o empoderamento na sociedade atual &
manifestado por lutas pelos direitos da populagdo, em movimentos que buscam o0s
direitos das mulheres, ou seja, movimentos feministas e na ideia de “agc&o social”
(presente em paises desenvolvidos). A autora resume outros pontos importantes da

histéria do empoderamento da seguinte maneira:

Nos anos 70, esse conceito € influenciado pelos movimentos de autoajuda,
e, nos 80, pela psicologia comunitaria. Na década de 1990, recebe o influxo
de movimentos que buscam afirmar o direito da cidadania sobre distintas
esferas da vida social, entre as quais a pratica médica, a educagcdo em
salide, a politica, a justica, a agdo comunitaria (BAQUERO, 2012, p. 176).

Horochovski e Meirelles (2007) acrescentam ainda que, no Brasil, 0 movimento
de empoderamento no sentido de fortalecimento da sociedade como coletividade s6
viria a acontecer em meados dos anos 1970.

Desse modo, o empoderamento tornou-se esse termo téao utilizado em diversas
areas do saber atualmente, como alertei o leitor ao iniciar esta se¢do. Por isso, ha
uma pluralidade de conceitua¢des sobre o termo e faz-se necessario adotar uma ou
mais definicdes. Para esta pesquisa, interessam as conceituacdes associadas a como
a educacéao contribui para o empoderamento de sociedades menos privilegiadas, de
professores e de alunos, e o que é, por conseguinte, esse empoderamento.

Perkins e Zimmerman (1995), e Rappaport (1995) argumentam que,
independente da area, muitas definicdes sdo consistentes com a defini¢cdo elaborada
pelo Cornell Empowerment Group (1989), o qual preconiza que empoderamento é:

[...] um processo intencional em andamento centrado na comunidade local,
envolvendo respeito mutuo, reflexdo critica, cuidado e participacéo do grupo,
através do qual pessoas, as quais faltam divisdo igualitaria de recursos
valiosos, ganham maior acesso e controle sobre tais recursos (CORNELL
EMPOWERMENT GROUP, 1989, p. 2, tradu¢do minha).

Ou seja, basicamente, o empoderamento pode ser entendido como o
‘processo pelo qual as pessoas ganham controle sobre suas vidas, participagéao
democratica na vida de sua comunidade e entendimento critico sobre o seu
ambiente.” (PERKINS; ZIMMERMAN, 1995, p. 570, tradugdo minha). Segundo
Wilkinson (1997), empoderamento, de forma genérica, tem a ver com a redistribui¢cao
de poder e, ainda, segundo Gutierrez (1995, p. 230, tradu¢cdo minha), o termo tem
sido descrito, de maneira geral, como "um novo modo de pensar sobre o

desenvolvimento de programas, politicas e servi¢os."
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Perkins e Zimmerman (1995, p. 570, traducdo minha) discutem existirem tanto
processos como resultados de empoderamento, e propdem que “acdes, atividades e
estruturas podem ser empoderadoras e 0s resultados de tais processos resultam em
um nivel de empoderamento”. Segundo esses autores, ambos casos proporcionam
empoderamento de trés tipos: individual, organizacional e comunitario. No primeiro
caso, 0 processo de empoderamento individual pode incluir a participacdo em
organizagbes comunitarias. JA no nivel organizacional, tais processos levam a
decisao coletiva e liderancas compartilhadas. No plano comunitario, existem acoes
gue buscam recursos e acesso aos governos de maneira coletiva.
Na mesma linha de pensamento, os resultados de empoderamento séo
“operacionalizacdes de empoderamento que nos permitem estudar as consequéncias
dos processos de empoderamento.” (PERKINS; ZIMMERMAN,1995, p. 570, traducao
minha). Isso posto, para o nivel individual, esses resultados podem incluir o controle
consciente de situacdes especificas e habilidades de mobilizacdo de recursos. Para
0 nivel organizacional, destacam-se a inclusdo de redes de desenvolvimento da
organizacdo ou empresa, o crescimento da mesma e a influéncia de politicas. Sinais
de pluralidade, existéncia de coalisbes e recursos acessiveis a comunidade sdo
exemplos do que pode ocorrer por meio dos resultados de empoderamento
comunitario (PERKINS; ZIMMERMAN, 1995).
Portanto, trés niveis de empoderamento sdo conhecidos: o individual, o
organizacional e o comunitario — por alguns chamado de coletivo (HUR; IM, 2013).
Baquero (2012) resume cada um deles, como sendo:
1) empoderamento individual: habilidade que as pessoas possuem de ganhar
controle, conhecimento e forcas sobre suas vidas em busca de melhorias.
Também chamado de empoderamento intrapessoal por Perkins e
Zimmerman (1995);

2) empoderamento organizacional: ocorre na e pela organizacdo. Mais
empregado em empresas, pretende delegar poder de decisdo, autonomia
e participacdo por diversos membros da empresa, isto €, tem o objetivo de
redistribuicdo de poder, como ja mencionado anteriormente.

3) empoderamento comunitario: capacitagdo de grupos menos favorecidos

em direcdo ao desenvolvimento de acgOes para alcancar objetivos de

direitos de cidadania, acesso a governantes, defesa de interesses e
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influéncia nas acdes dos governos. Pease (2002) intitula esse nivel de

empoderamento como empoderamento intrapessoal.

Esses niveis fundamentaram a classificacdo dos objetivos das pesquisas de
base primaria de minha tese no Quadro 14 (p. 72).

Dessa maneira, sigo para a classificacdo das pesquisas encontradas.
Primeiramente, as pesquisas sobre empoderamento distinguem-se entre estudos
tedricos e pesquisas de base primaria. Entre os estudos tedricos, encontrei trabalhos
gue sugerem praticas, outros que apenas relatam préaticas e experiéncias, revisdes
bibliograficas e histéricas, discussao sobre curriculo, artigos de opinido e outros que

tecem criticas. A Figura 3 demonstra tal distin¢cdo entre os estudos:

Figura 3 - Classificacédo dos estudos tedricos sobre empoderamento.!?

Sugestdo de
pratica
(24 estudos)
Relato de pratica /
experiéncia
(2 estudos) (13 estudos)

Artigo de opiniao

Estudos
teodricos

Critica Revisdo
(44 estudos) bibliografica

(5 estudos) (7 estudos)

Discuss3o de Revisdo
curriculo historica

(1 estudo) (5 estudos)

Fonte: A autora.

No tocante as pesquisas de base primaria, distingui pesquisas com
participantes e analises de documentos. Dentre as pesquisas com participantes,
também verifiquei grande concentracdo de pesquisas sobre projetos, parcerias e
organizacbes ndo governamentais (doravante ONG). A Figura 4 apresenta as

classificacdes para as investigacfes de base primaria:

11 S30 44 estudos no total, porém, alguns deles pertencem a mais de uma categoria, somando, entao,
57 estudos.
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Figura 4 - Classificacédo das pesquisas de base primaria sobre empoderamento.?

participantes

Pesquisas de base
primaria

(62 pesquisas)
I

Com / sobre

Analise de documentos
(2 pesquisas)

(60 pesquisas)

Sobre projetos /
parcerias / ONGs

{11 pesquisas}

Fonte: a autora.

Quanto aos estudos tedricos, conforme a classificacdo anteriormente

mencionada, o Quadro 10 elenca tais trabalhos:

Quadro 10 - Tipos de estudos tedricos sobre empoderamento.

TIPOS

TRABALHOS

Sugestao de
pratica

TAVARES (2009); MARINO FILHO (2010); GORDON (2012); XU;
PATMOR (2012); BESSMAN; CARR; GRIMES (2013); COUNSELL;
BOODY (2013); JACOBSON; MACKEY (2013): MURRAY (2013);
FOLEY (2013); YOSHIDA (2013); HENNESSY; MCNAMARA (2013);
LUMPKIN; CLAXTON; WILSON (2014); THOMSON-BUNN (2014);
WORLEY; NARESH (2014); OGBUANYA; ARIMONU (2015);
ERNEST (2015); SYOMWENE; KINDIKI (2015); HETHRINGTON
(2015); KATITIA (2015); WEST et al. (2015); SIMS (2015); KOHLER-
EVANS; BARNES (2015); HASIO (2015); WHITE (2016).

Relato de pratica /
experiéncia

SMITH; BUCHANNAN (2012); CHICKERING; TYAGI (2012); FOLEY
(2013); CONNER; ROSEN (2013); WAGGONER (2013); BESSMAN;
CARR; GRIMES (2013); SMITH; GOODWIN (2014); KUWAMURA
(2014); LEE; DEWELL; HOLMES (2014); WALTERS (2014);
WORLEY; NARESH (2014); ESTERHUIZEN (2015); RILEY (2015).

12 Total de 62 pesquisas, eliminando aquelas em que o termo empoderamento (ou seus derivados, por
exemplo: empoderar, empoderando) ndo aparecem. A listagem completa de tais pesquisas pode
ser encontrada no Quadro 11.
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Revisédo BAQUERO (2012); BESSMAN; CARR; GRIMES (2013); ALLEN,;
bibliogréfica SCOTT,; LEWIS (2013); THOMSON-BUNN (2014); BEHRENDT;

FRANKLIN (2014); KOLLAPUDI et al. (2015) RAMAIAH et. al (2015).

Revisao histérica | HARMON (2012); SATTLER (2012); YOSHIDA (2013); KATITIA

(2015); WEST et al. (2015).

Discusséao de BATRA (2012).
curriculo

Critica HENNESSY; MCNAMARA (2013); COUNSELL; BOODY (2013);

THOMSON-BUNN (2014); HAYES (2014); WHITE (2016).

Artigo de opinido | BHAT (2015); RAMAIAH et. al (2015).

Fonte: A autora.

Nesse contingente, os 24 trabalhos que sugeriam alguma pratica que, muitas

vezes, tem o objetivo de empoderamento, propuseram:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

discusséo de pratica pedagdgica voltada para o empoderamento de seus
participantes e posterior reflexdo sobre educacdo integral, educacao
contextualizada e educacao em direitos humanos (TAVARES, 2009);
reflexdo sobre a insercdo de disciplina que discuta o poder no ensino
fundamental (MARINO FILHO, 2010);

ensino de justica social e igualdade por meio de um novo modelo, chamado
pelo autor de “third way”, ou terceira maneira (GORDON, 2012);

descricdo de estratégias que podem alimentar o senso de lideranca de
professores em pré-servico pertencentes a um programa de formagéo
docente (XU; PATMOR, 2012);

explicacdo de como diretores podem utilizar teorias para auxiliar
estudantes latinos superdotados (BESSMAN; CARR; GRIMES, 2013);
criacdo de um novo modelo para substituicdo do  programa Head Start
(COUNSELL; BOODY, 2013);

sugestdo de uso dos sete elementos do metaletramento no ensino e
aprendizagem (JACOBSON; MACKEY, 2013);

exemplificacdo de como utilizar a abordagem transformadora para
empoderar os cidadaos dentro da educacédo de adultos (MURRAY, 2013);
proposta de uso de atividades artisticas em sala de aula para comunicacéo

do lugar de pertencimento do aluno (FOLEY, 2013);

10) utilizacdo de bibliotecas como meio de empoderamento feminino

(YOSHIDA, 2013);
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11) execucdo de performance no ensino de poesia (HENNESSY;
MCNAMARA, 2013);

12) apresentacdo de caracteristicas-chave relacionadas a lideranca do
professor (LUMPKIN; CLAXTON; WILSON, 2014);

13) sugestdo de como contar com a ajuda dos alunos para a definicao de
termos-chave, nesse caso, na definicdo de pedagogia critica (THOMSON-
BUNN, 2014);

14) participagdo de tutores em aulas de algebra (WORLEY; NARESH, 2014);

15) incentivo a aplicacdo da educacdo técnica e vocacional na Nigéria
(OGBUANYA; ARIMONU, 2015);

16) recomendacdo de quatro objetivos visionarios para a Matematica,
empoderadores e mais amplos (ERNEST, 2015);

17) recomendacdes sobre futuras formas de educacdo das mulheres no
Quénia e discussdo sobre a associacdo desse ensino com o0
desenvolvimento econdémico do pais (SYOMWENE; KINDIKI, 2015);

18) descricdo da abordagem de meta-design para cursos que necessitam da
criatividade dos alunos, por exemplo, o curso de artes, no qual o escritor
atua (HETHRINGTON, 2015);

19) sugestdo de como deve ocorrer a preparacao de professores para o século
XXI (KATITIA, 2015);

20) orientacdo sobre maneiras de usar terminologias diferentes para se falar
sobre pessoas com deficiéncias (WEST et al., 2015);

21) reflexdo e melhoramento de um artigo anterior sobre o design de
aprendizagem (SIMS, 2015);

22) ideias sobre como ensinar compaixdo em sala de aula a partir de quatro
niveis do modelo tedrico de influéncia (KOHLER-EVANS; BARNER, 2015);

23) propostas de como utilizar pdsteres criativos para o ensino e aprendizagem
de artes (HASIO, 2015);

24) planejamento de passos para melhor alinhar as orientagdes politicas do
programa Teach for America com seus valores de diversidade (WHITE,
2016).

Em um segundo momento, identifiquei também que muitos trabalhos tratavam

apenas de um relato de alguma pratica e/ou experiéncia, sem exatamente sugerir tal
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pratica ou experiéncia, somente descrevendo-as (alguns, no entanto, realizavam as

duas acdes — descricdo e sugestao —, por isso, a repeticdo de alguns estudos). Tais

artigos abordaram:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

detalhamento dos resultados obtidos por meio da parceria entre membros
de uma faculdade e um especialista em recursos para deficientes (SMITH,;
BUCHANNAN, 2012);

relato de experimento em andamento na india para empoderamento de
meninas consideradas pobres (CHICKERING; TYAGI, 2012);

exemplos de atividades artisticas para inclusdo do contexto pessoal no
ensino e aprendizagem (FOLEY, 2013);

comentérios sobre praticas de estudantes contra medidas governamentais
e cortes na educacdo (CONNER; ROSEN, 2013);

exposicdo de um caso em que a liberdade de expressdo e o direito a
educacdo publica gratuita entraram em conflito nos Estados Unidos
(WAGGONER, 2013);

descricdo da experiéncia de um diretor de uma escola com alunos
superdotados de origem latina (BESSMAN; CARR; GRIMMES, 2013);
orientacbes sobre como utilizar um programa elaborado para
autoavaliacdo do empoderamento das escolas, nos testes aplicados pelo
governo americano (SMITH; GOODWIN, 2014);

apresentacdo de exemplos da ma compreensdo e erros comuns sobre
educacdo centrada no aluno, no Japdo, causados pela pesquisa
incompleta de pesquisadores e pela diferenga de background cultural entre
Japéo e Estados Unidos (KUWAMURA, 2014);

citacdo de um modelo educacional baseado em um grupo de pesquisa
colaborativo (LEE; DEWELL; HOLMES, 2014);

10) relato de experiéncia com o uso de rubricas para avaliar atividades

(WALTERS, 2014);

11) explicacdo detalhada sobre um projeto de tutores em aulas de algebra

(WORLEY; NARESH, 2014);

12) apresentacdo de uma plataforma que pretende empoderar professores e

alunos para melhor utilizacdo das ferramentas digitais em cursos a
distancia (ESTERHUIZEN, 2015);
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13) exposicao de experiéncias de um movimento social que criou grupos de

leituras entre professores (RILEY, 2015).

Além de relatos de pratica e experiéncias, alguns artigos também focavam em

revisdes bibliograficas sobre os seguintes temas:

1) conceitos de empoderamento presentes na literatura (BAQUERO, 2012);

2) pesquisas sobre estudantes latinos superdotados (BESSMAN; CARR,;
GRIMES, 2013);

3) microagressoes e teoria critica racial, além de pesquisas sobre como os
alunos se sentem perante as microagressdes feitas por colegas ou
professores (ALLEN; SCOTT; LEWIS, 2013);

4) pedagogia critica (THOMSON-BUNN, 2014);

5) viagens de campo e seu valor educacional (BEHRENDT; FRANKLIN,
2014);

6) empoderamento das mulheres Dalit na india (KOLLAPUDI et al., 2015;
RAMAIAH et al., 2015);

De modo parecido, alguns estudos preferiram realizar uma revisao historica de
termos e conceitos. Logo, discutiram:

1) a educacdo culturalmente responsiva através de lentes historicas
(HARMON, 2012);

2) relacdo entre ideologia neoliberal e o discurso, e pratica da reforma na
governanca de ensino na cidade de Ontario, Canada, nas ultimas duas
décadas (SATTLER, 2012);

3) a situacdo das bibliotecas publicas como instituicdes de educacao
(YOSHIDA, 2013);

4) educacéao de professores no Quénia (KATITIA, 2015);

5) educacédo especial e seu impacto no uso da linguagem (WEST et al., 2015).

Apenas o estudo de Batra (2012) concentrou-se em elaborar uma discussao
de curriculo, descrevendo e debatendo o curriculo do programa de bacharelado em
ensino fundamental da universidade de Dehli, na india, com o intuito de mostrar como
a formacgéo docente naquele pais pretende alcancar objetivos de empoderamento de

Seus professores.
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Cinco trabalhos tinham o objetivo de tecer uma critica a assuntos como:

1) impacto do neoliberalismo na educagdo pos-primaria e, em particular, no
ensino de inglés (HENNESSY; MCNAMARA, 2013);

2) programa Head Start que pretende melhorar as condicbes emotivas,
cognitivas e sociais de criancas menos favorecidas (COUNSELL; BOODY,
2013);

3) professores que ndo acreditam no potencial de colaboracdo dos alunos
para a definicdo de conceitos (THOMSON-BUNN, 2014);

4) professores que trabalham com criangas com deficiéncia auditiva e veem-
nas como incapazes (HAYES, 2014);

5) programa Teach for America do governo estadunidense (WHITE, 2016).

Por fim, no tocante aos estudos tedricos sobre empoderamento, notei,
igualmente, serem dois trabalhos artigos de opinido, como o de Bhat (2015), que
abordou a importancia da educacdo de mulheres na india, e o de Ramaiah et al.
(2015), que, apesar de se autoclassificar como uma revisdo bibliografica, mais
parece, a meu ver, com um artigo de opinido, também associado ao empoderamento
das mulheres da casta Dalit na india.

Como explicitado anteriormente nesta pesquisa, meu foco ndo sdo estudos
tedricos e relatos, mas pesquisas de base primaria, sendo assim, ndo oferecerei ao
leitor maiores detalhes sobre tais artigos e seguirei para a descricao e classificacdo
mais detalhada do segundo tipo de trabalhos sobre empoderamento. O Quadro 11

classifica os artigos que apresentam pesquisas de base primaria.

Quadro 11 - Tipos de pesquisas de base priméaria sobre empoderamento.

TIPOS TRABALHOS

CARVALHO (2006); SANTOS (2012);
CARPENTER,; SHERRETZ (2012);
Analise de projetos / SHAW; CONTI; SHAW (2013); KAIMAL et
parcerias / ONGs al. (2014); SPRY; MARCHANT (2014);
GAAD (2015); LEMON; WELLER (2015);
TAL; FENSTER,; KULKA (2015);
UDIUTOMA; SRINOVITA (2015);
JACOBSON-LUNDEBERG (2016).
RAMIRES NETO (2006); OLIVEIRA (2006); PERRELLI (2008); ALVISI
Com / sobre (2008); OLIVEIRA (2008); ZIVIANI (2010); MARTINS; CASTRO
participantes | (2011); GARRETT (2012); HARRIS; MURPHY (2012); JOSEPH
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(2012); SHIPPS (2012); STENHOUSE; JARRET (2012); WURR;
HAMILTON (2012); MENEGHINI (2013); MINAMI  (2013);
AGBENYEGA; KLIBTHING (2013); ASERON et al. (2013); DUENKEL
(2013); GLAS; CARDENAS-CLAROS (2013); HSU; CHING (2013);
HUR; IM (2013); JASIS (2013); KADI-HAFINI (2013); KANIATI (2013);
LE CORNU (2013); MAYNES; ALLISON; JULIEN-SCHULTZ (2013);
MURRAY et al. (2013); OLIVA et al. (2013); PHAM; RENSHAW (2013);
KUKNER (2013); RUSSELL (2013); TAYLOR (2013); HAMDAN
(2014); JUDSON (2014); MORA; TREJO; ROUX (2014); OSAKWE
(2014); WHARTON; GOODWIN; CAMERON (2014); VILLA-OCHOA
(2015); AGARWAL et al. (2015); BARON (2015); BISSESSAR (2015);
CORTINA; MAKAR; MOUNT-CORS (2015); FEUERSTEIN (2015);
GYAN; ATTAH:; ASARE-APPIAH (2015); KAMIL; SHANTINI (2015);
MARYONO (2015); PERVEEN (2015); RUECHAKUL; ERAWAN;
SIWARON (2015); ZIV (2015); ANGGRAINI; KUSNIARTI (2016).

Andlise de DELANO-ORIARAN (2012); RAMA; CEVALLOS (2016).
documentos

Fonte: A autora.

O objetivo de minhas leituras sobre empoderamento foi encontrar definicoes
sobre o termo e fornecer ao leitor conceitos baseados em pesquisas de base primaria
recentes na area da educacdo, uma vez que empoderamento € um termo amplo e
multidisciplinar. Mesmo refinando minhas buscas nos bancos de dados e excluindo
trabalhos cujo foco ndo era educacao, ainda assim as buscas proporcionaram-me
estudos de outras areas, 0s quais precisei eliminar posteriormente.

Do mesmo modo, também percebi a recorréncia de artigos em que o termo
empoderamento ou palavras derivadas — por exemplo, empoderar, empoderando ou
empoderou — nao eram mencionados, ou ainda casos em que a palavra
empoderamento aparecia somente em lemas e nomes de instituicdes ou apenas no
titulo ou como palavra-chave, sem que necessariamente o estudo tivesse objetivos
ou foco sobre empoderamento. Esses estudos, portanto, também precisaram ser
excluidos e ndo aparecem nos Quadros 10 e 11, ou ainda nos quadros seguintes,
pois considerei apenas aqueles em que empoderamento é palavra constante.

O Quadro 12 classifica pesquisas de bases primarias que possuem ou hao
definicbes sobre empoderamento e, por fim, aquelas nas quais a mencéo sobre o

termo € irrelevante ou sequer acontece e, por isso, foram excluidas.
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Quadro 12 - Pesquisas de base priméria e suas relacbes com o termo
empoderamento

DEFINICOES DE TRABALHOS
EMPODERAMENTO

OLIVEIRA (2006); ALVISI (2008); OLIVEIRA (2008); SANTOS
(2012); HUR; IM (2013); MURRAY et al. (2013); SHAW; CONTI;
Ha definicio de SHAW (2013); MAYNES; ALLISON; JULIEN-SCHULTZ (2013);
empoderamento | LE CORNU (2013); BERGER et al. (2013); HAMDAN (2014);
SPRY; MARCHANT (2014); KAMIL; SHANTINI (2015);
BISSESSAR (2015); ZIV (2015); RUECHAKUL; ERAWAN;
SIWARON (2015); TAL; FENSTER; KULKA (2015); BARON
(2015); PERVEEN (2015).

RAMIRES NETO (2006); CARVALHO (2006); PERRELLI (2008);
ZIVIANI (2010); MARTINS; CASTRO (2011); SANTOS  (2012);
CARPENTER; SHERRETZ (2012); DELANO-ORIARAN (2012);
GARRETT (2012); JOSEPH (2012); HARRIS; MURPHY (2012);
SHIPPS (2012); STENHOUSE; JARRET (2012); WURR;
HAMILTON (2012); MINAMI (2013); MENEGHINI (2013);
N&o ha definicdo de | DUENKEL (2013); GLAS; CARDENAS-CLAROS (2013); KANIAT]

empoderamento | (2013); KADI-HANIFI (2013); AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013);
ASERON et al. (2013); HSU; CHING (2013); TAYLOR (2013);
OLIVA et al. (2013); JASIS (2013); KUKNER (2013); PHAM;
RENSHAW (2013); RUSSELL (2013); MORA; TREJO; ROUX
(2014); JUDSON (2014); WHARTON; GOODWIN; CAMERON
(2014): KAIMAL et al. (2014); OSAKWE (2014); VILLA-OCHOA
(2015); LEMON; WELLER (2015); UDIUTOMA; SRINOVITA
(2015); GAAD (2015); CORTINA; MAKAR; MOUNT-CORS
(2015);: MARYONO (2015); GYAN; ATTAH; ASARE-APPIAH
(2015): AGARWAL et al. (2015); FEUERSTEIN (2015); RAMA;
CEVALLOS (2016); ANGGRAINI; KUSNIARTI  (2016);
JACOBSON-LUNDEBERG (2016).

NOHAVOVA; SLAVIK (2012); LAMA; KASHYAP (2012);
RIVEROS; NEWTON; BURGEES (2012); WESTMAN (2012);
WAGGONER (2012); KUUME; CARLSSON (2012); HICKLING-
Empoderamento ndo | HUDSON (2013); HUMPHREY (2013); LEE; ANANTHARAMAN
aparece na pesquisa | (2013); McKENNA; MILLEN (2013); NISKA (2013); REECE;
STAUDT; OGLE (2013); SCHIELBE (2013); KEIKO (2014);
DZUBINSKI (2014); LOVETT (2014); SHEWCHUK (2014);
OWUSU-ANSAH (2015); SUTARTO; JAEDUN (2016).

Fonte: A autora.

Em vista disso, sigo focando, apenas, nas pesquisas de base primaria, nas
guais o termo empoderamento € encontrado. Dos trabalhos que revisei nesta tese,
apenas 18 possuiam alguma definicdo de empoderamento, conforme é possivel
visualizar no Quadro 12. Todavia, dentre os que trouxeram alguma definicdo, pude

classifica-los da seguintes maneira, como apresento no Quadro 13:
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Quadro 13 - Relacdo das pesquisas de base priméaria que possuem definicbes de
empoderamento

DEFINICOES DE TRABALHOS
EMPODERAMENTO

Baseado no termo em OLIVEIRA (2006); ALVISI (2008);
inglés OLIVEIRA (2008); SANTOS (2012).

Empoderamento como | OLIVEIRA (2006); ALVISI (2008);
processo de ganhar | OLIVEIRA (2008); SANTOS (2012);
controle sobre a vida HUR; IM (2013); MURRAY et al.
(2013); SHAW; CONTI; SHAW
(2013); SPRY; MARCHANT (2014);

KAMIL; SHANTINI (2015);
Ha definicdo de RUECHAKUL; ERAWAN; SIWARON
empoderamento (2015); BISSESSAR (2015).

Empoderamento  como | MAYNES; ALLISON; JULIEN-
crenga no poder dos | SCHULTZ (2013).

individuos
Empoderamento como | LE CORNU (2013); SHAW; CONTI;
sinbnimo de ganhos | SHAW (2013); SPRY; MARCHANT
positivos (ex: confianga, | (2014); HAMDAN (2014); KAMIL;
competéncia, agéncia, | SHANTINI (2015); ZIV (2015); TAL;
lideranca, motivacao). FENSTER; KULKA (2015).
Empoderamento como | BARON (2015); PERVEEN (2015).
processo de
guestionamento / ganho
de voz.

Fonte: A autora.

Para estudos brasileiros, como os de Oliveira (2006), Alvisi (2008), Oliveira
(2008) e Santos (2012), ha definicdo baseada no termo em inglés, o que demonstra
nao termos, ainda, caracteristicas nacionais para o termo.

Na dissertacdo de Mestrado de Oliveira (2006), na qual analisa um curso de
formacdo de promotoras legais populares na cidade de Séo Paulo e buscando
identificar como € possivel tornar a linguagem do Direito mais acessivel e
compreensivel, a definicdo de empoderamento aparece em nota de rodapé e indica
a importacdo do termo da LI. A autora ainda cita que ele tem sido usado no contexto
brasileiro “para denominar o processo que torna as pessoas aptas a se posicionar e
reivindicar seus direitos a partir do momento que sabem quais s&o 0s instrumentos
gue possuem para reivindica-los” (p. 14). Para essa autora, o empoderamento
acontece desde pequenas conquistas da vida cotidiana até a ocupacéo de espacos

publicos e, em sua pesquisa, o termo € usado para mostrar como o conhecimento do
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Direito pode empoderar as mulheres, tendo como resultado transformacéao de suas
posturas na sociedade apds conhecimento das leis e de seus poderes.

Alvisi (2008) apresentou, em sua tese, definicdes advindas de autores de LI e
também ofereceu links em notas de rodapé para acesso de outras pesquisas, cOmo
a de Baquero (2012), que definem o termo. Da mesma forma, também utilizei Baquero
para expor definicdes de empoderamento, e essa autora deixa bem claro em seu
artigo que o termo empoderamento e suas definicbes sao advindas de contexto em
inglés.

Alvisi, por sua vez, relacionou empoderamento com a organizagcdo de um
memorial escolar, o qual resultou em empoderamento da comunidade participante.
Por meio de depoimentos orais, a autora percebeu que a reconstru¢cao compartilhada
do passado possibilitou certo poder aos grupos sociais pesquisados, 0Ss quais
puderam se manifestar e lutar por seus objetivos. O ganho de lutas de carater politico,
pessoal ou cultural denominou o processo de empoderamento.

Com uma pesquisa sobre Candomblé de Ketu e estratégias para o
empoderamento de mulheres negras por meio da educacao, Oliveira (2008) redigiu
uma tese que mais parece uma narrativa e uma luta pessoal. A pesquisadora mesclou
sua vida e os desafios enfrentados como mulher negra com a histéria de duas
participantes e construiu uma tese diferente dos padrdes ja vistos, pois nomeia cada
capitulo com o nome de alguma entidade de sua religido. Pela maneira diversificada
em que propde sua tese, pareceu-me um pouco dificil localizar elementos importantes
como metodologia e métodos de analise. Ela cita a pesquisa de Carvalho (2004), na
gual o autor menciona a dificuldade de uso do termo, haja vista sua origem em LI. Em
seguida, trouxe a diferenciacdo entre empoderamento psicolégico e comunitario. O
primeiro esta ligado a definicdo de empoderamento individual, abordado por mim
anteriormente, e também segue a linha de pensamento de que empoderamento é o
fato de ganhar controle sobre a vida. Do mesmo modo, o empoderamento comunitario
também estad associado as conceituagfes de Rappaport (1995) e ainda de Freire
(1974), no sentido de lutar por recursos, ter consciéncia das diferencas de poder e
participacéo ativa na politica.

De maneira similar, Santos (2012) também explicou a origem do termo
empoderamento na LI e sua definicdo assemelha-se com a das pesquisas anteriores.
Nesse artigo, a autora pretendeu utilizar a pedagogia feminista como opc¢éo para

mudancas de relacdes de géneros ao relatar experiéncia de empoderamento das



68

mulheres da Associacdo de Producdo Mulheres Perseverantes, localizada em
Teresina, Piaui. Por meio de observacao das praticas das mulheres do grupo, Santos
percebeu que estas deixaram um estado de submisséo e baixa autoestima para um
estado em que se sentiram capazes de transformar suas vidas, pois haviam adquirido
autonomia pessoal e emancipacao.

Saliento que todas as pesquisas em ambito nacional que se referiram ao
empoderamento e explanaram sua origem na LI entendem-no como processo de
ganhar controle sobre a vida, por isso, essas pesquisas também fazem parte da
segunda categoria do Quadro 13, no qual outros artigos, agora em ambito
internacional, também se utilizam da mesma definicdo. Pesquisas que se encaixam
em mais de uma categoria aparecem grifadas para melhor visualizacdo do leitor.

Um estudo (MAYNES; ALLISON; JULIEN-SCHULTZ, 2013) ofereceu definicdo
de empoderamento como crenca no poder dos individuos, caracterizando-se,
portanto, como um empoderamento individual. Essa definicdo é fornecida pelos
autores a partir de uma tabela em que expdem os resultados de pesquisas anteriores
sobre préticas internacionais. Nessa pesquisa, 0s autores examinaram como quatro
professores transformaram-se apds experiéncia de ensino em contexto internacional,
mais especificamente, em uma ONG no Quénia. Ap0s entrevistas com tais docentes,
os autores concluiram que os impactos sdo evidentes mesmo algum tempo depois.
O empoderamento, nesse artigo, apareceu diversas vezes na expressao
“‘empoderamento individual”, mas uma explicagao sobre o termo s6 € encontrada na
tabela citada, mas, na verdade, referia-se a pesquisas anteriores e ndo a investigacao
em questao.

Em outros sete trabalhos, empoderamento é sinbnimo de ganhos positivos, tais
como, confianca, competéncia, agéncia, lideranca, motivacdo, entre outros. Na
pesquisa de Le Cornu (2013), por exemplo, empoderamento tem a ver com ganho de
competéncia e confianca, pois a autora investigou como as condi¢cdes sociais,
individuais e relacionais afetam a resiliéncia precoce do professor. A pesquisadora
entrevistou cerca de 60 professores da educacgao basica em inicio de carreira e seus
diretores, e concluiu, por meio de narrativas e realizando uma pesquisa etnogréfica,
gue a relacado com toda a comunidade escolar, inclusive com 0s alunos e seus pais e
com a familia do professor, promove a resiliéncia desses profissionais.

Duas pesquisas (BARON, 2015; PERVEEN, 2015) trazem definicdo de

empoderamento relativa ao processo de questionamento e ganho de voz pelos
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individuos, isto €, nessas pesquisas, emitir opinido, indagar, ter coragem para falar e
ser ouvido sdo o que caracteriza o empoderamento de seus participantes. Na
pesquisa de Baron (2015), que pretendeu fornecer um espaco para formadores de
professores de Matematica poderem abordar as necessidades de aprendizagem de
seus discentes, 0 empoderamento é visto como um ato de aprender a questionar
barreiras e entender que as coisas podem mudar. Participaram da pesquisa-agao sete
professores de Matematica de uma escola rural e, por meio de diversos instrumentos
de coleta de dados, como grupos focais, anotacdes de campo, diarios reflexivos, entre
outros, a pesquisadora chegou a conclusao de ser possivel modificar as crencas de
professores que tinham suas praticas mais voltadas para meios tradicionais de
ensino, e que tais docentes negociaram barreiras a fim de implementar novas
pedagogias.

Essas sdo as definicbes encontradas nas pesquisas de base primaria
analisadas para esta tese. Saliento que, como é possivel notar no Quadro 12, a
grande maioria dos estudos (46 trabalhos) ndo possuia nenhuma definicdo sobre
empoderamento. Assim sendo, destaco a necessidade de as pesquisas de base
primaria trazerem seus entendimentos sobre o que é empoderamento, pois 0 termo
tem sido utilizado de maneira indiscriminada e, por ser bastante abrangente, a
definicdo torna-se imprescindivel. E necessario que o leitor compreenda as
significacdes de empoderamento para a area estudada.

Em relagcdo aos objetivos das pesquisas, apoderei-me dos trés niveis de
empoderamento definidos por Perkins e Zimmerman (1995) e descritos, igualmente,
por Baquero (2012), os quais mencionei anteriormente nessa secdao. O nivel
organizacional, contudo, néo foi encontrado em nenhuma pesquisa, pois eliminei os
trabalhos da area de administracdo de empresas. Entretanto, duas novas categorias
foram criadas: o empoderamento em politicas, cujo foco sdo estudos que verificaram
como o empoderamento € visto em politicas de educacao, e pesquisas cujo termo
empoderamento é constante, mas seu(s) objetivo(s) ndo é(sdo) de/sobre

empoderamento. No Quadro 14, organizo tais distin¢des.
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Quadro 14 - Classificacdo dos objetivos das pesquisas de base primaria sobre
empoderamento.

OBJETIVOS TRABALHOS

RAMIRES NETO (2006); OLIVEIRA (2006); OLIVEIRA (2008);
DELANO-ORIARAN (2012); STENHOUSE; JARRET (2012);
CARPENTER; SHERRETZ (2012); GARRETT (2012); JOSEPH
(2012); WURR; HAMILTON (2012); MENEGHINI (2013): HUR; M
(2013); MURRAY et al. (2013); DUENKEL (2013); GLAS;
CARDENAS-CLAROS (2013); KANIATI (2013); KADI-HANIFI
Empoderamento | (2013); AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013); MAYNES; ALLISON;

individual JULIEN-SCHULTZ (2013); LE CORNU (2013); HSU; CHING (2013);
TAYLOR (2013); JASIS (2013); KUKNER (2013); PHAM;
RENSHAW (2013); RUSSELL (2013); SPRY; MARCHANT (2014);
HAMDAN (2014); MORA; TREJO; ROUX (2014); JUDSON (2014);
WHARTON; GOODWIN; CAMERON (2014); KAIMAL et al. (2014);
VILLA-OCHOA (2015); LEMON; WELLER (2015); BISSESSAR
(2015); GAAD (2015); BARON (2015); PERVEEN (2015); ZIV
(2015); AGARWAL et al. (2015); JACOBSON-LUNDEBERG (2016).

CARVALHO (2006); PERRELLI (2008); ALVISI (2008); SANTOS
(2012); HARRIS; MURPHY (2012); MINAMI (2013); HUR; IM (2013);
Empoderamento KADI-HANIFI (2013); ASERON et al. (2013); LE CORNU (2013);
comunitario / OLIVA et al. (2013); JASIS (2013); SHAW; CONTI; SHAW (2013);
coletivo SPRY; MARCHANT (2014); WHARTON; GOODWIN; CAMERON
(2014); KAIMAL et al. (2014); KAMIL; SHANTINI (2015);
RUECHAKUL; ERAWAN; SIWARON (2015); UDIUTOMA;
SRINOVITA (2015); FEUERSTEIN (2015); TAL; FENSTER; KULKA
(2015).

Empoderamento | SHIPPS (2012); MARYONO (2015).
em politicas

RAMA; CEVALLOS (2016); ZIVIANI (2010); MARTINS; CASTRO
Empoderamento | (2011); OSAKWE (2014); CORTINA; MAKAR; MOUNT-CORS
néo é o objetivo (2015); GYAN; ATTAH; ASARE-APPIAH (2015); ANGGRAINI;
KUSNIARTI (2016).

Fonte: A autora.

Sé&o, portanto, 40 estudos que possuem objetivos de empoderamento
individual, 21 pesquisas sobre empoderamento comunitario ou coletivo, dois artigos
gue focam no empoderamento em politicas e sete em que o0 empoderamento ndo é o
objetivo da pesquisa. Algumas pesquisas possuem tanto objetivos individuais como
comunitarios e, por isso, apresento-as grifadas no Quadro 14.

No tocante as pesquisas cujo objetivo € o empoderamento individual, por
exemplo, Garrett (2012) tinha como finalidade mostrar como o uso de tecnologia

poderia afetar as representacfes matematicas de alunos adultos. Ao observar e
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entrevistar um aluno de 53 anos, com dificuldades e concepc¢des erradas de algebra
e gréficos, o que afetava seu progresso, Garrett notou que o uso de tecnologias serviu
como um auxilio ao estudante e contribuiu para seu empoderamento em matematica.

Meneghini (2013) buscou olhar para uma sala de aula de lingua espanhola
como LE e abordar o processo de conscientizacédo dos alunos, focando em como se
da o desenvolvimento de um olhar mais critico e de reflexdo. A autora teve como
instrumentos de coleta de dados de sua pesquisa-acao as interacbes em sala de aula
e os diarios de pesquisa da professora-pesquisadora e das alunas voluntérias de um
centro de linguas no interior de S&o Paulo. Ao final da pesquisa, Meneghini destacou
o empoderamento dos professores que passaram a entender a importancia de
contetdos em conexao com a realidade do aluno, para desenvolver conscientizacéo
e criticidade.

Na pesquisa de Gaad (2015), o foco esta no empoderamento de mulheres que
gostariam de fazer parte do mercado de trabalho, mas nédo tiveram oportunidade de
cursar uma faculdade. A autora pesquisou um programa financiado pelo governo dos
Emirados Arabes que tinha o objetivo de fornecer professores assistentes
capacitados para lidar com a inclusdo de alunos com deficiéncias intelectuais. Os
dados foram retirados de entrevistas com sete professoras que passaram pelo
treinamento, trés professoras das turmas que receberam tais profissionais e uma
diretora também de uma escola que acolheu alguma docente. Os resultados
mostraram a eficiéncia de se ter um professor assistente treinado em sala de aula,
pois houve a inclusdo e empoderamento do aluno com deficiéncia intelectual. Além
disso, o estudo descobriu o empoderamento das mulheres que passaram por tal
treinamento, pois tais ensinamentos contribuiram inclusive para suas vidas pessoais
e sua insercao no mercado de trabalho.

Referente aos trabalhos cujos objetivos eram o empoderamento individual e
comunitério, a pesquisa de Jasis (2013), por exemplo, analisou como pais de alunos
imigrantes lutaram para melhorar as oportunidades de educacédo de seus filhos em
escolas de nivel médio. A escola em questéo realizava um processo de selecéo por
meio do nivel de habilidades mateméticas dos alunos e os pais estavam lutando
contra tal medida. A pesquisa etnografica com entrevistas com 22 pais e informantes
demonstrou que, no inicio, os pais agiam por impulso de seus sentimentos de
indignagéo, mas, com o tempo, as acgdes foram sendo marcadas por colaboragéo e

esperanca entre eles. Ademais, a escola passou a perceber os pais e os alunos de
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maneira diferente apos tal engajamento e ajudou-os a ter acesso a educacao de
gualidade e visibilidade.

Outro estudo que objetivou empoderamento individual e comunitario foi o de
Spry e Marchant (2014), no qual se avaliaram as licbes aprendidas por mulheres que
participaram de um programa de desenvolvimento pessoal em Sydney, Australia.
Nesse programa, mulheres recebiam workshops sobre conscientizacdo e
aprendizagem transformadora, baseados nos conceitos de Freire. Os dados de
entrevistas, pré e pos-testes foram analisados quantitativa e qualitativamente, e
mostraram que as mulheres empoderaram-se por meio de aumento de autoestima,
inteligéncia emocional e mobilizacdo de seus propdésitos. Algumas mulheres ainda
expressaram a vontade de estender os conhecimentos do grupo para outras
mulheres.

Quanto as pesquisas com carater de empoderamento comunitario, ha foco
particular em analisar como ocorreu o empoderamento de comunidades especificas
por meio de agbes coletivas. Um exemplo disso € o artigo de Harrys e Murphy (2012),
gue analisou a relacao entre educacao comunitaria e a eficacia de politicas internas
de um pais. O contexto da pesquisa quantitativa foi sobre imigrantes que pediram
asilo na Irlanda e teve como instrumentos de coleta de dados questionarios e grupos
focais com os participantes. A educacao comunitaria citada pelos autores foi um curso
gue pretendeu ensinar politica e a importancia do voto aos imigrantes. Depois de tal
curso, os pesquisadores notaram que quem dele participou empoderou-se de direitos
de cidadania, pois muitos registraram-se para votar, ao contrario dos que nao
participaram.

Outro estudo voltado para o empoderamento comunitario € o de Feuerstein
(2015), o qual examinou estratégias utilizadas pelos defensores da lei Parent Trigger
nos Estados Unidos. Essa lei consiste na permissdo que pais de alunos de escolas
as quais falharam nos testes da educacdo americana possuem para pedir
intervencdes na operacdo da escola por meio de peticbes em alguns estados
americanos. Feuerstein realizou uma pesquisa qualitativa empirica e analisou
documentos utilizados pelos pais, tais como: declaragdes publicas, artigos de opinido
e websites. O autor concluiu que tal lei empodera os pais dos discentes e contribui
para o desenvolvimento de uma perspectiva mais critica, preocupada com o que 0s

grupos de pais produzem.
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Empoderamento em politicas agrupa pesquisas que analisaram como o0
empoderamento aparece em politicas de governo. Shipps (2012), por exemplo,
verificou, por meio de entrevistas, como foram as reagdes de 241 diretores a uma lei
gue propunha acfes para um suposto empoderamento dos diretores de escolas de
ensino médio de Nova lorque. A primeira acao consistiu em transformar uma grande
escola em quatro escolas menores, assim, as familias teriam mais liberdade de
escolha e diretores teriam de competir por alunos e professores. A segunda medida
era aumentar a vontade de inovar e o controle dos diretores, ao passo que eles teriam
de adquirir produtos de apoio educacional de um dos muitos vendedores aprovados
pelo distrito. Para cada politica, os diretores decidiriam, ou seja, estariam, em tese,
empoderados. Os resultados mostraram que dois tercos dos diretores sentiram-se
assediados (cercados) em vez de empoderados, pois 0s incentivos ndo eram
suficientes, faziam que eles tomassem dire¢cbes ambiguas e perdessem a confianca
em suas proprias decisdes.

Enguanto isso, Maryono (2015) focou em politicas do governo da Indonésia
para educacdo ambiental e entrevistou diretores, vice-diretores, professores,
estudantes e pessoal administrativo das escolas, além de analisar os documentos de
tal politica. A fenomenologia foi 0 método de anélise dos dados escolhido e Maryono
concluiu que, para tal politica dar certo e haver o empoderamento dos alunos, as
escolas precisavam agir em conjunto com os pais desses alunos e, também, com
outra lei a favor do ensino de carater nas escolas.

O empoderamento nao foi o objetivo de sete pesquisas lidas. Na pesquisa de
Martins e Castro (2011), por exemplo, o foco era compreender como 0s alunos
relacionavam vivéncias tecnologicas com sua experiéncia na escola e
empoderamento aparece apenas na conclusédo ao demonstrar o empoderamento
“vazio” oferecido pela tecnologia.

No artigo de Osakwe (2014), empoderamento era apenas o0 nome de uma das
categorias de analise. A pesquisa tinha, na verdade, o objetivo de determinar os
fatores de motivacao e satisfacdo de trabalhadores de uma faculdade e ndo de
empodera-los por meio da pesquisa ou investigar algum instrumento de
empoderamento.

Ja Ziviani (2010) identificou mecanismos de exclusdo aos quais estédo
submetidas criangas negras em processo de alfabetizagcdo. Todavia, conclui que

apenas identificar mecanismos de excluséo nédo gerou empoderamento. Para Cortina,
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Makar e Mount-Cors (2015), empoderamento ndo era objetivo, pois pretenderam
apenas abordar como os professores trabalhavam com duas linguas (espanhol e
inglés) em uma sala de aula multicultural. O empoderamento aparece nas relagdes
entre pais, comunidade e lideres escolares.

Ainda, para Rama e Cevallos (2016), a analise dos documentos sobre
educacdo superior na América Latina na pesquisa ndo tinha objetivos de
empoderamento. Igualmente, em estudo de Gyan, Attah e Asare-Appiah (2015), foi
avaliado o efeito do ensino de empreendedorismo, portanto, empoderamento nao era
o foco da pesquisa, apareceu como palavra-chave, mas ndo houve discussédo do
termo. Por fim, a Ultima pesquisa em que empoderamento aparece, mas o trabalho
ndo tinha objetivo de empoderamento € a de Anggraini e Kusniarti (2016), cujo foco
era (re)construir o modelo de ensino de carater implementado em escolas primarias
da Indonésia.

Enfocando a metodologia das pesquisas lidas, identifiquei trabalhos com bases
metodolégicas na pesquisa-acdo, interpretativismo, construcionismo social,
hermenéutica, pesquisa exploratdria, feminismo, andlise de fatores, pesquisa
baseada em design, pesquisas quantitativas, pesquisas que mesclavam métodos
guantitativos com métodos qualitativos e ainda aquelas que nao definiam a

metodologia utilizada. No Quadro 15, o leitor pode ver em detalhes tal classificacéo.

Quadro 15 - Metodologias das pesquisas de base primaria sobre empoderamento

METODOLOGIAS TRABALHOS
ALVISI (2008); ZIVIANI (2010); SANTOS (2012); MENEGHINI
Pesquisa-acao (2013); RUECHAKUL; ERAWAN; SIWARON (2015); LEMON;

WELLER (2015); BARON (2015); AGARWAL et al. (2015).

OLIVEIRA (2006); MARTINS; CASTRO (2011); CARPENTER;
SHERRETZ (2012); GARRETT (2012); MURRAY et al. (2013);
AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013); MAYNES; ALLISON; JULIEN-
SCHULTZ (2013); LE CORNU (2013); JASIS (2013); KUKNER
Interpretativismo | (2013); RUSSELL (2013); HAMDAN (2014); MORA; TREJO; ROUX
(2014); BISSESSAR (2015); VILLA-OCHOA (2015); CORTINA;
MAKAR; MOUNT-CORS (2015); MARYONO (2015); FEUERSTEIN
(2015); TAL; FENSTER; KULKA (2015).

Construcionismo | OLIVEIRA (2008); TAYLOR (2013); WHARTON; GOODWIN;

social CAMERON (2014); KAIMAL et al. (2014).
Hermenéutica PERVEEN (2015).
Pesquisa PERRELLI (2008); WURR; HAMILTON (2012); GLAS; CARDENAS-
exploratoria CLAROS (2013); KADI-HANIFI (2013); ASERON et al. (2013).

Pesquisa feminista | ZIV (2015).
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Analise de fatores | HUR; IM (2013).

Pesquisa baseada | PHAM; RENSHAW (2013).

em design
Pesquisa CARVALHO (2006); JOSEPH (2012); HARRIS; MURPHY (2012);
guantitativa KANIATI (2013); JUDSON (2014); OSAKWE (2014); UDIUTOMA;
SRINOVITA (2015); GYAN; ATTAH; ASARE-APPIAH (2015).
Pesquisa HSU; CHING (2013); SHAW; CONTI; SHAW (2013); SPRY;
guantitativa e MARCHANT (2014); RUECHAKUL; ERAWAN; SIWARON (2015).
qualitativa

RAMIRES NETO (2006); OLIVEIRA (2008); MINAMI (2013); RAMA,;
CEVALLOS (2016); DELANO-ORIARAN (2012); STENHOUSE;

JARRET (2012); SHIPPS (2012); DUENKEL (2013); OLIVA et  al.

N&o definem (2013); KAMIL; SHANTINI (2015); GAAD (2015); ANGGRAINI;

KUSNIARTI (2016); JACOBSON-LUNDEBERG (2016).

Fonte: A autora.

O interpretativismo predomina na maioria das pesquisas, sendo utilizado em
19 estudos. A pesquisa-acao encontra-se em oito trabalhos, assim como pesquisas
guantitativas. Pesquisas de cunho exploratorio representam cinco trabalhos,
enquanto o construcionismo social é a base metodolégica para quatro estudos.
Quatro também € o numero de pesquisas que utilizam tanto métodos quantitativos
guanto qualitativos. A hermenéutica, pesquisa feminista, analise de fatores e pesquisa
baseada em design foram encontrados em apenas uma pesquisa cada. Por fim, 12
estudos ndo definem suas metodologias.

Somente o estudo de Ruechakul, Erawan e Siwaron (2015), apresentou tanto
dados quantitativos quanto dados qualitativos, analisados por meio da pesquisa-acao.
Por isso, este encontra-se grifado no Quadro 15. Nessa pesquisa, 0S autores
argumentam que organizacdes comunitarias deveriam estar envolvidas em ajudar a
resolver os problemas das escolas. Segundo eles, pesquisas afirmam que a maioria
das acdes da comunidade nas escolas ndo tem a ver com reivindicacdo de melhorias
na qualidade da educacdo, mas estdo voltadas para arrecadacdo de dinheiro,
construgdo de salas, fornecimentos de outras facilidades etc. Ou seja, as
organizagbes comunitarias parecem ndo entender muito bem qual seu papel dentro
da escola. Desse modo, Ruechakul, Erawan e Siwaron aplicaram questionarios,
fizeram observacdes e anotagdes com duas equipes de membros de escolas de duas
diferentes comunidades na Tailandia, a fim de: 1) investigar as condi¢cdes dessas
comunidades; 2) desenvolver um programa de empoderamento comunitario; 3)

examinar os resultados de cada programa em quatro niveis de empoderamento (nivel
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individual, nivel de equipe, organizacional e comunitario). Apds inserirem cursos de
treinamento, consultorias, workshops e reunifes, os pesquisadores concluiram que
as acOes derivaram em sucesso para o entendimento do que é uma organizacao
comunitaria e empoderamento das mesmas. Assim, as escolas passaram a contar
com a insercdo das organizacdes para o desenvolvimento de programas que
realmente melhorassem a educacéo local.

Um dos estudos que utiliza o interpretativismo como método de analise de
dados é o de Carpenter e Sherretz (2012), no qual o objetivo era examinar uma
parceria entre escola e universidade, e fornecer uma descricdo de como as atividades
de desenvolvimento profissional promovem a lideranca do professor em um nivel
fundamental. Para alcancar tal objetivo, foram realizadas entrevistas, observagoes e
grupos focais com professores em formacdo, que passaram por uma espécie de
estagio em uma escola de ensino fundamental, na qual se ofertava um programa de
desenvolvimento profissional. Ao final da pesquisa, os autores puderam afirmar que
tais parcerias fornecem potencial para melhorar as oportunidades dos professores de
se tornarem lideres dentro das comunidades escolares. O empoderamento de tais
professores deu-se no sentido de se sentirem capazes de ensinar com
responsabilidade e advogarem a favor de sua profissédo e de seus estudantes. Para
eles, a parceria foi responsavel por aumentar a probabilidade de disponibilizar as
escolas professores mais fortes e engajados, assim como melhorar a realizacdo dos
alunos e, por conseguinte, a solidificacdo de melhores escolas.

A pesquisa de Bissessar (2015) realizou uma revisdo narrativa de 83 trabalhos
de pesquisa-acdo submetidos a pesquisadora como parte dos requisitos para
completar o curso de bacharelado em educacéo, em Trinidade. Por meio da analise
de contetdo de entrevistas via e-mail e telefone, com 42 dos 83 participantes a
respeito de suas percep¢bes da importdncia da pesquisa-acdo sobre sua prética
instrucional, a autora chegou a quatro temas: 1) andragogia / empoderamento; 2)
satisfacdo do aluno; 3) promog¢do de uma cultura de préxis reflexiva;, e 4)
aprendizagem transformadora. Ao final da pesquisa, concluiu que a pesquisa-acao
pode ser uma abordagem eficaz na resolucéo de problemas dos professores.

Um exemplo de pesquisa que utilizou o construcionismo social € a de Taylor
(2013), na qual houve o exame das historias de quatro professoras afro-americanas
gue lecionaram no mesmo distrito escolar de uma comunidade rural, durante e depois

da desagregacao no sul dos Estados Unidos. A autora olha especificamente para as
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experiéncias de ensino e caracteristicas de resiliéncia que fizeram as professoras
continuarem na profissdo. Taylor teve como referencial tedrico a Teoria da Resiliéncia
Adulta de Polidore (2004 apud TAYLOR, 2013) e, a partir dele, concluiu que a analise
das entrevistas semiestruturadas resultou em confirmacdo de oito temas ja
preestabelecidos por tal teoria (apoio moral / espiritual, l6cus flexivel de controle,
poder controlar eventos, importancia da educacao, relagdes positivas, preconceitos
para o otimismo, gostar de mudancas, comprometimento profundo), contudo, em sua
pesquisa, um tema adicional surgiu e referia-se a eficacia.

A pesquisa de Perveen (2015) definiu sua metodologia como um estudo
baseado na hermenéutica e analisou de maneira critica as préticas discursivas de um
mural de discussdao moderada da Universidade Virtual do Paquistdo. O objetivo do
estudo era conduzir uma analise critica do discurso do painel no sistema de geréncia
de aprendizagem da universidade. Para isso, as relacdes de poder académica dos
estudantes e instrutores foram avaliadas por meio da andlise de qual discurso era
dominante na comunicacao entre eles nos murais. Foram analisados cinco posts de
discussdes on-line entre instrutores e alunos da disciplina de compreensao em LI no
determinado mural. Tal andlise estabeleceu que os alunos estavam em desvantagem
nas discussodes, devido a sua falta de proficiéncia no idioma. Entretanto, as respostas
rapidas e pertinentes dos instrutores revelaram o empoderamento dos discentes em
uma pratica discursiva educacional. O estudo indicou um balan¢o nas relacées de
poder entre alunos, instrutores e a universidade. Contudo, a necessidade de melhorar
0 pensamento critico dos estudantes para futuramente empodera-los também foi
percebida por Perveen.

No tocante as pesquisas com base em metodologias exploratérias, trago como
exemplo o estudo de Perrelli (2008, p. 381), cujo objetivo era “conhecer as
especificidades dos saberes das sociedades tradicionais e levantar questdes
pertinentes a pesquisa e a insercado deste conhecimento no curriculo escolar’. Os
participantes foram estudantes do curso de formacdo de professores indigenas
Kaiowa/Guarani do Mato Grosso do Sul, em uma escola indigena bilingue e
intercultural. Apos coletar depoimentos dos estudantes, a pesquisadora notou que o
curriculo aberto a novas culturas precisa se aprofundar e deixar de apenas inserir
fragmentos de outras culturas nos conteudos a serem ensinados nas escolas. Além
disso, € necessario desenvolver praticas culturalmente orientadas e, a partir do

respeito entre as diferencas, estejam comprometidas com a elaboracdo de projetos
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de empoderamento coletivo de povos subordinados culturalmente, como os
indigenas.

A Unica pesquisa autoidentificada como pesquisa feminista € a de Ziv (2015),
na qual a autora pretendeu discutir questdes praticas e tedricas sobre a implantacéo
da pedagogia feminista em uma faculdade de formacdo de professores. Com um
grupo de participantes formado apenas por mulheres que frequentavam um curso de
bacharelado em educacdo, no qual a pesquisadora atua como professora da
disciplina de “primeira infancia”, que prepara alunos para lecionarem criangas entre
zero e seis anos, o estudo coletou trabalhos escritos das alunas, observacoes
participativas, observacao de dinamicas de grupo em sala, observacdes das alunas-
professoras e discussdo supervisionada. Em sua concluséo, Ziv recomenda que
ferramentas como o empoderamento das estudantes para trabalharem coletivamente,
a criacao de oportunidades para a visualizacdo de diferengas sociais por diferentes
perspectivas, consciéncia de como a linguagem cria e molda as oportunidades para
expressdo, entre outras, podem contribuir na aplicacdo da pedagogia critica com
professoras em formacédo. Todavia, ela adiciona um guestionamento ao final de seu
artigo: Como podemos levar nossas alunas a atingir os objetivos da pedagogia critica,
na qual elas deveriam ser “encorajadas a serem ativistas em seus ambientes e
procurar por justica e igualdade social através da educagao?” (ZIV, 2015, p. 209).

Em uma pesquisa que caracterizou sua metodologia como uma analise de
fatores, Hur e Im (2013) discutiram como o ensino on-line poderia empoderar
individual e coletivamente (os autores utilizam empoderamento coletivo e nao
comunitario) empregados do governo coreano. Ao analisar questionarios, eles
descobriram que a aprendizagem on-line pode ser descrita como um mecanismo
efetivo para o empoderamento individual e coletivo de empregados do governo.
Entretanto, os resultados foram em menor escala do que o esperado, pois, segundo
eles, as aulas on-line, se forem desenhadas para encorajar a interatividade, poderiam
promover o empoderamento, mas, nesse estudo, as aulas nao tiveram nenhuma
associacao positiva com empoderamento.

O estudo de Pham e Renshaw (2013) objetivou desenvolver estratégias que
permitissem a professores asiaticos delegarem parte de sua autoridade aos
estudantes. Os autores descreveram, primeiramente, a tradicao de aulas centradas
no professor em contexto asiatico, posto seguirem as doutrinas de Confucio, nas

guais o professor deve ser o detentor do saber e ter autoridade sobre seus alunos.
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Dessa maneira, Pham e Renshaw realizaram gravacdes e observacdes de aulas,
assim como grupos focais com 12 professores universitarios e 615 estudantes no
Vietnd, e utilizaram uma metodologia chamada de metodologia baseada em design
(design-based research methodology). Por meio dela, concluiram que o
empoderamento dos alunos nao é derivado de ac¢des nas quais os docentes formam
grupos de trabalhos ou questionam os estudantes em sala de aula, porém, quando
uma metodologia de ensino centrada no aluno foi utilizada, estes tiveram
oportunidades de participacao e engajamento.

Pesquisas quantitativas sobre empoderamento também foram encontradas:
um exemplo delas é a de Carvalho (2006), que, por meio de questionarios, esbocou
os perfis dos envolvidos em uma parceria entre universidade e cursos pré-
vestibulares comunitarios e suas percepcdes sobre curriculo, processos de ensino-
aprendizagem, avaliacdo e formacéo docente. Tais cursos pré-vestibulares sao vistos
como movimentos sociopoliticos de empoderamento de comunidades carentes, pois,
por meio deles, sdo ofertadas oportunidades de ensino para alunos mais carentes
ingressarem no ensino superior. Como resultado, Carvalho obteve que a eficacia de
tais cursos é de 20%, 60% dos estudantes ainda estdo matriculados no ensino regular
e procuram o curso como uma oportunidade de suprir as necessidades que 0 ensino
publico ndo oferta para a aprovacdo em um concurso vestibular.

A pesquisa de Hsu e Ching (2013) é outro exemplo que aliou métodos
guantitativos e qualitativos (porém ndo se definiu qual era o método qualitativo), ao
explorar como educadores com experiéncias limitadas em programacao aprenderam
a desenvolver aplicativos de celular voltados para a area educacional, por meio da
ajuda de colegas e de um instrutor. Os dados foram coletados por meio de design
journals, isto é, diarios em que 0s participantes contavam suas experiéncias ao criar
os aplicativos. Participaram do estudo 30 pessoas, incluindo professores de escolas
de nivel médio, especialistas em tecnologia de escolas e pessoal de industrias
voltadas para educacédo. O resultado da pesquisa mostrou que os docentes se
empoderaram ao finalizarem a elaboracédo do aplicativo e sentiram-se capazes de
criar algo relacionado com seus contextos, ao mesmo tempo em que alguns relataram
a necessidade de mais tempo para encerrar atarefa.

Essas foram algumas pesquisas de base primaria sobre empoderamento e
suas metodologias. Volto-me agora para 0s contextos nos quais essas pesquisas

foram realizadas, utilizando o Quadro 16 para distingdo de seus conceitos:
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Quadro 16 - Contextos das pesquisas de base primaria sobre empoderamento

CONTEXTOS

TRABALHOS

Educacao
basica

Foco nos alunos:

RAMIRES NETO (2006); ZIVIANI (2010);
MARTINS; CASTRO (2011); MINAMI (2013);
AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013); KAMIL;
SHANTINI (2015); JACOBSON-LUNDEBERG
(2016).

Foco nos
professores:

LE CORNU (2013); TAYLOR (2013); VILLA-
OCHOA (2015); GAAD (2015); CORTINA;
MAKAR; MOUNT-CORS (2015); BARON
(2015).

Foco em politicas:

SHIPPS (2012); AGBENYEGA; KLIBTHONG
(2013); FEUERSTEIN (2015); ANGGRAINI;
KUSNIARTI (2016).

Foco nos pais dos

MURRAY et al. (2013); JASIS (2013);

alunos FEUERSTEIN (2015).
ALVISI (2008); OLIVEIRA (2008); KAIMAL et al.
Comunidade escolar | (2014); GAAD  (2015); RUECHAKUL,;
ERAWAN; SIWARON (2015); MARYONO
(2015).

Ensino Superior

Cursos de formacao
de professores:

PERRELLI (2008); DELANO-ORIARAN (2012);
CARPENTER; SHERRETZ (2012); GLAS;
CARDENAS-CLAROS  (2013); MAYNES;
ALLISON; JULIEN-SCHULTZ  (2013);
BISSESSAR (2015); ZIV (2015).

Outros cursos:

GARRETT (2012); WURR; HAMILTON (2012);
DUENKEL (2013); KADI-HANIFI  (2013);
ASERON et al. (2013); PHAM; RENSHAW
(2013); RUSSELL (2013); HAMDAN (2014);
WHARTON; GOODWIN; CAMERON (2014);

LEMON; WELLER (2015); UDIUTOMA;
SRINOVITA (2015); PERVEEN (2015);
AGARWAL et al. (2015); TAL; FENSTER;
KULKA (2015).
Politicas: RAMA; CEVALLOS (2016).
Membros da OLIVA et al. (2013); OSAKWE (2014).
comunidade

universitaria:

Educacao STENHOUSE; JARRET (2012); WURR; HAMILTON (2012); KUKNER
Continuada (2013); JUDSON (2014).
Cursos de
linguas / MENEGHINI (2013); MORA; TREJO; ROUX (2014).
institutos de
idiomas
CARVALHO (2006); SANTOS (2012); SHAW; CONTI; SHAW (2013);
Projetos/ KAIMAL et al. (2014); SPRY; MARCHANT (2014); HAMDAN (2014);
Parcerias / GAAD (2015); LEMON; WELLER (2015); TAL; FENSTER; KULKA
ONGs (2015); UDIUTOMA; SRINOVITA (2015); JACOBSON-LUNDEBERG
(2016).
OLIVEIRA (2006); JOSEPH (2012); HARRIS; MURPHY (2012); HUR;
Outros IM (2013); KANIATI (2013); HSU; CHING (2013); GYAN; ATTAH;

ASARE-APPIAH (2015).

Fonte: A autora.
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Por meio do Quadro 16, € possivel constatar que 23 pesquisas estao inseridas
no contexto da educacdo basica, sete focam nos alunos, seis, nos professores,
guatro, em politicas, trés, nos pais dos alunos e seis, na comunidade escolar como
um todo. Trés estudos repetem-se, ou seja, focam em dois grupos diferentes. As
pesquisas cujo contexto € o ensino superior sao 24, dentre elas, sete focam em cursos
de formacéo de professores, 14 estdo inseridas em outros cursos, uma olha para
politicas e duas para a comunidade universitaria. No contexto de formagéo
continuada, quatro pesquisas foram encontradas, enquanto em cursos de idiomas ou
institutos de linguas, observei duas pesquisas. Contextos de projetos, parcerias e
ONGs somam 11 estudos e outros sete possuem contextos variados, tais como,
ensino politécnico, prisdes, cursos pré-vestibulares, curso de formacao de promotoras
legais etc. Como ja realizado anteriormente, as referéncias grifadas significam a
recorréncia em mais de um contexto.

Um exemplo de pesquisa que foca em alunos da educacéo bésica é a

dissertacdo de Ramires Neto (2006), na qual o autor investigou o comportamento de
alunos homossexuais durante o ensino médio, por meio de entrevistas com
estudantes de escolas publicas e particulares de Sdo Paulo. Os resultados mostraram
gue a escola possui diversas contradicdes, pois, a0 mesmo tempo em que ainda é
um espaco homofébico, revela agressoes revidadas, os sentimentos de acolhimento
e aceitacao por parte de colegas, e, também, o empoderamento, consequéncia da
transgressdo das normas de géneros, resultado dos movimentos LGBT e feministas.

O artigo do pesquisador colombiano Villa-Ochoa (2015) teve seu foco voltado
para os professores de educacédo basica e objetivou pesquisar as maneiras como 0S
docentes de Matematica utilizam-se da modelag&o no ensino dessa disciplina. A partir
de um estudo de caso que coletou entrevistas, questionarios e realizou observacoes,
o autor concluiu existir a “necessidade de gerar estratégias que permitam um
empoderamento dos professores sobre a modelagcéo que transcenda os enunciados
verbais estereotipados para situagcdes mais realistas que envolvam aspectos do
cotidiano e a cultura nas matematicas escolares” (p. 134).

Na pesquisa de Agbenyega e Klibthong (2013), os olhares estavam voltados
para as praticas de alunos e as politicas de ensino na educacéo basica. O objetivo do
estudo era compreender as perspectivas de familias que se refugiaram na Australia,
vindas de uma regido denominada Sub-Sahara, na Africa, e as perspectivas dos

professores de educacéo primaria a proposito da inclusédo dos alunos dessas familias
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nas salas de aulas australianas. Para alcancar tal objetivo, Agbenyega e Klibthong
analisaram dois curriculos (The Australian Early Years Learning Framework e
Victorian Early Years Learning and Development Framework) e realizaram entrevistas
com familias que possuiam criancas frequentando centros de ensino, bem como com
professores de cinco centros, os quais também foram convidados para a pesquisa.
Contudo, dois centros de ensino reclinaram a participacdo na investigacdo. Os
resultados apontaram para identidades marginalizadas devido as diferencas de
capital, campo e habitos, e ainda refletem no desvio da aprendizagem das criancas
perante suas familias. Os autores recomendam que haja empoderamento das
familias e dos alunos envolvidos.

Héa ainda estudos com foco nos pais dos alunos, como o de Murray et. al
(2013), que se propds a entender a experiéncia de 71 pais de criangas deficientes, os
guais participaram de um curso de educacdo especial de 16 semanas com
professores em pré-servico. Por meio de uma pesquisa fenomenoldgica que se
utilizou de grupos focais para coleta de dados, os pais de alunos demonstraram
mudancas em seus pensamentos sobre os professores em pré-servico. Tais
modificacdes em suas percepcdes deixaram de ser desesperadas, preconceituosas
e receosas com os professores de seus filhos, e passaram a emitir percepgdes mais
confiantes e esperancosas em seus trabalhos. Os pais perceberam, ainda, seu
empoderamento por meio do aumento em sua capacidade de tomar decisdes, na
possibilidade de acesso a recursos e grupos de afiliagdo, assim como uma mudanca
positiva em suas percepc¢oes, sentimentos e respeito matuo, e se viram como agentes
de mudanca e esperanca.

Exemplo de trabalho que foca na comunidade escolar é o de Kaimal et al.
(2014), o qual analisou como 0 engajamento com as artes pode facilitar a lideranca
de administradores e diretores de escolas. Tipos de pesquisas como essa abordam
0s tantos outros membros que constituem o ambito escolar. No caso da pesquisa em
guestao, foram entrevistados e observados diretores internos e lideres de escolas
gue participaram de atividades artisticas facilitadas por artistas de uma escola de
artes, a qual fazia parte de um programa (School Leadership Program) do governo
americano. Ademais, narrativas reflexivas sobre o processo foram requisitadas e os
autores concluiram que o engajamento com as artes resultou em conexdes entre

lideranca e pratica artistica, bem como encorajou 0s participantes a sentirem-se



83

empoderados a tentar novas experiéncias e desenvolver novos entendimentos de
lideranca etc.

Encontrei, igualmente, estudos que tém como contexto o ensino superior, tanto
em cursos de formacdo de professores quanto em outros cursos. Em relacdo ao
primeiro, trago o exemplo da pesquisa de Delano-Oriaran (2012), que descreveu um
curso para professores em pré-servico, e teve como uma de suas tarefas a
participacdo em um projeto pensado para familias brancas que adotaram criancas
negras, com o objetivo de essas criancas poderem experienciar a cultura afro. O
projeto era baseado na filosofia Umoja, que significa “unidade”, e é o primeiro principio
da tradicdo afro-americana Kwanzaa, que celebra a comunidade, a cultura e a familia.
Realizando uma analise da inclusédo de projetos de Umoja no curriculo de cursos de
formacdo de professores, Delano-Oriaran concluiu que tal insercdo foi capaz de
engajar professores em pré-servico no reconhecimento, apreciacdo e compreensao
de estudantes cultural e racialmente diferentes de outros. Como alguns artigos lidos
na busca sobre LC, a educag&o multicultural e a necessidade de formar professores
capazes de lidar com as diferencas raciais em sala de aula é um assunto constante
também nos artigos sobre empoderamento, sobretudo, 0s escritos em contexto norte-
americano.

Em relacdo aos estudos que focam no processo educacional de outros cursos
do ensino superior, evidenciei a presenca de pesquisas nas areas de engenharia,
enfermagem, administracao e os que olhavam para a presenca de povos indigenas e
negros na educacao superior, o ensino on-line e o uso de diferentes perspectivas em
tal nivel educacional.

A pesquisa de Hamdan (2014), por exemplo, foi realizada com alunos dos
cursos de graduacdo em enfermagem, engenharia, design de interiores e
administracdo. O objetivo era analisar como componentes on-line eram utilizados por
docentes desses cursos e explorar as maneiras como a cultura de aprendizagem dos
alunos esta se transformando como um resultado da introducéo de varios modos de
aprendizagem on-line. Atencéo especial foi dada também a verificar como os alunos
percebem as vantagens e desvantagens de atividades online. Os instrumentos de
coleta de dados foram respostas de 67 alunas (apenas mulheres) a um guestionario
em relacdo a como a educacgao on-line esta mudando sua cultura de aprendizagem e
sua cultura estd influenciando a educacao on-line. Foram realizadas ainda entrevistas

adicionais com 20 participantes e conversas informais. Desse modo, as participantes
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indicaram que a educacgédo on-line ajudou-as a desafiar algumas normas culturais,
aumentar sua cultura de aprendizagem e melhorar suas habilidades de comunicacéo.

Outro caso de pesquisa que descreve praticas educacionais em cursos de

graduacdo que ndo necessariamente formam professores € o de Agarwal et al.
(2015). Nela, os autores apresentaram uma pesquisa-acao participatoria com alunos
universitarios que possuiam alguma deficiéncia (audigcéo, visdo, tamanho, intelectual
e motora). Por meio de uma abordagem intitulada Photovoice, cada aluno recebeu
uma camera fotografica, a fim de capturar os desafios de seu dia a dia no campus,
descrevendo seus sentimentos, crencas e experiéncias. O beneficio € essa
metodologia empoderar os individuos a comunicarem elementos que fazem parte de
suas vidas e impactam-nas, assim como preocupac¢des da comunidade por meio de
fotos associadas com narrativas. Sendo assim, os participantes reportaram efeitos de
empoderamento que o projeto teve neles, os quais sdo consistentes com as
premissas da pesquisa-acao participatoria, indicando um potencial de uso da mesma
com a metodologia de Photovoice, tanto em empoderar os alunos com deficiéncias,
guanto em transformar o campus da universidade em um ambiente mais inclusivo.

O estudo de Rama e Cevallos (2016) teve seu contexto formado por um foco
em politicas para o0 ensino superior, ou seja, os dados eram compostos por decretos
e documentos de paises da América Latina para esse nivel educacional. O trabalho
objetivou realizar uma reflexdo sobre como se déa a regionalizagdo do ensino superior
em paises da América Latina. Os resultados determinaram haver uma variedade de
mecanismos de oferta regional de servicos de educacdo superior, em sua maioria
publicos, mas também privados, basicamente os que tém sustentado nos ultimos
anos a expansdo da matricula e o aumento da cobertura desse ensino. O
empoderamento apareceu na pesquisa como empoderamento regional, local e
nacional.

Assim como encontrei pesquisas cujo foco eram contextos sobre a
comunidade escolar no ensino basico, também me deparei com estudos que
pesquisaram diversos profissionais do ambito universitario. Em Oliva et al. (2013), as
participantes eram trabalhadoras latinas de instituicdes de ensino superior e a
pesquisa buscou analisar conversas criticas sobre a vida académica das mulheres de
origem latina, com foco, principalmente, no senso de identidade e agéncia no
ambiente académico. Logo, os pesquisadores concluiram que, a0 mesmo tempo em

gue as participantes sofrem as limitagbes impostas pelas normas estruturais da
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faculdade, elas também lutam para resistir, manter sua identidade e desafiar as
relagbes de poder existentes no meio académico.

Ainda no ensino superior, porém, no contexto de educacdo continuada,
identifiquei quatro pesquisas. Uma delas, a de Stenhouse e Jarret, de 2012,
descreveu a implantacdo de um projeto baseado na metodologia de solucdo de
problemas com professores em um curso de Mestrado. Os instrumentos de coleta de
dados foram variados, tais como, e-mails trocados entre os membros do grupo e a
professora responsavel, posts feitos pelos alunos em um blog, anota¢des do instrutor
nas sessoes de brainstorm, reflexdes do instrutor sobre o processo de implementagéo
das tarefas e reflexdes dos membros do grupo ao final das tarefas. A pedagogia critica
e a aprendizagem em servi¢co foram outras duas abordagens que fundamentaram o
estudo e, por meio delas, os autores descobriram terem todos os grupos enfrentado
desafios e tensBes ao se depararem com a associacdo das duas abordagens.
Outrossim, perceberam a presenca significativa de poder nos grupos nas formas de
poder de lideranca, poder de tomar decisdes, o poder das dindmicas em grupos, a
ilusdo do poder compartilhado etc.

No que se refere a estudos cujo contexto eram cursos de linguas ou institutos
de idiomas, cito o trabalho de Mora, Trejo e Roux (2014), o qual analisou o
desenvolvimento profissional de dois professores de inglés em um instituto de idiomas
em uma universidade no México. A conexdo entre desenvolvimento profissional,
identidade e agéncia, e o papel dos certificados de ensino de inglés também foi
explorada. Utilizando-se de uma metodologia de estudo de caso e realizando
entrevistas, os autores estabeleceram haver uma conexao entre o desenvolvimento
dos professores e suas identidades. Ou seja, assim que o0s professores conseguiram
o certificado para ensinar inglés, passaram a sentir vontade de conseguir outras
gualificacbes. Nesse sentido, os certificados empenham um papel de
empoderamento para desenvolvimentos futuros dos docentes.

Outra recorréncia sobre contextos foram pesquisas que abordaram projetos,
parcerias e ONGs. Um exemplo disso é o estudo de Shaw, Conti e Shaw (2013), no
qual foram descritas as estratégias de aprendizagem de jovens em transicao para a
vida adulta que participaram de um projeto chamado A pocket full of life. Em tal projeto
extraclasse, jovens afro-americanos aprendiam sobre habilidades da vida adulta em
ambientes urbanos. A pesquisa entrevistou o0s alunos, realizou grupos focais e

analisou uma prova (ATLAS — Assessing the Learning Strategies of Adults) feita pelos
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estudantes. Ao final, os pesquisadores concluiram que os participantes pareciam ter
habilidades de adultos. Portanto, sugerem modos de empoderar os estudantes por
meio da criagdo de ambientes centrados neles, os quais lhes permitem um
desenvolvimento em seu potencial maximo.

Sigo agora para analise dos resultados das pesquisas de base priméria sobre
empoderamento. No Quadro 17, classifiquei tais resultados em positivos, negativos

e mistos.

Quadro 17 - Resultados das pesquisas de base primaria sobre empoderamento.

RESULTADOS TRABALHOS

OLIVEIRA (2006); CARVALHO (2006); ALVISI (2008); OLIVEIRA
(2008);  SANTOS  (2012); DELANO-ORIARAN (2012);
CARPENTER; SHERRETZ (2012); GARRETT (2012); HARRIS;
MURPHY (2012); WURR; HAMILTON (2012); MENEGHINI (2013);
MURRAY et al. (2013); DUENKEL (2013); GLAS; CARDENAS-
Resultados CLAROS (2013); KADI-HANIFI (2013); MAYNES; ALLISON;
pOSitivos JULIEN-SCHULTZ (2013); LE CORNU (2013); HSU; CHING (2013);
TAYLOR (2013); JASIS (2013); KUKNER (2013); RUSSELL (2013);
SHAW: CONTI; SHAW (2013); SPRY; MARCHANT (2014);
HAMDAN (2014); MORA; TREJO; ROUX (2014); JUDSON (2014);
KAIMAL et al. (2014); KAMIL; SHANTINI (2015); RUECHAKUL;
ERAWAN; SIWARON (2015); LEMON; WELLER (2015);
BISSESSAR (2015); GAAD (2015); BARON (2015); MARYONO
(2015); AGARWAL et al. (2015); FEUERSTEIN (2015); RAMA;
CEVALLOS (2016); JACOBSON-LUNDEBERG (2016).

ZIVIANI (2010); MARTINS; CASTRO (2011); JOSEPH (2012);
Resultados SHIPPS (2012); AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013);  VILLA-
negativos OCHOA (2015); GYAN; ATTAH; ASARE-APPIAH (2015).

RAMIRES NETO (2006); STENHOUSE; JARRET (2012); MINAMI
(2013); HUR; IM (2013); KANIATI (2013); ASERON et al. (2013);
Resultados mistos | OLIVA et al. (2013); PHAM; RENSHAW (2013); WHARTON;
GOODWIN; CAMERON (2014); OSAKWE (2014); UDIUTOMA;
SRINOVITA (2015); CORTINA; MAKAR; MOUNT-CORS (2015);
PERVEEN (2015); ZIV (2015); TAL; FENSTER; KULKA (2015);
ANGGRAINI; KUSNIARTI (2016).

Fonte: A autora.

Conforme apresentado no Quadro 17, 39 estudos indicaram conclusdes
positivas, enquanto apenas sete demonstraram resultados negativos e 16 apontaram
para resultados mistos, ou seja, tanto conclusdes positivas como lados negativos

foram observados.
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A pesquisa de Wurr e Hamilton (2012), por exemplo, apresentou resultados
positivos. Nela, os autores analisaram como seis alunos, uma ex-aluna e um membro
da faculdade da Carolina do Norte, em Greensboro, perceberam seus espagos para
emergir como lideres em iniciativas de servigo-aprendizagem e ganhar
entendimentos de como as faculdades criam tais espacos. Por meio de uma
investigagdo exploratoria e realizando entrevistas semiestruturadas, as conclusdes
alcancadas foram: promover apoio, fontes e espacos para os estudantes integrarem
seus estudos, valores e comprometimento civico, em um design légico e sistematico,
ajudou-os a se sentirem mais bem preparados para papéis de lideranca em
comunidades, bem como em suas futuras profissoes.

Duenkel (2013) também terminou sua pesquisa com conclusfes positivas.
Nela, o autor procurou encorajar modificacBes na pratica de promover a inclusao
consciente da criatividade em tarefas na educacao superior, de modo que ajudassem
a ampliar e aprofundar a experiéncia do aluno e oferecessem maior integragéao entre
as tarefas requeridas e as complexidades das vidas dos estudantes. O pesquisador
trouxe como instrumento de analise exemplos de atividades criativas para 0 ensino
superior, realizadas por uma turma de segundo ano da graduacdo de estudos
comunitarios. Assim, ele presenciou evidéncias significativas de entusiasmo dos
discentes, crescimento e empoderamento pessoal com as atividades criativas.

Um exemplo de pesquisa que obteve resultados negativos é a de Joseph
(2012), na qual examinou a percepcédo de presidiarios da Nigéria sobre letramento,
informacdo e tecnologia de comunicacdo. Foram coletados 664 questionarios,
analisados quantitativamente e a conclusao foi de que os presidiarios possuiam niveis
de letramento baixissimos e tecnologias de comunicacao e informacdo (doravante
TICs) eram praticamente ausentes, impedindo, assim, o empoderamento dos
mesmos para uma reabilitacdo considerada adequada pelo autor.

Em Kaniati (2013) as conclusdes mesclaram resultados positivos e negativos,
uma vez a pesquisadora ter analisado a implementagcdo de um treinamento de
habilidades para a vida adulta em um centro de empoderamento social de jovens, na
provincia de West Java, na Indonésia, destinado a jovens que deixavam as escolas.
A autora ainda pretendeu olhar para a motivacao dos treinadores e estudantes desses
centros e sua relacdo com a aprendizagem cooperativa e competéncia. A partir de
testes, questionarios e observacoes, analisados de maneira quantitativa, Kaniati

descobriu, entre uma lista de conclusdes, existir diferenca entre a motivagcdo do
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treinador e do aluno. Contudo, ha uma relacéo significante entre os mesmos quando
0 assunto s&o as competéncias vocacionais. Ademais, outras medidas precisam ser
tomadas para melhorar ainda mais a motivagcao e competéncia dos treinadores, bem
como o empoderamento dos alunos por meio da aprendizagem cooperativa.

Por fim, também organizei os artigos em relagdo aos temas mais recorrentes.
Muitos deles n&o focam em apenas um tema, por isso, a repeti¢cao de referéncias em

diversas categorias foi observada. O leitor pode compreender melhor tais temas no

Quadro 18.

Quadro 18 - Relacéo dos temas das pesquisas de base primaria sobre

empoderamento
TEMAS TRABALHOS
Empoderamento e OLIVEIRA (2008); ZIVIANI (2010); DELANO-ORIARAN (2012);
populacao KADI-HANIFI (2013); TAYLOR (2013); SHAW; CONTI; SHAW
afrodescendente (2013).

Empoderamento e
projetos / parcerias /
ONGs

CARVALHO (2006); SANTOS (2012); SHAW; CONTI; SHAW
(2013); KAIMAL et al. (2014); SPRY; MARCHANT (2014);
HAMDAN (2014); GAAD (2015); LEMON; WELLER (2015);
TAL; FENSTER; KULKA (2015); UDIUTOMA; SRINOVITA
(2015).

Empoderamento e
tecnologias

MARTINS; CASTRO (2011); GARRETT (2012); JOSEPH
(2012); MINAMI (2013); HUR; IM (2013); HSU; CHING (2013);
HAMDAN (2014); PERVEEN (2015).

Empoderamento e
imigrantes

HARRIS; MURPHY (2012); MINAMI (2013);  AGBENYEGA;
KLIBTHONG (2013); OLIVA et al. (2013); JASIS (2013);
CORTINA; MAKAR; MOUNT-CORS (2015); . JACOBSON:-

LUNDEBERG (2016).

Empoderamento e
feminismo

OLIVEIRA (2006); OLIVEIRA (2008); SANTOS (2012);
TAYLOR (2013); OLIVA et al. (2013); KUKNER (2013); SPRY;
MARCHANT (2014); ZIV (2015).

Empoderamento e
conexdo com a realidade
do aluno

MENEGHINI (2013); VILLA-OCHOA (2015); AGARWAL et al.
(2015).

Empoderamento e
multiculturalismo

DELANO-ORIARAN (2012); STENHOUSE; JARRET (2012);
ASERON et al. (2013).

Empoderamento e
justica social, igualdade

OLIVEIRA (2006); CARVALHO (2006); STENHOUSE;
JARRET (2012); AGBENYEGA; KLIBTHONG (2013); OLIVA et
al. (2013); JASIS (2013); SHAW; CONTI; SHAW (2013);
JACOBSON-LUNDEBERG (2016).

Empoderamento e
aprendizagem em
servico (service learning)

DELANO-ORIARAN (2012); STENHOUSE; JARRET (2012);
WURR; HAMILTON (2012).
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STENHOUSE; JARRET (2012); DUENKEL (2013); GLAS;
Empoderamento e CARDENAS-CLAROS (2013); KADI-HANIFI (2013); PHAM,;
pedagogia critica, RENSHAW (2013); SHAW; CONTI; SHAW (2013); SPRY;
letramento critico. MARCHANT (2014); ZIV (2015); JACOBSON-LUNDEBERG
(2016).

CARPENTER; SHERRETZ (2012); SHIPPS (2012); HUR; IM
Empoderamento e (2013); GLAS; CARDENAS-CLAROS (2013); KANIATI (2013);
desenvolvimento KADI-HANIFI (2013); MAYNES; ALLISON; JULIEN-SCHULTZ

profissional (2013); LE CORNU (2013); HSU; CHING (2013); TAYLOR
(2013); KUKNER (2013); MORA; TREJO; ROUX (2014);
JUDSON (2014); KAIMAL et al. (2014); OSAKWE (2014);
LEMON; WELLER (2015); BISSESSAR (2015); GAAD (2015);
BARON (2015).

Empoderamento e SHIPPS (2012); WURR; HAMILTON (2012); RUSSELL (2013);

lideranca KAIMAL et al. (2014).
Empoderamento MURRAY et al. (2013); JASIS (2013); FEUERSTEIN (2015).
parental
Empoderamento e DUENKEL (2013); HSU; CHING (2013); KAIMAL et al. (2014).
criatividade

Empoderamento e MENEGHINI (2013); GLAS; CARDENAS-CLAROQOS (2013);
ensino aprendizagem de | KUKNER (2013); MORA; TREJO; ROUX (2014).
linguas

RAMIRES NETO (2006); ALVISI (2008); PERRELLI (2008);
KAMIL; SHANTINI (2015); RUECHAKUL; ERAWAN;
outros SIWARON (2015); MARYONO (2015); GYAN; ATTAH;
ASARE-APPIAH (2015); TAL; FENSTER; KULKA (2015);
RAMA; CEVALLOS (2016); ANGGRAINI; KUSNIARTI (2016).

Fonte: A autora.

Como é possivel notar no Quadro 18, seis estudos focam no tema do
empoderamento, juntamente com questdes sobre a populacdo afrodescendente,
conforme foram apresentados nesta se¢ao anteriormente. Dez pesquisas apresentam
0 empoderamento associado a projetos, parcerias e ONGs, as quais a maioria ja foi
detalhada anteriormente, exceto a de Udiutoma e Srinovita (2015), que analisou um
programa de aconselhamento e treinamento para melhoria de competéncias em
alunos que recebiam uma bolsa de estudos chamada Beastudi Etos. Por meio de uma
analise quantitativa de dados do programa, os autores concluiram que tais programas
podem melhorar o conhecimento, habilidades e competéncias de atitudes dos alunos,
além de ter aumentado significantemente os valores religiosos. Todavia, teve pouco
efeito nas habilidades de TICs.

Tal, Fenster e Kulka (2015) também pesquisaram um projeto de trés anos que

envolveu alunos universitarios dos cursos de Geografia e Direito com uma
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comunidade carente em Israel. Os objetivos eram analisar criticamente trés aspectos
desse trabalho conjunto: 1) a relac&o entre os membros da universidade e estudantes
com os residentes da comunidade; 2) a relagdo entre duas entidades de disciplinas
académicas (direito e planejamento) e as implicacdes dessa relacdo para o projeto; e
3) a ligacéo entre a teoria aprendida em sala e sua aplicagdo na pratica. Além disso,
a avaliacao dos impactos do projeto na comunidade em termos de empoderamento
foi realizada. A situacéo explorada foi a de prédios construidos pela prefeitura nessa
comunidade que possuiam sérios problemas estruturais. Logo, os alunos de Direito
auxiliaram os moradores no tocante ao processo judicial contra a prefeitura, enquanto
os discentes do curso de Geografia auxiliaram na procura por solucdes para 0s
prédios, haja vista cursarem uma disciplina voltada para planejamento de ambientes.
Foram entrevistados 23 residentes de quatro prédios e 10 membros do projeto, sendo
trés estudantes — dois alunos de Direto e um de Geografia — e quatro supervisores.
Ao final da pesquisa, os resultados encontrados foram que os alunos ajudaram a
comunidade com artigos, autorreflexdo, aconselhamentos etc., ja que as
organizacbes comunitarias, normalmente, ndo tiram tempo para se engajar em
processos de repensar sua pratica. Todavia, a0 mesmo tempo em que se sentiam
beneficiados pela parceira, a comunidade ndo queria alunos em formacéao: preferia a
ajuda de pessoas ja formadas. Logo, os pesquisadores perceberam que a
comunidade acabou se empoderando menos, pois ficou nas maos dos estudantes.
No tocante aos oito trabalhos que associaram empoderamento com 0 uso ou
aprendizagem de tecnologias, trago como exemplo a pesquisa de Minami (2013), a
gual explorou como jovens imigrantes no Japao utilizavam as TICs e como seria
possivel explora-las em sala de aula. Para a coleta de dados, foi realizado um
workshop de quatro encontros, foram aplicados questionarios quantitativos e analise
qualitativa de experiéncia, além da producédo de uma fotonovela digital com 21 alunos
brasileiros, entre 12 e 17 anos, estudando em escolas japonesas. Os resultados
mostraram que o uso das TICs criou um espago de expressao e reflexdo acerca de
questdes particulares a imigracdo e a condi¢cdo de minorias entre os adolescentes,
abrindo espacos para novas acoes futuras nesse sentido. Para ampliar a eficacia de
experiéncias afins, no entanto, & necessario o trabalho conjunto com praticas que
tragam os alunos para uma estrutura horizontal de aprendizado, de forma a

empoderarem-se ainda mais.
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A categoria empoderamento e imigrantes reine estudos em que a condicao de
imigrantes era analisada em busca de empoderamento, tal qual a pesquisa de Minami
(2013), descrita anteriormente. Além dela, outros seis trabalhos foram encontrados.

Em Jacobson e Lundeberg (2016), por exemplo, foram exploradas as
percepcdes de imigrantes e alunos de baixa renda em um programa de educagéo de
desenvolvimento pessoal (personal development education). O foco desse programa
era ensinar habilidades necessarias no século XXI a imigrantes e alunos de baixa
renda da educacdo bésica que poderiam ser os primeiros de suas familias a
frequentar um curso superior. Com quatro grupos focais e 24 entrevistas coletadas, o

meétodo de andlise, porém, nédo foi explicitado. A partir deles, os autores descobriram
gue a comunicacdo e a colaboracéo sdo as habilidades principais para o século XXI,
0s participantes apreciaram a arte da colaboracéo e passaram a acreditar que suas
credibilidades aumentaram como resultado da aprendizagem de técnicas de
comunicacdo efetivas. Esse estudo também foi adicionado a categoria de
empoderamento e justica social e igualdade, pois apresentou tais objetivos de
equivaléncia social para com seus participantes.

Oito sdo os artigos que relacionam empoderamento com perspectivas
feministas. A maioria deles ja foi descrita anteriormente, inclusive a pesquisa de
Kukner (2013), contida, também, na relacdo de estudos sobre LC e detalhada na
secdo anterior deste referencial tedrico. Trés estudos fazem ligacdo entre
empoderamento e conexao com a realidade do aluno, como narrado anteriormente.
Esse também é o0 numero de pesquisas que alia o empoderamento com
multiculturalismo, ou seja, experiéncias educacionais com participantes de diversas
culturas.

Nesse caso, temos o trabalho de Aseron et al. (2013), que analisou como
diminuir as disparidades educacionais e promover a participacdo de estudantes
indigenas australianos na educacao superior, a partir de iniciativas culturais guiadas
pelos préprios indigenas. Grupos focais com 50 participantes foram realizados e a
pesquisa exploratoria concluiu que a comunidade de alunos indigenas foi
empoderada ao refletir sobre a possibilidade de criar programas e estratégias para
diminuir tal disparidade. No entanto, muitos entendimentos ainda permanecem
divergentes e precisam ser repensados.

Empoderamento e questdes de justica social e igualdade apareceram em oito

pesquisas, ja revisadas nesta secdo. Outro topico recorrente em trés pesquisas foi o
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da aprendizagem em servico (service learning), muitas vezes relacionada com
professores em pré-servico (estagiarios). O empoderamento também foi associado
com a pedagogia critica e o LC em nove artigos, sendo um deles o de Glas e
Cardenas-Claros (2013), no qual afirmam que os profissionais de linguas tém se
tornado mais conscientes das implicagdes do imperialismo linguistico e cultural, e, por
iSso, parecem sugerir que a pedagogia critica e a teoria critica devem ser seguidas.
Desse modo, as autoras apresentaram uma proposta pedagdgica para o ensino de
inglés, a fim de fomentar a motivagéo intrinseca e o empoderamento democrético por
meio da combinacdo de conteudos significantes culturalmente, que fizesse o aluno
refletir sobre sua aprendizagem. A pesquisa foi realizada com uma turma de primeiro
ano de um curso de formacao de professores em uma universidade chilena. O estudo
de caso demonstrou que, por meio de pedagogias criticas, os aprendizes participaram
ativamente das aulas, fizeram conexdes imediatas com a realidade de seu proéprio
pais e chegaram a conclusdes poderosas para seu proprio futuro como professores.

Dezenove estudos focaram no desenvolvimento profissional de trabalhadores

em diversas areas, buscando empoderamento destes para suas carreiras. Kadi-
Hanifi (2013), por exemplo, escolheu observar como negros (professores e
palestrantes) utilizam abordagens de ensino e aprendizagem no ensino superior e em
outras questbes, como: experiéncias de racismo em tal contexto, o papel profissional
gue sentem executar, suas estratégias para empoderamento de alunos negros e,
finalmente, o significado de sucesso académico a partir de suas experiéncias. A
pesquisa exploratéria teve como dados entrevistas e narrativas construidas a partir
das entrevistas, as quais, apds analisadas, concluiram que esses profissionais
possuem um senso de preocupacdo com estudantes negros e seu sucesso na
carreira docente esta ligada a uma pedagogia da esperanca de mais individuos
negros serem bem-sucedidos no ensino superior.

O estudo de Judson (2014) abordou como um curso sobre o sistema
educacional americano, tradicionalmente ensinado com objetivos gerais, foi
contextualizado para o ensino de ciéncias. Por meio de dados quantitativos de uma
pré-avaliacdo do curso com alunos de Mestrado, Judson notou que os professores
participantes sentiram-se mais empoderados a participar das decisdes das escolas
apos o curso ser adaptado ao contexto do ensino de ciéncias.

Também para o desenvolvimento profissional, Lemon e Weller (2015)

abordaram dois projetos, nos quais trabalharam com professores de ciéncias e artes
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em pré-servico, em parceria com um santuario de vida selvagem e uma galeria
nacional. Os dados analisados foram narrativas elaboradas pelos autores sobre as
experiéncias dos professores com as organizacdes, observacdes, questionarios,
avaliacoes e reflexbes destes. A pesquisa-acdo determinou que empoderamento,
posse e significados foram experienciados pelos participantes de tal parceria, haja
vista a possibilidade que a parceria traz no sentido de desafiar novos modos de
trabalho e ensino, proporcionando uma experiéncia holistica de ensino e
aprendizagem.

Outro topico recorrente foi 0 do empoderamento relacionado com questdes de
lideranca, ou seja, como desenvolver habilidades de lideranca nos participantes das
guatro pesquisas sobre o tema. Um exemplo é a pesquisa de Russell (2013), que
investigou a influéncia da educacdo a distancia em um curso de lideranca no
surgimento da compreensdo do conceito de lideranca pelos estudantes de uma
universidade no estado de Utah, Estados Unidos. O estudo de caso explorou os
escritos dos alunos em um diario on-line e os resultados apontaram para a eficacia
do curso sobre lideranca, pois estes refletiram sobre suas experiéncias prévias de
lideranca e puderam ressignificar seus entendimentos acerca de lideranca e dos
lideres que pretendiam ser no futuro.

Estudos focados no empoderamento de pais de alunos sao trés e constituiram
a categoria de empoderamento parental. Os objetivos eram empoderar os pais de
alunos da educacao basica, a fim de lutar por melhores condi¢cdes de educacdo de
seus filhos. A criatividade também foi um tema recorrente em trés pesquisas que
argumentam a favor de atividades criativas para empoderamento de estudantes e
professores. Trés, também, foi o numero de estudos que relacionaram
empoderamento com ensino e aprendizagem de linguas.

Por fim, nove artigos possuiam outros temas nao repetidos, por exemplo,
Ramires e Neto (2006), com pesquisa sobre jovens gays no ensino médio, Maryono
(2015), sobre educacédo ambiental, e Anggraini e Kusniarti (2016), sobre educacéo de
carater nas escolas.

Finalizo aqui minha descricAo das pesquisas de base primaria sobre
empoderamento, chegando a concluséo de que definicdes de empoderamento pouco
aparecem em estudos internacionais. Contudo, a maioria delas aparenta
compreender que o leitor ja conhece o significado de empoderamento. Além disso,

notei que minha pesquisa, ao mesmo tempo em que compartilha dos significados de



94

empoderamento aqui relatados, também traz novas contribuicdes para tal no campo
da educacéo.

Na minha pesquisa as participantes experienciaram o0 empoderamento em
suas vidas pessoais e profissionais, muito além de apenas ter controle sobre suas
vidas, questionar ou ganhar voz. Além disso, constatei que algumas pesquisas sobre
LC também trazem o termo empoderamento como conceito-chave para sua

compreensao, contudo, sem defini-lo.

1.2.2 Empoderamento e Ensino e Aprendizagem de Lingua Inglesa

Nesta subsecdo, reviso pesquisas sobre empoderamento e ensino
aprendizagem de LI. Ao realizar a busca por referéncias?!?, utilizei os mesmos bancos
de dados das buscas anteriores.

Desse modo, distingui, também, trabalhos de dois tipos: estudos tedricos e
pesquisas de base primaria. Quatro artigos foram eliminados, pois nao tratavam do
ensino de inglés, mas de um ensino de forma mais generalizada. O contingente final

de artigos abarcou 12 estudos representados e classificados na Figura 5.

Figura 5 - Classificacao dos trabalhos sobre empoderamento e ensino de LI

Estudos tedricos

Trabalhos sobre (5 trabalhos)

empoderamento e

ensino de lingua inglesa

(12 trabalhos) Pesquisa de base
primaria
(7 trabalhos)

Fonte: A autora.

13 Busca no Portal de periodicos CAPES realizada em 10/05 /2016 com os termos “empoderamento” e

“‘lingua inglesa” resultou em apenas uma pesquisa, que, posteriormente, foi descartada, pois ndo
havia relacao com o ensino de lingua inglesa. Tratava-se, na realidade, de uma pesquisa da area de
tecnologia da informag&@o. Em seguida, combinei os termos “empoderamento” e “ensino de lingua
inglesa”, a qual ndo rendeu nenhum resultado.
Ja no banco de dados ERIC, a busca pelos termos “empowerment” e “english teaching”, realizada
em 15/05/2016, com refinamento para os ultimos 10 anos, gerou 14 resultados. Combinando os
termos “empowerment” e “EFL” (English as a foreign language) encontrei seis artigos. Contudo,
alguns repetiram-se em ambas as buscas, por isso, o contingente final foi de 16 trabalhos.
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Quanto aos estudos tedricos encontrados, o Quadro 19 classifica-os.

Quadro 19 - Relacao dos estudos tedricos sobre empoderamento e ensino de LI

TIPOS TRABALHOS

Sugestao de pratica | ABIOYE (2010); BARNAWI (2011); HUANG (2012); HENNESSY;
McNAMARA (2013); GOODMAN; COCCA (2014).

Relato de pratica/ | HUANG (2012).

experiéncia

Reviséo HUANG (2012).

bibliografica

Critica HENNESSY; McNAMARA (2013).

Fonte: A autora.

O artigo de Abioye (2010) sugeriu métodos para melhorar os testes de linguas
em turmas grandes, por meio de técnicas pragmaticas na Nigéria, com foco no
empoderamento do professor. Enquanto isso, o trabalho de Barnawi (2011) propos
praticas para o ensino de pensamento critico e self-voice, em salas de aulas de escrita
de inglés como LE, além de demonstrar alguns desafios para a implantacdo desse
ensino. Ja Huang (2012) realizou trés agbes em seu artigo: primeiramente, elaborou
uma revisdo bibliografica sobre avaliagdo para aprendizagem (assessment for
learning); em seguida, houve a sugestdo de uma pratica sobre o tema e o relato da
mesma.

O trabalho de Hennessy e McNamara (2013), ja reportado na sec¢ao anterior,
encaixa-se, igualmente, em duas categorias, como critica e sugestao de pratica, posto
criticar o impacto do neoliberalismo no ensino de inglés nas escolas primarias, e
sugere o ensino por meio de poesias. Por fim, Goodman e Cocca (2014), cujo estudo
também apareceu na busca sobre LC, tinham como objetivo apresentar dois casos
de aprendizagem de LC em programas que promovem 0O engajamento civil em
comunidades com alto nivel de pobreza e baixas taxas de finalizacdo do ensino
médio.

Esses sdo, portanto, os estudos tedricos encontrados na busca referente a
empoderamento e ensino de LI. Sigo agora para as pesquisas de base primaria,
focando primeiramente em demonstrar a definicdo de empoderamento em cada uma

delas no Quadro 20.
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Quadro 20 - Definicbes de empoderamento nas pesquisas de base priméria sobre
empoderamento e ensino de LI

DEFINICOES DE TRABALHOS
EMPODERAMENTO

Nao ha definicao de | IZADINA; ABEDNIA (2010); GLAS; CARDENAS-CLAROS
empoderamento (2013); COSKUN (2013); SCHIELBE (2013); MORA; TREJO;
ROUX (2014); SAFARI; RASHIDI (2015).

Empoderamento ndo | MENDEZ; GARCIA (2012).
aparece na pesquisa

Fonte: A autora.

Dessa maneira, constatei que nenhuma pesquisa de base priméaria que aborda
a relacéo entre empoderamento e ensino de LI traz definicbes sobre empoderamento.
Mais uma vez, reitero a necessidade dessa definicdo, de modo a esclarecer o que se
entende por empoderamento e, principalmente, como € explorado, conquistado,
ensinado ou trabalhado no ensino de LI.

Entre as sete pesquisas encontradas, e retirando a pesquisa de Méndez e
Garcia (2012), na qual o termo empoderamento ndo foi mencionado, elaborei o
Quadro 21, que resume os detalhes de cada uma delas. Desse modo, evito a
repeticdo de informacbes, pois a maioria das pesquisas ja foi detalhada

anteriormente.

Quadro 21 - ClassificacGes das pesquisas de base primaria sobre empoderamento e

ensino de LI

TRABALHOS CLASSIFICACOES
OBJETIVOS METODOLOGIA CONTEXTO RESULTADOS

1- IZADINA, Empoderamento | Interpretativismo Ensino superior Positivos
ABEDNIA individual (outros cursos)
(2010)
2- GLAS; Empoderamento Pesquisa Ensino superior Positivos
CARDENAS- individual exploratéria (curso de formacéo
CLARO (2013) de professores)
3- COSKUN Empoderamento | Interpretativismo Projeto Mistos
(2013) néo é objetivo
4- SCHIELBE Empoderamento N&o define Politicas da Negativos
(2013) nao é objetivo educacéo basica
5- MORA,; Empoderamento | Interpretativismo Instituto de idiomas Positivos
TREJO; ROUX individual
(2014)
6- SAFARI; Empoderamento | Interpretativismo Instituto de idiomas Negativos
RASHIDI (2015) néo é objetivo

Fonte: A autora.
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Nesta subsecdo, descrevo somente as pesquisas ndo detalhadas na secéo
anterior, bem como as que apareceram também na busca sobre LC, pois, naquela
primeira se¢éo, nao foquei em empoderamento. Para Izadina e Abednia (2010), o
objetivo € de empoderamento individual, haja vista terem relatado a utilizacdo dos
principios da pedagogia critica em um curso de bacharelado em lingua e literatura
inglesa e analisado as percepg¢des dos alunos sobre tal ensino, proporcionando-lhes
atitudes de empoderamento, tais como, autoconfianca, habilidades de pensamento
critico e autoconscientizacdo. A metodologia utilizada foi o interpretativismo e os
resultados, como apontados anteriormente, positivos.

Coskun (2013) objetivou revelar as reacdes preliminares de professores de
inglés na Turquia sobre um projeto que pretendia contratar 40 mil professores nativos
de LI para colaborar com os professores locais. Por meio de questionarios abertos
com 240 professores em pré-servigo, em diferentes séries do departamento de ensino
e aprendizagem de inglés de uma universidade na Turquia, Coskun realizou uma
analise de conteudo e descobriu que, antes mesmo de o projeto ser iniciado, a maioria
dos participantes ja estava contra ele. Mesmo com alguns poucos participantes a
favor do projeto, acreditando que os professores nativos iriam ser Uteis para os alunos
em relacdo a melhora de habilidades orais e conhecimentos culturais, a maioria teve
reacdes negativas, principalmente, por conta de preocupacfes pedagdgicas e
guestdes de manutencdo de seus empregos. Nesse caso, o empoderamento foi
apenas para os professores nativos.

No artigo de Schielbe (2013), o empoderamento tampouco foi o objetivo da
pesquisa. A autora elaborou um comentério sobre uma lista de textos-exemplos
(Common Core State Standards) que deveriam ser adotados pelas escolas
americanas. A metodologia de sua andlise nédo foi definida e os resultados foram
negativos: a pesquisadora notou que a maioria dos textos era escrito por homens
brancos e, na sua tentativa de os professores fazerem escolhas mais eficazes, foram
encontrados diversos empecilhos.

Outro estudo em que o empoderamento néo era o objetivo foi 0 de Safari e
Rashidi (2015), no qual os autores investigaram problemas, preocupacdes e
frustracdes que professores de inglés como LE do Ird encontram ao desenvolverem
a pedagogia critica. Foram entrevistados 34 professores de institutos de idiomas em
trés cidades diferentes e a metodologia utilizada foi o interpretativismo. A concluséo

foi de que a implantacdo da pedagogia critica ndo € uma tarefa simples, pois a
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estrutura das salas de aulas iranianas ainda € muito centrada no professor. Todavia,
ndo € impossivel, sendo necessério o conhecimento extensivo das praticas da
pedagogia critica pelo professor antes de tentar utiliza-la em classe.

A partir da revisao dessas pesquisas de base primaria sobre empoderamento
e ensino de LI, conclui existirem, ainda, poucos estudos sobre o tema, principalmente,
em ambito nacional. E urgente a necessidade de pesquisas que mostrem como o
ensino de inglés no Brasil pode ser aliado a objetivos de empoderamento de alunos
e professores, pois € preciso mostrar aos estudantes que aprender uma LE vai muito
além de focar em propdsitos de viagens internacionais ou alcancar uma posicao
melhor no mercado de trabalho.

Aprender uma LE é uma maneira de interagir com o mundo, tornar-se um
cidaddo globalizado e empoderado, que possui acesso a diversas fontes de
informacdo, podendo, dessa forma, agir em prol da propria sociedade, de sua
comunidade local. Para esse empoderamento acontecer, é imprescindivel, também,
os docentes estarem familiarizados com as ferramentas que podem dar acesso a tal
empoderamento. Assim, podem, igualmente, empoderar-se e lutar por
transformacdes, ou seja, 0 empoderamento por meio de uma LE, e, principalmente,
da LI, hoje mais do que um idioma necesséario, mas também uma commodity, é
importante para que professores e alunos saiam de uma situacdo de opressao para
uma situacéo de empoderamento, libertacéo, agéncia.

Tais ideais de libertacdo estdo totalmente compativeis com 0s pressupostos
do LC e da pedagogia critica, por isso, 0 empoderamento é termo caracteristico de
pesquisas sobre LC. As participantes de minha pesquisa sdo exemplos da
potencialidade do LC para resultados de empoderamento e agéncia, uma vez ter sido
pela aprendizagem de tal abordagem que se sentiram mais aptas a modificar suas
atitudes, crencas e sentimentos, ao mesmo tempo em que tentaram transformar a
vida de seus alunos.

Por fim, entendo empoderamento como fenbmeno constante, possivelmente
resultante de desenvolvimento de LC e vivenciavel em esferas pessoais quanto
profissionais de individuos e comunidades. E constante, pois, conforme podera ser
lido nesta tese, a busca pelo empoderamento nunca se finda, todo ser humano
necessita se empoderar de sentimentos, exercer agéncia e desenvolver
conhecimentos variados que se modificam de acordo com épocas, instancias e

interesses diferentes de sua vida. Além disso, ele pode ser individual, organizacional
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ou comunitario, como pesquisas anteriores ja revelaram, porém, no mundo
globalizado em que vivemos hoje, acredito que o contexto educacional deva propiciar
as primeiras tentativas de empoderamento.

No capitulo a seguir, apds detalhar pesquisas sobre LC e empoderamento nos
ultimos 10 anos derivadas de buscas nos peridédicos da CAPES e ERIC, indicarei os

procedimentos metodoldgicos utilizados nesta investigacao.
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CAPITULO 2
DESENHO METODOLOGICO

Este capitulo aborda o desenho metodoldgico desta pesquisa, bem como sua
natureza e os instrumentos e processos utilizados na coleta e analise dos dados.
Descreve, outrossim, o método de triangulacdo dos dados empregado para dar
consisténcia as andlises, o resultado de tal procedimento e as questdes de ética

envolvidas nesta investigacao.

2.1 NATUREZA DA PESQUISA

Esta pesquisa é de cunho qualitativo, ou seja, preocupa-se em explicar e
interpretar os dados, ndo em quantifica-los. Afilio-me a definicdo de Strauss e Corbin

(2008, p. 23, tradugcédo minha) para pesquisa qualitativa:

[...] qualquer tipo de pesquisa que produza resultados ndo alcancados
através de procedimentos estatisticos ou de outros meios de quantificacao.
Pode se referir a pesquisa sobre a vida das pessoas, experiéncias vividas,
comportamentos, emocgdes e sentimentos, e também a pesquisa sobre
funcionamento organizacional, movimentos sociais, fenébmenos culturais e
interacdes entre nagbes. Alguns dados podem ser quantificados, como no
caso do censo de informacBes histéricas sobre pessoas ou objetos
estudados, mas o grosso da andlise é interpretativa.

Ainda para Creswell (2005, p. 39, traducdo minha), a pesquisa qualitativa no

campo da educacéao é aquela na qual:

[...] o pesquisador se baseia nas visbes dos participantes, faz perguntas
amplas, questdes gerais, coleta dados que consistem, em grande parte, em
palavras (ou texto) dos participantes, descreve e analisa teses de palavras
derivadas de temas, e conduz a pesquisa de uma forma subjetiva
influenciada.

Schwandt (2000) acredita que os pesquisadores tém se interessado pela
pesquisa qualitativa por trés razdes principais: 1) constitui-se como um terreno que
preza pela fidelidade em relacdo aos fendbmenos, o respeito pelas experiéncias de
vida dos participantes e d4 atencdo especial aos detalhes finos do cotidiano; 2)
configura-se como um local em que é possivel abordar debates sobre os objetivos

das ciéncias humanas e onde exploram-se questdes que versam sobre o significado
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de conhecer o mundo social; 3) a pesquisa qualitativa interessa-se pela teoria social,
isto €, procura por conhecimentos que envolvam a discussdo do interacionismo
simbdlico, da teoria dos sistemas sociais, da teoria critica da sociedade etc.
(SCHWANDT, 2000).

Dentro das possibilidades que a pesquisa qualitativa oferece, esta investigacao
esta inserida nos pressupostos do construcionismo social “forte”, pois, nesse
paradigma, supfe-se que o conhecimento é ideoldgico, politico e permeado de
valores, toma-se por base a nocdo dos jogos de linguagem. A linguagem aqui &
definida como implantada em praticas sociais ou formas de vida. Além de interpretar
os dados segundo uma versdo da realidade, o pesquisador igualmente também
presta contas de suas interpretacdes. Na minha pesquisa, a qualidade construcionista
social se da por meio dos resultados, explicando detalhadamente como se chegou a

eles de maneira provada cientificamente (SCHWANDT, 2000).

2.2 CONTEXTO

O contexto desta pesquisa constitui-se de um programa de formacéo
continuada'4, no qual o objetivo principal é promover os professores para o nivel lll
da carreira e proporcionar-lhes “subsidios tedrico-metodoldgicos para o
desenvolvimento de acbes educacionais sistematizadas, e que resultem em
redimensionamento de sua pratica” (PARANA, [201-?]). O ingresso nesse programa
€ permitido a professores de escolas publicas estaduais que se enquadram no quadro
proprio do magistério (QMP) e estejam no nivel Il, classe 8 a 11 da tabela de
vencimentos do plano de carreira. Ao serem aceitos, os professores tém garantido o
afastamento remunerado de 100% da sala de aula durante o primeiro ano do
programa e de 25% no segundo. No primeiro ano, os professores acompanham aulas
ou cursos e desenvolvem materiais didaticos orientados por professores do ensino
superior. J& no ano seguinte, escrevem um trabalho final utilizando o que aprenderam
em sala de aula. Tais aulas e cursos séo ofertados nas modalidades presenciais ou

a distancia.

14 Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), o qual se caracteriza por ser: “uma politica
publica de Estado regulamentado pela Lei Complementar n® 130, de 14 de julho de 2010, que
estabelece o didlogo entre os professores do ensino superior e 0s da educacéo basica, através de
atividades tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimento e
mudancas qualitativas na préatica escolar da escola publica paranaense”. (PARANA, [201-?]).
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2.3 PARTICIPANTES

As participantes® desta pesquisa séo trés professoras egressas do PDE que
aprenderam sobre LC, elaboraram e utilizaram material didatico voltado ao
desenvolvimento do pensamento critico durante sua passagem pelo programa. Sob
pseuddnimos utilizados para manter seu anonimato, elas sdo: Safira, Agata e
Aurea.16

Duas das docentes entrevistadas (Safira e Agata) fizeram parte da primeira
turma do programa datada do ano de 2007, ja a terceira professora (Aurea) participou
no ano seguinte. Todas foram indicadas pela professora que as orientou, como sendo
exemplos de trabalhos relevantes e possivel'” aprendizagem transformadora. Outros
trabalhos e professoras também foram recomendados, porém, essas foram as que se
propuseram a participar.

A seguir, descrevo brevemente o percurso académico das participantes para
melhor entendimento do leitor sobre as experiéncias que influenciaram as
professoras. Explicagcdes mais detalhadas podem ser encontradas na transcricao

completa das entrevistas no apéndice B.

2.3.1 Safira

Safira é professora de inglés e portugués em uma escola publica na cidade de
Porecatu, Parana. Quando era peguena, viveu com sua mae em uma fazenda, onde
sua méae era cozinheira da familia proprietaria. Tal familia proporcionou a Safira boas
oportunidades de estudos em uma escola particular da cidade. Ap6s se formar no
ensino médio, Safira decidiu fazer o magistério e em seguida tentou vestibular para
jornalismo, mas néo foi aprovada. Desde entdo, comecou a trabalhar em uma clinica

médica e até pensou em estudar enfermagem, porém desistiu da ideia. Depois do

15 Segundo teoria de Cameron (1992), a escolha pelo termo participantes e nao sujeitos ndo € aleatoria,
pois, além de serem o objeto de estudo, as professoras, nesta pesquisa, também possuem voz nos
resultados da investigacao.

16 Pseudbnimos sugeridos com base em nomes de pedras preciosas pelo professor doutor Otavio
Goes de Andrade em banca de qualificacdo, pois viu as participantes deste estudo dessa maneira.

17”No momento em que a professora orientadora indicou as participantes deste estudo, ndo era possivel
ainda ter certeza do poder transformador do LC sobre suas vidas pessoais e profissionais, por isso,
destaco que ndo afirmamos a priori ter acontecido transformacéo, apenas imaginamos que a
qualidade de seus trabalhos poderia ser um indicativo de mudancas. (Explicagdo inserida apds
pedido da professora doutora Elaine Fernandes Mateus em banca de qualificag&o).
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emprego na clinica, Safira comecou a dar aulas na mesma escola particular onde
havia estudado e em uma escola rural. Sobre a experiéncia na escola rural, Safira
relatou que esse periodo transformou suas percepgfes sobre ser professora, pois
comecou a se interessar em ajudar criangas mais carentes. Foi nessa época que
retomou a vontade de fazer um curso superior e tentou vestibular para Letras, no qual
foi aprovada e formou-se. Assim que se graduou, passou a dar aulas em uma escola
publica e deixou a escola rural. Ela também se casou e teve um filho, entretanto, se
divorciou depois de alguns anos. Dentro da escola publica em que leciona, Safira
enfrentou algumas dificuldades quando ingressou no programa de desenvolvimento
de pensamento critico, pois havia resisténcia de alguns colegas e humilhacao por

parte da direcéo da escola.

2.3.2 Agata

Agata também € professora de inglés em uma escola publica de grande porte
na cidade de Londrina, Parana. Em seu percurso profissional, Agata mencionou que
decidiu ser professora por esta ser a Unica profissdo que poderia cursar na peguena
cidade onde vivia (naguela época, ainda néo residia em Londrina). No inicio, contudo,
nao era feliz na profissado devido ao comportamento dos alunos e da falta de estrutura
das escolas que lecionava. Ela apenas cumpria com suas obrigacbes e ndo se
preocupava com a vida de seus alunos e o futuro deles. Para Agata, o comeco da
carreira na escola publica foi um choque, pois sentia angustia ao ver a situacdo das
escolas e ndo se sentia capaz de fazer nada para modificad-la. Apés alguns anos na
docéncia, recebeu o convite para ser supervisora de outra escola localizada em uma
area carente da cidade. Agata aceitou o cargo, pois estava cansada de dar aulas e
viu, nessa promoc¢ao, uma oportunidade de se retirar da sala de aula. Contudo, ao
ingressar na posi¢cao de supervisora, chocou-se mais uma vez, pois a realidade era
pior do que a da escola publica onde ensinava anteriormente. Porém, dessa vez,
sentiu a necessidade de ajudar tal comunidade, sentia-se responsavel por aquele
contexto. Depois de algum tempo trabalhando nessa posicéo, Agata foi eleita diretora
da escola, mas continuava se sentindo mal pelas situagcdes que a instituicdo
enfrentava. Ser diretora ndo foi uma tarefa facil e ela decidiu voltar a lecionar. Durante
sua participacdo no programa de desenvolvimento de pensamento critico, sofreu

insinuacoes de colegas de trabalho de que tal programa a teria tornado uma pessoa
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triste e que fazia muitas reclamacdes, porém ela passou a perceber que,
anteriormente ao programa, as pessoas tiravam vantagem de seu comportamento

passivo e sua gentileza.

2.3.3 Aurea

Aurea, diferente das outras duas participantes, sempre quis ser professora,
pois sua familia tinha varios profissionais da educacéao e ela sempre foi fascinada pelo
oficio de ensinar, por isso, ndo teve duvidas quando precisou decidir qual carreira
gostaria de seguir. Apds formada, Aurea passou a lecionar em escolas publicas e
particulares, para criancas e adolescentes. Ela conta que sua experiéncia ao dar
aulas no ensino primario foi muito importante para seu crescimento profissional. Em
contexto de ensino publico, Aurea sempre teve o apoio de seus superiores para a
implementacéo de novas a¢des em sala de aula, sendo assim, quando ingressou, em
2008, na segunda turma do programa de desenvolvimento de pensamento critico,
percebeu a alegria de alguns colegas por sua conquista, a vontade de outros para
posteriormente tentar participar do programa e a abertura da direcdo para a
apresentacdo e implementacdo de seu aprendizado. Aurea também leciona
portugués e acredita que a experiéncia durante a intervencao pedagogica ajudou-a,

também, no desenvolvimento de materiais e aulas para o ensino da LM.

2.4 PESQUISADORA

Nesta subsecdo, descrevo meu percurso como pesquisadora e meu
interesse/relagdo com o LC, a fim de o leitor compreender minha identidade como
pesquisadora, docente e interessada por perspectivas criticas.

Sou formada em Letras Portugués/inglés pela Universidade Estadual de
Londrina (UEL) no ano de 2008 e, logo em seguida, ingressei no Mestrado em
Estudos da Linguagem nessa mesma instituicdo. Trabalho como professora de inglés
desde os meus 17 anos, quando comecei a lecionar em institutos de idiomas,
passando por escolas particulares e finalmente chegando, recentemente, ap6s 10
anos lecionando, ao ensino superior como professora assistente da Universidade
Estadual do Parana (UNESPAR).
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Meu contato anterior ao Mestrado com o ramo de pesquisas era bem limitado,
pois, na época em que cursei a licenciatura, as bolsas para iniciagdo cientifica ou
qualquer outro programa eram pouco incentivadas nas areas de ciéncias humanas.
Além disso, havia pouco encorajamento para que nos tornassemos pesquisadores,
ao passo gue nao era obrigatéria a escrita de um trabalho de conclusdo de curso
(TCC), apenas dos relatorios de estagios de ambas as licenciaturas.

Quando me inscrevi para o Mestrado, ndo me sentia preparada para encarar
tal tarefa, pensava que cursar uma especializacdo seria 0 caminho mais correto e
talvez até mais facil devido a todo meu despreparo como pesquisadora. Porém, nos
ultimos meses do curso, meus colegas manifestaram-se contra os métodos de
avaliacdo de uma professora que néo levava em consideracgao os diferentes niveis de
proficiéncia em LI da turma. Tal fato despertou em mim uma vontade de pesquisar
aquela heterogeneidade e eu comentei que aquele encontro com a coordenadora do
curso deveria ser gravado para uma futura analise. Naquele momento, a prépria
coordenadora com quem estavamos conversando nessa manifestagcdo comentou que
tal fala minha caracterizava o perfil de uma pesquisadora. A partir de entao, resolvi
me inscrever para o processo seletivo do Mestrado, mesmo com tantas incertezas.
Ao ser aprovada, minha orientadora sugeriu o trabalho com perspectivas criticas, no
caso a pesquisa com antigos alunos-professores do curso de Letras/Inglés sobre suas
experiéncias, em uma disciplina especial que objetivava o desenvolvimento de CCL,
leitura critica e LC focando nas transformacdes de suas cogni¢des. O termo LC e tudo
gue dele deriva ou o envolve nunca me havia sido apresentado durante a formacéo
inicial e, por isso, o contetido era totalmente novo pra mim.

Ao entrar em contato com as abordagens criticas de ensino, fiquei fascinada
pelo tema e passei a utilizar tal criticidade na minha propria vida pessoal e profissional,
pois comecei a questionar certas opinides tidas como verdadeiras por mim. Ademais,
tornei-me muito mais critica em relacdo a tudo que me era dirigido, como conversas
informais, comerciais e programas televisivos, noticias em seus varios formatos,
assuntos politicos, entre outros. Mais do que apenas ser consciente do uso da
linguagem em tais esferas, tornei-me muito mais apta a agir e questionar diversas
atitudes e posicionamentos, desde um simples mau atendimento ou mau recebimento
de uma mercadoria em um restaurante, supermercado etc., até mesmo a expressao
de minhas opinides em publico a certos eventos ocorridos no d&mbito educacional

desse pais, a organizacao de acdes para melhoria e coleta de recursos para 0s mais
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necessitados, a luta pela garantia de meus direitos, entre outras. Acredito que a
aprendizagem do LC contribui para a realizacdo de muitas dessas minhas acoes,
algumas delas ja existentes, mas que foram melhoradas, outras apenas imaginadas,
sem coragem para realiza-las e outras jamais sequer pensadas.

Quando de minha aprovagao no doutorado, tive certeza de que gostaria de
continuar trabalhando nessa linha de pesquisa. Por isso, adotei o LC para este
trabalho e ampliei meu escopo para a pesquisa com professoras ja em exercicio que
retomaram os estudos e aprenderam sobre perspectivas criticas e levaram isso para
sala de aula, focando em como tal abordagem impactou em suas vidas pessoais e
profissionais, assim como eu acredito que essa abordagem teve um impacto
consideravel nessas mesmas esferas da minha vida.

Meu percurso como pesquisadora ndo se encerra neste trabalho. Em minha
posicéo de docente no curso de Letras tenho, na maioria das vezes, orientado alguns
TCCs nesse contexto e, em disciplinas como LA e leitura em LI, tenho inserido
perspectivas criticas. Acredito que o caminho do pesquisador jamais se finda, ele esta
sempre disposto, atento e preparado para contribuir com a disseminacdo de
conhecimentos e melhoria das condicbes e acesso a dados e novas descobertas
baseadas em pesquisa. Minha identidade profissional como pesquisadora baseia-se
nesses principios derivados da experiéncia de formacéo continuada que possui, com

formadores sérios e comprometidos com os quais eu aprendi e aprendo todos os dias.

2.5 CoLETA DE DADOS

A coleta de dados deu-se por meio de entrevistas semiestruturadas (Apéndice
A), antes testada com entrevista-piloto. O uso de entrevista piloto garante a
pesquisadora testar a objetividade e clareza de suas perguntas, se podem ou nao ser
respondidas, e auxilia no processo de formacgao do pesquisador como entrevistador.
Um professor recém-formado no curso de Letras/Inglés, que também passou por um
processo de aprendizagem de abordagens criticas de ensino, foi o voluntario para
essa fase da pesquisa. ApOs a coleta da entrevista-piloto e sua posterior analise,
reconheci ndo haver necessidade para a modificacdo das perguntas, apenas a
possibilidade de fazer outras que motivassem o entrevistado a contar mais sobre suas

experiéncias e, assim, enriquecesse os detalhes dos dados.
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Entrevistas semiestruturadas tém sido amplamente utilizadas em pesquisas

qualitativas recentes (FLICK, 2004), pois se configuram como um instrumento préatico

e consistente, uma vez que possibilitam obter esclarecimentos sobre determinados

pontos durante sua propria conducéo. Segundo Ribeiro (2005, p. 37):

A vantagem que os procedimentos da pesquisa qualitativa oferecem,
particularmente as entrevistas e os grupos de discusséo, é justamente a
possibilidade de explorar a situacéo de interagéo para favorecer elaboragfes
mais ricas por parte dos informantes, avancando em relacdo a
superficialidade que normalmente caracteriza respostas dadas a um
questionario fechado.

Devo esclarecer que, apdés analises das entrevistas concedidas pelas

professoras, percebi que a participante Safira ndo havia relatado dados suficientes

gue respondessem minhas perguntas de pesquisa, além do mais, quando

entrevistada, essa pesquisadora ndo possuia em maos o material didatico por ela

produzido, a fim de este ajuda-la a relembrar o processo de elaboracdo do mesmo.

Portanto, entrei em contato com Safira para indaga-la sobre a possibilidade de uma

segunda entrevista e assim o fizemos.

O Quadro 22 expbe as perguntas de pesquisa, a unidade de andlise e o

instrumento de coleta de dados desta investigacao.

Quadro 22 - Perguntas de pesquisa, unidade de analise e instrumento de coleta de

dados

PERGUNTAS UNIDADE INSTRUMENTO DE

DE PESQUISA DE ANALISE COLETA DE DADOS
1. Que sentido(s) de desenvolvimento
pessoal e profissional os relatos das
participantes me permitem interpretar

como reflexo de seu LC? Cognic&o Entrevista
2. Que natureza tém as mudancas (pensamento) semiestruturada

possivelmente vivenciadas e relatadas
pelas professoras?

3. Que experiéncias vivenciadas pelas
professoras, se alguma, elas relatam
terem transformado seu conhecimento?

expressa por meio
de linguagem oral.

gravada em audio.

Fonte: A autora.

ApoOs finalizar essa etapa da pesquisa, obtive um total de 4 entrevistas, 34

paginas, 1.056 linhas e cerca de 95 minutos. O quadro a seguir detalha esses

ndmeros.
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Quadro 23 - Dimensionamento das entrevistas semiestruturadas.

PARTICIPANTES NUMERO DE NUMERO DE NUMERO DE MINUTOS
ENTREVISTAS PAGINAS LINHAS

Safira 2 20 629 62m09s

Agata 1 8 245 21m37s

Aurea 1 6 182 11m45s

TOTAL 4 34 1.056 94m91s

Fonte: A autora.

2.6 ANALISE Dos DADOS

Os dados desta pesquisa foram analisados, inicialmente, de forma indutiva e,
em seguida, de maneira dedutiva. Isto €, as primeiras categorias foram elaboradas a
partir da leitura e andlise de uma das entrevistas, as outras, por sua vez, possuiam
trechos que se encaixavam nas categorias pré-elaboradas. Quando ndo, outras
categorias eram criadas.

Para conectar dados e teoria, faco uso da Grounded Theory (doravante GT)
(GLASER; STRAUSS, 1967; STRAUSS; CORBIN, 1998; CHARMAZ, 2000, 2006,
2009) ou Teoria Fundamentada, na traducdo para o portugués, em publicacdo de
Charmaz em 2009, a qual recebe uma secao especial para melhor explicacao de sua

histdria, usos e caracteristicas.

2.6.1 Grounded Theory

A GT originou-se com as pesquisas de Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss
(1965, 1967), que observaram como a morte ocorria em contextos hospitalares,
focando em como e quando os profissionais da saude e seus pacientes em estados
terminais sabiam que estavam morrendo e como lidavam com tal noticia.

Com a publicacdo de The Discovery of Grounded Theory (GLASER;
STRAUSS, 1967), os autores iniciaram um marco na pesquisa metodologica, pois
além de uma inovacao, a GT também € uma mistura entre procedimentos positivistas
e pragmaticos, prezando pelo desenvolvimento de teorias de pesquisas
fundamentadas nos dados, em vez de deduzir hipéteses testaveis de teorias pré-

existentes. Ela reflete as posicdes de seus criadores, uma vez que Glaser trabalhava
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com métodos quantitativos na Columbia University, com especial foco em
desenvolvimento de teoria indutiva, usando dados qualitativos e quantitativos;
enquanto Strauss, influenciado pela tradicdo da Universidade de Chicago, no campo
da pesquisa qualitativa e pragmatismo, tinha especial interesse em interagir
diretamente com os participantes da pesquisa, inserindo, assim, “no¢des de agéncia
humana, processos emergentes, significados sociais e subjetivos, préaticas de
resolucdo de problemas, bem como o estudo da acdo de teoria fundamentada em
aberto.” (CHARMAZ, 2006, p. 7, traducdo minha).

Ela €, ao mesmo tempo, um método e uma metodologia derivada das ciéncias
sociais. Nesta pesquisa, € utilizada como método, pois € aplicada aliando analise
dedutiva e indutiva, e descobrindo teoria a partir da analise de dados
sistematicamente obtidos por meio da pesquisa social (GLASER; STRAUSS, 1999).

De acordo com Strauss e Corbin (2008, 19, traducdo minha):

[...] @ maioria dos pesquisadores que usam esta metodologia provavelmente
espera que seu trabalho tenha relevancia direta ou potencial tanto para
publico ndo académico como académico. Isso porque a metodologia ordena
que se leve muito a sério as palavras e as ac¢des das pessoas estudadas.

Apesar de ter sido utilizada, primeiramente, em ambito das pesquisas sociais,
a légica da GT pode abranger diversas areas, o que significa a geracao de conceitos
abstratos e especificacdo das relacdes entre eles, para compreender os problemas
em varias areas substantivas.

Para Charmaz (2006, p. 10, tradugcdo minha), a GT “serve como um modo de
aprender sobre os mundos que estudamos e um método para desenvolver teorias
para compreendé-los”. Creswell (2005, p. 396, tradugao minha) resume a GT como

sendo:

[...] um procedimento qualitativo sistematico usado para gerar uma teoria que
explica, em um nivel conceitual amplo, um processo, uma agéo ou interagao
sobre um tépico substantivo. Em pesquisas de teoria fundamentada, esta
teoria € uma teoria “processo” — ela explica um processo educacional de
eventos, atividades, acdes e interacdes que ocorrem através do tempo. Além
disso, tedricos da Grounded Theory procedem por meio de procedimentos
sistematicos de coleta de dados, identificando categorias (usando sindnimos
com temas), conectando estas categorias e formando uma teoria que explica
0 processo.
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Ou seja, a GT possui alguns procedimentos padrdes e outros que derivam da
subjetividade do pesquisador. Ademais, da prioridade aos dados e ao campo em
estudo, em vez de se apoiar totalmente em suposi¢cdes tedricas, e as pessoas
estudadas devem ser relevantes para o estudo (FLICK, 2004).

E importante mencionar que, apés a publicacdo de The Discovery of Grounded
Theory, em 1967, tanto Glaser como Strauss passaram a se dedicar a publicacoes
independentes, que pretendiam oferecer maiores explicacdes sobre a GT (GLASER,
1978, 1992; STRAUSS, 1987). Ademais, em 1990 e 1998, Strauss fez uma parceria
com Juliet Corbin, uma pesquisadora da area de enfermagem comunitéria, a fim de
expandir as técnicas e procedimentos da GT, inserindo categorias preexistentes e
preocupacdes sobre validade e confiabilidade (CRESWELL, 2005). Entretanto,
Glaser respondeu contrariamente as inovacdes de Strauss e Corbin, afirmando que
as categorias preconcebidas e moldes ndo permitiam a teoria emergir durante o
processo de pesquisa e, ainda, tornavam o método uma simples descricdo de atos.

Preocupada com os rumos da GT, Charmaz (2000) elaborou uma pergunta
gue ela mesma respondeu: “Quem possui a real GT?”. Essa pesquisadora acreditava
que os autores antes mencionados estavam levando o método para um caminho
muito sistematico, pois, apesar de ser um método, a GT deveria permitir estratégias
flexiveis, que focassem no significado dos participantes atribuidos as suas acoes, e
desenvolver o conhecimento do papel do pesquisador e dos envolvidos na pesquisa.
Sua resposta, entdo, partiu da elaboracdo de uma abordagem construtivista para a
GT.

Por isso, podemos considerar que existem 3 tipos de desenhos para a GT: o
procedimento sistemético de Strauss e Corbin (1998), o desenho emergente,
associado a Glaser (1992) e a perspectiva construtivista criada por Charmaz (1990,
2000).

Contudo, mesmo com as diferencas entre elas, alguns pontos continuam
remanescentes em todas as propostas, tais como: “a codificagcdo, a redacédo de
memorandos!® e a amostragem para o desenvolvimento de teorias” (CHARMAZ,
2009, p. 23). Charmaz (2009, p. 23) ainda aponta que:

18 Os memorandos desta pesquisa podem ser encontrados em CD anexo ao material impresso, uma
vez que foram diversas leituras para delimitacdo das categorias finais.
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As diretrizes da teoria fundamentada descrevem as etapas do processo de
pesquisa, além de fornecerem um caminho para esse processo. Os
pesquisadores podem adota-los e adapta-los para a realizacdo de estudos
diversos. A forma como os pesquisadores utilizam essas diretrizes ndo é
neutra; nem o S80 0S pressupostos que eles levam para as suas pesquisas
e organizam durante o processo.

Insiro esta pesquisa no desenho construtivista de Charmaz (1990, 2000, 2006,
2009), pois, além de seguir as etapas que caracterizam a GT como um todo, também
pretendo analisar sentimentos, valores, crencas, visoes, ideologias e suposi¢oes dos
envolvidos neste trabalho. De acordo com Creswell (2005, p. 402, tradugdo minha),

nessa proposta de GT, o pesquisador:

[...] explica os sentimentos dos individuos assim que eles experienciam um
fendmeno ou processo. O estudo construtivista menciona as crengas e 0s
valores do pesquisador e evita categorias predeterminadas, tais como,
aguelas encontradas na codificacdo axial.

Nesse sentido, o pesquisador também imprime seus valores, experiéncias e
prioridades para o estudo, bem como toma decisdes sobre as categorias no decorrer
do processo e faz perguntas para os dados, juntamente com seu aparato de conceitos
sociolégicos. Ainda para Charmaz (2006), o papel do investigador é tentar
compreender 0 que acontece nos contextos de pesquisa nos quais esta inserido e
como sdo as vidas dos participantes da pesquisa, estudando como 0sS mesmos
entendem, explicam e relatam suas atitudes, a fim de, posteriormente, tentar analisar
tais declaracoes.

Sendo assim, o primeiro passo € estudar os dados coletados e fazer uma
codificacdo qualitativa, isto €, comecar a separar, classificar e sintetizar esses dados.
Essa etapa fornece um refinamento dos dados, pois os classifica e, assim, € possivel
ter em maos um instrumento para instaurar comparagées com outros trechos de
dados (CHARMAZ, 2009). Ao fazer isso, 0 pesquisador inicia sua compreensao
analitica dos dados, fazendo anotacbes e comparacfes preliminares; a etapa
seguinte é a escrita de memorandos, definindo as ideias que melhor se ajustam e as
categorias provisOrias que surgem desse processo. As categorias analiticas
produzem um instrumento conceitual sobre o estudado e, desse modo, o pesquisador
faz uma ligacdo direta com os dados, reunindo, posteriormente, outros excertos de
dados que comprovam as categorias ja geradas ou ainda sao responsaveis pela

criacado de novas categorias.
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Em seguida, prossigo para a definicdo de uma categoria central, que possa
descrever o principal fendmeno da pesquisa. Essa categoria pode ser determinada
por diversos fatores, tais como, a recorréncia da categoria, a relagdo com outras
categorias, sua saturacdo rapida e féacil, e as implicacbes claras para o
desenvolvimento da teoria (GLASER, 1978). O detalhamento das categorias finais e
os trechos nos quais se encontram as evidéncias para tais categorias podem ser
visualizados no apéndice D.

Ap6és tal procedimento, fui capaz de identificar qual teoria se aplicava melhor a
esta pesquisa. Se fago um estudo sobre LC, obviamente esta deve ser uma teoria a
ser delineada, porém quais outros fatores dentro do LC precisavam ser destacados a
partir das experiéncias dos participantes?

Portanto, a GT possibilita ao trabalho possuir teorias e experiéncias que se

agrupam, encaixam-se e complementam-se. Segundo Charmaz (2009, p. 16):

Nosso trabalho culmina em uma ‘teoria fundamentada’ ou em uma
compreensao tedrica da experiéncia estudada. [...] Em resumo, os métodos
da teoria fundamentada desmistificam o procedimento da investigacao
qualitativa — e aceleram a sua pesquisa, intensificando o seu estimulo em
relagéo a ela.

2.7 ESTILO DE RELATO DA PESQUISA

Na minha voz de pesquisadora, procedo ao relato da analise fazendo uso de
meus poderes construcionistas sociais, que requerem do leitor compreender que
todas as afirmacdes derivam da minha interpretacdo subjetiva, embora
intersubjetivada por olhares de outros pesquisadores, 0s instrumentos humanos, bem
como das préprias participantes. A titulo de exemplo, onde eu poderia ter grafado
“Safira relatou ter passado por algumas experiéncias que marcaram sua [...]" grafei
“Safira experienciou circunstancias no ambito X [...]". Essa opc¢ao redacional no relato
da analise ndo significa minha onipresenca nas circunstancias dos fatos relatados
pela participante; significa apenas que a afirmagao é feita com base em tais relatos
presentes nos dados. Assim, ao relatar a analise, recorro ao italico para salientar esse
meu uso de poder enquanto pesquisadora, deixando claro que a afirmagédo néo é
presuncdo de minha parte. O que € minha interpretacdo, que deve caracterizar e
distinguir o relato da pesquisa construcionista social, grafo com o recurso negrito

(e.g. experiéncias das participantes), ou seja, as categorias de analise.
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Faco ilustracbes com excertos dos dados originais da pesquisa com a
finalidade de dar suporte as minhas interpretacdes, para isso, escolhi os trechos mais
representativos de cada categoria para inserir como exemplos. Recorro ao sublinhado
para destacar visualmente eventuais trechos de excertos com relacdo direta as
minhas afirmacfes precedentes. Dispenso esse recurso quando o excerto €
demasiadamente breve ou todo ele é representativo da categoria em questdo®. Por
isso, ao longo do relato da pesquisa, ndo fagco mencdo individual ao propoésito de
insercao de excertos e meu estilo para fazé-lo como tal.

As historias relatadas aqui sdo derivadas das experiéncias das professoras
durante o programa governamental em questédo (PDE), porém néo é intencdo desta
pesquisa focar na constituicdo, estrutura ou desdobramentos desse programa
governamental, pois acredito tratar-se apenas do pano de fundo para o
desenvolvimento de pensamento critico das participantes. Desse modo, refiro-me ao
contexto de diferentes maneiras, focando no que as docentes vivenciaram durante
esse periodo, tais como: intervencdo pedagdgica, programa de formacao continuada
voltado ao desenvolvimento de pensamento critico, inclusdo em praticas e/ou
aprendizagem de LC?°,

Ademais, o LC foi o conteudo estudado por esse grupo de professoras,
especificamente, ndo sendo possivel afirmar que perspectivas criticas perpassam
todos os conteudos, grupos de estudos e cursos ofertados por tal programa de
formacdo continuada. Cada professor orientador e cada instituicdo de ensino tém
liberdade de escolha quanto aos temas e abordagens apresentados aos professores

participantes, em diferentes anos de realizacdo do programa?l.

2.8 TRIANGULACAO POR INSTRUMENTOS HUMANOS

O procedimento de triangulacéo por Instrumentos Humanos (REIS, 2008b) é

um processo que garante a consisténcia das interpretacoes do  pesquisador,

19 Explicacéo inserida apds questionamento da professora doutora Samantha Mancini Ramos, em
banca de qualificacdo, sobre a falta do recurso sublinhado em alguns trechos de exemplos das
categorias.

20 Explicagdo de pergunta feita pela professora doutora Samantha Mancini Ramos, em banca de
qualificagdo, sobre o porqué de ndo nomear o programa utilizando a sigla PDE desde o inicio do
trabalho.

21 Explicacdo de indagacédo feita pela professora doutora Samantha Mancini Ramos, em banca de
qualificacdo, sobre a possibilidade de caracterizar todo o programa PDE como um programa de
desenvolvimento de LC.
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prestando contas ao leitor de que tais interpretacées nao derivam somente da sua
subjetividade e estéo validadas por interpretacdes alheias.

De acordo com Reis (2008b), a triangulacdo é importante porque, antes de
passar as fases seguintes de analise, € preciso assegurar a consisténcia das
primeiras interpretacdes. Ainda para Bortoni-Ricardo (2009, p. 61), esse recurso de
analise permite “comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar ou
desconfirmar uma asserc¢do.” Tal triangulagcédo consiste na elaboragéo, aplicagao e
analise dos resultados colhidos por uma ferramenta de triangulacéo (doravante FT).
O objetivo da FT € conhecer o grau de consisténcia das interpretacbes da
pesquisadora, verificando a extensao de consisténcia, divergéncia e alternatividade
de interpretacdes, a partir das interpretacéo de outros.

Nesta pesquisa, ao invés de elaborar uma FT, decidi por realizar um
procedimento de triangulacdo, sendo assim, ap0s 0 processo de criacdo das
categorias analiticas e agrupamento dos excertos nessas categorias, reuni 0 grupo
de pesquisa do qual participava para a realizacédo da triangulacdo. Esse grupo era
formado por uma professora pds-doutora, que € também a coordenadora do grupo de
pesquisa e orientadora desta tese, trés alunas de doutorado, uma mestre, um
mestrando e um aluno de graduacéo, todos envolvidos em pesquisas com interesses
semelhantes. Durante esse procedimento, revisamos as categorias estabelecidas por
mim, enquanto ajustes e insercdes foram sugeridos pelos trianguladores.

Obtive entédo, consisténcia em 96,8% das categorias e alternatividade em 3,2%
das categorias??. Nao houve nenhuma situacdo de divergéncia no concernente a

construcéo das categorias e 0s excertos a elas pertencentes.

2.9 ETICA

Defino ética por ser o comportamento geral em que se sabe respeitar regras,
pessoas, valores, normas e culturas de uma sociedade. Por isso, algumas medidas
foram tomadas, a fim de garantir a ética desta pesquisa, focando, principalmente, em
evitar prejuizos e danos aos participantes, a sociedade em geral e também aos

pesquisadores, uma vez que consideracdes éticas na pesquisa ainda tém recebido

22 Resultados obtidos por meio do nimero de sugestbes dos trianguladores para as categorias
apresentadas, sendo a somatdria de todas categorias igual a 100%.
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pouca atencéo por parte dos pesquisadores em geral (PAIVA, 2005; FRANCESCON,
2014). Segundo Celani (2005, p. 107):

E preciso ter claro que as pessoas ndo séo objetos e, portanto, ndo devem
ser tratadas como tal; ndo devem ser expostas indevidamente. Devem sentir-
se seguras quanto a garantias de preservacédo da dignidade humana. Pode
haver danos e prejuizos, também para os pesquisadores, em suas interagées
com colegas, com alunos de poOs-graduagdo e com jovens iniciantes de
iniciacdo cientifica. Para a profissdo e sociedade em geral, a perda de
_Confian’ga. na pesquisa e nos pesquisadores pode representar danos
Irreparaveils.

Partindo do pressuposto de a pesquisa qualitativa ter o objetivo de “explorar,
examinar e descrever pessoas em seus ambientes naturais” (ORB; EISENHAUER,;
WYNADEN, 2001, p. 93, traducdo minha), € impossivel negar a existéncia de certa
assimetria de poderes entre participantes e pesquisador. Por mais que o pesquisador
deixe claro todos os direitos dos participantes e use de metodologias mais
espontaneas, como, por exemplo, grupos focais ou conversas, para tentar um dialogo
mais equiparado, o titulo de pesquisador ou aluno de pos-graduacéo, e o poder que
este tem nas escolhas da epistemologia e procedimentos metodolégicos, pode causar
certa relacao de superioridade perante os participantes.

N&o que essa seja a intencdo do pesquisador, pelo contrario, pois “o desejo de

participar de uma pesquisa depende da vontade do participante em suas
experiéncias” (ORB; EISENHAUER; WYNADEN, 2001, p. 93, traducdo minha).
Entretanto, os participantes podem sentir-se preocupados em dar respostas
satisfatorias, envergonhados ou até mesmo diminuidos. Sendo assim, “a
preocupacao do pesquisador deve ser sempre a de evitar danos e prejuizos a todos
0s participantes a todo custo, salvaguardando direito, interesses e suscetibilidades”
(CELANI, 2005, p. 110). Nesse mesmo sentido, Paiva (2005), concorda que, quando
a investigacao envolve, de qualquer forma, pesquisador(es) e pesquisado(s), também
chamados de participantes, a ética deve ser o fio condutor de todas os procedimentos
da pesquisa, de modo a ndo causar nenhum prejuizo a quaisquer partes envolvidas.

O procedimento inicial para garantir a participacéo segura das professoras foi
a elaboracédo de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (doravante TCLE)
(Apéndice C). Nesse documento, as docentes tém garantido o seu anonimato, a
possibilidade de se retirarem da pesquisa a qualquer momento, caso assim desejem,

e a oportunidade de ler as analises apos finalizadas, a fim de validar a subjetividade
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desta pesquisadora. Além dos direitos a elas proporcionados, o documento também
contém explicacdes sobre a conducdo e o conteludo da pesquisa, e dados sobre a
pesquisadora e sua orientadora. Todas as participantes leram e assinaram o TCLE,
concordando, assim, em participar desta investigacao.

Como mencionado acima, adotei, nesta pesquisa, o retorno das andlises as
docentes, ou seja, as professoras tiveram a oportunidade de ler e analisar o que
escrevi sobre elas, com as lentes voltadas para a exatidao das interpretacdes que fiz
daquilo que me relataram durante as entrevistas. A finalidade desse procedimento é
o cuidado com possiveis julgamentos de valores, validado pelas leituras das proprias
protagonistas desta pesquisa. Desse modo, as participantes sdo mais do que apenas
fornecedoras de informacdes: sao parceiras na construgao de significados (CELANI,
2005).

Esse processo de retorno das analises para escrutinio dos participantes,
segundo Francescon (2014), ndo é pratica comum na area de pesquisas em LA ou
Estudos da Linguagem. Todavia, considero tal conduta essencial para o cuidado com
0 outro: uma das preocupacdes que deveria reger trabalhos nos quais se relatam as
acles de seres humanos, sobretudo, daqueles cujas praticas refletem na sociedade,
COmo nesse caso, professoras que levam seus conhecimentos para dentro da sala
de aula, é dar-lhes um devido retorno. Primeiro, porque lidar com as palavras,
pensamentos e atitudes de outros pode causar sérios danos a imagem do individuo
e até de uma instituicdo. Segundo, porque, ao ler a analise feita pelo outro sobre o
que foi pesquisado, € possivel que tal experiéncia cause reflexdo, autoandlise ou,
ainda, novas ac¢es em beneficio de si mesmo ou da comunidade.

Para ter acesso as reacdes das docentes apos a leitura da analise feita por
mim, uma nova entrevista semiestruturada®® (Apéndice E) foi realizada, mediante
disponibilidade das participantes, por meio da qual procurei ndo somente constatar
suas reacdes, mas também refletir sobre o processo de pesquisa, dialogar sobre as
mudancas ocorridas entre o periodo da primeira entrevista e de tal reencontro, e, até
mesmo, sobre o proprio procedimento de retorno dos dados. Os resultados
detalhados de tal procedimento estdo relatados no capitulo intitulado Retorno da

analise as participantes.

2 E necessario explicar que trechos da entrevista de retorno com Agata foram suprimidos, a pedido
da participante, por conterem comentarios de cunho familiar.
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Um terceiro procedimento ético foi adotado ao final da pesquisa em busca de
leituras externas para a tese, a fim de que tais procedimentos fossem examinados
por outros olhares, além dos participantes da investigacdo. Esse processo foi inserido
apos conclusdo de pesquisa feita por Reis e Egido (no prelo), cujos resultados
afirmavam que os procedimentos éticos da maioria das investigacdes analisadas
limitou-se a dar voz aos participantes da pesquisa. Para que esse ambito fosse
expandido, convidei sete membros da academia, envolvidos com pesquisas sobre
LC. Esse convite, seus resultados e melhores explicacdes estdo descritos no capitulo
de consideracdes finais, onde detalho os encaminhamentos finais da escrita da tese
e retomo os procedimentos éticos utilizados.

Explicados os métodos utilizados para realizacdo desta pesquisa, bem como o
estilo de relato da mesma e os procedimentos éticos, prossigo para o capitulo 3, no

gual analiso os dados procedentes das entrevistas cedidas pelas participantes.
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CAPITULO 3
ANALISE

Este capitulo é destinado a apresentacdo dos resultados das analises dos
dados das participantes desta pesquisa e segue subdivido em instancias dos
impactos do LC nas vidas pessoais e profissionais das docentes, separado pelas
perguntas de pesquisa.

Inicio este capitulo relembrando minhas perguntas de pesquisa e as respostas
encontradas apés analise. Dessa maneira, o leitor j& reconhecera, de antem&o, os
resultados da analise aqui apresentada. A primeira pergunta de pesquisa consistiu
em conhecer que sentido(s) de desenvolvimento pessoal e profissional os relatos das
participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC. Sendo assim, as
analises realizadas me permitiram compreender que as participantes passaram de
um status de passividade a agéncia por meio de resultados de empoderamento
derivados da aprendizagem de LC. No que concerne a segunda pergunta de
pesquisa, que procurou entender que natureza tém as mudancas possivelmente
vivenciadas e relatadas pelas professoras, interpretei que tais mudancas tiveram
naturezas de fundo cognitivo e verbal, pois as participantes desenvolveram aspectos
relativos ao conhecimento e também a capacidade de se expressarem e
guestionarem, além da natureza pedagdgica, dado que perceberam mudancas em
suas praticas educacionais. Por fim, a terceira pergunta de pesquisa, buscou
compreender que experiéncias vivenciadas pelas professoras, se alguma, elas
relatam terem transformado seu conhecimento. Conclui que as experiéncias que elas
descreveram tiveram relacdo com as atividades de LC estudadas, elaboradas e
utilizadas por elas, com a expansao de escopos do desenvolvimento do LC para
outras areas, com a disseminacao oral derivada dessa participacdo no programa de
formacdo continuada e ainda as experiéncias de interlocucdo entre a escola e a
sociedade.

Sinalizo também ao leitor que os significados das categorias de analise podem

ser encontradas no glossario disponivel na pagina 228.
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VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL DE SAFIRA

e Sentido(s) de Desenvolvimento Pessoal e Profissional os

Relatos das Participantes me Permitem Interpretar como Reflexo de seu LC?

Durante sua participacdo no programa de formacdo continuada voltado ao

desenvolvimento de

com a transformacao

pensamento critico, Safira vivenciou experiéncias que associo

de suas acoes. E possivel fazer relacio entre como a professora

comportava-se anteriormente a esse programa e como suas atitudes modificaram-se

OuU passaram por crescimento apos tal intervencao pedagogica.

Vida Pessoal
Pré LC

Safira vivenciou experiéncias de mudancas advindas de seu posicionamento

perante certas circunstancias no ambito familiar, mencionando sua passividade a

elas.

Pés LC

[...] até por eu ndo aceitar algumas situagfes, ou enquanto vocé aceita, as
coisas iam muito bem, porque... acaba vocé engolindo tudo e... aceitando
todas [L.6-7].

[...] a principio eu era conivente com a situagao [L.188].

A professora notou que, apos sua participacdo no programa voltado para o

desenvolvimento de

pensamento critico, sentiu-se capaz de transformar algumas

situacBes de seu cotidiano pessoal. Sendo assim, as mudancas tiveram um carater

de empoderamento.

E depois eu passei a ndo aceitar algumas situa¢des, entdo ai as coisas
vieram a tona e a gente acabou separando porque ndo dava realmente certo
[L. 9-10].

[...] eu tenho, acho que, mais equilibrio agora, ndo s6 quando eu percebo as
coisas, mas assim, mais seguranca, pra voceé ta... éh... direcionando certos
conflitos, certas situacdes [L.72-74].

[...] eu... vejo assim mais seguranca. E também essa visao critica, essa visdo
de vocé perceber o que ta sendo feito, porque... a gente... as vezes as
pessoas falam algumas coisas e vocé ndo percebe aonde, onde ela quer
chegar com essa situacéo. E... 16gico que ainda falta muito ainda, eu acho
gue eu tenho que ficar mais atenta a essas situagfes. Mesmo assim ja... eu
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acredito que melhorou, né. E de tomar uma atitude. “Olha, isso aqui néo ta,
néo ta indo bem, isso aqui tem que mudar, vamo’ mudar.” [L. 76-82].

[...] eu prefiro j& pér um ponto final e reverter essa situacao [L. 86].

E ai eu passei a ndo... ndo querer mais e nao aceitar mais essa situacéo [L.
187-188].

[...] eu ndo podia ficar mentindo pro meu filho [L. 202-203].

[...] de colocar mesmo as coisas e de explicar as coisas pro filho [L. 205-206].

O termo empoderamento aqui se relaciona ao poder adquirido por essa
professora no sentido de reagir a situacdes antes impassiveis de reacdo. Todas as
mudancas vividas por ela sédo tracos de empoderamento, porque, atualmente,
consegue perceber situacfes de opressao e imprime esforcos para modifica-las,
esforcos estes que podem ser tanto cognitivos como verbais.

Porém, para Safira, essas mudancas ndo ficam apenas na mente: ela busca
por resultados, tanto em instancias verbais quanto atitudinais. Ao salientar a questéao
de se sentir mais segura, de ter mais equilibrio, a professora empodera-se de
sentimentos de agéncia, com 0s quais se sente mais apta a agir no mundo,
comecando pela sua propria vida.

Ainda apds sua aprendizagem de LC, Safira evidenciou ganhos de fundo
cognitivo positivo, passando a sentir-se mais segura, apta a propor mudancas em
sua vida, mesmo que tais ndo lhe oferecessem resultados sempre positivos, e ainda

mais contente consigo mesma ante as atitudes tomadas.

[...] eu tenho, acho que, mais equilibrio agora, ndo s6 quando eu percebo as
coisas, mas assim, mais seguranca, pra voceé ta... éh... direcionando certos
conflitos, certas situagdes. [L. 72]

[...] eu... vejo assim mais seguranca. [L. 76]
Entéo, eu me senti melhor porque eu comecei também a falar a verdade pro
meu filho. [L. 207-208]

Vida profissional
Pré LC

Em sua vida profissional, a docente lidava com circunstancias de passividade
e bloqueio cognitivo e emogdes negativas antes de seu desenvolvimento de
pensamento critico.

Safira lidou com experiéncias de passividade no ambiente escolar em relagéo

a acontecimentos e pronunciamentos ofensivos por parte de membros superiores.
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Na época, essa situacao, éh... como ele, ele estava mudando a gestao, nos
achamos melhor que as coisas passassem e, de repente, a gente esperaria
essa... essa situacéao... se reverter, essa situacao mudar [L.19-22].

[...] olha, antes, o que eu fiz, nada. Eu s6 aguardei porque eu achei que...
gue, pela mudanca de direcdo, né, do gestor, que as coisas... mudariam
também, entdo eu esperei uma situagcdo posteriormente, que eu sabia que
isso provavelmente aconteceria [L.32-35].

As vezes a gente esperava que as coisas fossem mudadas [L. 84].

Em tais ocasibes, a professora, apesar de sentir-se ofendida por declaragdes
hostis, ndo se pronunciava e ndo era capaz de lutar contra elas. Ela esperava atitudes
de terceiros.

Além da passividade, Safira também era uma pessoa que vivenciava bloqueio
cognitivo e emocdes negativas, que marcavam seu comportamento antes do

desenvolvimento de posicionamento critico.

[...] eu acredito que, na época, antes do PDE, vocé pensa muito, as vezes,
de... éh... tomar uma, uma postura e, de repente, ndo ser a postura correta
[L. 87-89].

[...] nisso de vocé ficar pensando se vai dar certo ou ndo... acaba passando
0 tempo e vocé passa a nao fazer nada, porque vocé fica com aquele medo,
ou... talvez até seria um comodismo, uma desculpa de mudar, falar: “Olha,
sera que isso vai dar certo?” E essa indecisdo, vocé acaba passando, né,
muita coisa [L. 92-95].

Bloqueio cognitivo e emocdes negativas deviam-se ao seu medo de estar
equivocada ou com receio de ndo alcancar seu propésito. Nesse sentido, a professora
vivenciou bloqueios de ordem cognitiva, haja vista as davidas que surgiam ao pensar
em posicionar-se. Suas emocdes negativas, relatadas aqui como medo, comodismo,
receio e inseguranca, impossibilitavam que se engajasse em praticas de
empoderamento ou agéncia, tornando-a, desse modo, uma pessoa limitada por

sentimentos desencorajadores.

Pos LC
Ja apos sua insercdo nas praticas de LC, a professora passou por mudancas
caracterizadas pela busca de empoderamento, por ganhos de fundo cognitivo

positivo e expanséo de escopos.
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O empoderamento levou Safira a adquirir sentimentos e a praticar acdes ou,
pelo menos, a conscientizar-se da necessidade de transformag¢des em seu contexto

de trabalho.

[...] eu acredito que melhorou, né. E de tomar uma atitude. “Olha, isso aqui
néo ta, ndo ta indo bem, isso aqui tem que mudar, vamo’ mudar.” [L. 81-82].

E agora ndo, sabe. Eu acho que eu tenho um pouco mais de liberdade. Se
vai dar certo, ou se nao vai, hdo importa, isso aqui tem que ser mudado. Nao
importa pra onde, o qué, mas tem que ser mudado. Vamo’ mudar, vamo’
fazer [L. 89-91].

Mas ao mesmo tempo eu falo “ndo, mas eu preciso fazer alguma coisa” e...
e eu acho que essa busca, éh... isso... isso, assim, que acaba me
empolgando... [L. 357-359].

Entéo isso também me ajudou. Por qué? Como que eu vou estar ensinando
0 aluno a trabalhar de maneira critica com o texto se nem eu mesmo tinha
essa criticidade toda, né? Entéo eu, eu... primeiro tenho que ter isso, eu tenho
que... que analisar esse texto dessa forma. Eu... acredito sim que eu tenho
que aprender mais... porque... € a pratica mesmo, a gente sabe que isso é
uma questdo de pratica, de vocé ta analisando, vendo o texto, mas eu tenho
que aprender mais, eu sinto isso. Mas eu ja melhorei muito [L. 545-551].

Entdo, eu vejo assim que até eu, nesse sentido, a gente ndo vai assim
também engolindo, tal [L. 570-571].

Empoderamento, para Safira, assume diversos significados: primeiro com o
objetivo de posicionar-se, de impor-se, de perder o medo e arriscar-se em busca de
transformacdes, de incluir-se como agente de mudancas na sociedade. Ademais,
significa ter a consciéncia de praticas pedagdgicas antes inexistentes, que se dao a
partir de sua propria aprendizagem.

Outro significado de empoderamento emerge quando a participante aponta
suas mudancas em relacéo a leitura de textos. Nesse sentido, empodera-se do LC e
da leitura critica, sendo capaz de desenvolver suas habilidades criticas.

Por fim, empoderamento também € sinbnimo de questionamento, posto que
Safira experienciou mudancas em relacdo ao seu posicionamento como professora,
pois acredita fazer parte de um trabalho coletivo, no qual demandas superiores devem
ser questionadas pelo corpo docente e equipe pedagdgica. Em outras palavras, Safira
deixou de ser passiva também em sua atuacdo como professora, pois se sentiu capaz
de transpor barreiras das estruturas sociais € nao aceitar todas as imposi¢cdes como
se fossem unénimes.

Diferente dos bloqueios cognitivos e emog¢des negativas que acompanharam

Safira durante seu percurso profissional antes da possibilidade de expandir seus
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conhecimentos, a professora expressou ganhos de fundo cognitivo positivo ao
perceber mudancas de ordem pessoal, que afetaram seu comportamento

profissional, modificando sua identidade como docente.

Eu acredito que... éh... eu tenho, acho que, mais equilibrio agora, n&o so
guando eu percebo as coisas, mas assim, mais seguranca, pra voceé ta... éh...
direcionando certos conflitos, certas situagdes [L. 72-74].

[...] eu... vejo assim mais seguranca [L. 76].

E também essa visado critica, essa visdo de vocé perceber o que ta sendo
feito, porque... a gente... as vezes as pessoas falam algumas coisas e vocé
nao percebe aonde, onde ela quer chegar com essa situacao [L. 76-79].

Eu acho que eu tenho um pouco mais de liberdade [L. 89].

Além disso, ela adquiriu consciéncia critica da linguagem, possibilitando que
fosse capaz de compreender como as pessoas usam a linguagem como meio de
manipulacéo ou instrumento de poder.

Para Safira, o trabalho com LC gerou impactos que ultrapassaram 0S muros
da escola.

E eu fechei o trabalho com uma avaliagdo e nessa avaliagéo tinha a sinopse
de filme, que era o, a da “Erin Brockovich”, a sinopse, entdo a gente colocou...
éh, éh... desde as partes da, da sinopse e... da estrutura da sinopse, da
analise linguistica, dos, do... nos verbos que ali apareciam, do presente, né,
que é o que direciona mais a sinopse, e terminei também com uma questéo...
éh... pra que ele pudesse responder e ver a critica também, né, da, a questéo
critica. E a questdo era exatamente se na, dentro da, se na cidade, em
Porecatu, se... se a agua era... era limpa, né, se ndo tinha esse problemae...
a gente, ai que vem... a questdo da... né, da, do aluno perceber também, né,
gue o, o filme, né, e levar a reflexdo critica em relacdo a agua, né, da... da
cidade, do municipio [L. 453-463].

Mas a gente ja percebe que alguns alunos tém essa visdo mais critica e... e
ele ja... ja consegue perceber que a agua ela é esbranquigada, mas porque
ela é tratada com cloro, devido ((a)) uma... uma quantidade alta de cloro. E
ele também até éh... consegue... colocar as consequéncias disso, problemas
renais, entao ele ja tem esse conhecimento de... de problemas ja dessa parte
de salde, essa preocupacgdo, entdo esse conhecimento ja dentro da...
bioldgico, dentro da ciéncia. Outros ja colocaram, né, da, da quimica, né, do
cloro, entdo ele ja tem esse conhecimento. Mas ai também outros ja
colocaram, j4 foram além, j& tiveram um conhecimento ai geografico,
histérico, colocando que a dgua realmente ‘tava poluida devido &, a indUstria
que... que trabalha ali com, com a fabricacao de acucar e que utiliza aquela
agua desde a lavagem, né, da, da cana-de-aclcar e... e também, né, a
descarga da, da, da industria. E coloca também que essa descarga, esse,
essa poluigdo ela é jogada no, no Rio Capim, que é o rio que abastece a
cidade, éh... que passa no meio da cidade. Também ele ja consegue colocar
essas... ja tem esse conhecimento geogréfico, historico, dessa agua e que,
gue foi uma coisa satisfatdria porque... I6gico, poderia ser uma porcentagem
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maior, mas a gente ja percebe que houve um resultado, né, através desse
trabalho, que houve um... né, o significativo nesse sentido, que o aluno ja
consegue perceber, fazer uma reflexdo em cima, né, da, da agua ali. Entao
eu, eu fiquei satisfeita com o trabalho, eu achei que eu aprendi muito,
inclusive a... a ver isso dai, essa... essa diferenga, né, comecar a ficar mais
atenta a essa diferenca. O aluno nao respondeu por qué? O que que ta
faltando? E ter um pouco mais de atencédo pra isso. Ou, ele respondeu, mas
ele ndo teve uma, uma resposta satisfatdria, faltou conhecimento, faltou um
pouco mais. Entéo, isso é importante vocé comecar a perceber os niveis de
leitura e de compreensao dos alunos. E isso me enriqueceu porque depois,
posteriormente, nos demais trabalhos, vocé ja comecga ja a ir cercando isso
e ja, inclusive, contando ja com a colaboracdo de outros professores de
outras areas. Porque ai vocé percebe que, se vocé trabalhar sozinha, vocé
néo vai chegar a lugar nenhum. Que vocé precisa desse... desse aparato de
demais, das demais areas de conhecimento, que quando vocé trabalha junto
com os professores, com outras areas, que... com 0s, com aqueles alunos,
vocé tem um resultado melhor [L. 472-502].

Ah, entdo, da 4gua nés tentamos... inclusive conversamos com um médico,
0 médico comentou... Interessante o médico. Ele comentou que, que os
pacientes que ele comecou... 0s pacientes com problemas renais e... 0 que,
que tinham procurado, esses pacientes eles... éh... foi indicado que
tomassem 4gua... ja... &gua mineral, uma agua mais assim. E ele comecgou
a perceber que esses pacientes tiveram melhora a partir do momento que
ele trocou a 4gua. Entdo, a gente teve esse depoimento e... enquanto isso
nés até pedimos a ajuda dele pra que a gente pudesse fazer a analise dessa
agua. Enfim, até ele ficou assim, né, meio que de maos atadas porque
realmente a analise da 4gua ela foi... €h, dentro da, da... [...] dos padrdes [L.
584-593]

Agora estdo fazendo um poco artesiano pra que possa ta melhorando essa
qualidade da agua [L. 603-604]

A professora assumiu uma conscientizagcdo para com a aprendizagem e
desenvolvimento de pensamento critico dos alunos, ao mesmo tempo em que
imprimiu esforcos para levar a sala de aula questdes de cunho social e possiveis
solucBes. A professora expandiu os escopos de sua acdo e foi além da unidade

didatica que produziu, colocou-se como agente de mudancas na vida de seus alunos.

3.1.2 Pergunta 2: Que Natureza tém Mudancas Possivelmente Vivenciadas e

Relatadas pelas Professoras?

As mudancas relatadas por Safira foram de carater pessoal e profissional,
porém, ao se referir sobre as possiveis causas de tais mudancas, a professora
mencionou apenas fatores do ambito profissional, distinguindo-os em mudancas de

natureza cognitiva e verbal, e mudancas de cunho pedagogico.
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Instancia cognitiva e verbal

Safira experienciou mudancas de natureza cognitiva e verbal, pois algumas
de suas transformacgfes estdo diretamente ligadas a fatores de pensamentos e
discursos, assim como seu posicionamento pessoal independente, didlogo,
exercicio negativo de poder por ascendente institucional e comparacao de
diferencas entre realidades.

O surgimento de posicionamento pessoal independente marcou as

transformacdes da docente em relacéo a sua postura diante situacdes conflituosas.

A principio a gente tenta conversar. Eu acho que o dialogo... €, é a primeira
coisa, né. E... sendo ndo tem como, vocé vai t4 procurando escrever ou
procurando uma outra situacdo. Mas eu acredito que o diadlogo é sempre...
né, o... 0 mais facil. Pelo menos o mais pratico. E pra que vocé... quando
vocé chega ao registro do fato, € uma coisa j& mais séria. E, as vezes, da
pra vocé contornar através do dialogo assim [L. 100-105].

Em outras palavras, Safira ndo € mais uma pessoa passiva, ela tenta resolver
0s acontecimentos por meio de praticas relacionadas a diferentes géneros, como a
conversa ou a documentacdo de fatos, ao mesmo tempo em que toma decisdes
diversas e por si so.

Além disso, a docente percebeu a importancia do dialogo em suas relacdes,
acreditando ser essa a via mais eficiente para o uso da linguagem nas solucdes de

conflitos.

A principio a gente tenta conversar. Eu acho que o dialogo... €, é a primeira
coisa, né. E... sendo ndo tem como, vocé vai ta procurando escrever ou
procurando uma outra situagdo. Mas eu acredito que o dialogo é sempre...
né, o... 0 mais facil. Pelo menos o mais préatico. E pra que vocé... quando
vocé chega ao registro do fato, € uma coisa ja mais séria. E, as vezes, da
pra vocé contornar através do dialogo assim [L. 100-105].

Essa participante vivenciou exercicio negativo de poder por ascendente
institucional, uma vez que presenciou abuso de poder e humilhacdo por parte de
superiores e notou como tais episddios causaram impactos em seu comportamento,

apos a participacao na intervencao pedagogica.

[...] n6s tinhamos um diretor na gestéo, e que nds fomos muito perseguidas
por essa situacdo. E ele, as vezes, até chegava a comentar se nés vinhamos
aqui pra Londrina fazer o “PDEzinho”, éh... coisas... frases dessa forma, né,
insinuando de que, éh, o nosso trabalho néo iria ser um trabalho bom, ou um



128

trabalho de recortes, que ia ser como se fosse uma colcha de retalhos, entdo
séo expressdes que ele vinha colocando [L.14-19].

[...] depois ele continuou atrapalhando o trabalho, de certa forma, na escola
[L.37].

Ele depreciava, né, igual... éh, “PDEzinho”, ou... né, de uma maneira, né, ele
usava... o diminutivo, mas de uma maneira pejorativa, ou até que... né, que
0 nosso trabalho... quer dizer, quando vocé fala “um trabalho que néo passa
de uma colcha de retalhos”, quer dizer, vocé vai copiando um pouquinho
aqui, outro ali, enfim [L.60-64].

Nossa, muito mal, porque ele, principalmente quando ele se referia a essas
coisas, ele ndo, ndo, ndo falava pra nds individualmente, ele colocava isso
no grupo, entdo a gente se sentia assim muito humilhada porque... vocé ‘tava
assim... uma coisa é vocé falar individualmente, né, e outra coisa € vocé ser
humilhada em grupo, e eu acho que a situagéo fica pior ainda [L.66-70].

A professora Safira também exibiu mudancas de natureza cognitiva e verbal
ao fazer uma comparacdo de diferencas entre realidades. Ela compreendeu
situacGes e modificou seus pensamentos sobre acontecimentos que a rodeavam no

ambito escolar e passou a agir de maneira diferente a partir de entao.

[...] que eu falo do meu trabalho porque é onde a gente passa a maior parte
do tempo, e ali é que tem as diferengas sociais, tanto ((por)) parte do aluno,
quanto ((por)) parte da... das relacdes de poder, de direcdo e professor, e
dentro também dos colegas, porque vocé convive, pais, enfim. E um... é bem
amplo, né, o traba... as relagbes sociais dentro do trabalho. E... a gente
percebe sim, éh... e é interessante como que a escola, de uma forma geral,
onde eu trabalho, éh... em termos de critica, em termos de, de... até de coisas
estabelecidas pela... até de, de normas estabelecidas, trabalhos
direcionados, projetos muitas vezes impostos pela Secretaria de Educacéo,
éh... as vezes a gente tem que fazer mesmo, mas antes tem bastante
questionamento. Entdo, eu vejo assim que até eu, nesse sentido, a gente
nao vai assim também engolindo, tal. Apesar que tem hora que, como fala o
ditado, né, “quem pode manda, quem tem juizo obedece” (risos). Mas... éh...
a gente questiona sim. E eu vejo porque la na minha cidade também tem
uma outra escola publica que trabalha com alunos de ensino fundamental e
médio e que as coisas sdo realmente impostas, engolidas e ndo séo
questionadas. Entdo, a gente percebe essa diferenca porque também a
gente vai levando e conduzindo o questionamento e as reflexdes dentro
daquilo que... até mesmo em situagdes de... de, de trabalho, de sindicato...
éh... né, assim, as discussdes, né, sdo bem... sdo muito bem feitas, séo
conscientes, quando se toma uma atitude no coletivo é bastante consciente.
[L. 561-580]

Instancia pedagogica

No ambito pedagodgico, Safira viveu mudancas que derivaram de seu
conhecimento experiencial dialogico, do reconhecimento da coeréncia entre

teoria e pratica, de sua dissonancia cognitiva e do seu empoderamento.
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Safira observou mudangas no seu conhecimento experiencial dialdgico,
assim que passou a se sentir capaz de ensinar contetdos novos para ela e os alunos.
Ela creditou essa experiéncia a sua aprendizagem durante o programa voltado para

o desenvolvimento de letramento critico.

[...] eu... aprendi, pelo menos, a... né, pelo menos ter uma visdo maior, e até
mesmo pra ta trabalhando isso com os alunos e, e... ta buscando isso, né,
comeles. [Il. 111 - 113]

A professora também percebeu que suas mudancas estavam relacionadas a
um reconhecimento da coeréncia entre teoria e pratica, e conseguiu compreender
0 porqué de certos aspectos do cotidiano escolar, desde demandas governamentais
até decisdes superiores que envolviam praticas e estruturas da rotina escolar, antes

aparentemente desconectadas.

[...] entdo a hora que vocé comeca a ler mesmo 0s... 0S manuais, as
diretrizes... que tinha coisa que, as vezes, a gente lia assim muito rapido, nao
dava muita importancia, ou... ndo sei, mas dai vocé comeca a perceber que...
que tem um fundamento mesmo no, no trabalho feito pela, direcionado pela
Secretaria de Educac¢éo que, as vezes, tem uma sequéncia, que as vezes a
gente ‘tava desconexo. Que vocé ‘tava em sala de aula, a secretaria falava
outra coisa... Dava essa impressédo, pelo menos, que era uma outra coisa,
gue ndo tinha nada a ver. E, e de repente, vocé comeca a ver que had uma
linha, uma estrutura e que... e que deve ter sido, se € uma diretriz, de todos
estarem caminhando o trabalho numa direcdo s, porque sendo umcomeca
a fazer uma coisa, outra, fica muito disperso e vocé ndo... chega a lugar
nenhum. [L. 115 — 125]

Dissonancia cognitiva também causou transformacdes em Safira. Nesse
sentido, ela resgatou momentos de sua carreira docente oponentes a cognicao que
anteriormente relacionava ao contexto educacional, assim como comparacéo entre

realidades, ansia por modifica¢des, frustracdo, comprometimento.

[...] ai eu comecei a me dedicar mesmo a escola publica, e... vindo também
daquela primeira experiéncia ja com escolas... com, com uma escola rural
que, que... de alunos, assim, bastante carentes, entdo a gente acaba se
sensibilizando com a histéria, porque vocé... éh... tem muito contato com...
né, com essa realidade. Eu acho que quando, que era uma coisa que... eu
s6 vim realmente ter contato a partir do momento que eu comecei a
trabalhar, porque antes eu tinha uma vida bem diferente. Era assim... éh...
como se fala... € como se vocé vivesse numa redoma de vidro. Vocé via a
vida tudo muito maravilhoso, tudo era ali, né, e... tudo era o intocavel, mas
era uma... uma situagao assim... e eu acho que por iSso que iSs0... € por isso
gue... éh... eu acabei acho que ((me)) engajando realmente assim, me
identificando com escola publica. [ L. 319-330]
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[...] porque vocé vé algumas situacBes da realidade, dos alunos, da
dificuldade que ele, que se tem, e as vezes vocé se frustra porque vocé fala
“poxa, esse aluno podia ta estudando pra ter uma... uma vida melhor” ou...
éh... ter um conhecimento e vocé vé assim, as vezes, o descaso muito
grande, que eles ndo ligam muito. E... e as vezes vocé nado tem muito o que
se fazer porque eles... € como se eles ja tivessem, assim, outros objetivos
na vida e aquilo ali ndo diz muito pra ele. Entéo, as vezes, a gente fica um
pouco assim. [L. 351-357]

Safira ainda empoderou-se da capacidade de questionamento, de romper com
0 senso comum em suas a¢fes no ambito profissional ndo somente aquelas
referentes a si mesma, mas também as que incluiam todo o processo educacional.
Isso posto, relaciono o empoderamento também a uma das naturezas de suas

mudancas.

[...] a gente questiona sim. [L. 573]

[...] as coisas séo realmente impostas, engolidas e ndo sdo questionadas.
Entdo, a gente percebe essa diferenca porque também a gente vai levando
e conduzindo o questionamento e as reflexdes dentro daquilo que... até
mesmo em situagdes de... de, de trabalho, de sindicato... €h... né, assim, as
discussdes, né, séo bem... sdo muito bem feitas, sdo conscientes, quando
se toma uma atitude no coletivo € bastante consciente. [L.575 — 580]

3.1.3 Pergunta 3: Que Experiéncias Vivenciadas pelas Professoras, se Alguma, elas

Relatam terem Transformado seu Conhecimento?

Safira vivenciou ocasides, as quais relaciono a suas transformacfes apds o
processo de desenvolvimento de pensamento critico na sua formacéo continuada,
principalmente ligadas ao ambito profissional. Sdo experiéncias de producgéo didatica

e acao social.

Instancia de producéo didatica

Os materiais, aulas, seminarios e leituras produzidos e utilizados pela
professora sdo experiéncias que vinculo as modificagcdes de suas praticas, assim
como a expansao destas para outros contextos.

A participante passou por experiéncias com atividades de leitura e letramento
critico, em sala de aula e durante sua participacéo na intervencao pedagogica, que

relaciono a sua transformacao.
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[...] mesmo nas interpretacdes de texto que... a gente trabalha muito, eu acho
gue é o peso maior pra quem trabalha com linguas mesmo, e lingua
portuguesa, e lingua inglesa. [L.109-111]

[...] e ai eu levei pelo lado critico, pelo preconceito, entdo foi trabalhando,
aqui realmente eu trabalhei a leitura critica, eu cheguei aonde eu queria
chegar, que era a leitura critica. [L. 448-450]

[...] e terminei também com uma questdo... éh... pra que ele pudesse
responder e ver a critica também, né, da, a questao critica. E a questdo era
exatamente se na, dentro da, se na cidade, em Porecatu, se... se a agua
era... era limpa, né, se ndo tinha esse problema e... a gente, ai que vem... a
guestdo da... né, da, do aluno perceber também, né, que o, o filme, né, e
levar a reflexao critica em relacdo a agua, né, da... da cidade, do municipio.
[L. 457-463]

Mas a gente ja percebe que alguns alunos tém essa visdo mais critica e... e
ele ja... j& consegue perceber que a 4gua ela é esbranquicada mas porque
ela é tratada com cloro, devido ((a)) uma... uma quantidade alta de cloro. E
ele também até éh... consegue... colocar as consequéncias disso, problemas
renais, entdo ele ja tem esse conhecimento de... de problemas ja dessa parte
de saude, essa preocupacdo, entdo esse conhecimento j4 dentro da...
biolégico, dentro da ciéncia. Outros ja colocaram, né, da, da quimica, né, do
cloro, entdo ele ja tem esse conhecimento. Mas ai também outros ja
colocaram, j4 foram além, j4 tiveram um conhecimento ai geogréfico,
histérico, colocando que a agua realmente ‘tava poluida devido a, a industria
gue... que trabalha ali com, com a fabricacdo de aguUcar e que utiliza aquela
agua desde a lavagem, né, da, da cana-de-aglcar e... e também, né, a
descarga da, da, da industria. E coloca também que essa descarga, esse,
essa poluicdo ela é jogada no, no Rio Capim, que € o rio que abastece a
cidade, éh... que passa no meio da cidade. Também ele ja consegue colocar
essas... jA tem esse conhecimento geografico, histérico, dessa 4gua e que,
que foi uma coisa satisfatéria porque... Idgico, poderia ser uma porcentagem
maior, mas a gente ja percebe que houve um resultado, né, através desse
trabalho, que houve um... né, o significativo nesse sentido, que o aluno ja
consegue perceber, fazer uma reflexdo em cima, né, da, da agua ali. Entéo
eu, eu fiquei satisfeita com o trabalho, eu achei que eu aprendi muito,
inclusive a... a ver isso dai, essa... essa diferenca, né, comecar a ficar mais
atenta a essa diferenca. O aluno n&do respondeu por qué? O que que ta
faltando? E ter um pouco mais de atengdo pra isso. Ou, ele respondeu, mas
ele ndo teve uma, uma resposta satisfatdria, faltou conhecimento, faltou um
pouco mais. Entdo, isso é importante, vocé comecar a perceber 0s niveis de
leitura e de compreensado dos alunos. E isso me enriqueceu. [L. 472-496]

[...] o meu posicionamento critico em relacdo ao texto mudou muito, porque
eu também ndo tinha essa visdo. Entdo, eu acredito que isso também foi uma
coisa_importante no meu trabalho, porque... eu, como professora de
portugués e de inglés, 0 gue que a gente trabalha na escola? Textos.
Interpretacdo de texto. Pelo menos, assim, é o objetivo. Légico que a gente
vai um pouco, procura ir um pouco mais além. Mas o objetivo principal, pelo
menos, determinado pela Secretaria de Educacao, é que o aluno saia lendo
e interpretando o texto por, pra ele poder fazer um concurso, um vestibular,
uma coisa assim. [L. 530-537]

[...] eu acredito que isso foi importante pra mim. Pro meu trabalho foi assim
espetacular porgue eu, as vezes... quantas vezes a gente pegava um texto,
sentava aqui mesmo com a professora... com a professora Simone, e ela
falava: “Ndo, mas esse autor aqui ta querendo colocar... Olha, essa fala
aqui...” Entéo, eu falava “gente, mas eu néo vi nada disso” (risos). Gente, eu
ndo, eu ndo percebia, eu ndo, eu ndo percebia. N&o... por mais que eu lesse
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aguele texto, por mais que eu visse, eu ndo tinha essa... ndo, ndo me
chamava a atencdo, as vezes passava assim, eu ndo... despercebido, eu
néo, néo, néo via. Eu falava “olha...”. Entao isso também me ajudou. Por
gué? Como que eu vou estar ensinando o aluno a trabalhar de maneira critica
com o texto se nem eu mesmo tinha essa criticidade toda, né? Entéo eu, eu...
primeiro tenho que ter isso, eu tenho que... que analisar esse texto dessa
forma. Eu... acredito sim que eu tenho que aprender mais... porque... € a
pratica mesmo, a gente sabe que isso é uma questéo de pratica, de vocé ta
analisando, vendo o texto, mas eu tenho que aprender mais, eu sinto isso.
Mas eu ja melhorei muito. [L. 537-551]

Ademais, ela adicionou tal criticidade ao seu cotidiano, uma vez que se torna
capaz de diferenciar os niveis de criticidade de seus alunos, a dificuldade de suas
assercbes, a profundidade das respostas e a comparagdo entre seu proprio
conhecimento sobre a abordagem.

Safira ainda extrapolou as barreiras de sua instrucdo pedagdgica e expandiu
suas préticas, considerando o LC como uma perspectiva de ensino e aprendizagem
gue beneficia outros campos de sua atuacdo como docente.

E isso me enriqueceu porque depois, posteriormente, nos demais trabalhos,
vocé jA comeca ja a ir cercando isso e ja, inclusive, contando j& com a
colaboracdo de outros professores de outras areas. Porque ai vocé percebe
que se vocé trabalhar sozinha, vocé ndo vai chegar a lugar nenhum. Que
vocé precisa desse... desse aparato de demais, das demais areas de
conhecimento, que guando vocé trabalha junto com os professores, com
outras areas, que... com 0s, com aqueles alunos, vocé tem um resultado
melhor. L. 496-502]

[...] porque eu também néo tinha essa visdo. Entdo, eu acredito que isso
também foi uma coisa importante no meu trabalho, porque... eu, como
professora de portugués e de inglés, o que que a gente trabalha na escola?
Textos. Interpretagdo de texto. Pelo menos, assim, é o objetivo. Légico que
a gente vai um pouco, procura ir um pouco mais além. Mas o objetivo
principal, pelo menos, determinado pela Secretaria de Educacéo, € que o
aluno saia lendo e interpretando o texto por, pra ele poder fazer um concurso,
um vestibular, uma coisa assim. [L. 531-537]

Instancia de acao social

A professora Safira participou de a¢des sociais que mobilizaram outros setores
da sociedade, como a incluséo de participantes externos ao ambiente escolar, a fim
de esclarecer duvidas dos estudantes. Além disso, suas atitudes resultaram em acdes
de melhorias e elucidagdao da comunidade como um todo — néo se limitando ao

ambiente escolar. Por isso, ela promoveu interlocucédo entre sociedade e escola.



133

Ah, entdo, da agua nés tentamos... inclusive conversamos com um médico,
0 _médico comentou... Interessante o médico. Ele comentou gue, gue 0s
pacientes que ele comecou... 0Ss pacientes com problemas renais e... 0 que,
que tinham procurado, esses pacientes eles... éh... foi indicado que
tomassem &agua... ja... &gua mineral, uma agua mais assim. E ele comecou
a perceber que esses pacientes tiveram melhora a partir do momento que
ele trocou a aqgua. Entdo, a gente teve esse depoimento e... enquanto iSso
noés até pedimos a ajuda dele pra que a gente pudesse fazer a analise dessa
agua. Enfim, até ele ficou assim, né, meio que de maos atadas porgue
realmente a andlise da agua ela foi... éh, dentro da, da...[L. 584-593]

Dentro dos padrdes. E a gente ficou meio... embora a gente veja de vez em
guando a agua esbranquicada em casa devido, né, ao excesso de cloro e...
mesmo, ndo é s6 esbranquicada ndo, o chuveiro entope, éh, tem algumas
evidéncias assim que... né, entope, fica aquele pozinho do... do cloro. Entéo,
tem algumas evidéncias. Embora a gente veja isso, mesmo assim “ndo, mas
ela ta sendo tratada com cloro” e entdo, o que que a gente tem feito é
realmente utilizar outra agua. [L. 595- 601]

Agora estdo fazendo um poco artesiano pra que possa ta melhorando essa
qualidade da agua. [L. 603-604]

3.2 IMPACTOS DO LC NA VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL DE AGATA

3.2.1 Pergunta 1: Que Sentido(s) de Desenvolvimento Pessoal e Profissional os

Relatos das Participantes me Permitem Interpretar como Reflexo de seu LC?

As transformacdes pessoais e profissionais de Agata também podem ser

percebidas a partir do confronto entre seus comportamentos antes e depois da

participagdo no programa de formag&o continuada voltado ao desenvolvimento de

habilidades criticas.

Vida Pessoal

Pré LC

Antes de sua participacdo no programa de formagéo continuada voltado ao

desenvolvimento de pensamento critico, Agata vivenciou experiéncias de

passividade em seu comportamento pessoal.

[...] foi interessante o seguinte, eu sempre fui na minha, né, nunca gostei
muito de... eu falei: “Ah, ndo, pra entrar na briga so6 se for pra ganhar e se
valer muito a pena.” Entao eu sempre fiquei na minha e falei: “Ah, deixa pra
1a!” Eh, como, em qualquer situacio eu sempre tentei cooperar e sempre
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tentei, e falei: “Bom, deixa pra 14, deixa pra 14, né, porque ndo vai da nada,
ndo vale a pena...” [L. 146-150]

A professora agia sempre submissa e silenciada pela preconcepc¢éo de ser
uma pessoa compreensiva, colaboradora e que ndo se preocupava em imprimir
esforcos em busca de mudancas, pois pensava que certas situacdes nao podiam ser

melhoradas, nem mereciam dedicacéo.

Pés LC

Depois de sua inclusdo na intervencdo pedagdgica em questdo, Agata ndo
abordou nenhuma modificacdo de ordem pessoal em suas atitudes, fato esse que
ndo diminui o carater do impacto do LC em sua vida, pois, no ambito profissional, as
acles que passou a realizar mostram suas transformagdes cognitivas e verbais, as

guais também podem ser transferidas para o contexto pessoal.

Vida Profissional

Pré LC

As acBes de Agata no ambito profissional antes de seu engajamento em
praticas de aprendizagem de LC distinguem-se em trés sub-instancias: fatores
internos — relacionados a seu proprio comportamento como docente, suas emocoes
e sentimentos; fatores de interse¢do entre interno e externo — que mesclam suas
cogni¢cbes com situacdes cotidianas; e fatores externos — 0s quais a impediam de

desenvolver sua criticidade mesmo que essa fosse a sua vontade.

Fatores internos

Agata experienciou também no contexto profissional a passividade que tinha

na sua vida pessoal.

[...] eu sempre fui uma pessoa muito colaborativa e falei: “Nao, pode mudar
0 meu horario, desde que... né, ndo prejudique em nada”. [L. 154-155]

[...] até entdo eu nunca criei problema, nada. [L. 160-161]

[...] eu, eu ia falar assim: “Ah, meu Deus, mas de novo?”, né. Eu falei: “Ah,
fazer o qué?!”, né. Eu ia falar isso, ia deixar por isso mesmo. [L. 179-180]
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Como professora e colega de trabalho de outros docentes, Agata sempre
praticava a¢bes que privilegiavam a coletividade, em vez de suas vontades ou até
mesmo direitos, sendo, assim, incapaz de expressar suas reais necessidades.

Outro fator que Agata experienciava no momento que antecedeu 0 processo
de desenvolvimento de pensamento critico foi uma baixa identificacdo profissional,
pois ndo se engajava em préaticas pedagogicas por prazer. Apenas realizava seu

trabalho com pouco ou nenhum entusiasmo.

[...] eu faco o meu e deixo... né, eu faco o meu e ndo t6 nem ai pro resto.
[L.18]

O que antes era uma coisa que eu fazia... ah, fazia por fazer porque tem que
ser feito, sem muito vinculo... [L.235-236]

Além disso, a participante ndo se preocupava com a coletividade, nem em
buscar melhorias para o cenario educacional que enfrentava.
Ainda como um fator interno que a incomodava, Agata lidou com uma lacuna
cognitiva que a fazia ter dificuldade quanto ao trabalho que precisava executar, nao
se sentindo capaz de desenvolver pensamento critico em seus alunos, antes e

durante a participacao do programa em questao.

[...] é falta de preparo mesmo. [L. 135]

o Fatores de intersecdo entre interno e externo

Agata vivenciou momentos em que expressou dificuldade cognitiva ligada
a producéo e realizacao didatica. No caso, a professora possuia suas limitacdes
referentes ao conteddo que iria ensinar e produzir, e sentiu-se limitada pelo déficit
cognitivo de seus alunos, decorrente da ndo utilizacdo de perspectivas criticas no

ambiente escolar em que lecionava.

[...] era uma coisa dificil, né, diferente a principio. [L. 113]

[...] achei um pouco dificil por parte dos alunos. Teria que trabalhar... teria
gue fazer um trabalho antes, de coisas mais... assim, ndo chegar direto, né,
com o cartoon, no caso. Teria que ter feito, teria que ter sido feito um
trabalho... prévio de algumas coisas, assim, mais simples pra levantar essa
parte critica, né, pra agucar a parte critica do aluno e depois entrar com isso,
né. Entdo, como a gente entrou de cara assim, eu achei que faltou essa parte,
sabe, de deixar eles mais... mais inteirados, né, mais preparados. Porque
realmente essa... éh... assim, parte critica dos alunos realmente ndo ta
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trabalhada. Por qué? Porque... éh... nds ndo fomos ensinados a fazer isso,
né, entdo nos também ndo sabemos fazer isso. E... quer dizer, eu acho que
€ uma coisa de longo prazo, né. Ta se, ta se falando muito disso hoje, né, ha
uma [...] muito, mas se o... se 0, se o trabalho n&o for iniciado nesse sentido,
néo vai... [L. 115-126]

Entéo, eu acho que é mais por ai, tem que ser um trabalho devagar porque
‘cé tem que introduzir, ‘cé tem que despertar no aluno, né, questionamentos,
questionamentos, pra ele ver se ele acorda, né. Eh, trazer coisas da
atualidade, né, e... fazer ele fazer as conexdes, né, pra depois ir, ir pra esse...
Mas, enfim, eu achei que faltou isso e outros alunos, assim, ndo ‘tavam
preparados, tanto é que a... meu artigo, acho que... né, a minha conclusao é
que eles realmente apresentam uma defasagem muito grande de, de
criticidade, né, mas ndo porque... € porque fal... é falta de preparo mesmo.
Ninguém ta, ninguém... assim, a maioria ndo trabalha dessa maneira, agora
gue vem se falando, né. [L. 128-136]

e Fatores externos

Essa participante também enfrentou situacdes de impoténcia perante suas
atitudes, pois, a0 mesmo tempo em que se sentia engajada e preocupada com as
realidades educacionais com as quais se deparava, ndo era capaz de empreender
esforcos para modifica-las, haja vista as questbes sociais, politicas, culturais e

educacionais envolvidas.

“Meu Deus, o que que eu té fazendo?!” Que caiu minha ficha, assim, “eu
preciso fazer alguma coisa por isso”, por essa, por aquela situagdo. [L. 37-
38]

Eu preciso, eu tenho necessidade — eu falei — eu preciso fazer alguma coisa
por eles. [L. 40-41]

Meu Deus, eu preciso deixar alguma coisa ai. [L. 43-44]
[...] eu sabia que eu tinha que fazer alguma coisa. [L. 49]
E eu ndo consequia lutar contra aquela realidade, entdo eu continuava

fazendo aquele arroz com feijdo, fazia a minha obrigacdo, mas muito
angustiada.[L. 50-51]

Pés LC

Depois de sua participacao no programa de formacao continuada voltado para
o desenvolvimento de pensamento critico, Agata passou por mudancas no seu
comportamento profissional, tais como empoderamento, ganhos de fundo
cognitivo positivo e alta identificagdo profissional.

A docente Agata adquiriu experiéncias de empoderamento apds sua

participacdo na intervencao pedagogica.
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[...] eu falei: “Ué, o que que aconteceu com o meu horario?” “Néo, éh... nés
mudamos.” Eu falei: “Mudamos por qué?” “Nao, é porque fulano nao quer...
néo podia’, tal, eu falei: “Nao! Tsc-tsc” — eu falei — “Como assim? Eu falei
0 qué?” — eu falei — “Pedi pra me consultar” — eu falei — “Pelo menos
isso.” Falei: “Eu sempre contribui, eu sempre colaborei.” Falei: “Ndo, ndo
aceito. Ndo aceito!” E ela falou: “Ndo, mas nés ndo podemos mexer com a
fulana, porque a fulana briga, e o ciclano falou que ndo vem dar aula na
sexta-feira.” Eu falei: “Como?!” E, ele até... chegou na sexta-feira ele foi
embora e ndo deu as aulas, porque o horario ndo ‘tava do jeito que ele queria.
Falei: “Ah” — falei — “Ah, ndo, eu sinto muito!” — eu falei — “O, eu sempre
contribui, eu sempre colaborei” — eu falei — “Mas sinto muito!” — eu falei —
“O critério ndo é esse? Entdo € esse que vai ser feito.” Al eu fui até as Ultimas
consequéncias... né. Eu falei: “N&o, chega! Cansei de ficar ai fazendo papel
de boba”, né, entre aspas. Eu falei: “Ndo, ndo aceito. Ndo aceito!” E ai
realmente eu re... éh... eu me senti oprimida e fui, e fui até o fim. Eu falei que
de maneira de alguma. “Quantos pesos e quantas medidas tém essa
escola?” Questionei e falei, e falei: “Nao aceito!” E fiz, assim, Deus e todo
mundo ficar sabendo disso. [L. 161-177]

Eu falei: “Vocé quer dizer que eu voltei menos boba, menos tonta?” — eu
falei — “E isso que ‘cé quer dizer’, né. “N&o, vocé era alegre, vocé era feliz,
vocé dava risada.” Eu falei assim: “N&o, vocé quer dizer que eu voltei menos
trouxa, tonta, né, porque...” “Ndo, porque PDE, Deus o livre! Se todo mundo
for pro PDE e voltar que nem a Agata voltou...” Eu falei: “Eu voltei menos
boba’, eu falei, né. [L. 184-189]

[...] eu senti que eu adquiri essa... né, essa seguranga maior de, de, de... ndo
ficar oprimida e aceitar as opressdes por causa do PDE sim, porque eu falei:
“Nao, ndo tenho que aceitar tudo”, né.[L. 192- 194]

Tanto é que briguei outras vezes também. [L. 198-199]

[...] é a experiéncia com o PDE que nos fez abrir os olhos, né, assim, pra, pra
essa coisa mais critica, essa, assim... ndo aceitar opressao; [L. 223-225]

Empoderamento novamente ocorre nesta pesquisa com diferentes

significados. Para essa participante, empoderamento ocorre como maneira de

autodefesa, possibilidade de expressar seus desejos e sentimentos de insatisfacao.

Agata passou a se posicionar, a questionar e a responder; com isso, livrou-se de

sentimentos de dominacao, de situacfes vexatorias e humilhantes. Uma vez que a

professora utilizou seus poderes de agéncia, empoderou-se também da capacidade

de reverberar suas acdes, pois tais procedimentos se repetiram.

Essa professora ainda sentiu que obteve ganhos de fundo cognitivo positivo

depois do seu desenvolvimento de pensamento critico, isto €, acredita que foi

beneficiada pela ampliacdo de seus sentimentos de confianca, consciéncia e de

expansado de sua propria aprendizagem.

[...] eu senti que eu adquiri essa... né, essa seguran¢a maior.[L. 192]
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Houve uma... um progresso.[L. 201]
E uma pessoa mais consciente das coisas. [L. 216]

[...] eu falei: “Bom, acho que aprendi um pouquinho, né?” [L. 232]

Apo6s o desenvolvimento de préaticas de LC, Agata sentiu ampliagdo em seu

engajamento como educadora.

[...] senti realmente qual é a minha responsabilidade como educadora no
processo, que € uma coisa que eu nao tinha, né. Comecou la com aquela
experiéncia... [L. 217-219]

[...] eu sinto mais... compromisso... em rela¢do aquilo que eu td fazendo. [L.
234]

[...] agora realmente eu, eu tenho consciéncia de que o que eu fizer vai refletir
nele, né. [L. 236-237]

E realmente eu me sinto muito mais comprometida hoje do que no inicio da
carreira, né. E agora eu fago a coisa “por prazer” e ndo “por fazer”, né. [L.
239-241]

A professora passou a interessar-se pelos assuntos escolares e a sentir-se
responsavel pela educacéo que promovia. Além do mais, Agata comprometeu-se com
a escola e seus alunos, mostrando transformacdo na passividade vivida

anteriormente.

3.2.2 Pergunta 2: Que Natureza tém Mudancas Possivelmente Vivenciadas e
Relatadas pelas Professoras?

Naturezas de carater profissional modificaram as acdes de Agata apOs seu
envolvimento com abordagens criticas de ensino e aprendizagem. Elas distinguem-
se entre mudancas de natureza cognitiva e verbal, e mudancas de natureza

pedagdgica.

Instancia cognitiva e verbal

Agata adquiriu posicionamento pessoal independente a partir do momento

em que estabeleceu uma postura diferente para com seus colegas de trabalho.
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[...] Até que, entdo, a gente se dava muito bem, essa professora e eu, né, e...
e ela, assim, comecou a fazer umas... uns comentarios muito desagradaveis,
falando: “Ai, a Agata voltou do PDE, voltou...” — com’é que é? — *“..Boba,
voltou...” — ndo, ndo — “...Voltou crica, voltou chata, ela era tdo alegre”, tdo
num sei o qué. Eu falei: “Vocé quer dizer que eu voltei menos boba, menos
tonta?” — eu falei — “E isso que ‘cé quer dizer”, né. “N&o, vocé era alegre,
vocé era feliz, vocé dava risada.” Eu falei assim: “Néo, vocé quer dizer que
eu voltei menos trouxa, tonta, né, porque...” “Néo, porque PDE, Deus o livre!
Se todo mundo for pro PDE e voltar que nem a Agata voltou...” Eu falei: “Eu
voltei menos boba’, eu falei, né. [L. 180-189]

Tanto é que briguei outras vezes também. [L. 198-199]

A professora ndo permitiu que outros membros da escola usassem a
linguagem para deprecia-la. Em tais instancias, Agata foi capaz de usar a linguagem

a seu favor e conseguiu perceber a atitude de depreciacéo de terceiros.

Instancia pedagogica

Agata notou que suas mudancas tiveram relacdo com a troca de sua funcéo
em diversos momentos de sua vida profissional, primeiramente quando deixou a
docéncia para se dedicar ao cargo de supervisora e, mais tarde, quando deixou a
posicdo de professora para voltar a ser estudante durante o programa de formacao

continuada voltado ao desenvolvimento de pensamento critico.

[...] porque eu ndo ‘tava aguentando mais, e eu aceitei ser supervisora.[L. 24]

Ai um falava isso, outro falava aquilo. E ai gente falou assim: “Nossa
cinquenta por cento de afastamento na sala de aula!”, eu falei: “Té dentro!”
[L. 65-66]

[...] o afastamento era de cem por cento e ndo de cinquenta por cento. Ai
que... né, a coisa ficou melhor ainda. [L. 73-74]

Tais alteracdes de postos resultaram em transformacdes de suas cogni¢des
pedagdgicas, pois Agata vivenciou experiéncias que se diferenciavam do que estava
acostumada. Quanto a oportunidade de deixar a sala de aula sob a posicdo de
professora e voltar a ser estudante, Agata experienciou momentos nos quais pdde
refletir sobre sua carreira e a importancia de seus atos em sala de aula, além de
aumentar seu conhecimento sobre novas perspectivas de ensino.

Circunstancias de natureza profissional afetiva marcaram as transformacdes

de Agata em relacdo ao desenvolvimento de pensamento critico.
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E realmente eu me sinto muito mais comprometida hoje do que no inicio da
carreira, né. E agora eu faco a coisa “por prazer” e nao “por fazer”, né. (risos)
[L. 240-241]

As experiéncias vividas tornaram-na uma pessoa mais comprometida e
satisfeita com seu trabalho, visto que o amadurecimento de sua criticidade foi
esclarecedor para seus proprios sentimentos ligados a profissao.

Durante sua carreira docente, Agata passou por momentos de dissonancia
cognitiva, quando suas representacoes de ambiente escolar entraram em conflito
com a realidade encontrada. Tais acontecimentos fizeram parte de suas mudancas

como profissional.

[...] eu tive um choque muito grande quando eu entrei ha sala de aula como
professora porque era muito diferente, foi muito diferente do que a gente tava
acostumado a trabalhar. Os alunos totalmente diferentes, né, indisciplinados,
sem... né, muito pouca educacao e isso me chocou muito. [L. 8-12]

[...] aquilo me chocou muito, me marcou muito. [L. 35]

Outro aspecto que Agata experienciou e, posteriormente ao seu
desenvolvimento de pensamento critico, resultou em suas transformacgdes foi sua

asquiesceéncia.

E realmente eu... falei: “Vou entrar no sistema” [L. 16]

[...] eu faco o meu e deixo... né, eu fago 0 meu e nao td6 nem ai pro resto.[L.
18]

E eu ndo conseguia lutar contra aquela realidade, entdo eu continuava
fazendo aquele arroz com feijdo, fazia a minha obrigacdo, mas muito
angustiada. [L. 50-51]

Em outras palavras, a docente era uma profissional despreocupada com 0s
efeitos de suas a¢bes ao lecionar e, depois da intervencdo pedagdgica, questionou-
se sobre esse comportamento.

Agata expressava alguns sentimentos negativos que impactaram em suas
modifica¢des, tais como: angustia, insatisfagdo, cansago, preocupagdo e ansia por

mudancas.

Mas aquilo me angustiava muito, né, porque eu ndo, eu nao tinha prazerem
trabalhar. [L. 19-20]
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[...] porque eu nédo ‘tava aguentando mais, e eu aceitei ser supervisora. [L.
24]

[...] eu ndo conseguia lutar contra aquela realidade, entdo eu continuava
fazendo aquele arroz com feijdo, fazia a minha obrigacdo, mas muito
angustiada.[L. 50-51]

[...] aquela ansi... assim, ansiedade... [L. 60]

Aquela, né, angustia. [L. 68]

Tais sentimentos impediam-na de modificar as situacées que enfrentava e,
também, tornavam-na uma pessoa descontente com a profissdo. Quando adquiriu

consciéncia critica, Agata foi capaz de converter esses sentimentos em acoes.

3.2.3 Pergunta 3: Que Experiéncias Vivenciadas pelas Professoras, se Alguma, elas
Relatam terem Transformado seu Conhecimento?

Experiéncias associadas com a producao e a utilizacdo de materiais didaticos
vivenciadas por Agata foram determinantes para seu desenvolvimento de

pensamento critico.
Instancia de producdo didatica

Agata vivenciou ocasides de producdo e realizacdo didatica que

transformaram seu conhecimento e impactaram em sua vida profissional.

Agora toda essa... essa nova proposta de ensino e tal, pra lingua estrangeira,
nunca... [L. 96-97]

[...] eu resolvi trabalhar com cartoon, né. Eh... foi uma experiéncia muito boa,
aprendi muita coisa, e na época da... da execugéo do projeto, né, éh, como
é... cartoon é uma coisa que me mexe com... sarcasmo, critica, critica social,
entdo o aluno tem que ter uma percepc¢ao critica das coisas, uma visdo mais
critica, e eu nao sei se na época, por falta de experiéncia, né, porque também
ndo sabe... nunca trabalhei com isso, entdo vou fazer um negdcio inédito,
pra mim também... era uma coisa dificil, né, diferente a principio. E, bom, eu
gostei de trabalhar. Entao, mas essa questdo de leitura de imagem associado
a questdo critica... [L. 107-115]

O trabalho com leitura e letramento critico foi o principal ponto transformador
nas atitudes de Agata. Com essa experiéncia, a participante conseguiu inserir o LC

em sua pratica docente e também em sua visao profissional, pois conseguiu perceber
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como tal perspectiva era desconhecida pelo publico docente, gerando, assim,
dificuldades para utiliza-la em sala de aula, pois os alunos ndo estavam familiarizados

com atividades que focassem e permitissem explorar sua criticidade.

3.3 IMPACTOS DO LC NA VIDA PESSOAL E PROFISSIONAL DE AUREA

3.3.1 Pergunta 1: Que sentido(s) de Desenvolvimento Pessoal e Profissional os

Relatos das Participantes me Permitem Interpretar como Reflexo de seu LC?

A professora Aurea passou por experiéncias, antes e depois de sua
participagdo no programa de formagao continuada voltado ao desenvolvimento de

pensamento critico, que ocasionaram mudancas em sua vida pessoal e profissional.

Vida Pessoal
Pré LC
Antes da intervencéo pedagogica, Aurea era uma pessoa passiva, que optava

por n&o se posicionar perante familiares mais velhos ou preferia aceitar as situagoes

CoOmo eram.
Eu aceitava assim na... na minha vida, assim, nas situa¢fes pessoais, eu
sempre aceitava tudo. [L. 39-40]
Se fosse (antes)... “ah, ndo”, deixava pra la. [L. 44-45]
[...] porque antes era s6... né, o que ele pensava e pronto, a gente tinha que
aceitar. [L. 50-51]
Pés LC

Aurea vivenciou momentos em que pode notar o impacto do LC em sua vida

pessoal e 0 empoderamento adquirido apds o programa do qual participou.

E ai eu comecei mesmo a questionar... Até ontem mesmo eu levei minha
mae pra fazer um exame e ela tem que ir de cadeira de rodas, e uma pessoa
parou bem na rampa... da clinica, ai eu ja reclamei. Se fosse... “ah, nao’,
deixava pra la. Ai eu reclamei e questionei: “Como que a gente vai pa... vai
passar ai?”, né. E com o meu pai também, que ele sempre foi muito rigido,
entao a gente sempre aceitava tudo. E agora eu ja consigo mais questionar,
dar minha opinido com ele, pra ele e tudo, assim, até em relacdo — que
agora eles estao mais velhos e a gente tem que cuidar deles também, né —
entdo agora a gente ja pode também falar mais, porque antes era sé... né, o
que ele pensava e pronto, a gente tinha que aceitar, e agora eu ja também
consigo colocar as minhas ideias e ele ouvir também.[L. 42-51]
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A professora se sentiu capaz de subverter a passividade vivenciada em seu
ambiente familiar perante seus ascendentes, colocando seu ponto de vista e opiniao
em pratica.

Além disso, Aurea empoderou-se de sentimentos de agéncia diante de
problemas sociais que enfrentou. Nesse sentido, a docente foi capaz de usar a
linguagem para protestar a favor de direitos da sociedade como um todo, agindo,
assim, como uma cidada consciente e ativa.

Momentos onde houve uma expansdo de escopos também foram
experienciados por Aurea, ao passo que passou a compartilhar suas habilidades de
pensamento critico com membros de sua familia e convidar para o trabalho critico

outras esferas da sociedade.

[...] ndo so dentro da sala de aula, no teu lado profissional, mas também na
familia. Porque eu vejo o meu filho, ele questiona bastante, ele é bem critico,
éh... assim, e ai a gente comeca a usar também fora, no dia a dia, né. [L.
105-107]

[...] e foi o pontapé inicial pra isso, e a gente foi trabalhando... as situagdes,
e o conselho tutelar foi, deu palestra, conversou com eles a respeito do
trabalho infantil, eles questionaram... [L. 129-131]

Vida profissional
Pré LC

Aurea também enfrentou passividade em sua atuacdo profissional, ja que
procedia apenas como executora de demandas, ndo dando atencdo para aspectos

de criticidade e silenciando, assim, a opinido de seus estudantes.

[...] eu era uma... assim, uma professora que s6... € como pessoa também,
e professora, pensava em passar o contetdo pro aluno, sem pensar nessa,
éh, nesse lado que ele tem que questionar, que ele tem que... éh... assim,
nao dava tanto poder de voz pra ele, né. Entéo, eu s6é pensava no contetddo
mesmo. Tinha que dar o conteldo, e tinha que vencer, e mais... éh... nota,
né, atribuindo valor a nota. Eu era desse jeito.[L. 2-7]

Diferente das outras professoras entrevistadas, Aurea mencionou forte ligacéo
com a carreira docente desde sua infancia, por isso suas mudancgas levaram ao

crescimento de seu gosto pela profissao.
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Eu, desde pequena, eu pensava em ser professora, eu adorava escrever no
quadro, fazia de conta que ‘tava dando aula, tudo, e... eu lembro que eu
pegava o batom da minha irmé e ia escrever no azulejo do banheiro...[L.12-
15]

Brincando, depois eu ia 14, apagava tudo e ninguém ficava sabendo. E dai
foi, foi indo, eu tenho professores na familia, minha, minhas tias, e... e ai eu
fui gostando, eu tive o apoio muito grande da minha... d'uma, a primeira
diretora minha, ela me ensinou muita coisa, eu trabalhei no primario, eu acho
que da uma base muito boa quem trabalhou com criancas, né. Pra gente ir
acompanhando o desenvolvimento, a gente vé, assim, o desenvolvimento
da... do estudante, né, entdo acho... € bom sempre comecar la de baixo a
trabalhar com os alunos. E... e eu me apaixonei, dai, sempre gostei, e fui, e
agora td ha quase trinta anos. [L. 17-24]

Aurea demonstrou preocupacéo de carater de conhecimento experiencial,

isto é, ela sentia que precisava desenvolver seu posicionamento critico antes de ser

capaz de ensinar a partir dessa perspectiva em suas aulas.

[...] eu acho assim, a gente ndo pode passar uma, pro aluno o que a gente
nao coloca em pratica também, né.[L. 40-42]

Outra experiéncia importante que surtiu transformacées em Aurea estava

ligada a expansao de escopos, pois conseguiu ampliar seu campo de atuacéo para

outra disciplina, trazer diferentes materiais e com eles trabalhar.

[...] eu sou professora de portugués também, né, entdo eu t6 usando bastante
agora... éh... trabalho com jornal com eles, a gente questiona bastante, trago
videos, o jornal, o video sempre, reportagem, sempre procuro assim mudar,
éh, os géneros textuais, e trabalhar... Eu acho que... assim deu... fui, vale,
vale a pena.[L. 82-86]

O empoderamento de Aurea aconteceu por meio de seu engajamento em

praticas diferentes das de seu costume.

[...] foi o pontapé inicial pra isso, e a gente foi trabalhando... as situagdes, e
o conselho tutelar foi, deu palestra, conversou com eles a respeito do
trabalho infantil, eles questionaram...[L. 129-131]

Ai depois da apostila terminada, desse caderno, né, terminado, ai eu dei
outro texto, fiz as perguntas. [L. 159-160]

Nesse quesito, a professora adquiriu o poder de criar materiais

independentemente e ter a visdo de conectar audiéncias para aumento de

conhecimento de seus alunos.
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Além de seu habitual gosto pela docéncia, Aurea obteve ganhos de fundo
cognitivo positivo relacionados ao contexto profissional. Ela exaltou seu
contentamento ao notar suas mudancas: sua confianga no conhecimento pedagdgico

alcancado e o aumento de confiangca em seu préprio trabalho.

Primeiro a satisfacao de vocé ter... éh... mudado, né, pegar... como que era
vocé antes e como vocé evoluiu, e poder passar isso, né. [L. 103-105]

[...] vi a diferenca. Foi uma diferenca muito grande. [L. 118]

Olha, eu gostei bastante. [L. 139]

3.3.2 Pergunta 2: Que Natureza tém Mudancas Possivelmente Vivenciadas e

Relatadas pela Professora?

As mudancas de Aurea estdo relacionadas a acbes cognitivas e verbais em

sua interacdo pessoal, e de atitudes pedagdgicas em seu meio profissional.

Vida pessoal

Instancia cognitiva e verbal

Em seu cotidiano pessoal, Aurea viveu acontecimentos cuja natureza remete
ao seu posicionamento pessoal independente e a uma simetria de poderes.
No seu ambiente familiar, a participante posicionou-se como usuaria da

linguagem de modo independente.

E agora eu ja consigo mais questionar, dar minha opinido com ele, pra ele e
tudo, assim, até em relacdo — que agora eles estdo mais velhos e a gente
tem que cuidar deles também, né — entdo agora a gente ja pode também
falar mais, porque antes era s6... né, o que ele pensava e pronto, a gente
tinha que aceitar, e agora eu ja também consigo colocar as minhas ideias e
ele ouvir também. [L. 47-51]

Em outras palavras, Aurea conseguiu colocar seu discurso em pauta, fazer-se
ouvir e adquiriu o respeito de ascendentes por meio da linguagem. Desse modo,
Aurea também obteve a possibilidade de alcancar uma simetria de poderes com

membros familiares ascendentes.
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[...] agora a gente ja pode também falar mais, porque antes era so... né, o
gue ele pensava e pronto, a gente tinha que aceitar, e agora eu ja também
consigo colocar as minhas ideias e ele ouvir também. [L. 48-51]

De negociacéo, €. Uhum. Assim, um didlogo bem aberto mesmo que eu ndo
tinha antes... com ele. [L. 55-56]

Sua posi¢cdo como usudria da linguagem transformou-se a medida que ela
conseguiu espaco para dialogar, negociar concessdes e propor suas ideias e
opinides, posto que, anteriormente, tal abertura para possiveis discussbes e

argumentos era inexistente em seu espaco familiar.

Vida profissional

Instancia pedagogica

Na instancia pedagdgica, Aurea teve experiéncias relacionadas ao uso de
materiais multimodais, a aprovacéo e ao envolvimento dos alunos, a aprovacao
do olhar externo e a expansao de escopos.

O uso de materiais multimodais foi experienciado pela professora, assim que

inseriu diversos géneros e instrumentos em suas aulas.

[...] eu sou professora de portugués também, né, entdo eu t6 usando bastante
agora... éh... trabalho com jornal com eles, a gente questiona bastante, trago
videos, o jornal, o video sempre, reportagem, sempre procuro assim mudar,
éh, os géneros textuais, e trabalhar... Eu acho que... assim deu... fui, vale,
vale a pena. [L. 82-86]

Logo ap6s a insercdo de diferentes materiais, a professora percebeu
crescimento na aprovacao e envolvimento dos alunos. Ela sentiu que os discentes
valorizaram e prestigiaram as mudancas propostas, além de engajarem-se em
atividades e discussfes, aumentando, assim, o envolvimento deles nas praticas
desenvolvidas, pois percebeu que eles comecaram a emitir opinides, a argumentar,
a procurar por novas fontes de informacéo e propor transformacdes. Ou seja, 0s
alunos igualmente se modificaram, a partr de uma tomada de agéncia e
empoderamento, o que, de certa forma, também transformou a professora em

questéo.

Eles gostam bastante. [L. 89]
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Eles adoraram... [L. 116]
[...] porque eles gostaram bastante... [L. 141]

[...] eles comecam a... a participar dos acontecimentos e opinar, e querer
mudar aquilo, né. [L. 95-96]

Eles adoraram, eles participaram, eles filmaram, éh... fizeram entrevistas,
tudo. [L. 116-117]
[...] eles comentaram bastante a situacéo deles em casa, né. [L. 122]

[...] eles questionaram... E eu acho assim que eles sairam... éh...
conscientes, assim, terminaram esse trabalho conscientes... [L. 131-132]

[...] eles préprios podiam participar dessa mudanca em relacdo ao trabalho
infantil. E foi bem satisfatério porque... a maioria realmente falou: “N&o, nés”.
Ele se colocou...[L. 162-164]

Como... um agente... nessa mudancga.[L. 166]

Para Aurea, outro fator que causou as mudancas em sua vida profissional foi

presenciar uma atitude de aprovacéao do olhar externo, pois a docente obteve total

aceitacado e suporte da escola em que lecionava, para implementar os contetddos

aprendidos na intervencdo pedagodgica da qual participou. Ademais, houve

valorizacdo da iniciativa e espaco para divulgacéo do trabalho.

[...] no meu colégio teve assim um apoio grande, sé que foi valorizado, na
semana pedagdégica a gente mostrou 0 nosso projeto, tudo... [L. 66.68]

Aurea ainda vivenciou uma expansdo de escopos em seu comportamento

profissional que deu vazao as suas transformacoes.

[...] naquele tempo assim, ninguém falava em letramento, nem letramento
critico. Entao foi, pra eles foi uma novidade. Agora que eles ‘tao, que a gente
vé mais em outras disciplinas também, que eu vejo.[L. 68-71]

“Olha, Aurea, tem o letramento critico, que é muito bom’, tal. E ai eu fui
pesquisando, sem orientadora, sem nada. Ai eu fui pesquisando,
pesquisando, né, eu falei: “Eu vou... usar meu tempo entao, ja que eu t6 fora
de sala”. E fui pesquisando, depois a... aprendi bastante com a Simone
também.[L. 77-80]

A professora expandiu seu conhecimento sobre abordagens de ensino, ao

passo que foi capaz de buscar, independentemente, por fontes de instrugéo, e, apos

o estudo de tal perspectiva, passou a reconhecer o uso desta em outros contextos.
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3.3.3 Pergunta 3: Que Experiéncias Vivenciadas pelas Professoras, se Alguma, elas

Relatam terem Transformado seu conhecimento?

Experiéncias com a producéo e utilizacdo de materiais focados na leitura e
letramento critico, e a expansado de escopos fazem parte das experiéncias que
Aurea teve no ambito da producéo didatica.

O contexto de producdo académica proporcionou & Aurea a possibilidade de
disseminacdo oral, enquanto, no ambito da acdo social, a docente praticou
interlocucao entre escola e sociedade.

Instancia de producdao didatica

No contexto de producdo didatica, a participante Aurea se envolveu em

préaticas de leitura e letramento critico.

[...] no comego eu pensei no... no preconceito racial, dai eu vi que ja era um
tema... éh... ja tinha sido trabalhado, dai eu falei: “Ah, entao eu vou mudar
pra outro” e me veio o trabalho infantil. Eu n&do sei se eu ‘tava pesquisando
nainternet... E ai eu vi que tinha bastante coisa... pra colocar, site, tudo, éh...
esse aqui da China, que tinha tido as olimpiadas, né, que... acho que ta citado
em algum trecho aqui, entao, ai eu... eu fui, parece que foi tudo dando certo,
encaixando e foi como encaminhado. [L. 145-150]

[...] éh, foi feito uma pesquisa, né, com eles antes, eles leram um texto e o
que que eles achavam daquilo. E depois, eu, eu apliguei o...[L. 154-155]

Ai depois da apostila terminada, desse caderno, né, terminado, ai eu dei
outro texto, fiz as perguntas e, e foi comparado entdo, antes, o que que eles
pensavam, se eles achavam que eles... tinham que agir, ou outra pessoa,
por exemplo, éh, o Estado deve, o governo deve... éh... mudar isso, ou se
eles proprios podiam participar dessa mudanca em relacdo ao trabalho
infantil. E foi bem satisfatorio porque... a maioria realmente falou: “N&o, n6s”.
Ele se colocou... [L. 159-164]

Ao inserir tais praticas em suas aulas, a professora sentiu que foram essenciais
para o seu crescimento profissional, bem como para engajamento € compromisso
posterior com a abordagem, adotando-a para além das exigéncias do programa do
gual participou, pois percebeu que as atividades também causaram impactos nas
atitudes de seus alunos.

O uso do LC em outras areas, também, foi um fator que Aurea considerou
transformador de seu conhecimento, isto &, ela experienciou expanséo de escopos,
tanto no sentido de utilizar a abordagem em contextos outros, quanto no de ampliar

sua cartela de materiais e géneros discursivos em sala de aula:
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[...] eu sou professora de portugués também, né, entdo eu td usando bastante
agora... éh... trabalho com jornal com eles, a gente questiona bastante, trago
videos, o jornal, o video sempre, reportagem, sempre procuro assim mudar,
éh, os géneros textuais, e trabalhar... Eu acho que... assim deu... fui, vale,
vale a pena. [L. 82-86]

Instancia de producéo académica

Aurea envolveu-se ainda em atividades de disseminacdo oral que

modificaram suas acoes.

[...] no meu colégio teve assim um apoio grande, s6 que foi valorizado, na
semana pedagdgica a gente mostrou 0 nosso projeto, tudo... [L. 66-68]

A possibilidade de falar sobre o programa de formacéo continuada voltado ao
desenvolvimento de pensamento critico e o projeto que estava executando foram de

extrema importancia para a producdo académica da professora.

Instancia de acao social

Aurea engajou-se em praticas que levaram a uma interlocucéo entre escola
e sociedade, a partir do momento em que interagiu com diferentes esferas da

comunidade para ampliar o conhecimento de seus estudantes.

[...] foi o pontapé inicial pra isso, e a gente foi trabalhando... as situag@es, e
o conselho tutelar foi, deu palestra, conversou com eles a respeito do
trabalho infantil, eles questionaram... [L. 129-131]

3.4 CONCLUSAO — SENTIDOS DE TRANSFORMAGAO: DA PASSIVIDADE A RESULTADOS DE
EMPODERAMENTO

Nesta conclusdo de capitulo, apresento os estagios de transformacdo das
participantes em questao, fazendo uma breve revisdo de como o LC impactou em
suas vidas pessoais e profissionais. Cheguei a conclusdo de que todas as
participantes vivenciaram o mesmo fendmeno — levando em consideracdo as
especificidades de cada uma — de transformacao de conhecimento e mudanca de

atitudes.
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Em outras palavras, Safira, Agata e Aurea apresentavam certa passividade no
inicio de seus programas de formag&o continuada voltado ao desenvolvimento de
pensamento critico, e, ao fim deles, puderam notar o ganho de diversas habilidades
gue as tornaram agentes na sociedade em que vivem e em seus cotidianos
domesticos.

Por isso, defendo que a grande transformacéo delas deu-se no sentido de sair
de uma situacédo de passividade para uma de agéncia, por meio de resultados de
empoderamento. N&o estou julgando aqui que, anteriormente a intervencdo
pedagdgica, as professoras ndo possuiam nenhum nivel de criticidade ou agéncia.
Pelo contrario, penso que tais docentes apenas tiveram a oportunidade de expandir
seus conhecimentos e, com a aprendizagem de LC, puderam reconhecer, ainda mais,
as possibilidades de uso da linguagem e seus efeitos, modificando, entdo, suas
concepcdes e acbes frente a diversos ambitos e praticas sociais. A Figura 6

demonstra o processo de transformacéo das professoras.

Figura 6 - Processo de transformacao das professoras.

‘ Agéncia

‘ Empoderamento

- Passividade

Fonte: A autora.

Portanto, nas sec¢bes seguintes faco um breve resumo das mudancas
ocorridas nas vidas das professoras, focando nos sentidos dessas transformacoes,
descrevendo comportamentos da passividade e os resultados de empoderamento, 0s

guais, por sua vez, levaram a agéncia.
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3.4.1 Sentidos de Transformacéo de Safira

Da passividade

Os sentidos de transformacdo vivenciados por Safira incluiam a propria
passividade e outros fatores que a impediam de tomar atitudes em prol de si mesma
ou da coletividade.

No contexto pessoal, a passividade de Safira emergiu das maneiras
destacadas no quadro a seguir:

Quadro 24 - Sentidos de passividade de Safira no contexto pessoal

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE SAFIRA NO CONTEXTO PESSOAL
CONIVENCIA 1. Fatores mais desvantajosos do que
vantajosos.
MEDOS 1. Falta de coragem para agir.

Fonte: a autora.

Enquanto no campo profissional, passividade para Safira abrange esses
significados:

Quadro 25 - Sentidos de passividade de Safira no contexto profissional

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE SAFIRA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Espera por reagéo de outros (humanos ou
materiais, tais como, medidas e regras).
MEDOS .
2. Tomada de acao.
3. Erro.

4. Indecisao.

Fonte: a autora.

Resultados de empoderamento

Embora tenha sido passiva diante de muitas situacdes, por certo periodo de
tempo, Safira empoderou-se de diversas formas apds sua participacdo no programa

de formacéo continuada voltado ao desenvolvimento de pensamento critico.
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Os sentidos de empoderamento para essa participante englobam os

seguintes aspectos no ambito pessoal:

Quadro 26 - Sentidos de empoderamento de Safira no contexto pessoal.

SENTIDOS DE EMPODERAMENTO DE SAFIRA NO CONTEXTO PESSOAL

1. N&o aceitacdo a ser exposta a certas

situacoes.

2. Percepcéo de persuaséo e objetivos de

CAPACIDADES / HABILIDADES .
terceiros.

3. Gerenciamento e direcionamento de

conflitos.

1. Emocg0es e sentimentos positivos (como

GANHOS A , ~
seguranca, equilibrio e satisfacao pessoal).

1. Quebra de habitos de atribuicdo negativa

TOMADA DE DECISOES : L
(por exemplo, mentir e esconder situagdes).

2. Opcéo por disseminar fatos fielmente.

Fonte: A autora.

J& os sentidos de empoderamento no campo profissional incluem as

dimensdes do quadro que segue:

Quadro 27 - Sentidos de empoderamento de Safira no contexto profissional

SENTIDOS DE EMPODERAMENTO DE SAFIRA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Expanséo de escopos.

2. Reconhecimento da utilidade de uma
mesma  abordagem em diferentes
disciplinas.

CAPACIDADES / HABILIDADES 3. Reconhecimento dos diferentes niveis de
conhecimento dos alunos.

4. Proposicdo de atividades que vao ao
encontro das necessidades dos alunos.

5. Reconhecimento das necessidades de
aprendizagem dos alunos.

6. Criacdo de relacbes e interlocucao entre
escola e sociedade.

7. Transferéncia da teoria para a pratica.

1. Liberdade para tentar propor mudancgas;
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GANHOS

2. Consciéncia da necessidade de
mudancas.

3. Consciéncia da necessidade de ganhos
e/ou expansao cognitiva para exercer suas
atividades.

4, Cognicdo positiva (por exemplo,
confianga, consciéncia e liberdade);

5. Expansao da pratica para outras areas.

TOMADA DE DECISOES

1. Reagédo a demandas curriculares.

AGENCIA

1. Luta por mudancas que privilegiem toda a
comunidade.

2. Reacdo e engajamento em atitudes.

3. Colaboracéo entre docentes.

Fonte: A autora.

3.4.2 Sentidos de Transformac&o de Agata

Da passividade

Agata também experienciou passividade em sua vida pessoal e profissional.

Para ela, os sentidos de passividade pessoal compreendem as definicbes que

seguem.

Quadro 28 - Sentidos de passividade de Agata no contexto pessoal

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE AGATA NO CONTEXTO PESSOAL

1. Gerar brigas e desentendimentos ao agir.

MEDOS 2. Desconfiar do potencial de mudancas.
CONIVENCIA 1. Ser aquiescente.

1. Visdo de outros como pessoa
IDENTIDADE

colaboradora, pacifica, remediadora.

Fonte: A autora.

No ambito profissional, a docente deparou-se com as seguintes facetas da

passividade:
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Quadro 29 - Sentidos de passividade de Agata no contexto profissional

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE AGATA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Visdo de outros como pessoa
colaboradora, pacifica, remediadora.

IDENTIDADE o » o
2. Baixa identificacdo profissional.
1. Ser aquiescente.

. 2. N&o agir.

CONIVENCIA .
3. Falta de preocupacgéo com o outro e
consigo mesma.

IMPOTENCIAS 1. Perante estruturas e demandas escolares
e governamentais.

COGNICOES 1. Falta de conhecimentos tedrico e prético.
1. De ordem negativa, como insatisfagéo e

SENTIMENTOS desgaste.

Fonte: A autora

Resultados de empoderamento

Quando possibilitada de participar da mencionada intervencdo pedagogica,
Agata também vivenciou transformacdes relacionadas ao seu empoderamento
pessoal e profissional. Na primeira dimenséo, a professora ndo mencionou suas
mudancas, como relatado na secdo de analise. Contudo, no segundo ambito, pude

distinguir o termo, conforme as interpretacfes a seqguir:

Quadro 30 - Sentidos de empoderamento de Agata no contexto profissional

SENTIDOS DE EMPODERAMENTO DE AGATA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Posicionamento pessoal independente.

2. Uso da linguagem para expressar desejos,
CAPACIDADES / HABILIDADES | anseios e sentimentos de insatisfagéo.

3. Reverberacéo de acbes.

4. Reconhecimento de situa¢ces de opresséo.

1. Reacdao.

TOMADA DE DECISOES 2. Autodefesa.
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3. Questionamento de situacbes de opressao.

1. Cognicao positiva (por exemplo, confianca,
consciéncia, aprendizagem).

2. Alta identificacao profissional.

GANHOS
3. Prazer ao voltar para a sala de aula.
4. Reconhecimento e superacao de dificuldades
relacionadas a producao e realizacao didatica.
1. Enfrentamento de situacdes de opressao.
AGENCIA 2. Poder de discusséo, questionamento, de emitir

opinido, desejos, insatisfacoes.

3. Exigéncia do cumprimento de direitos e deveres.

Fonte: A autora.

3.4.3 Sentidos de Transformac&o de Aurea

Da passividade

Assim como as outras participantes, Aurea também se transformou no sentido
da passividade a agéncia, pois suas atitudes antes do processo de desenvolvimento
de pensamento critico eram permeadas por momentos passivos e, apos, ela
experienciou mudangas no tocante ao seu empoderamento.

Relacionados a sua passividade, pude compreendé-las das seguintes

maneiras, no lado pessoal:

Quadro 31 - Sentidos de passividade de Aurea no contexto pessoal

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE AUREA NO CONTEXTO PESSOAL

1. Aceitacéo de toda e qualquer situacao.
~ 2. Obediéncia a ascendente familiar.

CONIVENCIA .
3. Falta de preocupacdo com o outro e

consigo mesma.

Fonte: A autora.

Enquanto no ambiente profissional, a passividade de Aurea remete aos

seguintes entendimentos:
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Quadro 32 - Sentidos de passividade de Aurea no contexto profissional

SENTIDOS DE PASSIVIDADE DE AUREA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

CONIVENCIA 1. Obediéncia cega as regras escolares.
2. Execucéo inquestionavel de demandas.?

EXECUCAO DE REGRAS 1. Preocupacédo com atribuicdo de notas e

esgotamento de conteldos.

Fonte: A autora.

Resultados de empoderamento
Aurea passou por momentos que revelaram o poder adquirido durante seu
processo de aprendizagem de LC. Em sua vida pessoal, 0 empoderamento de Aurea

é reconhecido como:

Quadro 33 - Sentidos de empoderamento de Aurea no contexto pessoal

SENTIDOS DE EMPODERAMENTO DE AUREA NO CONTEXTO PESSOAL

1. Questionamento de questdes sociais.
2. Expanséo de escopos.

CAPACIDADES / HABILIDADES _ e
3. Reconhecimento da criticidade em outros.

4. Incentivo e estimulo da criticidade de outros.

GANHOS 1. Preocupacao com o outro e consigo mesma.

Fonte: A autora.

Em sua vida profissional, 0 empoderamento assume 0s seguintes sentidos:

Quadro 34 - Sentidos de empoderamento de Aurea no contexto profissional.

SENTIDOS DE EMPODERAMENTO DE AUREA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Reconhecimento da necessidade de aprendizagem.

2. Busca por conhecimento pessoal para melhoria da
AGENCIA docéncia.

3. Luta por mudancas que privilegiem toda uma comunidade.

4. Simetria de poderes por meio do uso da linguagem.

24 Nesta secao, havia inserido a afirmacgéao: “falta de preocupagdo com a aprendizagem dos alunos”, a
qual foi questionada por Aurea durante a entrevista de retorno e, por isso, suprimida do Quadro 11,
apos explicacdo e ndo concordancia da professora, atitude esta que permite a inser¢cdo da voz da
participante na pesquisa.
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1. Expansao de escopos.

2. Reconhecimento da utilidade de uma mesma abordagem
em diferentes disciplinas.

3. Uso de diferentes materiais em sala de aula.

CAPACIDADES/ 4. Criacao de relagdes e interlocucao entre escola e
HABILIDADES sociedade.

5. Expanséo de um mesmo tema a partir de atividades
diferentes.

6. Posicionamento pessoal independente.

1. Cognicao positiva (tais como, satisfacdo, percepcao de
diferencas pessoais e satisfacdo pessoal).

2. Aprovagéo e envolvimento dos alunos nas atividades
propostas.

GANHOS ~
3. Aprovacéo do olhar externo.

4. Reconhecimento do éxito e inovagao de suas praticas.

5. Oportunidade de disseminar conhecimento e praticas.

Fonte: A autora.

Explicadas de maneira mais sucinta as transformacfes observadas pelas
professoras participantes deste estudo durante desenvolvimento de LC no programa
de formacéo continuada, no préximo capitulo irei relatar como se deu o procedimento
de retorno das andlises as docentes e as conclusdes obtidas por meio desse cuidado

ético.
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CAPITULO 4
RETORNO DA ANALISE AS PARTICIPANTES

Neste capitulo, descrevo e analiso a minha pratica de retorno da pesquisa com
minhas analises as participantes. De acordo com Francescon (2014), esse tipo de
acao € pouco praticado em pesquisas da LA. Todavia, membros dos grupos de
pesquisa dos quais participo?® realizam esse retorno como maneira de compartilhar
os resultados da pesquisa com aqueles que foram centrais para sua realizagdo: os
participantes (e.g. CORADIM, 2008, 2015; D’ALMAS, 2011; FRANCESCON, 2014;
LUNARDI, 2011; JASNIEVSKI, 2013; REIS, 1998; SILVA, 2014; SENEFONTE, 2014).

Essa consideracdo em forma de acao € parte de um fazer ético em pesquisa,
com a consideracdo do outro e, também, pelas possibilidades de evitar danos as
participantes e impossibilitar que as participantes sintam-se vulneraveis. Outro
objetivo do retorno da analise € colocar minhas escolhas metodolégicas e verbais sob
julgamento de adequacdo pelas participantes. Sendo assim, além de conferir a
sustentacdo das interpretacdes, esse retorno reveste-se, principalmente, como
cuidado com o outro. Descrevo, a seguir, algumas possibilidades que o procedimento
de retorno ofereceu as participantes, como forma de elucidar ao leitor a relevancia
dessa pratica.

Primeiramente, o retorno possibilitou as participantes o resgate de
experiéncias passadas. Assim, este constitui-se, também, como uma forma de
aprendizagem. No mesmo sentido, rememorar experiéncias passadas contribui como
forma de elevar a consciéncia mudancas no presente e outras projetadas para o
futuro.

De maneira semelhante, a entrevista que conduzi quando do retorno
oportunizou que as professoras, tendo lido as analises e sido convidadas a opinar
sobre elas, editassem minhas interpretacbes enquanto pesquisadora. Elas
demonstraram exercerem autocritica do seu trabalho enquanto professoras e,
também, em relacdo a suas posturas pessoais. Esse retorno permitiu-lhes, também,

de maneira consciente, questionarem-se quanto ao que foram e ao que sao. Em

25 Grupos de Pesquisa Pensamento Critico para Acdo Transformadora; Letramento Critico: Cognicdo
e Discurso; e Linguagem e Poder, coordenados pela Prof2. Dr2. Simone Reis, da Universidade
Estadual de Londrina (UEL).
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outras palavras, elas proprias abriram espaco para afirmacao da identidade que hoje
veem.

Em relacéo a possibilidade de edicdo da analise, respaldo-me na justificativa
de meu uso da cogni¢cdo como unidade de analise. Portanto, diferente de Jasnievski
(2013), por exemplo, que adotou o discurso como unidade de analise, na minha
pesquisa, o retorno e o esclarecimento sobre cogni¢gdes nao apenas possibilitam, mas
demandam a revisdo de minhas interpretacdes. Por isso, fago a edigédo e a apresento
(em nota de rodapé), sinalizando como fora minha primeira intepretacdo e como a
participante esclareceu e elaborou suas opinides, as quais me conduziram a modificar
o relato analitico final.

Ademais, o0 procedimento de retorno propiciou as participantes uma
aprendizagem sobre pesquisa, pois |hes possibilitou conhecer cuidados
procedimentais relativos ao rigor e tratamento dos dados da investigacdo, o que
considero uma forma de aprendizagem cientifica.

Por fim, esse retorno permitiu a cada uma delas posicionar-se quanto ao
potencial e relevancia da pesquisa, de forma que puderam opinar sobre e situar a
relevancia da minha investigacao para varias esferas, desde a individual até as de
natureza coletiva, sendo estas tanto de carater educacional como cientifica.

Isto posto, no trabalho de retorno, enviei por e-mail, as professoras
participantes, as minhas analises, a fim de poderem ler e analisa-las. Para vivenciar
tal processo, pedi-lhes que lessem, fizessem anotacbes, caso desejassem,
destacassem trechos que chamaram sua atencdo, atentassem em especial aos
verbos, adjetivos e caracterizacdes a que recorri, tanto na descricdo quanto na
analise, para que, assim, apontassem (caso assim percebessem) possiveis
julgamentos de valor de minha parte ou sua n&o concordancia com minhas
consideracdes feitas na elaboracéo de categorias e na apresentacdo das analises.

Antes de prosseguir para as consideragdes sobre essa etapa, descrevo como
tal procedimento foi realizado. Em um primeiro momento, entrei em contato com as
professoras via mensagem de e-mail. Na mensagem, eu as relembrei sobre nossas
primeiras entrevistas e questionei sobre a possibilidade de encontra-las para
discutirmos os resultados das analises. Caso suas respostas fossem positivas,
mencionei que iria enviar o documento com a analise referente a apenas cada

participante, de modo que cada uma iria ler somente a parte relativa a si.
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Safira, Agata e Aurea demoraram certo tempo para me responder, motivo pelo
gual eu as adicionei em uma rede social e escrevi mensagem avisando-as sobre o e-
mail enviado. Apés o contato mais informal, elas me responderam, prontificando-se a
participar e, por conseguinte, enviei-lhes as respectivas partes.

Safira foi a participante que encontrei primeiro, em 23/06/2015, seguida por
Aurea, em 08/07/2015. Fui ao encontro de ambas em suas residéncias em diferentes
cidades do estado. A reunido com Agata sofreu diversos impedimentos por parte de
compromissos tanto meus quanto dela, e, em 06/08/2015, encontramo-nos em um de
seus locais de trabalho.

Desse modo, o leitor encontra, neste capitulo, alguns pontos que chamaram
minha atencado ao ler as transcricdes das entrevistas de retorno (Apéndice E) feitas
com as participantes e alguns trechos que servem de exemplo para esclarecer minhas
escolhas de categorizacdo. Utilizei-me novamente da analise indutiva-dedutiva ao
olhar para os novos registros. Meu objetivo aqui, de modo analitico-sintético, € tao-
somente compreender as reacfes das professoras ao lerem suas historias contadas
pelas minhas lentes. Portanto, aqui ndo pretendo oferecer respostas a indagagcdes
adicionais, mas apenas sistematizar minhas reflexdes sobre o meu retorno de
conhecimentos as participantes.

As subsecdes descritas a seguir baseiam-se na dissertacdo de Jasnievski
(2013) com adaptacdes e acréscimos necessarios para o contexto desta pesquisa.
Minha primeira categorizacdo é a concordancia com a analise, seguida ou ndo de
explicacdo; a segunda é apreciacao valorativa; seguida por: (auto)criticas; mudancas;
exemplo de atuacéo critica; ndo concordancia; produtividade; valorizacdo do retorno
e, por fim, extensdo de escopo da aprendizagem cientifica.

A fim de o leitor melhor compreender os temas categorizados nas analises
dessas entrevistas de retorno, explico, suscintamente, o que entendo pertencer a
cada categoria. A concordancia com a analise, seguida ou ndo de explicacdo contém
trechos em que as participantes concordam com minhas interpretagdes e explicam,
vez ou outra, 0 porqué.

Apreciacdo valorativa agrupa trechos em que as professoras mencionam
gualquer adjetivacdo quanto as analises ou outras partes do processo de
desenvolvimento de pensamento critico. Na categoria (auto)criticas, o leitor pode

localizar excertos que remetem a consciéncia que as professoras tém de si mesmas
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e o olhar do outro sobre elas, além de descreverem suas opinides, tanto de simesmas
guanto de outras circunstancias, e, ainda, questdes explicitas de ganhos.

Mudancas refere-se ao resgate de experiéncias em relagdo aos
comportamentos das professoras e possibilita comparacéo entre passado e presente
(ap6s o processo voltado ao desenvolvimento de pensamento critico). Tais mudancas
foram enunciadas a respeito de situagcdes materializadas ou projetadas como
possibilidades futuras. Em exemplo de atuacg&o critica, aloquei os trechos em que
Safira, Agata e Aurea relatam suas experiéncias com o LC apds o término de sua
participacdo na intervencdo pedagogica, notadamente, praticas de LC voluntarias em
seus locais de trabalho, assim como tematicas que rendem trabalho critico, por
exemplo, materiais didaticos.

Na categoria de ndo concordancia, compilo trechos citados por uma
participante, a qual discordou da categoria que eu havia proposto e explicitou as
causas do possivel mal entendido. Participacdo na pesquisa une fragmentos nos
guais as docentes descrevem suas reagfes, sentimentos, atitudes ou pensamentos
durante a participacao nesta investigacao.

O tema comentarios sobre o retorno da andlise trata justamente de reacdes,
sentimentos, atitudes ou pensamentos das participantes sobre tal pratica e o tempo
gue leram e analisaram minhas interpretacdes. Por fim, criei a categoria extensao de
escopo de aprendizagem cientifica, de forma a reunir segmentos nos quais elas
abordam como a pesquisa pode beneficiar outros individuos.

Na sequéncia deste capitulo, apresento o detalhamento dessa minha
consideracdo a voz das participantes no presente relato de pesquisa, fazendo-o
individualmente por participante. Além disso, insiro 0s trechos mais relevantes a titulo
de explicacdo da categoria, divididos entre passado e presente, 0s quais Sao 0S
tempos a que as professoras se remetem em suas falas.

Por uma questdo de cuidado cientifico, mantenho em quadros o detalhamento
das categorizacbes em relacdo aos dados oriundos das entrevistas, ja que, nesse
momento, com 0 presente relato analitico-sintético, ndo € meu objetivo responder
novas indagacdes. Enquanto o leitor pode julgar que estou fazendo outro estudo, julgo

esse procedimento como meu cuidado com a voz de cada participante da pesquisa.
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4.1 RETORNO A SAFIRA

4.1.1 Concordancia com a Analise, Seguida ou ndo de Explicacao

Safira teceu 15 comentérios acerca da analise, nos quais concordava com 0
gue eu havia escrito. Neles, identifiquei o tempo passado e presente como forma de
sinalizar quando a professora analisa no momento da fala ou quando se remete ao
periodo em que estava lendo a andlise. Grifo os segmentos referentes as explicacdes,
a fim de o leitor compreender mais claramente tais partes: a concordancia e a

explicacéo.

Quadro 35 - Concordancia com a andlise seguida ou ndo de explicagdo — Safira.

Passado Presente

(L. 23-24):

eu gostei muito do trabalho. Eu achei que as
interpretacdes foram realmente assim
bem... bem a contento, minuciosas.

(L. 26-29):

E... foi dado... bastante énfase... éh... na
questado critica. E até por, e até... as... as
frases, as colocac¢des que foram feitas, elas
diziam... como fala...? Do certo comodismo
anteriormente, a principio, e depois a
continuidade, e a mudanca, e toda essa...
essa interpretacdo que foi feita. Foi muito
bom.

(L. 60-69):

gue eu achei perfeito o trabalho, e eu gostei
muito. Foi muito bem escrito, muito bem...
analisado... as... as guestodes,
principalmente, né, do comodismo, né?
Onde que esta o comodismo? Onde esta o
empoderamento? Porque até pra nds, éh...
nés ndo percebemos isso. Entdo quando
vocé comeca a analisar, quando vocé
comegca a ver, eu acho que isso... nos leva a
reflexdo das acoes e, e... das palavras que
nés usamos, das situacdes que muitas
vezes nos passamos. E... e isso é muito
importante. E... essa... essa reflexdo, e na
maneira de vocé estar analisando tudo
aquilo... e... e que vocé possa também
mudar, possa ver as coisas de maneira
diferente, e... Quando vocé ta numa
situacdo-problema, vocé néo percebe.
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(L. 138):
Sim. Depois disso que eu comecei a ver as
coisas.

(L. 184-186):

E que eu consegui. Foram sim. Né? A
passividade, é, e o empoderamento, e... €,
l6gico, que o critico vai contribuir, vai ta
entre esse meio, né? Da... pra que vocé
possa... atingir, né, as duas coisas.

(L. 626):

E vocé comeca a perceber que realmente é
aquilo ali.

(L. 629-630):
Lembro quando ‘cé fala: “Olha, vocé foi
passivo aqui”’. Nao, foi mesmo. A fala é de
passividade.

(L. 632-634):

Ou “olha, houve um empoderamento”, essa
fala foi de empoderamento. Vocé conseguiu
ultrapassar, conseguiu fazer alguma coisa
em relagdo a situagao.

Fonte: A autora.

4.1.2 Apreciacao Valorativa

A participante Safira fez aprecia¢cGes valorativas em 21 turnos de suas falas,
igualmente, encontradas no tempo passado, nas quais relata apreco a situacfes
realizadas a época da participacdo no programa de formacédo continuada voltado ao
desenvolvimento de pensamento critico e, no presente, ao verbalizar sua admiracdo

pela andlise e pratica do retorno.

Quadro 36 - Apreciacao valorativa — Safira.

Passado Presente

(L. 23-24):

e eu gostei muito do trabalho. Eu achei que
as interpretacbes foram realmente assim
bem... bem a contento, minuciosas.

(L. 60-62):
gue eu achei perfeito o trabalho, e eu gostei
muito. Foi muito bem escrito, muito bem...
analisado.




164

(L. 608):
As vezes, é dificuldade mesmo de lembrar
algumas situacoes.

(L. 623-626):

com tanta minuciosidade, eu nao teria
percebido isso... na fala, na... entdo por isso
gue eu achei interessante porque... talvez se
eu tivesse feito, eu teria visto algumas
coisas, mas nao teria visto com tanto detalhe
como foi feito.

(L. 693-695):

Que a gente fez um trabalho em relagéo a
agua, e... é um... eu achei que foi... foi muito
bom, assim, de ver essa mudanca.

(L. 720-722):

Eu achei diferente, muito, porque... porque
ja saiu inclusive, né, as vezes Vé... é...
pesquisas que, as vezes, vocé, ndo sai dos
livros, e... eu achei interessante esse
trabalho, eu gostei.

Fonte: A autora.

4.1.3 (Auto)Criticas

Encontrei 17 trechos, nos quais Safira expressa criticas relativas a si e a
demais pessoas ou situacbes. Quando se refere a si, Safira faz apontamentos
relativos a sua fala, a maneira informal como respondera a entrevista e a seus vicios
de linguagem, tanto ao comparar a primeira entrevista com a entrevista de retorno e
ao referir-se ao momento de leitura da analise. Safira também se autocritica pelo fato
de ter sido uma pessoa passiva anteriormente a sua experiéncia no programa de
formacdo continuada, onde teve contato com componentes tedrico-praticos relativos

a pensamento critico.

Quadro 37 - (Auto)Criticas — Safira

Passado Presente

(L. 11-14):

Porque... assim que eu comecei a ler, eu
percebi assim que a minha oralidade ‘tava’
péssima. (risos) Porque vocé foi colocando
a transcricao, dai realmente com todos o0s
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vicios de linguagem, éh... palavras
repetidas, as vezes até... frases que nao
terminavam.

(L. 16-18):

E... dai eu fiquei assim assustada porque eu
pensei que ndo... que nao era la aquelas
coisa, a gente sabe. Mas, assim, eu fiquei
reparando, porque a gente ndo... n&o... nao
€... treinado para a oralidade.

(L. 100-102):

Quando vocé é uma pessoa acomodada,
que espera que 0s outros resolvam as
coisas... em qualquer lugar, mesmo em
casa, mesmo... no trabalho, vai ser a mesma
coisa.

(L. 113-116):

Tanto é que as vezes as pessoas fazem,
iSSO que eu... eu, que eu acho interessante,
gue as pessoas hoje fazem o que eu fazia
antes. E vocé depositar um... uma
esperanga, uma expectativa em cima de
uma outra pessoa.

(L. 161-162):

E... mesmo assim, eu acredito que ainda
estou aprendendo (risos) a lidar com
algumas situagbes e poder se posicionar
diante das situacdes-problemas.

(L. 557-558):

Olha, eu... eu, assim, na primeira entrevista,
eu ‘tava meio perdida, né, fui falando um
monte de coisa. (risos)

(L. 562-563):

E, no foi assim... é... Entéo eu percebi, até
depois, na hora que eu comecei a ler a
transcricao, eu falei: “Nossa!” (risos)

(L. 691-693):

E, na, na... na elaboragdo mesmo do... do
material de pesquisa, da analise, porque eu
ndo... até entdo ndo tinha me atentado pra
aquilo ali, né, pela... da pratica mesmo, do,
do trabalho que... foi feito.

(L. 709-711):
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Dessa... de, de... vocé vé o aluno e... que
muitas vezes eu ndo percebia isso. As
vezes, um aluno ele deu a resposta que ta
ali no texto, ta bom. Nao é? “Ah, tA bom. Ele,
0, respondeu, ta bom”.

(L. 713-715):

Entao eu nao tinha essa visao: “Olha, ele foi
além, ele tem outros conhecimentos, ele tem
outra vivéncia, ele colocou aqui e ele
escreveu aqui o que ele sabe”.

Fonte: A autora.
4.1.4 Mudancgas

Safira menciona suas mudancas em 13 excertos, muitas vezes fazendo
comparacdes entre o passado e o0 presente, sinalizando como agia antes da

intervencdo pedagdgica e o contato com o LC, e apos tal aprendizagem.

Quadro 38 — Mudancas — Safira

Passado Presente

(L. 33-35):

Ah, sim. Mui... eu mudei muito. Porque mesmo
guando... quando... se percebe que... que algo
gue esta errado e... normalmente ndo... ndo
falava muito néo.

(L. 37-41):

E depois eu... percebo que tem que ser
feito alguma acgdo, que tem, tem que
mudar, entdo... vamo’ fazer alguma
coisa. E... eu acho que... que néo é so6
olhar, ndo é s6 perceber, ou muitas
vezes as pessoas nos ofendem e... nés
ndo... ndo fazemos nada, deixa passar,
“mais pra frente as coisas se resolvem”.
Nao, ndo resolvem. Somos nos que
temos que resolver.

(L. 108-110):

hoje eu me sinto muito mais... muito mais
liberdade de, de... tomar decisbes, e
agora também eu sei que eu tenho que
tomar mesmo, que nao tem ninguém que
possa fazer isso. Mas mesmo no meu
trabalho.

(L. 112-118):
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E, eu me considero hoje uma lider no
trabalho, em termos de decisbes a
serem tomadas na educacdo, no, no
meu local de trabalho. Tanto é que as
vezes as pessoas fazem, isso que eu...
eu, que eu acho interessante, que as
pessoas hoje fazem o que eu fazia antes.
E vocé depositar um... uma esperancga,
uma expectativa em cima de uma outra
pessoa. E eu me vejo dessa forma. Que
as pessoas as vezes esperam que eu
tome uma atitude, que eu tome uma
decisdo, e que eu falo... que eu fale
alguma coisa. Interessante isso.

(L. 574-578):

hoje, depois de ter lido, é... a gente
comeca a refletir um pouco mais das
praticas da... né, que... que... até que
ponto aconteceu ou ndo aconteceu...e...
€ mui... algumas coisas também ficaram
pra trds, que eu ndo consegui mudar,
nao... e ficou la pra tras, agora sao outros
interesses também, ndo... ndo vem ao
(L. 692-695): caso no momento.

até entdo ndo tinha me atentado pra aquilo ali,
né, pela... da pratica mesmo, do, do trabalho
gue... foi feito. Que a gente fez um trabalho em
relacdo a 4gua, e... € um... eu achei que foi... foi
muito bom, assim, de ver essa mudancga.

(L. 700-704):

E ai vocé vé: “Nao, ele sabe, mas ele tem
uma bagagem cultural maior, ele tem
uma vivéncia de mundo, que ele possa,
que ja amplia o conhecimento dele”. E ai
VOCé... consegue analisar isso com mais
facilidade, eu acredito. Hoje eu consigo
identificar isso melhor. E foi uma coisa
gue me chamou a atencao, né, quando
vocé colocou... é... do, do
(L. 713-715): empoderamento...

Entdo eu nado tinha essa visdo: “Olha, ele foi
além, ele tem outros conhecimentos, ele tem
outra vivéncia, ele colocou aqui e ele escreveu
aqui o que ele sabe”.

Fonte: A autora.

4.1.5 Atuacéo Critica

Em 24 segmentos, Safira narra momentos nos quais da exemplos de sua

atuacéo critica atualmente e, também, na época da utilizagdo do material produzido
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durante o programa de formacédo continuada voltado ao desenvolvimento de
pensamento critico. Ela ainda expde como os livros didaticos hoje em dia
proporcionam atividades mais criticas e contextualizadas, demonstrando, desse

modo, que trabalha com esse tipo de material, por isso, atua criticamente.

Quadro 39 - Atuacao critica — Safira

Passado Presente

(L. 112-113):

eu me considero hoje uma lider no trabalho,
em termos de decisbes a serem tomadas na
educacao, no, no meu local de trabalho.

(L. 143-147):

E... principalmente esses dias, né? Que a
gen... que... nds tivemos greve, foi muito
dificil, eu... tenho lido muito, e eu tenho me
interessado mais, e tenho lido, tenho feito
algumas leituras, videos, e vocé t4 ouvindo,
fala: “Olha, mas essa pessoa, onde que ela
guer chegar com essa atitude? Isso aqui
nao, nao... ndo, nao ta condizente conosco”.

(L. 443-452):

De inglés, até o material didatico hoje, os
materiais didaticos de inglés mudaram
muito. Antes eram muito estruturais,
gramaticistas, vocé tinha o inglés pelo inglés
mesmo. Hoje vocé percebe que até o
material didatico ja ta sendo voltado pra essa
criticidade. E... é interessante, mesmo 0s
exercicios gramaticais hoje, eu ‘tava
percebendo, ‘tava trabalhando com
diversidade ética... étnica, entao eles... é...
diversidade cultural, e vocé vé ja o... as
frases pra vocé completar com verbos no
passado. Mas nao é s0, ndo sdo vazias de
significado. Elas ja continham frases, por
exemplo: “Olha, a princesa Isabel... é... ela...
proclamou a abolicdo dos escravos em mil
novecentos e oitenta e oito”. Entéo ja tinha
frases jA& mais de, de Histéria, de
conhecimento geografico, e conhecimento
ético, moral.

(L. 454-456):

Que... é, é bem, bem diferente. Inclusive até
a unidade ela vem falando sobre a questéo
racial sobre ativistas raciais de, de
discriminacao racial, o que que eles fizeram
pra poder diminuir essa diferenca...
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(L. 468-481):

E... nés fizemos um projeto, ‘tava dentro da
unidade da... do livro, que era a questao do
trabalho voluntario, o trabalho social. E,
entdo, na ocasiao, eu falei: “Olha, vamos
dividir em grupos, cada grupo vai visitar uma
entidade social e |4 vocés vao ver que
trabalho eles desenvolvem, como eles
desenvolvem e por qué”. E assim a gente foi
montando esse trabalho em inglés. Tinha
alguns textos em inglés, que falavam sobre
trabalho voluntario, eles leram, tra... fizeram
na sala, porém eles passaram nas entidades
sociais e tinham alguns alunos que falou:
“‘Nossa, professora, eu nem sabia que tinha
isso aqui na cidade, que se fazia esse
trabalho aqui na cidade”. Eles iam,
visitavam, tiravam fotos, faziam toda a parte
documentério e depois eles tinham que
produzir um video e/ou no PowerPoint ou
mesmo... né, e apresentar pra turma. O
video ‘tava escrito em inglés. Mesmo se
tivesse alguma entrevista... Eles foram
visitar o asilo, muitas vezes entrevistaram...
né, pessoas de idade, né, os idosos, eles
falavam em portugués, mas a... o video
(L. 693-695): deles ‘tavam em inglés.

Que a gente fez um trabalho em relacdo a
agua, e... é um... eu achei que foi... foi muito
bom, assim, de ver essa mudanca.

Fonte: A autora.

4.1.6 Nao Concordéancia

Em momento algum a professora Safira verbalizou ndo concordancia com

minha andlise.

4.1.7 Produtividade dos Dados Gerados nas Entrevistas

Safira julga suas reacoes, sentimentos, atitudes e pensamentos ao participar
desta pesquisa, em 21 trechos da entrevista de retorno. Novamente, relata sobre sua
surpresa com seus vicios de linguagem e cita momentos referentes a primeira
entrevista (desde o momento em que foi convidada a participar até a entrevista em

si) e a entrevista de retorno.
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Quadro 40 - Produtividade dos dados gerados nas entrevistas — Safira.

Passado Presente

(L. 550):
(risos) Depois de ter levado aquele susto.
(risos)

(L. 557-558):

Olha, eu... eu, assim, na primeira entrevista,
eu ‘tava meio perdida, né, fui falando um
monte de coisa. (risos)

(L. 571-572):

Mas eu ‘tava assim muito a vontade, eu fui
falando... conforme eu fui lembrando assim,
eu estava bem a vontade.

(L. 593-599):

E... provavelmente acho que a Simone... né,
a professora Simone falou assim: “Olha, vai
la, conversa, porgue ela deve... (risos)
contar alguma historia, contar alguma
coisa”. (risos) E... que ela, né, as vezes o
pouco tempo que... que nds convivemos e
ela deve ter percebido que, que poderia
estar ajudando. E se ela fala “olha, aqui ndo,
nao tem como ajudar...” porque também
acho que vai pelo crivo da professora, que
ela deve ter percebido que... que poderia ta
ajudando em algum momento. Eu falei: “Se
pode ta ajudando, por que ndo ajudar?”

(L. 617-618):

Eu me... é... eu acredito que eu me senti
bem, eu achei que foi valido essa
interpretacdo. E... ndo sei... (risos)

(L. 720-722):

Eu achei diferente, muito, porque... porque
ja saiu inclusive, né, as vezes Vé... é...
pesquisas que as vezes, VOocé, ndo sai dos
livros, e... eu achei interessante esse
trabalho, eu gostei.

(L. 647-649):

N&o, sempre contribui. Sempre contribui
porgue vocé comega a perceber a... e avaliar
que vocé... queira ou ndo a gente faz uma
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retrospectiva do que t4 se fazendo... é...
profissionalmente, como que... né...

Fonte: A autora.

4.1.8 Valorizacéo do Retorno

Seis comentarios foram feitos sobre o procedimento do retorno da anélise por
Safira. Neles, menciona a oportunidade de poder ler o que escrevi sobre ela e
conhecer os resultados da analise, suas reacfes ao ler tais analises, além de

expressar admiracao pelo processo de retorno e de pesquisa em geral.

Quadro 41 - Valorizacao do retorno — Safira

Passado Presente

(L. 194-196):

Porque normalmente se faz a pesquisa,
vocé nédo fica sabendo do resultado e...
guando eu li, que eu comecei a me
identificar, fiz até uma, uma reflexao daquilo
gue esta ocorrendo e... e eu achei muito
valido. (risos)

(L. 567-569):

Eu faleii “Como que ela conseguiu
transcrever tudo isso? Coitada!” (risos) Eu
falo assim porque... como que... porgue é
muita... as vezes, né, vicios de linguagem e
tudo mais. Eu falei: “Nossa, que dificil isso”.

(L. 574-578):

Mas... é... hoje, depois de ter lido, é... a
gente comeca a refletir um pouco mais das
praticas da... né, que... que... até que ponto
aconteceu ou ndo aconteceu... e... € mui...
algumas coisas também ficaram pra tras,
gue eu ndo consegui mudar, ndo... e ficoula
pra trds, agora sao outros interesses
também, ndo.. ndo vém ao caso nho
momento.
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(L. 580):
E... mas... quando a gente comeca a refletir
mesmo.

(L. 621):
Eu falei: “Ah, eu ndo sei, eu ndo, ndo teria
visto tudo aquilo”. (risos)

(L. 623-627):

Com tanta.. né.. com... com tanta

minuciosidade, eu ndo teria percebido isso...
na fala, na... entdo porisso que eu achei

interessante porque... talvez se eu tivesse

feito, eu teria visto algumas coisas, mas nao
teria visto com tanto detalhe como foi feito. E

VOCé comeca a perceber que realmente  é
aquilo ali. (risos)

Fonte: A autora.

4.1.9 Extensao de Escopo de Aprendizagem Cientifica

Houve cinco momentos em que Safira expressou possibilidade de extensédo de

escopo da aprendizagem cientifica por ela vivenciada, ou seja, momentos, nos quais

sugere possivel abrangéncia da pesquisa, novos estudos, com possibilidade de

alcance a maior nimero de pessoas.

Quadro 42 - Extensédo de escopo da aprendizagem cientifica — Safira

Passado

Presente

(L. 727-729):

E... e eu até sugiro, posteriormente, um
trabalho nesse sentido de, da... igual vocé
falou, da questéo profissional.

(L. 731-732):

Da critica profissional mesmo, em termos
de, de... de professor. Porque assim como,
se vocé for ver histérias de cada professor,
€ interessante isso.

(L. 734-736):
Vocé nao, vocé ndo tem assim “olha...”
aguele... aquele professor que falou assim:
“Olha, eu desde crianca eu tinha esse
sonho, eu queria ser professora”. S&ao
pouquissimos.
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(L. 740-741):
Da trajetéria. Vocé fazer uma analise da
trajetoria, que seria dai um outro trabalho.

(L. 743-744):

Inclusive da... né, da leitura critica, da, da
trajetéria, vocé trabalhar a trajetoria
profissional de, do... do professor, né, a
nivel profissional.

Fonte: A autora.

4.2 RETORNO A AGATA

4.2.1 Concordancia com a Analise, Seguida ou ndo de Explicacao

Doze fragmentos foram localizados na entrevista de retorno de Agata, no
tocante & concordancia com a analise, contendo ou néo explicagées. Como fiz com a
participante anterior, grifo, nessa categoria, 0os trechos em que a participante explica
0s motivos pelos quais concorda com a anélise. Em tais explicacdes, Agata fala sobre
o exame de consciéncia por ela feito ao ler as andlises e voltar ao passado para
relembrar como agia de forma passiva. Ela também concorda que, na primeira
entrevista, restringira-se ao campo profissional, e, questionada novamente sobre isso,
manteve o posicionamento de que, em sua vida pessoal, ja agia criticamente, mesmo
antes do programa de formagédo continuada voltado ao desenvolvimento de

pensamento critico.

Quadro 43 - Concordancia com a andlise seguida ou ndo de explicacdo — Agata.

Passado Presente

(L. 6-10):

Ah, eu achei que vocé foi bem fiel aquilo que
eu falei mesmo. E era, é... foi bem... bem
assim ao pé da letra mesmo, bem fiel aquilo
gue... eu acho que vocé fez uma analise real
e, de fato, aquilo mesmo. Nao teve nada...
que eu ndo... que eu discordasse ou que
achasse que fosse exagerado néo, porque
€ a realidade mesmo.

(L. 18-20):
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Que vocé relata e... e relata bem, e... eu
concordei plenamente porque... que... a
gente ndo pode... fazer vista grossa pra
nossa li... nossas limitacdes também, né?
(L. 25-27):

e realmente era assim mesmo, mas... depois
do PDE realmente mudou muito minha
cabeca mesmo. E essa questdo da
passividade que eu realmente falei “erabem
assim mesmo”.

(L. 30-31):

Ah, eu acho que foi, como eu ja falei, acho
que foi bem... bem analisado e bem fiel
(L. 53-54): aquilo que eu falei, ndo foi distorcido, né?
Era assim mesmo. Né? Assim, muita
passividade, muita... ndo questionar nada,
né? Sempre aceitar, né? Aquiescéncia.
(risos)

(L. 56-57):
Né? Isso, tanto profissional... N&o, em
casa.. em casa, a gente sempre foi
tranquilo.

(L. 143-145):

Né? Realmente foi... da forma que vocé
comentou mesmo, que... era uma... uma
coisa, assim, de... passividade... ndo por...
por desconhecimento ou por ignorancia da
situacéo, mas por conveniéncia minha.

(L. 319-320):
Né? Eu falei “infelizmente é assim mesmo”,
né? Eu era assim mesmo. E... ndo da pra
negar. (risos)

Fonte: A autora.
4.2.2 Apreciacédo Valorativa

Agata fez sete apreciacdes valorativas durante a entrevista de retorno, nas
guais teceu comentarios sobre o0 modo como analisei os dados, o procedimento de

retorno da analise e a avaliacdo de sua participacdo nesta investigacdo. Todas as

apreciagOes foram feitas em tempo presente.

Quadro 44 - Apreciacio valorativa — Agata.

Passado Presente

(L. 18):
Que vocé relata e... e relata bem...
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(L. 30-32):

acho que foi bem... bem analisado e bem fiel
aquilo que eu falei, ndo foi distorcido, né?

E... uma linguagem, assim, rebuscada,

porém bastante... ao mesmo tempo
bastante acessivel.

(L. 202):
Eu acho muito valido...

(L. 322-323):
acho que vocé foi muito feliz.

(L. 333):
eu acho que ja valeu a pena.

Fonte: A autora.

4.2.3 (Auto)Criticas

Agata proferiu (auto)criticas em quatro momentos da entrevista. Neles, reprime

sua passividade anterior e critica pesquisas que ndo mostram os resultados aos

participantes.

Quadro 45 - (Auto)Criticas — Agata

Passado

Presente

(L. 53-54):

Era assim mesmo. Né? Assim, muita
passividade, muita... ndo questionar nada,
né? Sempre aceitar, né? Aquiescéncia.
(risos)

(L. 49-50):

E, a principio a gente... se... se V& meio
assim... “nossa, mas sera que eu era assim
mesmo?”. Mas, assim, fazendo um exame
de consciéncia critico...

(L. 202-204):

Eu acho muito valido porque, como vocé
citou, muitas... a maioria das pesquisas nado
traz resposta. Se limitam a... a pesquisa, a
resposta, e boa, e “terminei” e “ta tudo bem”.
Né? Mas é muito di... € muito raro isso
acontecer.

(L. 298-299):
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Eu f... Ndo, na primeira vez eu falei: “Vixe,
meu Deus, mais uma que vai fazer a... que
vai vir fazer a entrevista e depois nao vai dar
nada”. (risos)

Fonte: A autora.

4.2.4 Mudancas

Em relacdo as suas mudancas apds a intervencéo pedagdgica, Agata destaca

atitudes de passividade e reforca seu empoderamento, inclusive quando cita os

eventos de mobilizacdo de classe dos quais participou. Tais mudancas e

comparacoes aparecessem em dez de seus turnos de fala.

Quadro 46 - Mudancas — Agata

Passado Presente

(L. 25-26):

Mas... e... e realmente era assim mesmo,

mas... depois do PDE, realmente, mudou

muito minha cabe¢a mesmo.

(L. 147):

E eu néo tinha... forca suficiente pra lutar

contra as coisas.

(L. 149-150):

N&do me sentia capaz disso. Ndo por nao

saber, mas por sentir... assim, impotente

mesmo.
(L. 164):
E eu, hoje, ndo vou... ndo regredi. (risos)
(L. 177-178):
Participei de todas as... todas as... todos os
eventos da greve, fui a APP, que era uma
coisa que eu néo fazia de jeito nenhum.

Fonte: A autora.

4.2.5 Atuacéao Critica

Trechos em que Agata oferece exemplos de ac¢des criticas das quais participou

somam dois excertos. Em tais fragmentos, a professora comenta especificamente
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sobre eventos de lutas e resisténcia de sua classe profissional, realizados no estado

do Parana, em 2015.

Quadro 47 - Atuacéo critica — Agata

Passado Presente

(L. 177-178):

Participei de todas as... todas as... todos 0s
eventos da greve, fui & APP, que era uma
coisa que eu nao fazia de jeito nenhum.

(L. 183-185):

Mas fui em todas as reunifes, praticamente
todas, fui prarua, f... né? Fizemos... usamos
a camiseta e... sabe? Lut... me senti, assim,
muito... empoderada.

Fonte: A autora.

4.2.6 Nao Concordancia

Assim como a participante Safira, Agata ndo discordou de nenhuma parte da

andlise dos dados.
4.2.7 Produtividade dos Dados Gerados nas Entrevistas

Em 9 trechos da entrevista de retorno com Agata, constatei os momentos em
gue ela discorre sobre sua participacdo na pesquisa, focando em julgamentos sobre
a produtividade dos dados que ofereceu durante as entrevistas, ao mesmo tempo em

gue descreve suas reacdes, pensamentos, expectativas e atitudes.

Quadro 48 - Produtividade dos dados gerados nas entrevistas — Agata

Passado Presente

(L. 298-299):
N&o, na primeira vez eu falei: “Vixe, meu
Deus, mais uma que vai fazer a... que vai vir
fazer a entrevista e depois ndo vai dar
nada”. (risos)

(L. 304-305):

Como a gente conhece (a orientadora), eu
falei: “Nao, acho que nao vai dar nada néo,
vai dar alguma coisa sim”. (risos)
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(L. 316-317):

N&o, nao tive sentimento de nada assim...
de... eu apenas me vi naquela.. nha
pesquisa...

(L. 330-331):

O, eu acho que se... se ela for... é... vista,

lida, e se for de utilidade pra algum outro
professor a minha... 0 meu depoimento, eu...

(L. 333):
E, as minhas experiéncias, eu acho que ja
valeu a pena.

Fonte: A autora.

4.2.8 Valorizagao do Retorno

Agata, em dois turnos de fala, expde sua valorizacdo do procedimento de
retorno da analise que Ihe fiz. Saliento, no primeiro excerto do Quadro 49, certa
comparacao desta pesquisa com outras. No segundo excerto, a participante expressa

seu pensamento sobre tal qualidade impar em investigacfes da area.

Quadro 49 - Valorizagdo do retorno — Agata.

Passado Presente

(L. 202-204):

Eu acho muito véalido porque, como vocé
citou, muitas... a maioria das pesquisas nao
traz resposta. Se limitam a... a pesquisa, a
resposta, e boa, e “terminei” e “ta tudo bem”.
Né? Mas é muito di... € muito raro isso
acontecer.

(L. 208-209):

E é muito valido. Pelo menos a gente se
sente mais... recompensada, né? (risos)
Que ndo foi uma a mais apenas.

Fonte: A autora.

4.2.9 Extensao de Escopo da Aprendizagem Cientifica

Em quatro momentos da entrevista, Agata discute sobre o desejo de que sua
participagdo na pesquisa possa auxiliar outras pessoas e servir como exemplo ou
motivacdo para novas pesquisas, e para que outros individuos procurem aprender

sobre criticidade.
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Quadro 50 - Extens&o de escopo de aprendizagem cientifica — Agata

Passado Presente

(L. 330-331):

0, eu acho que se... se ela for... é... vista,
lida, e se for de utilidade pra algum outro
professor a minha... 0 meu depoimento, eu...

(L. 333):
E, as minhas experiéncias, eu acho que ja
valeu a pena.

(L. 335-336):

Né? E eu espero que a sua pesquisa... né?
Seja... seja fonte pra outros... outros
profissionais, né? Fazerem pesqguisa...

(L. 338):
Isso. E. Iss0.%8

Fonte: A autora.

4.3 RETORNO A AUREA

4.3.1 Concordancia com a Andlise, Seguida ou N&o de Explicacédo
Aurea emitiu trés trechos em que concorda com a analise feita por mim. Em
alguns momentos, expressa comentarios explicativos e, em outros,ndo. Novamente,

grifo as explicagdes para maior clareza ao leitor.

Quadro 51 - Concordancia com a andlise, seguida ou ndo de explicacio — Aurea

Passado Presente

(L. 8-9):

Ah, eu concordei, eu realmente acho que foi
isso mesmo que eu quis dizer e que
aconteceu.

(L. 37):
E, foi realmente isso que aconteceu.

(L. 63-65):

E, eu acho que vocé foi bem assim... é... o
gue eu realmente eu, eu me apresentei, foi
bem assim sincera, vocé viu, realmente teve
uma boa visdo do que eu realmente me
apresentei, como pessoa, dona de casa...

Fonte: A autora.

26 Resposta dada a pergunta: “Seguirem esse caminho critico talvez, né?”.
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4.3.2 Apreciagao Valorativa

Em dois momentos da entrevista de retorno, Aurea emitiu opinides
semelhantes tanto sobre o processo de retorno da analise quanto de sua participacéo

na pesquisa.

Quadro 52 - Apreciacéo valorativa — Aurea.

Passado Presente

(L. 120-121):
Eu acho interessante porque ja se
passaram... né? O qué? Dois anos?

(L. 190-191):

Nossa, eu achei muito interessante... é...
participar. E a primeira vez, assim, que... que
aconteceu isso, e eu acho importante...

Fonte: A autora.

4.3.3 (Auto)Criticas

Quatro vezes durante a entrevista, Aurea mencionou criticas a si mesma e aos
seus costumes de ensino acriticos, passando por sua passividade. Ela também
abordou ganhos no sentido de ter no retorno uma forma de critica na posicédo da

pesquisadora.

Quadro 53 - (Auto)Criticas — Aurea

Passado Presente

(L. 39-43):

Que... antes, assim, a gente se prende no
contetido, mas ndo pensa muito na vida do
aluno. O que, no que que ele vai usar, e...
sera que... ele vai utilizar alguma coisa pra
ele mesmo, né? Entdo faz a gente pensar.
Porque muita coisa que, as vezes, a gente...
€... da valor no ensino, ndo tem tanto valor
assim se ele ndo vai usar na vida dele
mesmo, né?

(L. 68-71):

Entéo, é... é aquilo que eu falei pra vocé. As
vezes, muitas vezes, eu deixava alguma
coisa passar, e era assim importante que eu,
gue eu lutasse por aquilo ou que eu tivesse...
é... fizesse alguma consideragéo a respeito
disso. E as vezes eu deixava passar.
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(L. 108-110):

Aham. E. As vezes a gente via, mas... é...
achava que era impossivel fazer alguma
coisa por aquilo. “Ah, eu vou falar, mas... é...
ninguém vai dar importancia”.

(L. 210):
Porque é uma forma da gente se ver por
outra pessoa. (risos)

Fonte: A autora.

4.3.4 Mudancas

Treze trechos demonstram as mudancas vivenciadas por Aurea e no contexto

ao seu redor, apos o programa de formacado continuada voltado ao desenvolvimento

de pensamento critico do qual participou. Nesses excertos, a docente expressa

comparagdes com suas atitudes no passado, tanto no ambito pessoal quanto no

profissional, seus esforcos para ser ouvida, suas preocupacdes atuais em sala de

aula e o uso do LC por outros professores.

Quadro 54 - Mudancas — Aurea

Passado

Presente

(L. 11-12):

Foi assim, eu despertei naquela época pra...
pro letramento mesmo. Foi pra.. pra
desenvolver no aluno isso.

(L. 39-43):

Que... antes, assim, a gente se prende no
contelido, mas néo pensa muito na vida do
aluno. O que, no que que ele vai usar, e...
sera que... ele vai utilizar alguma coisa pra
ele mesmo, né? Entdo faz a gente pensar.
Porque muita coisa que as vezes a gente...
€... da valor no ensino, ndo tem tanto valor
assim se ele ndo vai usar na vida dele
mesmo, né?

(L. 49-52):

Teve... teve uma sequéncia, assim, pramim
também, na minha vida, é... assim, mudou
bastante porque... em relagcdo assim a, a
lutar por mim, pelo... pelo fato de ser
professora, os direitos da gente, também era
de uma forma mais... assim, ndo querendo
muito se envolver... (risos)
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(L. 68-72):

Ento, é... é aquilo que eu falei pra vocé. As
vezes, muitas vezes, eu deixava alguma
coisa passatr, e era assim importante que eu,
gque eu lutasse por aquilo ou que eu
tivesse... é... fizesse alguma consideracdo a
respeito disso. E, as vezes, eu deixava
passar. Entdo agora eu t6 dando, vendo o
gue é mais importante realmente etentando

mudar.
(L. 100-101):
Mas... é... € que a gente pode agoracolocar
isso em préatica e, e fazer, levar outras
pessoas junto.
(L. 108-111):
E. As vezes a gente via, mas... é... achava
gue era impossivel fazer alguma coisa por
aquilo. “Ah, eu vou falar, mas... é...ninguém
vai dar importancia”. Da pra ver que... é...
ficou assim diferente mesmo, mudou assim.
As pessoas ouvem 0 que a gente fala,
guando, conforme a gente vai tendo... voz,
né?

(L. 147):

Entao, eu participava sim, mas d’'uma forma

mais neutra assim, né?
(L. 149-150):

Era aquilo e pronto. E depois disso eu
sempre t6 tentando... é... fazer coisas
diferentes.

(L. 152-154):

E usar em sala de aula, a rea... mostrar a
realidade mesmo. Entdo ndo é... é, assim,
me prendendo s6 no conteido. E o
contetdo é sempre voltado a realidade.

(L. 200-203):

Foi. Foi sim. Nossa, mudou bastante, e...
antes assim, logo que eu fiz, eu percebique
0s outros professores, eles ndo sabiam
muito sobre isso, ndo tinham muito ideia, e
agora a gente vé em outras disciplinas
também, professores falando a respeito,
entdo foi... assim, foi expandindo.

Fonte: a autora.
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4.3.5 Atuacéao Critica

Em quatro fragmentos da entrevista, Aurea relata exemplos de atuac&o critica
gue realiza apds a intervencdo pedagogica, salientando continuar utilizando o LC em

sala de aula.

Quadro 55 - Atuacao critica — Aurea

Passado Presente

(L. 130-131):

Conclusdo que eu consegui, €... td levando
avante, até... eu, eu dei um... eu sou
professora de portugués também...

(L. 133-137):

E diante de tudo o que a gente vé que ta
acontecendo, até eu t6 fazendo... eu vou
comecar com eles um projeto de corrupgao,
sobre a corrupcdo, entdo... comecgando
pelas pequenas corrupgcdes, até chegar...
Entdo agora que a gente vai dar sequéncia,
e dai vai ter a producdo também, que vai
fazer parte de um... €... de um concurso.

(L. 140-141):

Nossa, continua e espero que... né? Me
ajude muito. (risos) Pra gente poder ajudar
esses, 0s alunos, né?

(L. 152-154):

E usar em sala de aula, a rea... mostrar a
realidade mesmo. Entdo ndo é... &, assim,
me prendendo sé no conteddo. E o contetdo
€ sempre voltado a realidade.

Fonte: A autora.

4.3.6 Nao concordancia

Aurea foi a participante desta pesquisa que discordou de uma de minhas
analises, pois avaliou eu ter feito um julgamento de valor. Nos trés trechos a seguir,
ela descreve as razfes pelas quais ndo concordou com a categoria, na qual aloquei

uma de suas falas, com a maneira que interpretei suas respostas.
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Quadro 56 — N&o concordancia — Aurea

Passado

Presente

(L. 17-18):

Essa que vocé citou aqui da passividade como
falta de preocupacdo com a aprendizagem dos
alunos.

(L. 20-23):

Que... eu néo sei, entdo, se... eu me expressei
mal ou se... se deu a entender, ou que 0... ou se
eu... assim, no meu... modo de ser, vocé achou
gue ainda faltava isso. Mas, assim, eu sempre
me preocupei. As vezes, assim, a gente tem que
entrar num sistema que vocé ndo pode sair
muito daquilo, né?

(L. 25-28):

Mas a minha preocupacao era, se era 0 minimo
que eu podia fazer ali, é... “sera que eles
realmente estdo aprendendo?” Eu tinha a
preocupacio a respeito disso. As vezes a gente
ndo pode ir mais além, ou fazer de forma
diferente, porque a gente ndo pode... ndo conta
s6 com a gente.

Fonte: A autora.

4.3.7 Produtividade dos Dados Gerados nas Entrevistas

A professora Aurea trata da produtividade dos dados gerados por suas

respostas, em cinco excertos que julgam seus pensamentos na primeira entrevista e

suas reacdes a entrevista de retorno, além de exaltar sua satisfacdo em participar da

investigacao.

Quadro 57 - Produtividade dos dados gerados nas entrevistas — Aurea

Passado

Presente

(L. 176-177):

Ah, entdo, assim, na primeira entrevista eu
nao tinha muita ideia do que vocé ia
perguntar, assim, do... do que que era, né?

(L. 179-180):
Eu acho que eu fiquei mais a vontade...
Agora eu vi assim “nossa, agora é o
retorno”, né?

(L. 182-183):
“‘Deixa eu ver o que que ela achou de mim”.
Entdo eu ja fiquei mais preocupada. (risos)
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(L. 185-187);

Pra... pra ver a... a analise que vocé fez,
como que eu me sai, 0 que que eu, eu
penso, se eu... a minha forma de pensar, de
agir. Entao eu, eu falei: “Deixa eu ver o que
que ela achou aqui de mim”. (risos)

(L. 190-193):

Nossa, eu achei muito interessante... é...
participar. E a primeira vez, assim, que...
gue aconteceu isso, e eu acho importante...
€... uma pesquisa a respeito da nossa
pratica, do, do... do que nGs pensamos em
relacdo e depois termos o retorno sobre
iSSO.

Fonte: A autora.
4.3.8 Valorizagéo do Retorno

Houve cinco trechos em que Aurea se refere ao retorno da analise. Neles,
expOe apreciacdes valorativas, como ja mencionado, além de se sentir satisfeita e

admirada com tal pratica.

Quadro 58 - Valorizacdo do retorno — Aurea

Passado Presente

(L. 120-121):
Eu acho interessante porque ja se
passaram... né? O qué? Dois anos?

(L. 123-124):

Dois anos e meio. E, entdo, pra ver como
gue eu pensava naquela época, como eu
estava me sentindo...

(L. 126-128):

E agora, se eu... é... desisti do que eu
pensava, ou de fazer... né? Fazer diferente,
ou se eu td dando sequéncia, né? Se teve,
vai ta... estar tendo assim uma evolucgao.

(L. 185-187):

Pra... pra ver a... a analise que vocé fez,
COMO que eu me sai, 0 que que eu, eu
penso, se eu... a minha forma de pensar, de
agir. Entdo eu, eu falei: “Deixa eu ver o que
que ela achou aqui de mim”. (risos)

Fonte: A autora.
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4.3.9 Extensao de Escopo de Aprendizagem Cientifica

Essa participante ndo demonstrou em nenhum segmento de suas falas desejos
de que a aprendizagem sobre pesquisa ou sobre LC fosse estendida a outros
individuos. Todavia, o fato de nao ter verbalizado tal desejo néo significa que nao

tenha se disposto a tal, posto ter se voluntariado a participar desta pesquisa.

Estes foram os resultados que obtive por meio do cuidado ético de retorno da
analise as participantes da pesquisa com o intuito de zelar pelas mesmas e evitar
possiveis interpretacdes errbneas de seu processo de aprendizagem de LC durante
formacéao continuada. Como citei no inicio deste capitulo, minha intencéo aqui nao foi
realizar uma nova analise, mas refletir sobre tal cuidado ético, focando em possiveis
beneficios desta investigacdo para suas participantes. Em seguida, apresento as

consideracdes finais deste trabalho.
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CAPITULO 5
CONSIDERACOES FINAIS

Destino este capitulo a recapitulacdo dos resultados alcancados nesta
investigacdo, a partir da revisdo das perguntas de pesquisa e as respostas obtidas,
tracando um paralelo com os objetivos, delineados no capitulo introdutério. Os
resultados da analise também sao discutidos nesta se¢éo, por meio de contraste com
a literatura revisada no capitulo de referencial tedrico. Pretendo, ainda, esclarecer
guais séo os limites e possiveis expansdes desta tese, uma vez que outros olhares e
indagacdes também poderiam ter sido aplicados neste contexto.

Antes disso, porém, retomo a estrutura da tese e o resultado obtido em cada
capitulo, a fim de o leitor relembrar meus objetivos. No primeiro capitulo, por exemplo,
enfatizei as justificativas para esta investigacdo, as quais recaem sobre interesses
pessoais e cientificos. No primeiro caso, defendi a possibilidade de expandir os
conceitos ja estudados em minha dissertacdo de Mestrado. Por outro lado, os motivos
cientificos foram elencados a partir da oportunidade de levar o professor a conhecer
e trabalhar a LI de maneira critica, uma vez que abordagens criticas estédo
contempladas pelos documentos oficiais que regem a educacéo brasileira para tal
disciplina, e seu conhecimento é imprescindivel para o professor poder aceitar,
adaptar ou ndo concordar com 0s regimentos propostos. Além disso, a aula de LI é
um ambiente propicio para o desenvolvimento de habilidades criticas, oportunizando
o conhecimento e o contraste entre o global e o local. Igualmente, expus o objetivo
geral e os especificos deste estudo, as perguntas de pesquisa e a estrutura da tese.
Em um segundo momento, explicitei as bases tedricas deste trabalho, derivadas da
analise por meio da Grounded Theory, a qual possibilitou que as teorias aqui
explanadas fossem totalmente conectadas com a andlise dos dados e o fenémeno
principal (saida de um estado de passividade para desenvolvimento de
empoderamento, por meio do LC) percebido durante tal analise. Sendo assim, discorri
sobre pesquisas no campo do LC e do empoderamento, tendo como resultado a
pouca recorréncia de trabalhos cujo foco seja o carater empoderador do LC, além de
poucas pesquisas sobre empoderamento que tragam uma definicdo do termo e
envolvam o ensino e aprendizagem de LI. A partir disso, recomendei uma mudancga
de foco em pesquisas sobre LC, de modo a ndo focarem somente em préaticas de

leitura e escrita, mas também em movimentos de agéncia, como resultado de
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empoderamento por meio do desenvolvimento de criticidade. No tocante as pesquisas
sobre empoderamento, sugeri haver a necessidade de definicdo do termo para uma
melhor compreenséo do leitor sobre o que o autor entende como empoderamento.
Reforcei, ainda, a necessidade de maior interesse na relacdo entre empoderamento
e LI, ndo com o intuito de elevar o numero de publicacdes sobre o tema, mas para
conhecer e destacar a importancia de empoderar alunos e professores por meio de
uma LE, principalmente a LI, que, nas ultimas décadas, tem sido o idioma do mundo
globalizado, capaz de incluir e excluir, tecer relacées de poder, impor ideologias e
disseminar informacdes em questdo de segundos. O termo passividade ndo constitui
um campo de pesquisa, pois ndo encontrei nenhum estudo com tal termo como
palavra-chave, fazendo-me acreditar que passividade ainda tem sua definicdo no
senso comum.

O capitulo destinado aos procedimentos metodolégicos desta investigacdo
teve como énfase a descri¢cdo da natureza da pesquisa, assim como do contexto, dos
participantes, da pesquisadora, dos métodos de coleta e analise dos dados, do estilo
do relato da pesquisa, do processo de triangulacdo dos dados e das condutas éticas
adotadas. Tais procedimentos permitiram que o estudo firmasse sua validade e
confiabilidade.

O terceiro capitulo desta tese revelou ao leitor a andlise dos dados, bem como
uma sintese dos resultados encontrados, a fim de tornar mais claros os fenémenos
percebidos. Nele, enfatizei as respostas das professoras, categorizando-as de modo
a responderem as perguntas de pesquisa estipuladas. Por meio de tal andlise,
descobri os resultados do desenvolvimento de LC das professoras, que sairam de
uma situacao de opresséo, de passividade, para uma situacdo de agéncia, por meio
de resultados de empoderamento.

No quarto capitulo, detalhei o procedimento de retorno da analise as
participantes da pesquisa, como parte da ética pretendida, dando voz as professoras.
Assim, demonstrei os trechos e os temas relevantes para a compreensédo desse
processo. Por meio dessa iniciativa, reescrevi partes de minha analise que,
anteriormente, poderiam estar, em algum momento, fazendo julgamentos sobre as
participantes, e, ainda, confirmei minhas interpretacbes a partir da leitura das
professoras. Duas participantes demonstraram total concordancia com a analise,
enquanto umas delas manifestou concordancia parcial e uma das categorias foi

excluida apos explicacdo da professora sobre o trecho analisado.
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Isto posto, reafirmo a defesa da seguinte tese: profissionais da educacéao que
passaram por processo de formacdo continuada voltada ao desenvolvimento de
pensamento critico vivenciam mudancas de natureza pessoal e ou profissional, que
acentuam seu status presente de empoderamento, diferente de seu status passado

de passividade caracterizada pela falta de (re)acdo diante de situacGes opressoras.

Discussao dos Resultados

O objetivo desta secéo € contrastar e discutir os resultados de minha anélise
com as leituras apresentadas no referencial teérico, de modo a situar esta pesquisa
no campo estudado, preencher lacunas, expandir possibilidades, apontar limitacbes
e avancos para a area da formacao de professores de LI e 0 ensino e aprendizagem
de LC.

Para tanto, relembro os objetivos desta investigacdo, os quais envolviam: 1)
contrastar pensamentos das participantes sobre quem eram e quem se tornaram em
suas vidas pessoais e profissionais; 2) conhecer possiveis impactos de componentes
de formacéo continuada voltado ao desenvolvimento de LC em suas vidas pessoais
e profissionais; 3) investigar as atividades que demonstram possivel transformagéo
das professoras.

A fim de alcancar tais objetivos, formulei as seguintes perguntas de pesquisa:
1) que sentido(s) de desenvolvimentos pessoal e profissional os relatos das
participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC?; 2) que natureza tém
as mudancas possivelmente vivenciadas e relatadas pelas professoras?; 3) que
experiéncias vivenciadas pelas professoras, se alguma, elas relatam terem
transformado seu conhecimento?

Fiz uso da Grounded Theory para analisar os dados obtidos por meio de
entrevistas semiestruturadas. Com isso, afirmei que os dois grandes temas que
emergiram da analise foram a passividade e o empoderamento das participantes, por
meio da aprendizagem de abordagens criticas, tais como, pensamento critico, leitura
critica e LC. Tendo em vista que passividade ndo tem sido um termo pesquisado no
campo da LA e os estudos sobre agéncia focam em agéncias fisicas (por exemplo,
de banco, postos de saude etc.), construi o referencial tedrico em torno de pesquisas

sobre LC e empoderamento.
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Em suma, os resultados obtidos permitiram-me sustentar que, em relacdo a
primeira pergunta de pesquisa, as professoras participantes desta investigacao
revelaram mudancas relativas a passividade e ao empoderamento. A passividade
também as afetava no sentido de bloqueios cognitivos e emoc¢des negativas, baixa
identificacéo profissional, lacuna cognitiva, dificuldade cognitiva ligada a producéo e
realizacdo didatica, e impoténcia. O empoderamento, por sua vez, acarretou ganhos
de fundo cognitivo positivo, expansao de escopos, alta identificacdo profissional e
conhecimento experiencial.

Ja a natureza dessas mudancas concentrou-se em dois tipos: natureza
cognitiva e verbal, e pedagdgica. Dessas naturezas, derivaram experiéncias
cognitivas e verbais de posicionamento pessoal independente, didlogo, exercicio de
poder negativo por ascendente institucional, comparacdo de diferencas entre
realidades e simetria de poderes. Na instancia de natureza pedagogica, as
experiéncias foram de cunho de conhecimento experiencial dialdgico,
reconhecimento da coeréncia entre teoria e pratica, dissonancia cognitiva,
empoderamento, funcéo, profissionais afetivas, aquiescéncia, sentimentos negativos,
conhecimento experiencial, expansdo de escopos e ganhos de fundo cognitivo
positivo.

No que tange a terceira e a Ultima pergunta de pesquisa, as experiéncias que
transformaram o conhecimento das professoras foram classificadas em instancias de
producéo didatica, producdo académica e acao social. Produc¢éo didatica tem relacéo
com as experiéncias de leitura e letramento critico, bem como a expanséao da prética
para outras areas; producdo académica tem a ver com as experiéncias de
disseminacédo oral de seus trabalhos; por fim, acdo social refere-se as experiéncias
de interlocucao entre a escola e a sociedade.

As palavras de Riley (2015, p. 417, traducdo minha) resumem parcialmente os
resultados desta pesquisa, posto que compreende abordagens criticas como
oportunidades para aprender, pois capacita os aprendizes a "ver e responder a
instancias de injustica, expandir as identidades que eles podem tomar pra si, e
participar em comunidades em servico da mudanca social".

Em seguida, discuto especificamente comparacdes entre o global e o local, ou
seja, os trabalhos anteriormente mencionados no referencial teorico e os resultados

da analise dos dados desta tese.
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Global x Local

Contrasto, em um primeiro momento, as pesquisas em LC, mais
especificamente aquelas com foco na formacao de professores (tanto de LI como em
processo de formacao continuada) e esta tese, para, em seguida, tecer comparacoes

entre os estudos sobre empoderamento e esta investigagao.

LC e formacéao de professores de LI

No que concerne a formacdo de professores de LI e sua relacdo com LC,
percebi algumas semelhancas entre esta tese e pesquisas anteriores. Um dos pontos
que se assemelha com os estudos de D’Almas (2011) e Lunardi (2011) é a
conscientizacdo das participantes quanto a importancia da criticidade em seus
contextos de vidas pessoal e profissional. Em ambos os trabalhos, os participantes
das pesquisas informaram a percepcao da necessidade de perspectivas criticas, tanto
para eles proprios quanto para seus alunos. Apesar de as participantes desta
pesquisa estarem em um nivel de formacdo continuada e nao inicial, como os
participantes de minha investigacdo de Mestrado (D’ALMAS, 2011), o fendmeno
assemelha-se devido ao fato de que tal percepc¢éao citada tenha dado, na maioria das
vezes, apos participarem de algum tipo de intervencédo pedagdgica sobre abordagens
criticas, como o LC.

Outro momento em que minha investigagcdo aproxima-se de resultados de
pesquisas prévias € em relacdo ao conhecimento anterior de LC dos participantes do
estudo. Assim como na dissertacdo de Coradim (2008), as professoras aqui
entrevistadas informaram possuirem conhecimento restrito ou nenhum sobre
abordagens criticas de ensino, bem como sua relagdo com os documentos que regem
a educacdo brasileira. Isso prova a falta de instrucéo sobre tal contelldo no momento
da formacéo inicial dessas docentes. Sendo assim, esta tese vem corroborar um
alerta ja feito por outros pesquisadores (CORADIM, 2008; D’ALMAS, 2011; LOPES,
2013): o ensino de criticidade deve ter seu inicio logo nos primeiros anos da formacgéao
do professor, para este ser capaz de ensina-lo a seus futuros alunos.

Ainda notei pontos em comum com os resultados da pesquisa de Ko (2013),
no sentido de nao ter sido necessaria a proficiéncia dos alunos das docentes

pesquisadas para que o trabalho fosse considerado critico e tivesse resultados de
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empoderamento, tanto para as participantes quanto para seus estudantes. As
proprias professoras relataram, nas entrevistas, os resultados de empoderamento de
seus alunos por meio do LC, independente do uso proficiente da LI em sala de aula
e com auxilio, muitas vezes, da LM para que discussbes mais profundas
acontecessem, considerado por Ko como um comportamento inevitavel e favoravel
ao ensino de criticidade em aulas de LE.

Essas foram algumas semelhancas referentes aos trabalhos referenciados no
campo da formacé&o de professores de LI. Passo, agora, a contrastar os estudos que
tiveram como contexto algum programa de formacgéo continuada de professores de

LI ou de outras disciplinas com os resultados desta tese.

LC e formacao continuada de professores

Foram 11 as pesquisas revisadas em meu referencial tedrico que possuiam
algum contexto de formacao continuada de professores. Dentre elas, quatro estudos
tiveram como participantes professores de LI. A tese de Mattos (2011) é a que mais
se assemelha com este estudo, pois a pesquisadora também teve como participantes
trés professores de inglés em formacao continuada voltada para estudos criticos e
multiletramentos, e sua utilizacdo em sala de aula. Diferentemente de minha analise,
Mattos voltou seu olhar para os resultados das a¢gdes dos professores no processo
de ensino e aprendizagem de seus alunos, no tocante a sua formacéao cidada. Seus
resultados mostraram ser possivel realizar um trabalho mais critico com os discentes,
posto os professores terem investido em uma formacéo critica e produzido materiais
gue auxiliaram esse percurso. No caso desta tese, o foco foi no impacto do LC na
vida das docentes, e as descobertas mostraram resultados de transformacéo tanto
em suas vidas pessoais quanto profissionais. Contudo, o material com o qual o
conteudo critico foi trabalhado também teve grande influéncia em suas préticas. Além
disso, as professoras de minha pesquisa, igualmente, comentaram sobre as
consequéncias do ensino critico em seus estudantes, as quais convergem com as
descobertas de Mattos.

Outro estudo que pretendeu mostrar os resultados do uso do LC em sala de
aula, com professores que passavam por processo de formacgédo continuada, foi a
pesquisa de Santo e Ifa (2013), cujo foco foi nas percepcbes da professora

participante sobre a aula ministrada e comentarios de seus alunos. Os autores
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indicaram que o ensino de LE deva ser essencialmente critico, a fim de colaborar para
a formacéo cidada dos alunos, assim como justifico minha escolha por professores
de LI para compor o grupo de participantes desta investigagdo. A mudanca de
comportamento da professora participante do estudo de Santos e Ifa vai ao encontro
das acoes praticadas pelas docentes de minha pesquisa, que também modificaram
seus modos de ensinar o idioma e procuraram inserir criticidade em seus contextos,
obtendo maior comprometimento e interesse por parte de seus estudantes. Um
diferencial, porém, de minha analise, foi o potencial de impacto do LC também na vida
pessoal das participantes, ambito esse ndo contemplado pela analise dos autores
supracitados.

No procedimento de retorno da analise para as participantes, notei o fenémeno
de extensao de escopo de aprendizagem cientifica, no qual as docentes expressaram
desejo de que minha pesquisa fosse estendida para outros profissionais da area, que
pudesse beneficiar outras pessoas com suas experiéncias. Elas também
expressaram a valorizagcdo do retorno, relataram surpresa na realizacdo de tal
procedimento e sentiram-se beneficiadas por tal processo. Tais pontos analisados
mostram, além disso, que as professoras tiveram a possibilidade de aprender a fazer
pesquisa a partir da participacdo neste estudo, o que, de certo modo, Kukner ja
pesquisava em 2013, buscando analisar como professoras em pré-servico tornam-se
pesquisadoras. Os contextos, focos e objetivos sao diferentes, porém acredito que,
ao participarem de um processo de formacao continuada e tendo como requisito
obrigatério a escrita de um trabalho de concluséo, as participantes desta investigacédo
também se tornaram pesquisadoras em algum momento e utilizaram-se de seus
conhecimentos em LC, para compor sua identidade como pesquisadoras. Outros
trabalhos com este foco precisam ser elaborados, a fim de compreendermos melhor
0 processo de tornar-se pesquisador.

A licenca cedida as professoras e o fato de terem que retornar a sala de aula
apos o processo de formagéo continuada também foi tema de pesquisa para Dorman
(2012), que analisou especificamente as acfes das professoras nesse retorno a
escola, com o objetivo de utilizar abordagens criticas para o0 ensino. Nesse caso, a
conclusdo do autor foi pouco esclarecedora, pois se limitou a salientar que as
docentes passaram por momentos de dificuldades e esperangas, ao tentarem cultivar
consciéncia critica com os alunos. Nossos estudos, apesar de focarem em instancias

diferentes, ttm em comum o processo de formacgéo continuada em si e os resultados
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derivados da experiéncia de utilizar abordagens criticas em sala de aula apos tal
formacdo. E importante que os trabalhos enfoquem em situacbes diversas, de
maneira a ser possivel estabelecer diferentes conclusdes sobre os impactos dos
programas de formacéo continuada e as consequéncias do desenvolvimento de LC,
especificos para cada contexto.

Como sinalizei no capitulo do referencial tedrico, as pesquisas sobre LC
abrangeram temas variados, tais como, o uso de tecnologias, ensino de leitura,
multiculturalismo, imigrac&o, ensino de literatura, entre outros (vide Quadro 8). Tal
variedade de campos em que o LC pode ser inserido demonstra a versatilidade de tal
contetdo, assim como a possibilidade de uso de abordagens criticas em diversas
disciplinas. Em minha analise, descrevi momentos nos quais as professoras,
igualmente, relataram a expansao do escopo de uso do LC para outras disciplinas,
pois, algumas delas também lecionavam a disciplina de lingua portuguesa e
aproveitaram seus conhecimentos sobre LC para propor desenvolvimento critico em
LM.

ApOs contrastar minha pesquisa com investigacfes anteriores, sigo agora para
a discussao dos resultados em relacdo ao empoderamento e estudos prévios sobre

0 tema.

Empoderamento

Como alertado no capitulo de referencial te6rico, meu objetivo na leitura das
pesquisas sobre empoderamento foi procurar por definicbes sobre o termo, para que
eu pudesse contrastar semelhancas ou diferencas entre o que caracterizou
empoderamento para as participantes de minha investigagcdo e o que a literatura
prévia entende por esse termo.

Portanto, as conceituagdes de empoderamento encontradas na literatura
revisada apontaram para: 1) processo de ganhar controle sobre a vida; 2) crenca no
poder dos individuos; 3) ganhos positivos; e 4) processo de questionamento / ganho

de voz (vide Quadro 13). Contudo, em minhas analises, verifiquei tanto sentidos
parecidos quanto novos olhares para o termo empoderamento, agrupados em quatro
grupos: 1) capacidades / habilidades; 2) ganhos; 3) tomada de decisdes; 4) agéncia.

As pesquisas cujas definicbes foram baseadas no sentido de ganhar controle

sobre a vida compreendem empoderamento como o0 desenvolvimento de uma
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consciéncia que leva os individuos a agirem em busca de seus direitos e, por isso,
passam a comandar suas vidas. Apenas para um estudo (MAYNES; ALLISON;
JULIEN-SCHULTZ, 2013), empoderamento tem a ver com crenca no poder dos
individuos, definicdo que ndo traz mais explicacbes e deixa o conceito vazio de
sentido. A definicdo de empoderamento que tanto esta tese quanto as pesquisas
anteriores trazem em comum € o sentido de ganhos, isto é, por meio de
empoderamento compreendemos haver ganhos de fundo positivo para os sujeitos,
tais como: confianca, competéncia, agéncia, lideranca, motivacdo. Entretanto, apesar
de levarem o mesmo nome, a definicdo de ganhos para esta pesquisa possui também
sentidos diferentes, uma vez que focam tanto no contexto pessoal quanto profissional
e sao particulares das experiéncias de cada docente. No Quadro 59, elenco os
resultados de empoderamento, no tocante aos ganhos para os individuos. Os trechos

grifados sdo semelhantes aos de pesquisas anteriores.

Quadro 59 - Resultados de empoderamento: ganhos nos contextos pessoal e
profissional para as participantes desta pesquisa.

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: GANHOS NO CONTEXTO PESSOAL

1. Emog0es e sentimentos positivos (como seguranca,

GANHOS equilibrio e satisfacédo pessoal).

2. Preocupacao com o0 outro e consigo mesma.

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: GANHOS NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Liberdade para tentar propor mudancas.

2. Consciéncia da necessidade de mudancgas.

3. Consciéncia da necessidade de ganhos e/ou expansédo
cognitiva para exercer suas atividades.

4. Cognigéo positiva (por exemplo, confianga, consciéncia
e liberdade).

5. Expansdo da pratica para outras areas.

6. Alta identificacao profissional.

GANHOS 7. Prazer ao voltar para a sala de aula.

8. Reconhecimento e superagcdo de dificuldades
relacionadas a producao e realizacao didatica.

9. Aprovacgéao e envolvimento dos alunos nas atividades
propostas.

10. Aprovacéo do olhar externo.

11. Reconhecimento do éxito e inovacao de suas praticas.
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12. Oportunidade de disseminar conhecimento e praticas.

Fonte: A autora.

Do mesmo modo, agéncia € vista pelas pesquisas revisadas como um ganho
para o individuo, enquanto, em minha analise, agéncia € mais do que um ganho, mas
uma categoria a parte, por meio da qual as participantes foram capazes de realizar,
de agir por meio do empoderamento. Isso posto, listo, no Quadro 60, todos os
sentidos de agéncia para as professoras desta pesquisa, necessariamente diferentes
dos sentidos de outras pesquisas, pois, aqui, como mencionado anteriormente, 0s
sentidos sdo muito subjetivos as experiéncias vivenciadas pelas docentes. Para essa
categoria, ndo houve resultados de empoderamento ligados a agéncia no contexto

pessoal das participantes.

Quadro 60 - Resultados de empoderamento: agéncia no contexto profissional das
participantes desta pesquisa

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: AGENCIA NO CONTEXTO PROFISSIONAL

1. Luta por mudancas que privilegiem todaa
comunidade.

2. Reacgédo e engajamento em atitudes.

3. Colaboracao entre docentes.

AGENCIA 4. Reconhecimento da necessidade de
aprendizagem.

5. Busca por conhecimento pessoal para
melhoria da docéncia.

6. Simetria de poderes, por meio do uso da

linguagem.

Fonte: A autora.

Ainda para estudos anteriores, encontrei a definicho de processo de
guestionamento e/ou ganho de voz, na qual o empoderamento é entendido como
capacidade de conseguir gquestionar fatos e situacdes antes tidos como verdade
absoluta ou senso comum, permitindo, com isso, que pessoas em uma situagcao de
opressao tivessem suas vozes ouvidas (também muito pesquisado nos trabalhos
sobre LC). Nao criei, a partir de minha analise, uma categoria que se assemelhe a
essa. Todavia, percebi alguns pontos em comum quando sugeri a categoria de

capacidades/ habilidades, a qual aborda as capacidades e habilidades desenvolvidas
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pelas professoras a partir de seus desenvolvimentos de LC. No Quadro 61, enumero

tais capacidades e grifo aquelas que sdo comuns aos sentidos de empoderamento

relacionados com processo de questionamento e/ou ganho de voz.

Quadro 61 - Resultados de empoderamento: capacidades e habilidades nos
contextos pessoal e profissional das participantes desta pesquisa

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: CAPACIDADES E HABILIDADES NO
CONTEXTO PESSOAL

CAPACIDADES / HABILIDADES

1. Nao aceitacao a ser exposta a certas situagoes.
2. Percepcéo de persuaséo e objetivos de terceiros.
3. Gerenciamento e direcionamento de conflitos.
4. Questionamento de questdes sociais.

5. Expanséo de escopos.

6. Reconhecimento da criticidade em outros.

7. Incentivo e estimulo da criticidade de outros.

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: CAPACIDADES E HABILIDADES NO

CONTE

XTO PROFISSIONAL

CAPACIDADES / HABILIDADES

1. Expanséao de escopos.

2. Reconhecimento da utilidade de uma mesma
abordagem em diferentes disciplinas.

3. Reconhecimento dos diferentes niveis de
conhecimento dos alunos.

4. Proposicao de atividades que vao ao encontro
das necessidades dos alunos.

5. Reconhecimento das necessidades de
aprendizagem dos alunos.

6. Criacao de relacdes e interlocucao entre escola
e sociedade.

7. Transferéncia da teoria para a pratica.

8. Posicionamento pessoal independente.

9. Uso da linguagem para expressar desejos,
anseios e sentimentos de insatisfacao;

10. Reverberacéo de acdes.

11. Reconhecimento de situacdes de opressao.

12. Reconhecimento da necessidade de

aprendizagem.
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13. Busca por conhecimento pessoal paramelhoria
da docéncia.

14. Luta por mudancgas que privilegiem toda a
comunidade.

15. Simetria de poderes, por meio do uso da

linguagem. |

Fonte: A autora.

O Quadro 61 mostrou que as professoras também tiveram seus momentos,
nos quais empoderamento surgiu como um processo de questionamento e/ou ganho
de voz, pois, no contexto pessoal, o item 4 expde terem sido capazes de questionar
temas sociais, por meio de suas ac¢des no dia a dia. Ainda no ambito profissional, os
itens 8, 9 e 15 evocam que, a partir de um posicionamento pessoal independente, uso
da linguagem para expressar desejos, anseios e sentimentos de insatisfacdo, e
simetria de poderes por meio do uso da linguagem, suas vozes puderam ser ouvidas.
Um novo sentido de empoderamento surgiu com minhas analises, o qual foi
nomeado de tomada de decisbes e tem a ver com o poder das participantes de
tomarem decisbes tanto em suas vidas pessoais quanto profissionais, deixando,
assim, o estado de passividade, no qual ndo tomavam decisdes, apenas aceitando
algo ja preestabelecido ou deixando que outras pessoas por elas decidissem. No

Quadro 62, é possivel visualizar arrolados todos esses sentidos.

Quadro 62 - Resultados de empoderamento: tomada de decisdes nos contextos
pessoal e profissional das participantes desta pesquisa.

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: TOMADA DE DECISOES NO CONTEXTO
PESSOAL

1. Quebra de habitos de atribuicdo negativa (por

TOMADA DE DECISOES exemplo, mentir e esconder situagoes).

2. Opcéo por disseminar fatos fielmente.

RESULTADOS DE EMPODERAMENTO: TOMADA DE DECISOES NO CONTEXTO
PROFISSIONAL

1. Reagédo a demandas curriculares.

2. Reacéo.

TOMADA DE DECISOES 3. Autodefesa.

4. Questionamento de situacfes de opressao.

Fonte: A autora.
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O item 4, referente ao contexto profissional das participantes, assemelha-se,
igualmente, a definicAo de empoderamento como processo de questionamento,
porém foi identificado como tomada de decisfes, uma vez que as professoras foram
capazes de decidir se iriam ou ndo questionar tais situacdes de opressao.

Diante de tais comparacOes sobre as conceituacbfes de empoderamento,
concluo que esta tese adicionou novas definicbes de empoderamento ao campo da

educacéo e, especificamente, da LA a partir de pesquisa de base priméaria.

Empoderamento e ensino e aprendizagem de LI

As pesquisas que focaram no empoderamento e no ensino e aprendizagem de
LI foram sete e, em nenhuma delas, havia alguma definicAo sobre o termo
empoderamento. Isso mostra que, mais uma vez, esta tese pode ter inovado no
sentido de trazer definicbes de empoderamento intrinsicamente ligadas ao ensino e
aprendizagem de LI, uma vez que as professoras participantes lecionavam tal idioma
e sua participacdo no programa de formacgdo continuada foi voltada para contetados
em LI. Por isso, alguns resultados estavam relacionados ao uso da lingua para
desenvolvimento de criticidade delas e de seus alunos, como, por exemplo, o
conhecimento de vocabulario especifico sobre temas transversais, polémicos e que
possuiam ligacdo direta com a realidade dos alunos. Dessa maneira, 0s alunos,
mesmo nao sendo fluentes no idioma, puderam ter contato com textos derivados de
meios de comunicacao internacionais e expandir seus escopos de conhecimento da
LI.

Poucas sdo as semelhancas entre esta pesquisa e aquelas revisadas no
referencial teérico. Isso pode significar que ainda ha muito a pesquisar, que a relacéo
entre empoderamento e ensino de linguas vem a ser um campo novo para futuras
investigagdes, com variados contextos e objetivos.

As particularidades e a contribuicdo desta pesquisa para o campo de

investigacoes sobre o LC e a formacgao de professores séo expostas a seguir.
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Contribuicdo da pesquisa para o campo do LC, da formacéo de professores e

dos estudos sobre empoderamento

Esta pesquisa contribui para o campo do LC de diversas formas.
Primeiramente, porque possibilita, por meio de pesquisa de base primaria, identificar
as experiéncias de LC que causam impactos — e como causam — nas vidas de
aprendizes dessa abordagem, e, a partir de entdo, verificar que uma abordagem
voltada para o ensino é capaz, também, de gerar impactos nas vidas pessoais de
guem a aprende. Segundo, porque oferece a oportunidade de contrastar as
mudancas (e a natureza delas) ocorridas nas vidas desses aprendizes, isto €, como
agiam antes das experiéncias com o LC e como passaram a agir apos aprendizagem
de teorias criticas, além de oportunizar um panorama dos motivos e experiéncias
causadores de tais mudancas.

Outra contribuicdo importante € o fato de esta ser uma pesquisa sobre a
relacdo entre LC, empoderamento e LI, a qual percebi como necessaria ao final d a
comparacao entre esta tese e trabalhos anteriores. Desse modo, demonstro a
possibilidade de fazer pesquisa que tenha o foco no desenvolvimento de
empoderamento por meio do LC, e, ainda, como essa abordagem pode levar os
individuos a buscarem mudancas, propondo-as em sua comunidade, tomando
decisbes e agindo para o bem da mesma. As professoras participantes deste estudo
forneceram demonstracdes de como unir experiéncias globais, por exemplo, assistir
a um filme mundialmente conhecido na aula de LI, com experiéncias locais, ja que as
experiéncias retratadas no filme serviram de base para reivindicacdes dos alunos da
escola para a melhoria de sua comunidade. A LI, nesse caso, serve como ponte para
assuntos mundiais contemporaneos, demonstrando, assim, sua relagdo como LC e
a possibilidade de contato com maior nimero de informacdes, incluséo e cidadania.

Entendo que esta tese contribui para o campo da formacdo de professores,
demonstrando que um programa de formacéo continuada pode (e deve) ser mais do
gue apenas um programa de elevacao de carreiras, mas também de aprendizagem
de temas propulsores de transformacdes no cotidiano do professor, tanto em seu
ambiente profissional como no pessoal. Nesse sentido, o LC proporcionou, as
participantes desse grupo especifico do programa de formagéo continuada, uma

experiéncia holistica, pois puderam aprender ou melhorar seus conhecimentos sobre
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abordagens criticas e como utiliza-las em sala de aula, avancando, ainda, para seus
contextos pessoais e beneficios em prol da comunidade onde moram ou trabalham.

Ademais, ho campo de pesquisas sobre empoderamento, penso que esta tese
pode contribuir para a expansdo de concepcdes sobre o0 termo, pois este tem
levantado conceituacdes diversas e, neste estudo, foi possivel tecer novas
compreensdes sobre o termo, baseadas em pesquisa de base primaria, além de
expandir definicdes anteriormente propostas.

Contudo, penso que um diferencial desta investigacao seja o cuidado com o
outro, a partir dos procedimentos éticos adotados, em especial o retorno da anélise
as participantes, colaborando ndo sé para o campo de pesquisas em LC, mas também
para as pesquisas em LA de modo geral. O procedimento de retorno traz
contribuicdes e descobertas inéditas, como o fato de possibilitar o resgate de
experiéncias vividas, consolidando, assim, a aprendizagem das professoras, uma vez
gue, fazendo uma retomada de suas lembrancas e lendo a analise elaborada sobre
suas cognicdes, tém a oportunidade de perceber o percurso da aprendizagem, muitas
vezes despercebido. Ademais, o retorno também ofertou a essas participantes a
possibilidade de aprender a fazer pesquisa, um aprendizado cientifico. A vista disso,
o retorno da andlise estende mais beneficios ao participante do que ao proprio

pesquisador.

Limitac6es metodoldgicas e possiveis expansdes

Toda pesquisa € passivel de limitacbes e possiveis expansdes, nenhum
estudo, mesmo muito abrangente, ndo da conta de todas as interpretacdes, teorias,
metodologias e conclusbes cabiveis. Por isso, considero que umas das limitacdes
desta tese seja a relacdo de poderes entre pesquisadora e pesquisados. Como
abordado no capitulo metodoldgico, essa € uma situacao dificil de ser suprimida por
inteiro, porém, alguns meios podem tornar o processo de pesquisa menos formal.

O fato de optar por uma pesquisa realizada por meio de entrevistas
semiestruturadas e colocar as participantes na posicao de respondentes pode lhes
ter causado certa “obrigacdo” em oferecer respostas por elas consideradas
satisfatorias ou “corretas” as minhas perguntas. Senti que, em alguns momentos, por
mais que o clima fosse descontraido, 0 nervosismo e 0 desejo de proporcionar tais

tipos de respostas dominaram nossas conversas.
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Penso também que, se todas as professoras participantes do programa de
formacgao continuada, indicadas por sua professora orientadora para fazerem parte
desta investigacao, tivessem aceitado meu convite, talvez, os resultados pudessem
ser mais abrangentes de forma a caracterizar tal grupo.

Ao sugerir uma possivel expansdo para esta pesquisa, penso que uma
investigacdo longitudinal que acompanhasse as participantes, durante todo o
processo de aprendizagem de LC e utilizacdo de materiais criticos em sala de aula,
pode gerar uma pesquisa com diferentes resultados e mostrar diferentes impactos do
LC nas vidas de profissionais da educacao. E, de maneira divergente desta pesquisa,
pode captar tais impactos em tempo real, no momento em que a aprendizagem e as
descobertas sao realizadas.

Outra possibilidade seria focar nos resultados de empoderamento dos alunos
de tais professoras, analisando as atividades preparadas pelas docentes, como
impactaram no desenvolvimento de habilidades criticas dos estudantes e se houve

algum tipo de empoderamento.

Procedimentos éticos

Como ja mencionado anteriormente nesta secdo, o cuidado ético foi uma
preocupacao constante neste estudo. Primeiramente, retomo que considero como
ética todo cuidado com o outro, que, no caso de pesquisas cujo instrumento de andlise
€ a cognicdo, expressada por meio da linguagem, recai sobre cuidados com as
palavras, com o0 modo como descrevemos 0s participantes da pesquisa e suas acoes
ou a falta delas. Nesse sentido, pensar em ética € analisar constantemente o uso da
linguagem, colocar as interpretacdes do pesquisador a prova dos participantes do
estudo, ser cuidadoso com os sentidos e repercussdes que o discurso pode tomar.

O primeiro cuidado que tomei nesse sentido foi expor todos os possiveis danos
gue a pesquisa poderia causar as participantes e deixa-las cientes de todos os
procedimentos que utilizaria para a coleta de dados, por meio do TCLE (Apéndice C).
Nele, havia, igualmente, informacdes sobre os direitos de se retirar da pesquisa a
gualquer momento e a duracéo dos dados sob meus cuidados. Todas as participantes
assinaram o termo e ficaram com uma copia do mesmo, antes da conducéo das

entrevistas.
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Logo apos a finalizacdo da secdo de andlise dos dados, o segundo
procedimento ético adotado foi 0 retorno da analise as participantes. Por meio desse
procedimento, solicitei-lhes que lessem as interpretacdes que fiz de suas respostas
e, caso se sentissem ofendidas por algum uso da linguagem ou acreditassem ter
havido uma interpretacdo equivocada de minha parte, poderiam apontar tais trechos
e sugerir mudancas na escrita. Uma das participantes manifestou necessidade de
mudanca em uma categoria que criei para analise de suas respostas, pois considerou
gue compreendi erroneamente o que ela quis dizer naquela ocasido. Sendo assim,
retirei a categoria mencionada e sinalizei em nota de rodapé.

A fim de estender ainda mais o alcance desta pesquisa e colocar 0s
procedimentos éticos a prova de outras leituras, convidei sete membros da
comunidade académica, sendo estes, em sua totalidade, pesquisadores?’ envolvidos
em estudos sobre LC, para lerem o manuscrito de minha tese e tecerem apreciacdes
guanto a ética adotada. Optei por ndo convidar os possiveis membros da banca de
defesa ou de qualificacao, para, justamente, obter apreciacfes diferentes de pessoas
gue néo tivessem tido contato algum com minha pesquisa antes ou que viessem a ter
esse contato depois.

Tal convite surgiu por consequéncia de resultados de pesquisa (REIS; EGIDO,
no prelo), a qual mostrou que as consideracfes éticas de uma investigacdo, na
maioria das vezes, estendem-se somente aos participantes da pesquisa. Sendo
assim, os autores anteriormente citados com base em estudos prévios estabeleceram
ambitos diversos que poderiam ser abarcados por uma investigacdo e suas

preocupacdes éticas. Na figura 7 tais ambitos podem ser visualizados.

27 Ndo cito os nomes dos membros da comunidade académica convidados para leitura externa da tese
por questdes de privacidade.
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Figura 7 - Responsabilidades da pesquisa educacional.

profissionais
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legisladores

pesquisador

publico geral

Fonte: Reis e Egido (2016).

O convite para leitura externa ocorreu em formato de e-mail (Figura 8), haja
vista que a maioria dos convidados reside em cidades distantes da minha, e, por
questdes logisticas, essa foi a melhor maneira encontrada. Ao enviar o convite,
primeiramente me identifiquei, descrevi meu trabalho e informei aos convidados qual
seria 0 seu papel mediante a leitura do manuscrito. Somente apés suas repostas,

informei qual seria o prazo para leitura, de modo a poder negocia-lo com os leitores.

Figura 8 - Copia de mensagem de e-mail enviada aos convidados para leitura

externa da tese
& - C ()| & https//mailgoogle.com/mailu/0/

search/inde3Asent +leitura+externa+de+tese/15667

i Apps BancodoBrasil ) PROGRAMA DEPOS- @) Portal do Estudante ¢ [} Pinar 9 Acesso a Plataforma (. § Dicionério de Sinn: wfambridge Freefngl B Tradutor mGoog!eAcadémlco ) Thesaurus.com | F

Google in:sent leitura externa de tese

Gmail +

ESCREVER

Leitura externa de tese &

Entrada (36) Juliane D'Almas <uliznedaimas@gmai com> Tde ago A
Com estrela 4 ver: [ -

Importante Ola

Enviados Sou Juliane D'AImas, aluna de doutorado do programa de pos-graduacéio em Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de Londrina (UEL), orientada pela professora

doutora Simone Reis e sou professora assistente na Universidade Estadual do Parand (UNESPAR)
Rascunhios (1) &

i Venho por meio deste e-mail fazer-he um convite para participar como leitor de minha tese inserido na drea de Linguistica Aplicada.

» Circulos \

A N 'T : Meu trabalho estd inserido no campo do letramento critico e a tese que defendo é que o empoderamento é reflexo do sentido de desenvalvimento das participantes que deixam o
Mais marcadores ' status da passividade para o exercicio de agéncia apds fomacéo continuada voltada @ aprendizagem de letramento critico

Gostaria de compartilhar meu trabalho até o presente momento para além dos participantes da pesquisa que fomeceram os dados que analisei. Portanto, caso aceite participar
peco que, apds sua leitura do meu manuscrito, envie-me suas consideracdes éticas que incluem especialistas na drea de insercéo do meu trabalho.

Agradeceria sua manifestagdo a esse convite para que eu possa lhe enviar o arquivo.
Att.,

Fonte: A autora.
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Dos sete pesquisadores aos quais enviei convite, quatro deles me
responderam e trés ndo emitiram resposta alguma. Entre os quatro convidados que
responderam, dois questionaram o prazo para a leitura, quando os informei que seria
de cerca de um més e meio. Assim, estes responderam nao conseguirem ler em tal
prazo devido a outros compromissos anteriormente agendados, como bancas de
defesa e outros afazeres. Outros dois pesquisadores alegaram sobrecarga de tarefas
em suas instituicbes, impossibilitando a leitura. Contudo, um deles props0s-se a
repassar o convite a outros leitores. Dias depois, porém, relatou dificuldade em
encontrar alguém sem sobrecarga de tarefas.

Vinte dias apés o convite, dei por encerrada minha espera por novas respostas
e prossegui para a escrita desse relato sobre tal experiéncia. O que pude concluir, a
partir de tal convite, € o fato de que, mesmo interessados em ler pesquisas sobre
temas com os quais trabalham, a comunidade académica nao tem tempo suficiente
para se dedicar a algo que ndo esteja dentro de seu plano de trabalho docente, de
seus afazeres e tarefas profissionais. Ao refletir sobre tal descoberta, fiz-me os
seguintes questionamentos: “Sera possivel alcancar a camada mais externa da figura
projetada por Reis e Egido? Se sim, quando e de quais maneiras?”. Encerrei minha
escrita com as duvidas: “Como as consideragdes éticas de minha pesquisa seriam
vistas por pesquisadores mais experientes do que eu? O que eu poderia aprender
com eles?”. Infelizmente, essas sédo duvidas que, talvez, levarei tempo para sanar.

Mediante tais conclusdes, os procedimentos éticos desta pesquisa corroboram
as descobertas de Reis e Egido (no prelo), pois tais preocupacdes circularam apenas
entre a pesquisadora e os participantes da investigacdo. Todavia, em meio a outras
pesquisas na area de LA, que ndo tém como pratica recorrente o retorno da analise
aos participantes, como ja apontado por Francescon (2014), o fato de ter realizado tal
retorno ja pode ser considerado um passo importante quanto a ética em estudos no

campo da linguagem.

Provocacdes

Para finalizar este capitulo e esta tese, resgato trechos de vozes das

participantes desta pesquisa, a fim de convidar o leitor a abrir-se a novas leituras.
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[Entrevista de retorno com Safira]

Pesquisador : [09:30] E. E [...] voceé falou “eu era assim”, entdo quer dizer que vocé
mudou. Vocé acha que isso tem a ver somente com o tempo, ou com essa experiéncia
durante o programa de formacéo continuada?

Safira: [09:43] Eu acredito que foi depois.

Pesquisador: [09:44] Uhum.

Safira: [09:45] Da, do.. desse... trabalho.

Pesquisador: [09:48] Uhum. [...] do PDE, no caso.

Safira: [09:49] E eu sei que o tempo realmente ajuda, mas... eu acredito que ndo &

sO, porque... eu... se vocé ndo tem uma formacdo voltado pra essa criticidade
também, vocé vai cair na mesmice. Quantas pessoas sao de idade e continuam
(risos) passivas, continuam esperando. E eu acho que é indiferente, mas assim, que
a experiéncia e que o tempo ajuda, mas se vocé também nao tiver essa formacéo
voltada, eu acredito que ndo... que ndo vai resolver muito também.

Pesquisador: [10:27] Entdo para vocé aquela experiéncia foi essencial para essa
mudanca de posicionamento?

Safira: [10:32] Sim. Depois disso que eu comecei a ver as coisas.

Pesquisador: [10:35] Mudancas de atitudes, né? Uhum.

Safira: [10:38] A analisar, a interpretar os gestos das outras pessoas. Os gesto da...

nao sé o gesto das pessoas, mas a... as situacbées mesmo...

[Entrevista de retorno com Agata]
Agata: [09:23] E... Participei de todas as... todas as... todos o0s eventos da greve, fui
a APP, gue era uma coisa que eu néo fazia de jeito nenhum.

Pesquisador: [09:33] Isso que eu ia te perguntar. Antes vocé faria, entraria nessa...

discussao?
Agata: [09:35] N&o, nem pen... nem pensar, nem pensar.
Pesquisador: [09:39] Uhum.

Agata: [09:40] Mas fui em todas as reunibes, praticamente todas, fui pra rua, f... né?

Fizemos... usamos a camiseta e... sabe? Lut... me senti, assim, muito... empoderada.
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[Entrevista de retorno com Aurea]

Pesquisador: [11:07] E vocé acha que o PDE, esse programa de desenvolvimento
de pensamento critico, que foi foco da formacéo continuada de vocés, foi, digamos
assim, o ponto de virada para esse pensamento mais critico?

Aurea: [11:25] Foi. Foi sim. Nossa, mudou bastante, e... antes assim, logo que eu fiz,
eu percebi que os outros professores, eles ndo sabiam muito sobre isso, ndo tinham
muito ideia, e agora a gente vé em outras disciplinas também, professores falando a

respeito, entao foi... assim, foi expandindo.

Por fim, deixo alguns questionamentos motivadores a reflexao:

Que novos apontamentos voceé faria perante tais trechos?

Como vocé classificaria as transformagdes nas vidas pessoais e profissionais
de Safira, Agata e Aurea?

Que importancia, se alguma, teve o LC nas transformacdes relatadas pelas
professoras?

Que pensamentos vieram a sua mente ao ler esta tese e/ou os trechos
anteriormente destacados?

Como esta tese e 0s relatos coletados por meio das entrevistas podem auxilia-
lo em sua pesquisa, em seu trabalho em sala de aula, em sua vida pessoal e/ou
profissional, independente de sua profissédo?

Que recomendac®es, criticas, perguntas ou elogios, se algum, vocé faria as

participantes deste trabalho? E a autora desta pesquisa?
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GLOSSARIO?8

Vocabulos:

Aprendizagem — fenémeno resultante do ato de aprender algo. (cf. CHIMENTAO,
2016)

Area — ambito; dominio em que uma atividade é exercida.

Campo - area a partir da qual algo € desenvolvido; o que se pretende discutir.
Capacidades (cognitivas, discursivas e linguisticas) — particularidade de ser
capaz, competente.

Cognicao — processo ou faculdade de adquirir um conhecimento, percepcao,
pensamento, raciocinio, memoaria.

Commodity — qualquer bem em estado bruto, produto, mercadoria.

Critico(a) — saber identificar e compreender os usos da linguagem.
Desenvolvimento — ato de se desenvolver, crescer, progredir.

Formacéao continuada — nivel de estudo referente as pés-graduacdes (lato e stricto
sensu) e/ou qualquer estudo além do ensino superior, COMO Cursos e programas de
desenvolvimento profissional.

Formacao inicial — nivel de estudo referente ao ensino fundamental, médio e
superior.

Habilidades — capacidade, destreza.

Ideologia — conjunto das certezas pessoais de um individuo, de um grupo de pessoas
e de suas percepcdes culturais, sociais, politicas.

Letramento — alfabetizacdo, ato de aprender a ler e escrever, codificar e decodificar.
Método — caminhos escolhidos e utilizados para ensinar e/ou fazer pesquisa.
Metodologia — modo de ensinar e/ou fazer pesquisa.

Multiletramentos — ato de ler que envolve diferentes modalidades da linguagem além
da escrita, como, por exemplo, a fala, a imagem, a musica.

Passado - referente a um tempo anterior ao ingresso das participantes no programa
de desenvolvimento de pensamento critico.

Posic&o — circunstancia em que alguém se encontra. (cf. CHIMENTAO, 2016)

Presente — relativo ao tempo atual.

28 Conjunto de definicdes dos termos utilizados durante a escrita. Baseado nas teses de Josimayre
Novelli Coradim (2015) e Lilian Kemmer Chimentdo (2016) com as devidas adapta¢fes para o contexto
deste estudo.
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Relacdes de poder — relacbes existentes entre membros de diferentes ou das
mesmas classes sociais.

Sentimentos — componentes emocionais vivenciados pelas participantes. (cf.
CORADIM, 2015)

Sentidos — impressoes, significados.

Categorias de analise:

Alta identificacdo profissional — relacionado a satisfacdo, prazer com a profissdo
docente.

Aprovacao dos alunos - relacionado a aprovacéo dos alunos quanto as atividades
realizadas pela professora.

Aprovacdo do olhar externo — relacionado aos comentarios positivos sobre a
experiéncia de formacéo continuada da professora.

Aquiescéncia — consentimento, concordancia.

Baixa identificac&o profissional — relacionado a falta de prazer na carreira docente.
Bloqueio cognitivo e emocgfes negativas — relacionado a dificuldades de
aprendizagem e sentimentos negativos, tais como: medo, ansiedade, inseguranca.
Comparacéo de diferencas entre realidades — capacidade de voltar o olhar para
realidades antes ndo conhecidas e poder tracar paralelos entre elas.

Conhecimento experiencial dialégico - relacionado ao conhecimento adquirido em
decorréncia do dialogismo (vide dialogismo em CHIMENTAO, 2016), interacdo com
outras pessoas.

Didlogo - interacBes humanas por meio de usos de formas de linguagem.
Dificuldade cognitiva ligada a producao e realizacao didatica — relacionado as
dificuldades perante o uso do LC em momentos de producdo de materiais e uso em
sala de aula.

Disseminacgdo oral — possibilidade de disseminar conhecimentos e experiéncias
adquiridos durante o programa de formacgao continuada.

Dissonancia cognitiva — dificuldade de aprendizagem.

Empoderamento (confiangca no trabalho, confianga de conhecimento
pedagogico) — ato de empoderar-se, tanto por meio de acdes, como de
conhecimentos, sentindo-se, assim, mais capaz de realizar suas funcoes

pedagdgicas.
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Envolvimento dos alunos - relacionado a mudanca de comportamento dos alunos,
gue passaram a se dedicar mais as aulas de LI.

Exercicio negativo de poder por ascendente institucional — relacionado as
opressoes (verbais) por parte de colega de trabalho em cargo superior.

Expansdo da pratica para outras areas — utilizacdo do contetdo aprendido durante
a formagao continuada em outras instancias, disciplinas.

Expanséo de escopos — ato ou efeito de ampliar o alcance.

Funcéo (de operaria para supervisora — de operaria para estudante) — papel
desempenhado pela participante em diferentes momentos de sua vida profissional.
Ganhos de fundo cognitivo positivo — acréscimo em seu conhecimento, podendo
ser relativo a aprendizagens, melhorias. Ganhos podem ser negativos (e.g. duvida,
problemas, prejuizos, sequelas).

Impoténcia — falta de poder, impossibilidade de acéo.

Interlocucdo entre escola e sociedade — relacionado as ac¢des das professoras que
conectavam a escola com a sociedade, possibilitando um dialogo entre as partes.
Lacuna cognitiva — falta de conhecimento sobre determinado assunto.

Leitura / Letramento critico — relacionado aos conteudos, experiéncias que as
professoras relatam terem transformado seu conhecimento.

Passividade - falta de acéo, indiferenca, omisséao.

Posicionamento  pessoal independente -  possibilidade de  agir
independentemente, em instancias cognitivas, verbais ou acionais.

Profissional afetiva — relacionado a natureza das mudancas relatadas pelas
professoras, neste caso, a mudanca se deu devido as melhorias de sentimentos e
emocdes ligadas a profissao docente.

Reconhecimento da coeréncia entre teoria e pratica — capacidade alcancada pelas
professoras de compreender a relacao entre teoria e pratica.

Sentimentos negativos (insatisfacdo, desgaste) — relacionado aos momentos em
gue emocOes negativas predominaram no campo profissional e pessoal das
participantes.

Simetria de poderes — possibilidade de dialogar com pessoas cujo dialogo era
considerado distante e de dificil acesso.

Uso de materiais multimodais — habilidade de utilizar diferentes materiais em sala

de aula, tais como: filmes, jornais, musicas etc.
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APENDICE A — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Universidade
=l= Esiadual de Londrina

CENTRO DE LETRAS E CIENCIAS HUMANAS (CLCH)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS DA LINGUAGEM
(PPGEL)

Da passividade a agéncia: desenvolvimento de professoras como

resultado de empoderamento

Juliane D’Almas

Roteiro de entrevista semiestruturada

Pergunta de pesquisa:

1) Quem era a (nome da professora) antes da experiéncia no programa de
desenvolvimento de pensamento critico?

2) Que experiéncias vocé vivenciou em que se sentiu capaz de reverter situacdes
de opressdo? Como a linguagem foi utilizada nesse contexto? Em que
contexto? Quem estava envolvido? Quando? Qual era o objeto de discordia?
O que foi dito? Quem disse o que?

3) Quem é a (nome da professora) apds a tal experiéncia?

Inserir outras perguntas mediante respostas das professoras.
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APENDICE B - Transcri¢des das entrevistas semiestruturadas

Participante: Safira
Local: Biblioteca Municipal de Londrina

Inicio e término: 15:10 — 15:23

Data: 05/11/2013

Duragédo: 00h13min:02

233

Pesquisador: [00:01] Como era a Safira antes do PDE?

Safira: [00:07] Pessoalmente falando, éh... eu morava em casa com o meu filho, meu
esposo, e... e 0 meu trabalho... [...] Eu morava com, éh, que depois também o meu
esposo se foi, né, no... a gente se separou posteriormente, entdo hoje mora sé em
casa eu e o meu filho. E... e também tenho percebido algumas mudancas, éh...
talvez... até por eu ndo aceitar algumas situacfes, ou enquanto vocé aceita, as coisas

iam muito bem, porque... acaba vocé engolindo tudo e... aceitando todas.

Pesquisador: [01:01] Essa era a Safira antes, né?

Safira: [00:02] E. E depois eu passei a ndo aceitar algumas situacdes, entio ai as
coisas vieram a tona e a gente acabou separando porque nao dava realmente certo.
No trabalho, eu acredito que, enquanto eu estava fazendo o PDE, tanto eu como a
minha amiga — porque nés trabalhdvamos na mesma escola, e todas as vezes que a
gente ia pedir uma licenga, uma dispensa, pra que a gente pudesse fazer, éh... assistir
as palestras, ou até mesmo... trabalho do PDE, ndés tinhamos um diretor na gestéo, e
gue nés fomos muito perseguidas por essa situacdo. E ele, as vezes, até chegava a
comentar se nds vinhamos aqui pra Londrina fazer o “PDEzinho”, éh... coisas... frases
dessa forma, né, insinuando de que, €h, o nosso trabalho nao iria ser um trabalho
bom, ou um trabalho de recortes, que ia ser como se fosse uma colcha de retalhos,
entdo sdo expressdes que ele vinha colocando. Na época, essa situacéo, éh... como
ele, ele estava mudando a gestédo, nés achamos melhor que as coisas passassem e,
de repente, a gente esperaria essa... essa situacdo... se reverter, essa situagcao
mudar. Realmente mudou a direcdo, mas a conduta dele posteriormente como
professor também ndo mudou, foi pior a situacdo. Entdo a gente achou que as coisas
iram mudar, mas elas ndo mudaram. Até que chegou realmente a extremo, a ser
chamado até pela Secretaria de Educacdo e a propria secretaria ter tomado uma

postura, bem como também, judicialmente, ele teve que responder alguns processos
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de... discriminacao, de, de preconceito, mesmo religioso, racial e, por incrivel que
pareca, 0 mesmo diretor na, na... proxima inscricao que saiu, ele fez, e ele comecou
a fazer o PDE. Interessante isso, né, que ele acabou se interessando pelo assunto.
E...

Pesquisador: [03:30] Como que a Safira, antes do PDE, reagiria a essa situacao?
Safira: [03:36] Eh... olha, antes, o que eu fiz, nada. Eu s6 aguardei porque eu achei
que... que, pela mudanca de direcdo, né, do gestor, que as coisas... mudariam
também, entdo eu esperei uma situacdo posteriormente, que eu sabia que iSso
provavelmente aconteceria. E... mas eu ndo pensei que, mesmo ha situacdo de
professor, ele iria continuar dessa forma. E... assim, ndo pra nés do PDE, mas depois
ele continuou atrapalhando o trabalho, de certa forma, na escola. Entdo esse foi... E
agora, hoje, né, inclusive até na época conversando, dai, com a orientadora, né, com
a Simone, ela ainda comentou, nos orientou de maneira diferente, ela ja tinha uma
visdo da situacao, que talvez nés nao tinhamos na época, mas ela tinha, e aquilo que
ela realmente tinha falado aconteceu. E... nés ndo acreditivamos que as coisas
fossem chegar a esse ponto. E foi, assim, extremo, foi desgastante... E, na época, nés
efetivamente ndo fizemos nada do que poderia ter sido feito. N6s nao fizemos. E...
ndés confiamos no, no acaso, vamo’ colocar assim. E... eu acredito que hoje, eu
acredi... éh... penso que deveria ter sido feito alguma coisa assim.

Pesquisador: [05:19] Ok. E quais situacfes em que a Safira conseguiu ver mudancas
através do uso da linguagem, situacGes de opresséo...?

Safira: [05:34] Olha, éh...

Pesquisador: [05:36] Pode ser situagcdes pessoais ou profissionais.

Safira: [05:44] Eh, essa foi uma, né, das situacdes, igual a gente falou, né, na qual a
pessoa se referia ao PDE e ao nosso trabalho, e mesmo ao curso em si, na época.
Pesquisador: [05:56] Quando aconteceu isso?

Safira: [05:58] Quando...

Pesquisador: [05:58] Durante o...

Safira: [05:59] Durante o PDE.

Pesquisador: [06:00] O PDE de vocés.

Safira: [06:01] E. Durante o PDE. E... durante... principalmente...

Pesquisador: [06:05] Como que ele usou a linguagem? De que forma ele usava a

linguagem?
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Safira: [06:10] Ele depreciava, né, igual... éh, “PDEzinho”, ou... né, de uma maneira,
né, ele usava... o diminutivo, mas de uma maneira pejorativa, ou até que... né, que o
nosso trabalho... quer dizer, quando vocé fala “um trabalho que ndo passa de uma
colcha de retalhos”, quer dizer, vocé vai copiando um pouquinho aqui, outro ali, enfim.
Pesquisador: [06:36] E como que vocé se sentiu nessa situacao?

Safira: [06:39] Nossa, muito mal, porque ele, principalmente quando ele se referia a
essas coisas, ele ndo, ndo, ndo falava pra nés individualmente, ele colocava isso no
grupo, entdo a gente se sentia assim muito humilhada porque... vocé ‘tava assim...
uma coisa € vocé falar individualmente, né, e outra coisa é vocé ser humilhada em
grupo, e eu acho que a situacao fica pior ainda.

Pesquisador: [07:07] E como que é a Safira depois do PDE?

Safira: [07:14] Eu acredito que... €h... eu tenho, acho que, mais equilibrio agora, nédo
s6 quando eu percebo as coisas, mas assim, mais seguranca, pra vocé ta... éh...
direcionando certos conflitos, certas situagoes. E...

Pesquisador: [07:33] Tanto na sua vida pessoal quanto profissional?

Safira: [07:35] Quanto profissional. Eu acre, eu, eu... vejo assim mais seguranca. E
também essa visdo critica, essa visdo de vocé perceber o que t4 sendo feito, porque...
agente... as vezes as pessoas falam algumas coisas e vocé ndo percebe aonde, onde
ela quer chegar com essa situacéo. E... I6gico que ainda falta muito ainda, eu acho
gue eu tenho que ficar mais atenta a essas situacdes. Mesmo assim ja... eu acredito
que melhorou, né. E de tomar uma atitude. “Olha, isso aqui ndo ta, nao ta indo bem,
isso aqui tem que mudar, vamo’ mudar.” E...

Pesquisador: [08:20] E em relagcédo a anteriormente?

Safira: [08:22] As vezes a gente esperava que as coisas fossem mudadas.
Pesquisador: [08:26] E hoje?

Safira: [08:27] A gen... eu prefiro ja por um ponto final e reverter essa situacéo... E
outra, éh... eu acredito que, na época, antes do PDE, vocé pensa muito, as vezes,
de... éh... tomar uma, uma postura e, de repente, ndo ser a postura correta, ou voce...
E agora nao, sabe. Eu acho que eu tenho um pouco mais de liberdade. Se vai dar
certo, ou se nao vai, ndo importa, isso aqui tem que ser mudado. N&o importa pra
onde, o qué, mas tem que ser mudado. Vamo’ mudar, vamo’ fazer. E, as vezes, nisso
de vocé ficar pensando se vai dar certo ou ndo... acaba passando o tempo e vocé

passa a ndo fazer nada, porque voceé fica com aquele medo, ou... talvez até seria um
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comodismo, uma desculpa de mudar, falar: “Olha, sera que isso vai dar certo?” E essa
indecisado, vocé acaba passando, né, muita coisa.

Pesquisador: [09:30] E como que vocé usa a linguagem nessas situacdes?

Safira: [09:38] (risos)

Pesquisador: [09:40) Vocé fala, escreve, tenta tomar cuidado com o que vocé diz?
Como que vocé usa a linguagem pra...

Safira: [09:47] A principio a gente tenta conversar. Eu acho que o dialogo... é, € a
primeira coisa, né. E... sendo ndo tem como, vocé vai t4 procurando escrever ou
procurando uma outra situacdo. Mas eu acredito que o dialogo é sempre... né, 0... 0
mais facil. Pelo menos o mais pratico. E pra que vocé... quando vocé chega ao registro
do fato, € uma coisa jA mais séria. E, as vezes, d4 pra vocé contornar através do
didlogo assim.

Pesquisador: [10:23] Uhum, é isso. (risos) Mais alguma coisa? Nao?

Safira: [10:30] (risos) [...] Entdo, assim, éh... eu a... éh... quanto a escola e quantoao
trabalho, eu... isso tem me ajudado muito. O PDE, eu digo... foi assim muito bom no,
no meu trabalho, mesmo nas interpretacdes de texto que... a gente trabalha muito, eu
acho que € o peso maior pra quem trabalha com linguas mesmo, e lingua portuguesa,
e lingua inglesa, eu... aprendi, pelo menos, a... né, pelo menos ter uma visdo maior,
e até mesmo pra ta trabalhando isso com os alunos e, e... t4 buscando isso, né, com
eles. E... ndo sei, porque no inicio, realmente, assim, eu acho que... por a gente ta
assim um bom tempo também fora da universidade, fora da escola, nds ‘tavamos
assim totalmente desatualizados, entédo a hora que vocé comeca a ler mesmo os... 0S
manuais, as diretrizes... que tinha coisa que, as vezes, a gente lia assim muito rapido,
nao dava muita importancia, ou... ndo sei, mas dai vocé comeca a perceber que... que
tem um fundamento mesmo no, no trabalho feito pela, direcionado pela Secretariade
Educacéo que, as vezes, tem uma sequéncia, que as vezes a gente ‘tava desconexo.
Que vocé ‘tava em sala de aula, a secretaria falava outra coisa... Dava essa
impressao, pelo menos, que era uma outra coisa, que nao tinha nada a ver. E, e de
repente, vocé comeca a ver que ha uma linha, uma estrutura e que... e que deve ter
sido, se € uma diretriz, de todos estarem caminhando o trabalho numa dire¢éo so,
porque sendo um comeca a fazer uma coisa, outra, fica muito disperso e vocé nao...

chega a lugar nenhum. Eu achei isso muito importante, foi uma visdo que eu também
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125 tive em relacdo aos trabalhos propostos, secretaria, e... e eu também achei que foi
126  muito bom, foi... de certa forma, eu aprendi muito. (risos)

127 Pesquisador: [12:54] S0 iss0?

128  Safira: [12:55] Acho que sim.

129 Pesquisador: [12:56] (risos)

130 Safira: [12:57] (...) (risos)

131 Pesquisador: [12:58] N&o, ta 6timo, ta étimo.

Participante: Safira
Local: Edificio Marc Chagall - Londrina Data: 15/03/2014

Inicio e término: 15:15 — 16: 05 Duracéo: 00h49min:07

132  Pesquisador: [00:01] A primeira pergunta, Safira, a gente vai voltar um pouquinho l&
133 naquela primeira entrevista, t4, que numa parte vocé disse “‘eu também tenho
134  percebido algumas mudancas, até por eu nado aceitar algumas situacées” ou
135 “enquanto vocé aceita, as coisas iam muito bem, porque vocé acaba engolindo tudo,
136 aceitando todas”. E ai depois, um pouquinho mais pra frente, vocé coloca “depois eu
137 passei a ndo aceitar algumas situagdes, ai as coisas vieram a tona” e vocé falou do
138 seu casamento e tal

139  Safira: [00:27] Sim, que ai acabou se separando, né.

140 Pesquisador: [00:29] A gente queria s6 entender um pouquinho mais como que a
141  Safira fez uso da linguagem nessas situacdes. Quais sédo essas situacdes que Vvocé
142  nao aceita mais e como que vocé usa a linguagem pra se posicionar?

143  Safira: [00:44] Olha, pessoalmente, né, assim, em termos, nessa situacédo que vocé
144  gostaria de maior esclarecimento, era... eu ndo sei se... eu cobrava muito, né, de...
145 assim, né, a... a presenca mais, né, da, da... do meu esposo como pai, sabe. Eai a
146 gente percebe que ndo se tinha muito essa... éh... ele nhum, nem sempre ‘tava
147  presente, ou sempre ‘tava trabalhando. Pelo menos € o que dizia, né, que sempre
148 ‘tavatrabalhando e muitas vezes realmente estava, ele € um mogo que trabalha muito.
149 Ele, além do, do trabalho mesmo normal, né, da profissdo, mas ele também faz

150 algumas... éh... pinta casas, enfim, faz outros trabalhos que ele gosta de fazer. Entdo
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€ uma pessoa que trabalha muito e que ndao tem muito tempo pra familia, ndo tem
muito tempo... pra nos. E, de repente, eu descobri que ndo era so isso, que ndo era
s6 a questdo de trabalho, que ele tinha, estava com uma outra pessoa, e eu fiquei
muito chateada porque quando vocé pergunta a pessoa normalmente ndo assume.
Entdo... éh... 0 que que eu, 0 que eu queria mostrar pra ele que realmente eu sabiae
gue... entdo eu precisava assim de alguma evidéncia, de alguma coisa, que ele
pudesse falar assim: “Nao, olha, eu t6 vendo, eu sei.” Né? Que... porque até entdo
fica como esta. Entdo é nesse sentido que eu, que eu ficava muito chateada porque...
éh... a pessoa sempre nao tem tempo pra vocé. E realmente, assim, eu também, eu
SOu uma pessoa que trabalha, mas eu tinha tempo, eu cuidava de casa, eu precisava
de ajuda. Entéo, ndo €, e principalmente porque eu estava sozinha, né? Eu ndo tenho
irmaos, nao tenho... ndo, ndo tenho mais a minha mae, que ja havia falecido logo
guando o meu filho, antes do meu filho nascer ele ja tinha, minha méae ja tinha falecido.
Entéo, praticamente eu trabalhava, eu estava sozinha e eu me sentia sobrecarregada.
N&o é SENTIA, eu ESTAVA. Imagina, né, vocé sozinha sem contar com ninguém da
familia, ou entdo, sempre vocé tem que pagar pra alguém ficar, pra alguém te ajudar
em casa, pra alguém cuidar do filho, entdo é realmente... financeiramente te
sobrecarrega e também em termos de trabalho. Isso ‘tava ficando muito dificil pra mim,
entdo eu acho que eu acabei chegando ao extremo.

Pesquisador: [03:31] E como vocé acha que vocé usou a linguagem nessa situacao?
Safira: [03:35] Na verdade eu explodi, né. (risos)

Pesquidador: [03:37] (risos)

Safira: [03:39] Olha, porque eu acho que eu ja vinha guardando aquilo ndo era nem
um dia, nem dois dias, nem meses, era anos essa situacdo. E sempre quando vocé
gueria conversar com a pessoa, a pessoa falava: “Nao, olha, vamos deixar pra depois.
Olha, depois a gente conversa. Olha, ndo, eu td atrasado pro trabalho, tal.” Enfim,
sempre havia assim uma desculpa pra que iSso ndo... Nao acontecesse, pra que essa
conversa nao acontecesse. E... e foi se adiando, até que um dia eu falei: “Nao, eu
acredi... ndo da mais isso dai”, né. Sao, sao muitas mentiras, sdo muitas coisas... éh...
nesse sentido “ndo, eu t6 trabalhando” ou porque éh... “eu t6 com a minha mae, é
porque eu td fazendo companhia pra minha mae”. Até entdo eu entendia, mas depois
eu comecei a perceber que néo era bem isso. Entéo, ai, quer dizer, sdo, eram mentiras

gue se contavam e... e ai vocé... éh... eu ndo percebia mas engolia, né. E ai eu passei
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a ndo... ndo querer mais e ndo aceitar mais essa situacao. E... foi, a principio eu era
conivente com a situacao, né, porque sempre, vamos supor, €h... se a gente, se eue
0 ((nome suprimido)) fosse... e o meu filho féssemos passear, fdssemos em algum
lugar, eu falava: “Nao, o pai ndo vai com a gente porque ele ta trabalhando.” Enfim,
aquilo que era dito pra mim, era o que eu repassava. E eu, entdo, era uma maneira
de qué? De ser conivente com a situacao. E outra, ele era uma crianca também, nao
poderia estar ((se)) envolvendo nisso. Mas até que eu cansei disso. Eu falei: “Por que
gue eu tenho que (inint.)? Eu sei que ele é uma crianga, mas ele vai entender a partir
do momento que eu comecar a explicar que as coisas realmente nao eram bem assim,
porque no fundo, no fundo, ele € uma crianga, mas a crianga percebe”. Porque néao
era sO a questao de trabalho em si, era a questdo também de, de ndo dar a devida...
né, de ndo dar atencao a casa, ao filho, as coisas. Esse era o maior problema. Nem
era porque talvez ele... né, se envolvesse com uma outra pessoa, que na realidade
também ndo deu em nada, enfim. Entdo, a gente percebe que... de que néo... ndo
era... tinha alguma coisa que estava errada e que eu estava sendo conivente, eu nao
podia ficar mentindo pro meu filho, até quando, pra poder t4 apaziguando a situacao.
Entdo, “olha, seu pai ndo vem, ele esta trabalhando, ele... né, realmente nado... ndo
tem interesse de vir, ndo sei por que”, enfim, éh... de colocar mesmo as coisas e de
explicar as coisas pro filho. Eu acredito que a partir dai eu comecei a me sentir melhor
também, porque eu ‘tava sendo conivente com a situacéo. Entdo, eu me senti melhor
porque eu comecei também a falar a verdade pro meu filho. A principio, l6gico, ele
ficou muito triste, mas depois ele comecou a aceitar. Ele também, pra ele foi melhor,
porque ele vé assim, apesar de tudo... éh... se falar assim que ele tem raiva do pai,
alguma coisa assim, ndo, mas também néo € aquele convivio que deveria ser entre
pai e filho. Considera-se, mas ndo tem assim aquela... aquela afinidade, aquela
intimidade entre, relagdo entre pai e filho. Ndo se tem. Mas ndo tem... éh... pode até
ser que seja porque eu realmente tenho colocado as coisas a limpo, mas eu nao
acredito que seja bem isso, porque essa situacdo ja vinha antes. Entéo... dessa falta
de atencao, dessa falta... né. Entdo isso ja existia antes. Entdo n&o, nado foi assim, eu
acredito que o fato de ele arrumar uma outra pessoa foi a gota d’agua, mas... éh...
mas néo teria abalado tanto se realmente ele fosse uma pessoa presente, e que nao

era.
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Pesquisador: [08:11] Agora eu gueria que vocé contasse um pouquinho sobre as
suas raizes. Como que foi a sua educacao, a educacao dos seus pais, Como que vocé
escolheu a carreira docente. As outras professoras contaram assim que foi porque
gostavam, a outra “ndo, nao tinha outra opgéo”, elas contaram “ah, eu néo, desde
criancinha”, toda a trajetOria, entdo eu gostaria que vocé contasse um pouquinho

assim como que foi sua educacao.

Safira: [08:38] Nossa, a minha vida acho que néo € exemplo pra ninguém. (risos)
Pesquisador: [08:42] N&o precisa ser exemplo. (risos)

Safira: [08:43] N&o é exemplo pra ninguém. (risos) Olha, €h... na verdade a minha
mae trabalhava... éh... enfim, quando a minha mée ficou gravida, eu realmente, assim,
nao sei te falar realmente o que houve realmente, mas eu sei que depois a minha méae
Nao quis mais casar com o0 meu pai. Entdo ela assumiu a maternidade e... e ela
trabalhava como cozinheira numa casa... de, de... da familia... ndo sei se citaria, mas
a familia ((nome suprimido)), que na época eram 0s donos da usina... né, que é de
acucar, entao era assim... eles sdo uma familia bem... né, eles eram muito ricos, né.
SO que na época, eu acredito que eu tive um pouco de sorte também, né, por morar
la e minha mée trabalhava |4, entdo, assim, eu tive um certo conforto, e também eu
tinha oportunidade de, de ler livros, éh... de ter assim uma certa cultura. E foi assim
que... inclusive, até de pessoas que falavam inglés também na época. Eu era muito
pequena, mas eu ouvia muito as pessoas falando. As vezes vinham economistas dos
Estados Unidos ou vinha... lembro de algumas pessoas, entdo eu ndo entendia mas
nem portugués, né, imagina, (risos) porque eram... né, situacdes de negocios, tal, mas
as vezes a gente ouvia que as pessoas estavam falando em outra lingua. Entéo, nesse
sentido assim, eu tive, acho que foi uma coisa que me influenciou muito. Mas eu tive
gue ir pra escola muito cedo. Minha mae trabalhava, eu fui pra escola com quatro anos
de idade. E aos trés anos de idade, aos quatro anos, mais ou menos, quatro ou cinco
anos, eu ja estava alfabetizada. Mas eu fui porque ela... quer dizer, eu tinha que ficar
na escola mesmo (risos). Eu fiz, eu fui pra creche, eu fui... enfim, né. Até que chegou
uma hora, eu devia ter uns quatro anos, eu falei pra minha mée que eu néo queria ir
mais pra uma escola que dormia, porgue 0S meus amigos iam pra escola e na escola
que eles iam n&o dormia. E assim minha mae ((me)) colocou ja no “prézinho”, enfim,
€ eu consegui... até me formei no segundo do ensino médio com dezesseis anos e na

época, no ensino médio, eu fiz... 0 magistério a pedido da minha mée, porque ela
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falava, ela, acho que, tinha aquela... aquela ideia de que mulher tinha que ser
professora, alguma coisa assim, mas eu ndo pensava nada disso, né, eu hdo tinha,
eu fui mesmo... porque ela falou que era pra ir. Mas eu fazia também patologia clinica
e era uma coisa que eu gostava muito da area biolégica. Entédo eu acabei me formando
técnica de patologia clinica e magistério simultaneamente. Aos dezesseis anos eu ja
tinha terminado e, enfim. E eu até tentei trabalhar no laboratorio, porque é uma coisa
gue eu gostava, mas eu néo consegui. E... a primeira coisa que, que me apareceu na
época foi o magistério. E eu comecei a dar aula de alfabetizacao, imagina. ((Aos))
dezesseis anos eu tinha uma criancada que eu dava aula numa escolinha rural. Meu
Deus. (risos) A escola, a escolinha rural, eles fizeram uma... uma parceria, eles tinham
uma... eles entraram na campanha da Zilda Arns, foi logo quando comecou a UNICEF
(United Nations International Children's Emergency Fund — Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia) e essa fazenda pertencia ao municipio de Florestopolis, que foi justo
la que iniciou a... o trabalho da UNICEF  no Brasil. E essa fazenda ‘tava envolvida
nesse programa. Nossa, imagina, eu tinha que dar conta da alfabetizacéo, do piolho.
Pesquisador: [13:08] (risos)

Safira: [13:08] Eu tinha que dar conta de ferida, eu tinha que dar conta de tudo oque
‘cé pensar, de remédio de verme, tudo. Entdo, quer dizer, era enfermeira ou era...
(risos) Toda aquela fazenda, a gente fazia de tudo ali. Mas mesmo assim, eu acho
gue foi uma licdo de vida. Eu ndo sei se eu estava preparada pra tanto compromisso.
Realmente, assim, era muita coisa pra, assim, pra quem saiu de um magistério, que
ndo levou muito a sério... Gostava, mas nédo levei tanto, eu acho que eu deveria ter
me dedicado um pouco mais. Mas dai aquilo, sabe, foi assim a terapia do choque.
(risos) Eu levei aguele susto tamanho porgue eu tinha que cuidar de tudo, daquelas
criancas e eu tinha que dar conta daquelas criancas. Mas foi assim... eu acho que foi
um marco na minha vida, foi uma coisa assim... que eu, que... sabe, foi uma licdo
mesmo, que eu tinha... era visita na fazenda, o pessoal cobrava “olha, t4 dando o
remédio? ndo ta?”, afreira ia 13, as freiras da UNICEF iam 14, tinha alimentacéo
diferenciada e... enfim, era bem... era puxado, né, tinha uma cobranca também em
cima, tinha uma orientagao toda a ser feita, entdo tinha que dar conta. Enfim. (risos)
Pesquisador: [14:38] Ai depois dessa experiéncia...?

Safira: [14:40] Depois dessa experiéncia... ufa, né. (risos) Ai depois eu ja peguei uma

escola particular na qual eu ja estudava antes, quando eu, foi justo onde eu estudei
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toda a vida, nessa escola, é convénio com o Positivo, e eles também, o ensino la muito
bom, entéo, né, era bem puxado, e eu acabei, né, eles convidaram pra dar aula,uma
vez que eu ja tinha sido ex-aluna, e eu comecei a trabalhar com reforgo, com as
criangas, e... e aos dezoito, dezenove anos eu ja estava dando aula pro ensino médio
nessa escola. E... eu ja dava aula de portugués, a principio, depois eu até peguei, €h,
comecei a dar aula, lecionar nessa escola em inglés, e eu fiquei bastante tempo nessa

escola, e aos dezoito anos...

Pesquisador: [15:33] E ai vocé jé tinha feito Letras ou ndo?

Safira: [15:37] Aos dezenove anos ndo, ainda néo tinha terminado. Mas ja lecionava.

Pesquisador: [15:41] Mas estava fazendo?

Safira: [15:42] Ja fazia Letras. Entéo, ai é que, quando eu comecei a fazer Letras,
exatamente por isso, porque eu ja comecei a lecionar. E... e ai eu ja ‘tava no
magistério, eu gostava muito de Jornalismo, era uma coisa que eu gostaria de ter feito,
mas na época era so diurno, entéo eu teria que morar em Londrina e ai morava em
Porecatu, entdo ficava dificil, entdo acabou fazendo Letras porque era 0 que mais
assim, né, dentro de, de... de td usando...

Pesquisador: [16:17] J& assemelhava.

Safira: [16:18] J4& assemelhava no portugués, eu ia estudar, e eu acabei tomando
gosto mesmo pelo curso. Entéo, nédo, foi assim... falar que eu entrei em Letras porque
eu queria ser professora ou porque... hdo. Realmente assim, as coisas foram
realmente acontecendo. Eu entrei, né, era, eu entrei em Letras porque era o que se
assemelhava mais ao Jornalismo. E eu até tinha, quando eu entrei em Letras, eu ainda
até pensava ((em)) terminar o curso e talvez até fazer Jornalismo, e... mas acabei néo,
nao... acabei tomando gosto mesmo pelo curso, e depois também ja veio o concurso
do estado, foi quando eu entrei na escola publica. Eu, ja devia ter uns dez anos ja que
eu dava aula em escola particular guando eu entrei na escola publica. E, e foi... né, foi
cada vez mais... né, fui, olha, eu num sei, acho que eu fui levada mesmo (risos) pra
situacao, porque foram ocorrendo varias situacfes desse tipo... éh, a escola convida
vocé pra dar aula, ai vocé vai la dar aula. Entdo parece que tudo foi... direcionando
para o magistério. E depois que passou no concurso do estado, eu falei “nao, a gente
vai... né, vai trabalhar”, ai pronto. Ai... ai eu comecei a me dedicar mesmo a escola
publica, e... vindo também daquela primeira experiéncia ja com escolas... com, com

uma escola rural que, que... de alunos, assim, bastante carentes, entao a gente acaba
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se sensibilizando com a histéria, porque vocé... éh... tem muito contato com.... né,
com essa realidade. Eu acho que quando, que era uma coisa que... eu s6 vim
realmente ter contato a partir do momento que eu comecei a trabalhar, porque antes
eu tinha uma vida bem diferente. Era assim... éh... como se fala... € como se vocé
vivesse numa redoma de vidro. Vocé via a vida tudo muito maravilhoso, tudo era ali,
né, e... tudo era o intocavel, mas era uma... uma situacao assim... e eu acho que por
iSSO que iSsO... € por isso que... €h... eu acabei acho que ((me)) engajando realmente
assim, me identificando com escola publica.

Pesquisador: [18:56] E ai vocé esta la até hoje?

Safira: [18:58] Ah, eu estou.

Pesquisador: [18:59] (risos)

Safira: [18:59] Eu ja tenho vinte anos de escola publica.

Pesquisador: [19:00] E na particular ndo?

Safira: [19:02] A particular, assim que o meu filho nasceu, eu tive que sair, apesarde
gostar muito da escola, mas eu tive que sair. La é uma escola diferente, a patrticular.
Eh... era uma escola... que foi fundada por padres e, inclusive, era, um seminario
funcionou ali, entdo tem uma tradicdo extremamente catdlica e bastante... ela é
bastante, como fala, bastante tradicional, vamo’ colocar assim, né. Apesar de ser, de
ter o convénio com o Positivo, tal, mas até a arquitetura da escola ndo mudou muito
porque € uma, é uma arquitetura muito grande e, e a0 mesmo tempo tem assim...
lembra seminario. Muito... fechada, muito... E até o ensino, de certa forma, né, por
mais que vocé tente se adequar a re... a realidade, né. Entdo, essa formacao eu
também tive assim muito... muito fechada, né, muito... eclesiastica, né, eu tive muito
essa formacéo.

Pesquisador: [20:14] Que sentimentos marcam sua vida profissional? Como vocé se
avalia como professora?

Safira: [20:22] Olha, eu me avalio sim. Eh... realizada como professora realmente n&o
porque... assim... € como se VOcCé... eu me sinto incompleta como professora, porque
vocé vé algumas situagfes da realidade, dos alunos, da dificuldade que ele, que se
tem, e as vezes vocé se frustra porque vocé fala “poxa, esse aluno podia ta estudando
pra ter uma... uma vida melhor” ou... éh... ter um conhecimento e vocé vé assim, as
vezes, 0 descaso muito grande, que eles ndo ligam muito. E... e as vezes vocé nao

tem muito o que se fazer porque eles... € como se eles ja tivessem, assim, outros
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objetivos na vida e aquilo ali ndo diz muito pra ele. Entdo, as vezes, a gente fica um
pouco assim. Mas ao mesmo tempo eu falo “ndo, mas eu preciso fazer alguma coisa”
e... e eu acho que essa busca, éh... isso... isso, assim, que acaba me empolgando,
porque vocé tem que fazer, porque vocé sabe que ele ta naquela situacao por...
inimeras situacfes em casa, hereditaria ou uma sociedade... enfim, ndo sei o que
gue... 0 que que deu pra poder chegar aquele... aguele ponto assim de ndo querer
estudar, de ndo querer nada com a vida.

Pesquisador: [22:00] E quais sdo esses sentimentos, entdo, que te marcam? Os
principais que vocé acha.

Safira: [22:08] Ah, de... mesmo assim, éh... eu sou feliz. Esse é uma das coisas, eu
sou feliz dentro daquilo que eu faco, gosto muito. E... ndo parei assim de estudar,
gostaria realmente de... de fazer até... eu nao fiz mestrado, gostaria de fazer, né, de
entrar no mestrado, de continuar estudando. Entdo, mesmo assim, éh... eu ndo posso
estar fazendo um mestrado agora, por uma questao assim de familia, né, de... por
isso, né, de, de ter que dedicar um pouquinho mais e... a familia e a casa, nesse
sentido. Mas eu gostaria realmente de fazer um mestrado, de continuar estudando.
Mas isso néo significa que eu ndo tenha feito alguns cursos sempre que aparecem
algumas aventuras. A gente ta sempre procurando alguma coisa diferente ai que
possa... né, acrescentar.

Pesquisador: [23:22] Agora a gente vai falar sobre o material, ta? Como que foi o
processo de elaboracéo desse material? Por que vocé escolheu esse género, o tema?

Sinopse de filme.

Safira: [23:34] T6 precisando lembrar. Eu gosto muito de filmes, e pensandotambém

nos alunos, porque quando a gente elaborou o material, a gente queria textos que 0s
alunos... que os adolescentes, que chame a atencao dos adolescentes. Eu... e a gente
pensou “0 que que eles gostam?” Eles gostam, a gente comegou a perceber que...
gue tipo de revistas, né, a gente vé eles lendo, ne, os alunos lendo? Eles leem... éh...
revistas que falam... né, de, de artistas, revistas... coisas pra adolescentes. A gente
foi vendo, olha s6, de filmes, que eles gostam de, muito de assistir filmes, eles
gostam... né, igual essas cartas, né, do... €h... cartinhas, né, de aconselhamento,
entdo foi pensando nisso, a gente fez um rol de... de, de leituras que a gente vé que
os alunos normalmente leem sem a gente ter que pedir pra que eles leiam. Eles estéo

sempre com uma revistinha, revistinha de dicas de moda, de... enfim. E dentro disso,



381
382
383
384
385
386
387
388
389
390
391
392
393
394
395
396
397
398
399
400
401
402
403
404
405
406
407
408
409
410
411
412
413

245

cada um foi escolhendo o seu tema e 0 que que eles gostariam. Entdo a gente teve
assim bastante liberdade quanto a isso. Primeiro a gente elencou varios... éh, temas,
e depois a gente foi direcionando, cada um foi... foi pegando. Eu me identifiquei mais
com filme porque eu falei “olha, eles gostam muito de assistir filme”. E... e eu achei
gue eles iam, que ia chamar a atencdo. E por isso que eu comecei a trabalhar. E
realmente, assim, os filmes, pra época, esses filmes que foram, né, elencados assim,
pra época, né.... eu sei que depois de |4, né, provavelmente tem outros filmes que
talvez esses agqui nem chamem mais a atencéo, mas na época esses filmes fizeram
sucesso na sala de aula, eles gostaram.

Pesquisador: [25:38] Ah, é?

Safira: [25:39] Era. E... com todos eles, eles gostaram, e que foi “O auto da
compadecida”, né, que foi... foi um sucesso nacional na época, também, ja tinha sido
(risos) na época, e... esse, 0... deixa eu ver aqui o nome... esse “The game plan”, éh...
nossa, eu esqueci o nome dele em portugués... é diferente o nome dele.
Pesquisador: [26:09] Qual gue € o nome em inglés? Ah, “Treinando o papai”, ndo é?
Safira: [26:13] E, “Treinando o papai”. Também que, que é uma comédia, é muito
engracado. E... e depois...

Pesquisador: [26:21] E o da “Erin Brockovich” vocés assistiram? Ou nao?

Safira: [26:25] Sim, nds assistimos, mas depois que a gente trabalhou esses aqui
porque esse daqui, 0... pode ver, “O alto da Compadecida” a sinopse ta em portugués,
o filme é nacional, porque aqui a gente ia trabalhar, assim, fazer uma introducéo
mesmo em portugués das partes da sinopse. E nessa outra divisdo, aqui ja ha um
enfoque, € o mesmo enfoque, sédo as partes do... da...

Pesquisador: [26:53] Da sinopse.

Safira: [26:54] Da sinopse de filmes e ai esse daqui, s6 que t4 em inglés. Aqui hessa
outra parte foi escolhido esse filme, a gente ja trabalhou j&, éh... outros aspectos nos,
no vocabulario, o filme é o mesmo. Aqui sé mudou a... a sinopse, mas é do, a sinopse
do mesmo filme. Mas daqui ja € um enfoque mais de vocabulario, de entendimento de
texto, mais assim. E aqui a parte também gramatical, analise linguistica. E... esse...
dai depois esse filme, que ja € um filme histérico, e por ser... éh... um filme historico,
ele ja aparece os dois tempos verbais. Quando ele comenta do filme, éh... a batalha
de Thermopylae ((Filme “300”)) que é do... quem trabalhou foi o Rodrigo Santoro,

entdo, eu acho que na época ‘tava, né, o pessoal falando muito porque nem sempre



414
415
416
417
418
419
420
421
422
423
424
425
426
427
428
429
430
431
432
433
434
435
436
437
438
439
440
441
442
443
444
445
446

246

atores, né, brasileiros trabalham, né, em filmes assim, sdo chamados em filmes
americanos, entéo foi assim um filme comentado, mas que eu achei interessante aqui
porque, porque tem isso, porque normalmente a sinopse de filme ela, os, o tempo
verbal, éh... € mais presente...

Pesquisador: [28:16] Presente.

Safira: [28:17] E mais o presente. E aqui vocé tem o passado e o presente. E o
passado ele se refere quando ele ta contando a histéria da batalha. E o presente
guando ele faz a sinopse mesmo. Entdo era isso que eu gostaria de ta colocando e
ao mesmo tempo trabalhar a parte de analise linguistica dos dois tempos verbais.
Agora, esse daqui foi assim pra fechar esse trabalho, que foi... éh... “Mentes
Perigosas” com a Michelle Pfeiffer, que ela... coloca... na verdade eram alunos dificeis
e ela coloca alguns termos assim bastante fortes, porque eles eram “rejeitados do
inferno”, entdo ela, né, assim, tinha, tem alguns termos, a diretora da escola também
colocam, entdo eram... N&o, e realmente eles eram alunos assim, éh... (risos) vamos
colocar, indomaveis. (risos) Desculpa a palavra, mas era assim bem custosos, né,
bem dificeis assim. Mas como & um filme, né, tudo acaba bem. Mesmo assim, dentro
da sinopse que a gente... eu trabalhei mais essa questéo da... éh, o enfoque linguistico
mesmo, as palavras... éh... como elas sdo usadas, né, que palavras... éh... como
“rejeitados do inferno”, eles ndo sdo... éh... eles ndo sdo educados, né, sao mal
educados, sdo... entdo, essas... né, esses roétulos, né, que vao sendo colocados e...
Mas eles gostaram muito do filme. E um filme também de adolescentes e eu acho que
tem assim de, se identificaram ao mesmo tempo, porque eles tinham algumas
atitudes, tem a questéo da droga, né, do trafico. Entdo, € uma coisa assim que chama
a atencao do adolescente, esses temas, né. E eu acho que foi... foi bem interessante.
E... e aieu leveipelo lado critico, pelo preconceito, entéo foi trabalhando, aqui
realmente eu trabalhei a leitura critica, eu cheguei aonde eu queria chegar, que eraa
leitura critica. E... e depois disso, l6gico que tinha que fazer uma avaliagcédo, fizemos
alguns trabalhos também de eles trazerem outras sinopses de filme, de eles contarem,
entdo todo esse trabalho também foi dado uma continuidade. E eu fechei o trabalho
com uma avaliacao e nessa avaliacdo tinha a sinopse de filme, que era 0, a da “Erin
Brockovich”, a sinopse, entdo a gente colocou... éh, éh... desde as partes da, da
sinopse e... da estrutura da sinopse, da analise linguistica, dos, do... nos verbos que

ali apareciam, do presente, né, que € o que direciona mais a sinopse, e terminei
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também com uma questdo... éh... pra que ele pudesse responder e ver a critica
também, né, da, a questao critica. E a questao era exatamente se na, dentro da, se
na cidade, em Porecatu, se... se a agua era... era limpa, né, se nao tinha esse
problemae... a gente, ai que vem... a questado da... né, da, do aluno perceber também,
né, que o, o filme, né, e levar a reflexao critica em relacdo a agua, né, da... da cidade,
do municipio. Alguns nem responderam, talvez por ndo entender a questdo ou porque
nao... Mas nao tinha como néo entender. Ele ndo respondeu... ndo sei, eu tenho, tem
aluno que nédo responde mesmo. (risos) Tem aluno que néo responde, tem outros que
nédo respondem porque realmente ndo sabem, enfim. Eh... mas teve... uma grande
maioria respondeu. A gente poderia... tem uma porcentagem boa que respondeu. E
ai tem algumas respostas e que ele fala que a 4gua é limpa porque quando ele abre
a torneira ele vé a agua caindo ali e que ta limpa. Entdo, né, ele ndo, ndo tem uma
visdo. Outros responderam “ndo, a agua...” ou so responderam “n&o, a agua é suja,
de coloracdo esbranquigcada” ou “a agua é poluida”, e s6. Nao, ndo argumenta. Mas a
gente ja percebe que alguns alunos tem essa visdo mais critica e... e eleja... ja
consegue perceber que a agua ela é esbranquicada mas porque ela é tratada com
cloro, devido ((a)) uma... uma quantidade alta de cloro. E ele também até éh...
consegue... colocar as consequéncias disso, problemas renais, entéo ele ja temesse
conhecimento de... de problemas j& dessa parte de salde, essa preocupacao, entdo
esse conhecimento ja dentro da... bioldgico, dentro da ciéncia. Outros ja colocaram,
né, da, da quimica, né, do cloro, entdo ele ja tem esse conhecimento. Mas ai também
outros ja colocaram, ja foram além, ja tiveram um conhecimento ai geografico,
histdrico, colocando que a agua realmente ‘tava poluida devido a, a industria que...
gue trabalha ali com, com a fabricacdo de acucar e que utiliza aquela agua desde a
lavagem, né, da, da cana-de-acucar e... e também, né, a descarga da, da, da industria.
E coloca também que essa descarga, esse, essa poluicdo ela é jogada no, no Rio
Capim, que € o rio que abastece a cidade, éh... que passa no meio da cidade. Também
ele ja consegue colocar essas... jA tem esse conhecimento geogréfico, historico,
dessa agua e que, que foi uma coisa satisfatéria porque... l6gico, poderia ser uma
porcentagem maior, mas a gente ja percebe que houve um resultado, né, através
desse trabalho, que houve um... né, o significativo nesse sentido, que o alunoja
consegue perceber, fazer uma reflexdo em cima, né, da, da agua ali. Entéo eu, eu

fiquei satisfeita com o trabalho, eu achei que eu aprendi muito, inclusive a... a ver isso
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dai, essa... essa diferenca, né, comecar a ficar mais atenta a essa diferenca. O aluno
nao respondeu por qué? O que que ta faltando? E ter um pouco mais de atencéo pra
isso. Ou, ele respondeu, mas ele ndo teve uma, uma resposta satisfatoria, faltou
conhecimento, faltou um pouco mais. Entdo, isso é importante vocé comecar a
perceber os niveis de leitura e de compreensdo dos alunos. E isso me enriqueceu
porque depois, posteriormente, nos demais trabalhos, vocé ja comeca ja a ir cercando
isso e ja, inclusive, contando j& com a colaboracao de outros professores de outras
areas. Porque ai vocé percebe que se vocé trabalhar sozinha, vocé ndo vai chegar a
lugar nenhum. Que vocé precisa desse... desse aparato de demais, das demais areas
de conhecimento, que quando vocé trabalha junto com os professores, com outras
areas, que... com 0s, com aqueles alunos, vocé tem um resultado melhor.
Pesquisador: [37:18] Acabou ja respondendo uma pergunta que eu ia fazer agora
(risos), entédo vou pular ela. Quais sdo as diferencgas de posicionamento e atitude dos
alunos da professora (no caso, vocé) antes, durante e depois da aplicagdo desse
material em sala de aula, desse desenvolvimento de pensamento critico? Quais foram
as diferencas que vocé vé do antes, durante e depois, tanto dos alunos quanto de
VOCE?

Safira: [37:48] Dos alunos, éh... quando eu comecei a trabalhar a sinopse de filme,
eles ndo tem noc¢do do que que era sinopse. Quando se falava até a palavra “sinopse”,
eles ndo, ndo... ndo sabiam. Imagina a questdo mesmo do texto e de identificar uma
sinopse. “Olha, esse texto € uma sinopse por qué?” Entéao, eles ndo tinham. Entao,
éh... a principio era isso. Ai depois vocé ja comeca a ver que o aluno comeca a ler as
sinopses, né. Ele ja sabe o0 que que €, e ja vai procurando outras sinopses. Eu acho
gue isso foi legal porque ele... foi uma forma... ele ta lendo, isso é importante. Ele ta

lendo, ele tad buscando.

Pesquisador: [38:26] E em relacdo ao pensamento critico do aluno?

Safira: [38:30] Ah, ele ja comeca a perceber e... porque depois eu também dei esse
retorno. “Olha, alguns ndo responderam, outros responderam assim”. Entdo, eles
também comecaram a perceber que quando eles ddo... quando eles védo dar uma
reposta, eles também tem que buscar o conhecimento deles pra poder emitir uma
resposta. E, e eu acredito assim que eles nunca, as vezes alguns respondem por

responder. Faz ali de qualquer jeito, responde por responder. Eles ndo tem essa nocéo



512
513
514
515
516
517
518
519
520
521
522
523
524
525
526
527
528
529
530
531
532
533
534
535
536
537
538
539
540
541
542

249

de que se ele refletir um pouco mais em cima da resposta, que a resposta dele vai ser
um pouco mais completa.

Pesquisador: [39:15] E as suas atitudes? As diferencas que vocé consegue
visualizar.

Safira: [39:21] Ah, até quanto ao meu trabalho e... e falar a verdade, né.
Pesquisador: [39:27] O seu posicionamento critico.

Safira: [39:28] E, gente, o meu posicionamento critico em relagdo ao texto mudou
muito, porque eu também néo tinha essa visdo. Entdo, eu acredito que isso também
foi uma coisa importante no meu trabalho, porque... eu, como professora de portugués
e de inglés, o que que a gente trabalha na escola? Textos. Interpretacdo de texto. Pelo
menos, assim, € o objetivo. LAgico que a gente vai um pouco, procura ir um pouco
mais além. Mas o objetivo principal, pelo menos, determinado pela Secretaria de
Educacéo, € que o aluno saia lendo e interpretando o texto por, pra ele poder fazer
um concurso, um vestibular, uma coisa assim. Eh... e, e eu acredito que isso foi
importante pra mim. Pro meu trabalho foi assim espetacular porque eu, as vezes...
guantas vezes a gente pegava um texto, sentava aqui mesmo com a professora... com
a professora Simone, e ela falava: “Nao, mas esse autor aqui ta querendo colocar...
Olha, essa fala aqui...” Entdo, eu falava “gente, mas eu n&o vi nada disso” (risos).
Gente, eu néo, eu ndo percebia, eu ndo, eu ndo percebia. Nao... por mais que eu lesse
aguele texto, por mais que eu visse, eu nédo tinha essa... ndo, ndo me chamava a
atencao, as vezes passava assim, eu ndo... despercebido, eu ndo, ndo, ndo via. Eu
falava “olha...”. Entdo isso também me ajudou. Por qué? Como que eu vou estar
ensinando o aluno a trabalhar de maneira critica com o texto se nem eu mesmo tinha
essa criticidade toda, né? Entédo eu, eu... primeiro tenho que ter isso, eu tenho que...
gue analisar esse texto dessa forma. Eu... acredito sim que eu tenho que aprender
mais... porque... e a pratica mesmo, a gente sabe que isso € uma questao de prética,
de vocé ta analisando, vendo o texto, mas eu tenho que aprender mais, eu sinto isso.
Mas eu ja melhorei muito.

Pesquisador: [41:42] (risos)

Safira: [41:42] (risos) Vocé imagina como que nao estava. (risos) Nossa, dentro do

meu trabalho foi assim... foi um salto. Foi muito bom.
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Pesquisador: [41:55] Como vocé avalia 0 seu posicionamento como professora
depois dessa experiéncia com a abordagem de ensino visando ao desenvolvimento
do posicionamento critico, do pensamento critico?

Safira: [42:07] Eh... entdo, em termos... no meu trabalho, né, tento, como a gente
colocou, €éh... dentro da sala de aula com o aluno, que é uma coisa assim — ai eu estou
falando mais do trabalho com o texto, de trabalho dentro da sala de aula, isso sem
davida — mas dentro... que eu falo do meu trabalho porque é onde a gente passa a
maior parte do tempo, e ali é que tem as diferencas sociais, tanto ((por)) parte do
aluno, quanto ((por)) parte da... das relacdes de poder, de direcdo e professor, e
dentro também dos colegas, porque vocé convive, pais, enfim. E um... € bem amplo,
né, o traba... as relagdes sociais dentro do trabalho. E... a gente percebe sim, éh... e
€ interessante como que a escola, de uma forma geral, onde eu trabalho, éh... em
termos de critica, em termos de, de... até de coisas estabelecidas pela... até de, de
normas estabelecidas, trabalhos direcionados, projetos muitas vezes impostos pela
Secretaria de Educacéo, éh... as vezes a gente tem que fazer mesmo, mas antes tem
bastante questionamento. Entdo, eu vejo assim que até eu, nesse sentido, a gente
ndo vai assim também engolindo, tal. Apesar que tem hora que, como fala o ditado,
né, “quem pode manda, quem tem juizo obedece” (risos). Mas... €h... a gente
guestiona sim. E eu vejo porque l& na minha cidade também tem uma outra escola
publica que trabalha com alunos de ensino fundamental e médio e que as coisas sao
realmente impostas, engolidas e ndo sdo questionadas. Entdo, a gente percebe essa
diferenga porque também a gente vai levando e conduzindo o questionamento e as
reflexdes dentro daquilo que... até mesmo em situacfes de... de, de trabalho, de
sindicato... €h... né, assim, as discussdes, né, sdo bem... sdo muito bem feitas, s&o
conscientes, quando se toma uma atitude no coletivo € bastante consciente.
Pesquisador: [44:48] Ultima perguntinha entio. Vocé poderia relatar alguma situacao
de transposicado dos conhecimentos adquiridos para a sala de aula para a sua vida
pessoal? Aquele caso da agua, o que aconteceu depois da prova?

Safira: [45:05] Ah, entdo, da 4gua ndés tentamos... inclusive conversamos com um
médico, o médico comentou... Interessante o médico. Ele comentou que, que os
pacientes que ele comecgou... 0S pacientes com problemas renais e... 0 que, que
tinham procurado, esses pacientes eles... éh... foi indicado que tomassem agua... ja...

agua mineral, uma agua mais assim. E ele comecou a perceber que esses pacientes



576
S77
578
579
580
581
582
583
584
585
586
587
588
589
590
591
592
593
594
595
596
597
598
599
600
601
602

251

tiveram melhora a partir do momento que ele trocou a agua. Entdo, a gente teve esse
depoimento e... enquanto isso nos até pedimos a ajuda dele pra que a gente pudesse
fazer a analise dessa agua. Enfim, até ele ficou assim, né, meio que de maos atadas
porque realmente a andlise da agua ela foi... éh, dentro da, da...

Pesquisador: [46:15] Dos padrdes.

Safira: [46:16] Dentro dos padrdes. E a gente ficou meio... embora a gente veja de
vez em quando a agua esbranquicada em casa devido, né, ao excesso de cloro e...
mesmo, ndo € s6 esbranquicada ndo, o chuveiro entope, €h, tem algumas evidéncias
assim que... né, entope, fica aquele po6zinho do... do cloro. Entdo, tem algumas
evidéncias. Embora a gente veja isso, mesmo assim “ndo, mas ela ta sendo tratada
com cloro” e entdo, o que que a gente tem feito € realmente utilizar outra agua. Entéo,
e a gente percebe que a maioria da populacéo na cidade, ela... ta... utiliza outra agua,
utiliza pra tomar, né. A maioria, né, compra a 4gua mineral, né, essas aguas de galédo,
a maioria. Agora estdo fazendo um poco artesiano pra que possa ta melhorando essa
gualidade da agua. E...

Pesquisador: [47:28] Olha, que legal.

Safira: [47:29] N&o sei... éh... 0 que que realmente levou a isso, mas eu acho que...
né, do questionamento das coisas, talvez tenha, né, mas agora ta fazendo isso.
Pesquisador: [47:43] E tem mais alguma situacdo que vocé lembra, da sua vida
pessoal ou profissional, e que tenha acontecido essa transposicdo do pensamento
critico da sala de aula pra vida real? Vida pessoal ou profissional.

Safira: [48:03] Nao, eu acho que eu acredito que néo. (risos)

Pesquisador: [48:05] Nao?

Safira: [48:06] N&o, por enquanto ndo. Mas se eu lembrar... (risos)

Pesquisador: [48:07] Se vocé nao lembra, tudo bem. (risos)
Safira: [48:10] Mas tem sim, sempre tem situacdes, é agora que eu néo...

Pesquisador: [48:14] Que ndo vem.

603 Safira: [48:15] Que nao, que... que td precisando, ndo vem. De repente, a gente acaba

604 lembrando de alguma situagdo. Mas tem sim. Eu lembro, uma coisa que eu té tentando
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lembrar e ndo t6 conseguindo... de uma situacdo até mais recente... Nao, ndo vou
lembrar.

Pesquisador: [48:38] Nao tem problema.

Safira: [48:39] (risos)
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Pesquisador: [48:39] O seu exemplo ja foi suficiente.

Safira: [48:42] Ai, tomara. ((sussurando)) (risos)
Pesquisador: [48:43] (risos) Tem mais alguma coisa que VoOcé gostaria de falar,

Safira, em relacdo a isso?

Safira: [48:46] Ndo, eu acho que... éh... Nao, eu, eu acredito que é sé mesmo. (risos)

Pesquisador: [49:00] Entdo ta bom. Obrigada. (risos).
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Participante: Agata
Local: Local de trabalho da participante Data: 11/11/2013

Inicio e término:15:40 — 16:01 Duracéo: 00h21min:37

Pesquisador: [00:04] Quem era a Agata antes da experiéncia do PDE?

Agata: [00:09] Bom, a Agata teve varias fases. A Agata professora teve vérias fases.
Desde o comeco da carreira, eu... assim, pra ser sincera... eu fui ser professora porque
ndo tinha outra coisa pra fazer, né. Eu morava no interior, eu casei, fui ca... né, tive
meus filhos, morava na fazenda, entdo era muito dificil. E ai eu... a Gnica coisa que
dava pra eu fazer era ser professora. E, por acaso, eu tinha feito o concurso na... nos
anos bem antes e fui chamada, e assumi, e entrei porque realmente... éh... eu tinha
passado no concurso. E ai... assim, eu tive um choque muito grande quando eu entrei
na sala de aula como professora porque era muito diferente, foi muito diferente do que
a gente tava acostumado a trabalhar. Os alunos totalmente diferentes, né,
indisciplinados, sem... né, muito pouca educacéo e isso me chocou muito. E... me
dava muita angustia, eu ficava muito nervosa... Mas um dia meu marido me falou
assim: “Vocé... vai mudar o sistema...” — Né “... De ensino agindo dessa maneira,
reclamando dessa maneira, vindo pra casa nervosa assim?” Eu falei: “N&o.” Ele falou:
“‘Entdo. Entdo ou vocé entra no sistema ou vocé sai do sistema.” Isso foi bastante
marcante. E realmente eu... falei: “Vou entrar no sistema”, né, porque... vou fazer o
qué? E, enfim, e ai passei muitos anos, assim, trabalhando, porque... ah, eu faco o
meu e deixo... né, eu faco o meu e ndo t6 nem ai pro resto. E passou muito tempo
assim. Mas aquilo me angustiava muito, né, porque eu ndo, eu nao tinha prazer em
trabalhar. Até que... depois de muito tempo, uma... uma professora, uma diretora de
uma escola, ela me chamou pra trabalhar como, na supervisdo — naquela época podia
—de um... na educacéo de jovens e adultos, na época, supletivo. E ela me chamou.
Eu... eu fui, eu jatava, assim, muito... afim de sair da sala, porque eu ndo ‘tava
aguentando mais, e eu aceitei ser supervisora. E fui trabalhar com ela. Eu trabalhei
dois anos na supervisdo com ela, foi muito bom, eu aprendi muita coisa. E ela me

ensinou uma coisa muito importante. Ela... ela me levou na, na periferia da cidade e



27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60

254

falou: “Agata, vamos... n6s ndo podemo’ deixar escola fechar.” Falei: “Por que fechar?”
“Ué, vamo’ atras de alunos, senéo a escola vaifechar!”

Pesquisador: [02:56] Nossa!

Agata: [02:58] E cidade de interior, né. E eu falei: “Meu Deus, ir atras de aluno?” “E,
minha filha, vamo’, vamo’, vamo’!” E eu fui. E ai ela me levou na periferia da cidade,
aquela, a realidade muito... muito, né... pra baixo, deixa vocé pra baixo mesmo, e
totalmente diferente daquele mundinho que a gente t4 acostumado a viver, e ai aquilo
me chocou muito, me marcou muito. E ela falou assim: “Vamo’, Agata, vamo’!” E a
gente entrava em cada realidade que ‘cé ndo faz ideia. E ai foi... foi, entdo, que eu
falei: “Meu Deus, o que que eu t6 fazendo?!” Que caiu minha ficha, assim, “eu preciso
fazer alguma coisa por isso”, por essa, por aquela situagédo. Foi quando... eu, assim,
aconteceu uma certa, uma, uma, uma identidade com aquilo que eu fazia, né. Eu falei:
“Eu preciso, eu tenho necessidade — eu falei — eu preciso fazer alguma coisa por eles.”
Assim, ai houve uma... assim, eu me encontrei, de certa forma... E ai, no ano seguinte,
essa diretora saiu, eu entrei na direcdo da escola... Era uma escolinhapequenininha,
mas era de jovens e adultos, e eu falava: “Meu Deus, eu preciso deixar alguma coisa
ai.” A experiéncia nao foi boa, porque ser supervisora € uma coisa, direcdo € outra,
né. Nao gostei de ser diretora, porque tudo vem em cima de vocé, e ‘tava ficando
doente. Bom, dai ndo... Ai... enfim, mudei pra c4, voltei pra Londrina e voltei a dar a...
né, entrei na sala de aula novamente. Aivol... voltando a sala de aula, aquela
realidade de novo... né. E ai eu realmente me... assim, eu, eu a... eu sabia que eu
tinha que fazer alguma coisa, mas eu ndo conseguia, ndo tinha meios, né. E eu néo
conseguia lutar contra aquela realidade, entdo eu continuava fazendo aquele arroz
com feijao, fazia a minha obriga¢do, mas muito angustiada. E... bom, e ai eu... a gente
sempre criticava os cursos ofertados pela universidade, no sentido de... falar assim:
“‘Ah, mas eles... ndo ‘tdo na pratica, quem ‘ta na pratica somos nds, o que nés
gueremos sao coisas praticas que facam funcionar a coisa no, no dia a dia”, né. A
gente sempre quis coisa pratica, entdo a gente sempre criticava 0S cursos, ne,
porque... vinham com... teoria, teoria, e falava assim: “Nao, mas eu quero saber, e dai
no vamo’ vé do dia a dia, como é que €7?”, né. E n&o funcionava. Ou a gente ndo sabia
fazer funcionar, né, porque... a gente tem que reconhecer que as nossas limitagdes,
também temos limitacbes, né. E assim a gente... e eu, aquela coisa, agquela ansi...
assim, ansiedade... e falei: “Meu Deus!” E apareceu o PDE, né. E o PDE foi assim, eu

falei: “Mas o que que é o PDE?” “Tsc, ah, € um programa ai que o governo ta
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inventando”, porque... tem que, assim, tem que... tem que ter porque ele precisacriar
alguma coisa pra ascender na carreira, porgue do jeito que ta ndo pode, legalmente
nao poderia ficar. E ele criou esse programa. “Mas o que que é?” Ai um falava isso,
outro falava aquilo. E ai gente falou assim: “Nossa, cinquenta por cento de
afastamento na sala de aula!”, eu falei: “T6 dentro!”

Pesquisador: [06:23] (risos)

Agata: [06:25] Eu falei: “E porque...” — eu falei — Aquela, né, angustia — eu falei —
“Gente, ndo ‘tava aguentando, néo t6 aguentando.” E nao tinha hora-atividade, né, e
a sobrecarga muito grande. Eu falei: “Nossa, eu vou tentar! Cinquenta por cento de,
de, de... nossa, ta, ta 6timo!”, né. E, pra nossa surpresa, fizemos a prova, teve uma
prova muito dificil, né, e... pra nossa surpresa, quando a gente viu que ‘tava aprovado,
era... a, o afastamento era de cem por cento e ndo de cinquenta por cento. Ai que...
né, a coisa ficou melhor ainda. (risos).

Pesquisador: [06:57] (risos)

Agata: [06:59] Eh... mas essa... entdo, mas a angustia sempre... né, persistindo.
Apesar de haver uma certa identidade com a educacéo, né, porque eu nao, € porque
eu nao, 0 que eu nado tinha, né, depois daquela experiéncia lA com as... com as
criangas carentes, daquela realidade que eu, que eu vi, né. Mas ai eu, eu, assim, vejo
0... 0 PDE como uma coisa antes e depois, né. Muitos anos longe do, do, da... né, da,
da, da... como fala, voltando pra uma carteira escolar, né, sendo aluno de novo, né,
muito tempo, e eu falei: “Meu Deus do céu, e agora?”’, né. E as professoras
comecaram a dar aulas, e eu falei: “Meu Deus, t6 perdida, o que que eu vou fazer?
Meu Deus!” Aquilo comegou a me dar um pouco de panico. Mas, enfim, comecamos
a estudar, o que eu gosto muito, né. E ai foi... foi caminhando, foi caminhando, e...
realmente, o PDE pra mim, ele foi... um entendimento e uma aceitacéo... e a comp...
a aceitacdo pelo entendimento do que €, do que € a teoria, né. Eu falei: “Eu vi a funcéo
gue, da teoria na pratica.” Até entédo eu ndo via muita conexao, a gente so queria coisa
pratica, queria coisa pratica, mas tudo tem que ter um fundamento, né. Entao, a parte
tedrica realmente foi muito boa, e ai eu realmente vi, consegui fazer as conexdes, né.

“Por que que existia aquilo? Era por causa disso.” “Entdo fazia-se isso por causa
disso.” Entdo existia sempre alguém que pesquisou e estava-se fazendo aquilo por
causa disso, né. E... assim, professoras 6timas, né, inclusive a Simone, e... realmente
foi uma coisa assim bem marcante e muito importante pra mim. Essa questdo de

géneros, nossa, nunca tinha ouvido falar, né. Agora toda essa... essa nova proposta
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de ensino e tal, pra lingua estrangeira, nunca... Entéo foi... foi muito, muito marcante
mesmo, né. Assim, o trabalho de aprendizado, o trabalho, foi uma turma muito
homogénea, muito gostosa de trabalhar, todo mundo é muito amigo mesmo, ficou
muito amigo mesmo... e, enfim, foi muito bom. E a Simone, né, sem comentérios, né,
porque... (risos)

Pesquisador: [09:25] (risos) Entéo vocé fala um pouquinho do material pragente?
Agata: [09:29] Bom, éh... o material foi baseado... quer dizer, sugestdo da professora
Simone, em trabalhar com géneros, até entdo a gente néo tinha no¢édo do que seria,
né. O meu, eu escolhi cartoon porque eu sou atraida muito pelo visual, e eu lembro
muito bem que... €h... em trabalhos que a gente realizava na sala de aula, éh, nada
(...) € muito cativante, né, e falei: “Bom, eu acho que se me atrai, atrai ele também”,
né, a questdo do... do visual, entdo eu, eu resolvi trabalhar com cartoon, né. Eh... foi
uma experiéncia muito boa, aprendi muita coisa, e na época da... da execucdo do
projeto, né, éh, como é... cartoon € uma coisa que me mexe com... sarcasmo, critica,
critica social, entdo o aluno tem que ter uma percepcéo critica das coisas, uma visao
mais critica, e eu ndo sei se na época, por falta de experiéncia, né, porque também
ndo sabe... nunca trabalhei com isso, entdo vou fazer um negdcio inédito, pra mim
também... era uma coisa dificil, né, diferente a principio. E, bom, eu gostei de
trabalhar. Entdo, mas essa questao de leitura de imagem associado a questao critica,
eu... achei um pouco dificil por parte dos alunos. Teria que trabalhar... teria que fazer
um trabalho antes, de coisas mais... assim, ndo chegar direto, né, com o cartoon, no
caso. Teria que ter feito, teria que ter sido feito um trabalho... prévio de algumas
coisas, assim, mais simples pra levantar essa parte critica, né, pra agucar a parte
critica do aluno e depois entrar com isso, né. Entdo, como a gente entrou de cara
assim, eu achei que faltou essa parte, sabe, de deixar eles mais... maisinterados, né,
mais preparados. Porque realmente essa... éh... assim, parte critica dos alunos
realmente ndo ta trabalhada. Por qué? Porque... €h... nés ndo fomos ensinados a
fazer isso, né, entdo nés também ndo sabemos fazer isso. E... quer dizer, eu acho que
€ uma coisa de longo prazo, né. Ta se, ta se falando muito disso hoje, né, hAuma (...
muito, mas se o0... se 0, se o trabalho n&o for iniciado nesse sentido, ndo vai...
Pesquisador: [12:04] N&o vai ter oportunidade.

Agata: [12:05] ... Né. Entdo! Entdo, eu acho que é mais por ai, tem que ser um trabalho
devagar porque ‘cé tem que introduzir, ‘cé tem que despertar no aluno, ne,

questionamentos, questionamentos, pra ele ver se ele acorda, né. Eh, trazer coisas
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da atualidade, né, e... fazer ele fazer as conexdes, né, pra depois ir, ir pra esse... Mas,
enfim, eu achei que faltou isso e outros alunos, assim, ndo ‘tavam preparados, tanto
€ que a... meu artigo, acho que... né, aminha conclusdo é que eles realmente
apresentam uma defasagem muito grande de, de criticidade, né, mas nao porque... é
porque fal... é falta de preparo mesmo. Ninguém ta, ninguém... assim, a maioria nao
trabalha dessa maneira, agora que vem se falando, né. Recentemente é que vem se
falando, as DCE’s ‘tdo falando isso e ai acho que o trabalho ta sendo comecado,
iniciado, porque acho que frutos mesmo vai ser... mais pra frente, né. E... ai falo de “o

gue que é uma experiéncia gue voceé vivenciou”?

Pesquisador: [13:07] Isso, gue experiéncias que vocé vivenciou nas quais se sentiu
capaz de...

Agata: [13:12] Eh...

Pesquisador: [13:13] ...Lidar com situacdes de opressao...

Agata: [13:15] Isso.

Pesquisador: [13:15] ...Como gue a linguagem foi usada nessa situacao.

Agata: [13:17] Ent&o, éh... foi interessante o seguinte, eu sempre fui na minha, né,
nunca gostei muito de... eu falei: “Ah, n&o, pra entrar na briga so se for pra ganhar e
se valer muito a pena.” Ent&o eu sempre fiquei na minha e falei: “Ah, deixa pra la!” Eh,
como, em qualquer situacao eu sempre tentei cooperar e sempre tentei, e falei: “Bom,
deixa pra |4, deixa pra l4, né, porque ndo vai da nada, ndo vale a pena...” E ai... houve
uma situacao pos PDE em gque... havia a questédo de... de fazer o horario das aulas,
né, e... como sempre... (risos) a diversidade de professores, né...

Pesquisador: [14:02] E.

Agata: [14:03] ...E muito grande, e eu sempre fui uma pessoa muito colaborativa e
falei: “Nao, pode mudar o meu horario, desde que... né, nao prejudique em nada’, tal,
mas me avise, né, mas me comunique, me consulte. E em determinada escola o... 0
critério era “os professores mais velhos tinham prioridade de escolha... de, de
horarios”, né. E houve um incidente que... existiu uma professora, né, que era muito...
vamos dizer, queria tudo muito do jeito dela, outro professor também, e ambos eram
mais novos gue eu na escola. Ah, até entdo eu nunca criei problema, nada. Até que
houve um incidente que realmente... éh... ela falou assim: “Ah...”, eu falei: “Ué, o que
que aconteceu com o meu horario?” “Nao, éh... nés mudamos.” Eu falei: “Mudamos
por qué?” “Nao, é porque fulano n&o quer... ndo podia”, tal, eu falei: “Nao! Tsc-tsc” —

eu falei — “Como assim? Eu falei o qué?” — eu falei — “Pedi pra me consultar” — eu falei
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— “Pelo menos isso.” Falei: “Eu sempre contribui, eu sempre colaborei.” Falei: “Nao,
nao aceito. Nao aceito!” E ela falou: “Nao, mas nds ndo podemos mexer com a fulana,
porque a fulana briga, e o ciclano falou que ndo vem dar aula na sexta-feira.” Eu falei:
“Como?!” E, ele até... chegou na sexta-feira ele foi embora e ndo deu as aulas, porque
o horario ndo ‘tava do jeito que ele queria. Falei: “Ah” — falei — “Ah, ndo, eu sinto muito!”
— eu falei — “O, eu sempre contribui, eu sempre colaborei” — eu falei — “Mas sinto
muito!” — eu falei — “O critério n&o é esse? Entdo é esse que vai ser feito.” Ai eu fui até
as ultimas consequéncias... né. Eu falei: “Nao, chega! Cansei de ficar ai fazendo papel
de boba”, né, entre aspas. Eu falei: “Nao, ndo aceito. Nao aceito!” E ai realmente eu
re... €h... eu me senti oprimida e fui, e fui até o fim. Eu falei que de maneira de alguma.
“Quantos pesos e quantas medidas tem essa escola?” Questionei e falei, e falei: “Nao
aceito!” E fiz, assim, Deus e todo mundo ficar sabendo disso.

Pesquisador: [16:17] E como vocé acha que seria a sua reacao antes do PDE?
Agata: [16:20] N&o, eu, eu ia falar assim: “Ah, meu Deus, mas de novo?”, né. Eu falei:
“Ah, fazer o qué?!”, né. Eu ia falar isso, ia deixar por isso mesmo. Até que, entdo, a
gente se dava muito bem, essa professora e eu, né, e... e ela, assim, comecou a fazer
umas... uns comentarios muito desagradaveis, falando: “Ai, a Agata voltou do PDE,
voltou...” —com’é que é? —“...Boba, voltou...” — n&o, ndo — “...Voltou crica, voltou chata,
ela era tdo alegre”, tdo num sei o qué. Eu falei: “Vocé quer dizer que eu voltei menos
boba, menos tonta?” — eu falei — “E isso que ‘cé& quer dizer”, né. “N&o, vocé era alegre,
vocé era feliz, vocé dava risada.” Eu falei assim: “Nao, vocé quer dizer que eu voltei
menos trouxa, tonta, né, porque...” “Nao, porque PDE, Deus o livre! Se todo mundo
for pro PDE e voltar que nem a Agata voltou...” Eu falei: “Eu voltei menos boba”, eu
falei, né. E eu realmente senti que... isso... mexeu com ela, né. Mas, assim... assim,
nao cortei relacdes, mas dei uma, dei uma esfriada e... tipoassim, “ta pensando o
qué?”, né (risos). Pensa que pode ficar ai... né. Mas isso realmente eu... eu sentique
eu adquiri essa... né, essa seguranca maior de, de, de... néo ficar oprimida e aceitar
as opressodes por causa do PDE sim, porque eu falei: “Nao, ndo tenho que aceitar
tudo”, né. E ai... eu falei: “Ah, e...” O PDE, no meu caso, na visdo dela - e ela fazia
guestao de falar pra todo mundo — que... “Deus o livre, se voltar todo mundo assim
que nem voltou a Agata” (...), eu falei: “Ah, deixa ela falar’ — eu falei — “Eu t6 na minha.”
E ai realmente toda vez que, ai ndo mexeram mais no meu horario. E quando iam
mexer, me avisavam. Tanto € que briguei outras vezes também. Ent&o... querdizer...

Pesquisador: [18:19] (risos)
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Agata: [18:20] Houve uma... um progresso. (risos)

Pesquisador: [18:21] E. Teve mais alguma situacéo que vocé consegue se lembrar,
do seu dia a dia? Ou...

Agata: [18:26] N&o, assim, que me marcou...

Pesquisador: [18:27] ...Na sala de aula...

Agata: [18:30] Na sala de aula, em relacdo ao material, éh... uma outra, um outro
aspecto, foi: “Ah, professora, toda vezisso, toda aula isso agora, toda aula isso
agora?” Entao, a coisa, a questdo do repeteco, da repeticdo. E ai me fez pensar um
pouco na... “eu trabalho s6 com géneros, s6 com géneros”, eu ndo sei se a abordagem
podia ser melhorada de uma outra forma, mas ‘tava entediando um pouco. “Mas isso
de novo? Isso de novo?”, né. E... eu lembro muito bem de uma aluna falando isso pra
mim, né. Entéo, dai a questao... assim, éh... do material em si, do visual, eles gostaram
muito, mas, assim, a questéo da repeticdo, né, € uma coisa muito prolongada, falando
da mesma coisa, né.

Pesquisador: [19:21] E, por fim, quem é a Agata apés o PDE?

Agata: [19:26] E uma pessoa mais consciente das coisas, eu, assim, o PDE me fez...

éh... me colo... assim, senti realmente qual € a minha responsabilidade como

educadora no processo, que é uma coisa que eu nao tinha, né. Comecou |4 com

aqguela experiéncia...

Pesquisador: [19:45] Vocé acha gue isso se deve ao qué?

Agata: [19:49] O qué? O...

Pesquisador: [19:50] Essa sua consciéncia.

Agata: [19:51] N&o, realmente &, é... &€ a experiéncia com o PDE que nos fez abrir os
olhos, né, assim, pra, pra essa coisa mais critica, essa, assim... ndo aceitar opressao,
né, e... assim, a questao da teoria, da pratica... né. E essa parte realmente foi muito
importante. Ah, e teve uma outra, uma outra ocasido que, uma das professoras que
trabalhava aqui com a gente, a gente teve que fazer um trabalho juntas e eu falei
bastante, e isso foi... foi depois do PDE. Ela falou: “Nossa, Agata! Ai, t6 adorando ‘cé,
0 que ‘cé ta falando, o que ‘cé ta fazendo. Ai, o que que foi isso? Isso tudo € PDE?”
(risos)

Pesquisador: [20:34] (risos)

Agata: [20:35] Ai... eu falei: “Bom, acho que aprendi um pouquinho, né!” Ela falou
assim: “Ai, t6 adorando, t6 adorando!” Entéo foi, foi bem bacana mesmo. Mas, assim,

€ mais... eu sinto mais... compromisso... em relacdo aquilo que eu t6 fazendo, né. O
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gue antes era uma coisa que eu fazia... ah, fazia por fazer porque tem que ser feito,
sem muito vinculo, né, agora realmente eu, eu tenho consciéncia de que o que eu
fizer vai refletir nele, né. E, e isso realmente foi depois do PDE e depois daquela...
daquela experiéncia que eu tive com... com a educacao de jovens e adultos, né, |& no
passado. E realmente eu me sinto muito mais comprometida hoje do que no inicio da
carreira, né. E agora eu faco a coisa “por prazer” e nao “por fazer”, né. (risos)
Pesquisador: [21:25] Ah, bom. (risos) Mais alguma coisa?

Agata: [21:28] N&o, acho que, eu acho que...

Pesquisador: [21:28] E isso que vocé gostaria de falar?
Agata: [21:30] E.
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Participante: Aurea
Local: Residéncia da participante Data: 14/11/2013

Inicio e término: 09:03 — 09:15 Duragédo: 00h11min:45

Pesquisador: [00:03] Quem era, entdo, a Aurea antes da experiéncia no PDE?
Aurea: [00:08] Ah, eu era uma... assim, uma professora que SO... € Como pessoa
também, e professora, pensava em passar o conteudo pro aluno, sem pensar nessa,
€h, nesse lado que ele tem que questionar, que ele tem que... éh... assim, ndo dava
tanto poder de voz pra ele, né. Entdo, eu sé pensava no conteddo mesmo. Tinha que
dar o conteudo, e tinha que vencer, e mais... éh... nota, né, atribuindo valor a nota. Eu
era desse jeito.

Pesquisador: [00:36] E como que foi sua trajetria como professora?

Aurea: [00:39] Antes do PDE?

Pesquisador: [00:40] E, como que vocé escolheu a profissdo, como que a... AAgata
me contou toda a trajetéria dela.

Aurea: [00:49] Ah, entdo foi assim: Eu, desde pequena, eu pensava em ser
professora, eu adorava escrever no quadro, fazia de conta que ‘tava dando aula, tudo,
e... eu lembro que eu pegava o batom da minha irma e ia escrever no azulejo do
banheiro...

Pesquisador: [01:02] (risos)

Aurea: [01:03] (risos) Brincando, depois eu ia |4, apagava tudo e ninguém ficava
sabendo. E dai foi, foi indo, eu tenho professores na familia, minha, minhas tias, e... e
ai eu fui gostando, eu tive o apoio muito grande da minha... d'uma, a primeira diretora
minha, ela me ensinou muita coisa, eu trabalhei no primario, eu acho que da uma base
muito boa quem trabalhou com criancas, né. Pra gente ir acompanhando o
desenvolvimento, a gente vé, assim, o desenvolvimento da... do estudante, né, entéo
acho... € bom sempre comecar la de baixo a trabalhar com os alunos. E... e eu me
apaixonei, dai, sempre gostei, e fui, e agora t6 ha quase trinta anos.

Pesquisador: [01:44] Nossa!

Aurea: [01:44] (risos)
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Pesquisador: [01:45] Sempre em escola publica, particular? Quais contextos?

Aurea: [01:47] J& trabalhei trés anos em escola particular. Numa escola muito boa

aqui de Arapongas, conceituada.

Pesquisador: [01:52] E o resto tudo... em escola publica.

Aurea: [01:54] E. Em escola estadual sempre.

Pesquisador: [01:55] Concursada. Estadual.

Aurea: [01:58] Concursada.

Pesquisador: [01:59] Ok. E quais experiéncias que vocé viu que vocé pode dizer que
vocé conseguiu reverter situacdes de opressao atraves da linguagem? Como que
foram essas experiéncias?

Aurea: [02:12] Eh... antes...

Pesquisador: [02:13] Durante, antes ou depois do PDE.

Aurea: [02:15] ...Eu aceitava assim na... na minha vida, assim, nas situacées
pessoais, eu sempre aceitava tudo, né. Ah, é aquilo, pronto e acabou. Depois, eu acho
assim, a gente ndo pode passar uma, pro aluno o que a gente ndo coloca e prética
também, né. E ai eu comecei mesmo a questionar... Até ontem mesmo eu levei minha
mae pra fazer um exame e ela tem que ir de cadeira de rodas, e uma pessoa parou
bem na rampa... da clinica, ai eu ja reclamei. Se fosse... “ah, ndo”, deixava pra la. Ai
eu reclamei e guestionei: “Como que a gente vai pa... vai passar ai?”, né. E com o
meu pai também, que ele sempre foi muito rigido, entdo a gente sempre aceitava tudo.
E agora eu ja consigo mais questionar, dar minha opinido com ele, pra ele e tudo,
assim, até em relacdo — que agora eles estdo mais velhos e a gente tem que cuidar
deles também, né — entdo agora a gente ja pode também falar mais, porque antes era
sO... né, o que ele pensava e pronto, a gente tinha que aceitar, e agora eu jatambém
consigo colocar as minhas ideias e ele ouvir também.

Pesquisador: [03:16] E como que a linguagem € usada nessas situacdes?

Aurea: [03:20] Como assim, voceé diz?

Pesquisador: [03:21] De negociacdo? Como que vocé usa a linguagem?

Aurea: [03:24] De negociagéo, €. Uhum. Assim, um didlogo bem aberto mesmo que
eu néo tinha antes... com ele.

Pesquisador: [03:31] E tem alguma situag&o, no seu meio profissional, que vocé se
lembre?

Aurea: [03:37] Eh... olha, em relacdo a essa... a relagdes de poder assim?



60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91

263

Pesquisador: [03:40] Uhum.

Aurea: [03:41] Voceé citou uma anterior que eu também, assim, percebi o seguinte...
Eh... quando eu, a gente, eu sou da segunda turma, e naquela época a gente tinha
que fazer uma redacéo, tudo, tal. Dai a gente foi aprovado, eu sentia assim que as
pessoas ficaram meio assim, né, algumas... deram parabéns, outras, tal, e agora eu
vejo que a felicidade delas — que elas vao fazer o PDE agora — entéo elas viram assim
que, que... a gente, depois teve bastante... no meu colégio teve assim um apoio
grande, so que foi valorizado, na semana pedagdégica a gente mostrou 0 nosso projeto,
tudo, e... e principalmente porque naquela... naquele tempo assim, ninguém falava em
letramento, nem letramento critico. Entéo foi, pra eles foi uma novidade. Agora que
eles ‘tdo, que a gente vé mais em outras disciplinas também, que eu vejo.
Pesquisador: [04:34] E como que foi a sua relacdo com esse termo “letramento
critico”? Como que era 0 seu conhecimento antes, durante...

Aurea: [04:40] Olha, pra falar a verdade, eu ndo conhecia nada. Ndo conhecia mesmo.
E ai eu entrei em contato, a gente tinha que... escolher um tema e eu néo... ndo tinha
nem ideia. Entrei em contato com uma professora que fez no ano anterior. Dai ela
falou: “Olha, Aurea, tem o letramento critico, que € muito bom”, tal. E ai eu fui
pesquisando, sem orientadora, sem nada. Ai eu fui pesquisando, pesquisando, né, eu
falei: “Eu vou... usar meu tempo entao, ja que eu t6 fora de sala”. E fui pesquisando,
depois a... aprendi bastante com a Simone também.

Pesquisador: [05:10] E como que vocé colocou ele em pratica?

Aurea: [05:13] Olha, eu sou professora de portugués também, né, ent&o eu t6 usando
bastante agora... €h... trabalho com jornal com eles, a gente questiona bastante, trago
videos, o jornal, o video sempre, reportagem, sempre procuro assim mudar, éh, os
géneros textuais, e trabalhar... Eu acho que... assim deu... fui, vale, vale a pena.
Pesquisador: [05:34] E qual é a reacdo dos seus alunos, a relacao deles com esse
novo meio de vocé trabalhar com eles?

Aurea: [05:41] Eles gostam bastante porque é uma oportunidade de eles falarem, né.
E eles ndo tem assim... no comeco eles ndo tem, eles ndo... tem ideia, éh, assim, eles
nao sabem expor as ideias e eles ndo sabem, éh... por exemplo, se a gente vai falar
d’'uma situacdo do dia a dia eles, eles ‘tdo meio assim... ndo sabem muito o que ta

acontecendo, eles ndo... veem muito jornal, ndo leem, né. Entdo tem que ter esse
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trabalho, e depois eles veem, nossa, como é diferente, né, na vida deles, porque eles
comecam a... a participar dos acontecimentos e opinar, e querer mudar aquilo, né.
Pesquisador: [06:16] Ah, entdo tem esse encaminhamento todo.

Aurea: [06:18] Tem. Tem sim.

Pesquisador: [06:20] Ah, que legal! E como que ¢ a Aurea, ent&o, depois...

Aurea: [06:24] Depois...

Pesquisador: [06:25] ...Dessa experiéncia no PDE, como professora, como mae,
como esposa, enfim, na sua vida pessoal e profissional?

Aurea: [06:31] Ai, muda bastante, né. Primeiro a satisfacdo de vocé ter... éh...
mudado, né, pegar... Como que era Vocé antes e como vocé evoluiu, e poder passar
isso, né, ndo soO dentro da sala de aula, no teu lado profissional, mas também na
familia. Porque eu vejo o meu filho, ele questiona bastante, ele é bem critico, éh...
assim, e ai a gente comeca a usar também fora, no dia a dia, né.

Pesquisador: [06:59] E, é. E vocé pode falar um pouquinho pra gente desse material?
Como que foi elaborado, como que foi a aplicacdo em sala de aula, quais foram os
resultados que vocé alcancou com ele?

Aurea: [07:10] Entdo, nés tinhamos uma apostila de inglés e... que daieu falei:
“Primeiro nés vamos trabalhar com esses” — foi um, uns a, foram alunos do segundo
ano — “...E depois que terminar a gente comecga a apostila de inglés.” Aqui, nossa, foi
assim uma maravilha.

Pesquisador: [07:25] Segundo ano do ensino médio.

Aurea: [07:26] Isso. Eles adoraram, eles participaram, eles filmaram,éh... fizeram
entrevistas, tudo. E depois que eu passei pra apostila, que era o mais tradicional, eu
vi a diferenca. Foi uma diferenca muito grande. E... eu gostei muito, que o trabalho
infantil € um... um assunto, né, que, que sempre ta na midia, tudo, até hoje, e...
Pesquisador: [07:50] Como que eles reagiram a esse tema? Quais foram as
opinides?

Aurea: [07:55] Eh, eles comentaram bastante a situacdo deles em casa, né.
Pesquisador: [07:58] Olha!

Aurea: [07:59] Uns trabalhavam, éh, ajudavam em casa, outros ndo. A respeito, dai
eles entrevistaram uma crianca que trabalhava. Eh... eu acho assim que o filme ajudou
bastante pra dar esse... pontapé inicial.

Pesquisador: [08:12] E o August Rush, né?
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Aurea: [08:13] E. Que foi assim um filme lindo, né, que eu... todo mundo gosta de...
de assistir, e foi o pontapé inicial pra isso, e a gente foi trabalhando... as situagdes, e
o conselho tutelar foi, deu palestra, conversou com eles a respeito do trabalho infantil,
eles questionaram... E eu acho assim que eles sairam... éh... conscientes, assim,
terminaram esse trabalho conscientes... do que eles podem também, porque aqui fala
gue ndo é porque... eles, o... éh... & contra o trabalho infantil, mas que em casa eles
também podem ajudar. Tudo tem um limite, né. E claro que eles ndo vdo assumir...
todas as tarefas, mas que eles podem ajudar também. Entdo eles tiveram essa
consciéncia.

Pesquisador: [08:59] E como que foi a elaboracdo desse material pra vocé, como
professora?

Aurea: [09:03] Olha, eu gostei bastante. Se eu pudesse, tivesse tempo, acho que a
gente ficava, né, elaborando, imaginando na sala de aula, como que seria a
repercussao, porgque eles gostaram bastante, foi um trabalho diferente daquele da
apostila.

Pesquisador: [09:17] E de onde surgiu a ideia de trabalhar com o trabalho infantil, de

colocar isso como tema?

Aurea: [09:21] Ai, no comeco eu pensei no... No preconceito racial, dai eu vi que ja
era um tema... €h... ja tinha sido trabalhado, dai eu falei: “Ah, entdo eu vou mudar pra
outro” e me veio o trabalho infantil. Eu ndo sei se eu ‘tava pesquisando na internet...
E ai eu vi que tinha bastante coisa... pra colocar, site, tudo, éh... esse aqui da China,
gue tinha tido as olimpiadas, né, que... acho que ta citado em algum trecho aqui,
entdo, ai eu... eu fui, parece que foi tudo dando certo, encaixando e foi como

encaminhado.

Pesquisador: [09:56] E_como gue vocé colocou o letramento critico dentro desse

trabalho? Qual era a sua expectativa?

Aurea: [10:03] En... éh, foi feito uma pesquisa, né, com eles antes, eles leram um
texto e o que que eles achavam daquilo. E depois, eu, eu apliqueio...

Pesquisador: [10:12] Esse texto era sobre...?

Aurea: [10:13] Sobre o trabalho infantil.

Pesquisador: [10:14] Trabalho infantil também. Uhum.

Aurea: [10:15] Ai depois da apostila terminada, desse caderno, né, terminado, ai eu

dei outro texto, fiz as perguntas e, e foi comparado entdo, antes, o que que eles
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pensavam, se eles achavam que eles... tinham que agir, ou outra pessoa, por
exemplo, éh, o estado deve, o governo deve... €h... mudar isso, ou se eles proprios
podiam participar dessa mudanca em relagdo ao trabalho infantil. E foi bem satisfatorio
porque... a maioria realmente falou: “Nao, nos”. Ele se colocou...

Pesquisador: [10:47] Ah, gue interessante.

Aurea: [10:47] ...Como... um agente... nessa mudanca.

Pesquisador: [10:51] Ai, que bom! E vocé sabe se houve algum resultado nesse
sentido, ou n&o?

Aurea: [10:56] Olha, eu acredito que sim.

Pesquisador: [10:58] Eles foram atras? Sabe disso, ou ndo?

Aurea: [11:03] Ndo, nessa parte eu ndo sei, né, mas assim... cada um comega de...
isso ai € um trabalho lento, na verdade, né.

Pesquisador: [11:10] E, é, verdade.

Aurea: [11:11] Vocé comeca na tua casa, depois € no bairro, depois na cidade, né.
Vai ao, vai aos poucos.

Pesquisador: [11:17] E. Ok. Mais alguma coisa que vocé gostaria de comentar, mais
alguma situacéo que vem a sua mente?

Aurea: [11:24] N&o, eu acredito que... assim, foi... foi muito bom, eu néo tinha ideia
disso mesmo, e... e esse tema me ajudou bastante, em tudo assim.

Pesquisador: [11:34] Ah, que 6timo!

Aurea: [11:34] Hoje em dia eu sou bem diferente do que eu era antes.

Pesquisador: [11:36] Aham. (risos) Ent&o, ta, obrigada, Aurea.
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Apéndice C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Cambeé, 16 de setembro de 2013.

Prezadas Professoras:

Como estudante do Programa de P6s-Graduagédo em Estudos da Linguagem, orientada pela
profa. Dra. Simone Reis, da Universidade Estadual de Londrina (UEL), pretendo realizar coleta de
dados com as professoras que participaram do Programa de Desenvolvimento da Educacao (PDE),
entre os anos de 2007 a 2009. Meu interesse particular é estudar o(s) impacto(s) do letramento critico
(LC) em suas vidas pessoais e profissionais e procurar identificar o posicionamento das professoras
em relacdo as préticas de ensino focadas no LC. Pesquisarei esses impactos pormeio das atividades
por vocés elaboradas durante o programa.

Assim, peco sua permissdo para analisar as tarefas que realizaram. Além disso, precisarei
também realizar algumas entrevistas (pessoalmente e por escrito, caso necessario) com vocés sobre
o decorrer do processo de aprendizagem do LC e sua implementag&o em sala de aula. Sendo assim,
tal etapa prevé gravagdo em audio.

As gravacdes em éaudio da coleta de dados da pesquisa serdo utilizadas com finalidade
especifica para este estudo e serdo destruidas apds 5 anos da data da Ultima publicacdo de seus
resultados.

Fica garantida sua liberdade enquanto sujeito de se recusar a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem que isso lhe implique em qualquer tipo de
penalizacéo e prejuizo futuro.

Fica assegurado que quaisquer davidas poderdo ser esclarecidas por mim, pesquisadora
signataria do presente documento e pela orientadora da pesquisa (vide endereco e telefone abaixo).

Caso permita a utilizacdo de dados da sua experiéncia, pe¢o assinar este documento e manter

sigilo quanto ao contetdo e andamento da pesquisa até a aprovacao em defesa publica.

Atenciosamente,

Juliane D’Almas
Aluna da Pds-Graduacédo em Estudos da Linguagem
Rua da Mooca, 63. Jd. Morumbi — Cambé. Tel: 3154-3310

Universidade Estadual de Londrina

Orientadora da Pesquisa
Profa. Dra. Simone Reis
Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Letras Estrangeiras Modernas
Rodovia Celso Garcia Cid, km 380
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Caixa Postal 6001 — CEP 86051-990 Londrina PR
Telefone: (43) 3371-4468

Eu,

estou ciente do contelido deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e concordo que em
participar da pesquisa sob coordenagéo e responsabilidade da profa. Dra. Simone Reis, assim como

manter sigilo a respeito desta investigacdo até sua aprovacdo em defesa publica.
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Apéndice D — Quadros com categorias de analise

CATEGORIAS DE ANALISE — PARTICIPANTE 1: SAFIRA

PERGUNTA 1 — Que sentido(s) de desenvolvimento pessoal e profissional os

relatos das participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS | LOCALIZACAO DAS
EVIDENCIAS
PRE LC Passividade L. 6-7; L. 188.
L. 9-10; L. 72-74; L.
Empoderamento 76-82; L. 86; L. 187-
188; L. 201-203; L.
PESSOAL POS LC 205-206.
Ganhos de fundo |L. 72;L. 76; L.207-
cognitivo positivo | 208.
(equilibrio,
seguranca,
satisfacdo pessoal)
Passividade L. 19-22; L. 32-35; L.
PRE LC 84.
Bloqueio cognitivo e | L. 87-89; L. 92-95.
emocdes negativas
L. 81-82; L. 89-91; L.
Empoderamento 357-359; L. 545-551;
PROFISSIONAL L. 570-571.
Ganhos de fundo |L.72-74;L.76;L.89
POS LC cognitivo  positivo | L. 77-79.
(confianca,

consciéncia)

Expanséo de

€SCopos

L. 453-463; L. 472-
502; L. 584-593; L.
603-604.
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PERGUNTA 2 — Que natureza tem as mudancas possivelmente vivenciadas e relatadas

pelas professoras?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS

Posicionamento L. 100-102.

pessoal

independente

Diélogo L. 100- 105;
COGNITIVA E | Exercicio negativo | L. 14-19; L. 37; L. 60-
VERBAL de  poder  por | 64; L. 66-70.

ascendente

institucional

Comparacéo de | L. 561-580.

PROEISSIONAL diferencas entre

realidades

Conhecimento L.111-113.

experiencial

dialégico

Reconhecimento da | L. 115-125.
PEDAGOGICA coeréncia entre

teoria e pratica

Dissonancia

cognitiva

L. 319-330; L. 351-
357.

Empoderamento

L. 573; L.575-580.




PERGUNTA 3 — Que experiéncias vivenciadas pelas professoras,

se alguma, elas relatam terem transformado seu conhecimento?

escola e sociedade

INSTANCIAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS
Leitura / Letramento | L. 109-111; L. 448-
critico 450; L. 457-463; L.
472-496; L. 530-
537; L.537-55.
PRODUCAO
DIDATICA Expanséo da | L. 496-502. L.531-
pratica para outras | 537.
areas
ACAO SOCIAL Interlocucdo entre | L. 585-594; L. 596-

602; L. 603-605.
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CATEGORIAS DE ANALISE — PARTICIPANTE 2: AGATA

PERGUNTA 1 — Que sentido(s) de desenvolvimento pessoal e profissional os

relatos das participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS
PRE LC Passividade L. 146-150;
PESSOAL POS LC
Passividade L. 154-155; L. 160-
161; L. 179-180.
Fatores Baixa identificagdo | L. 18; L. 235-236.
internos profissional
Lacuna cognitiva L. 135.
PRE LC
Intersecéo | Dificuldade L. 113; L. 115-126.
interno e | cognitiva ligada a | L.128-136.
externo producao e
realizacdo didatica
Fatores Impoténcia L. 37-38; L. 40-41; L.
externos 43-44; L. 49; L. 50-
51.
PROFISSIONAL Empoderamento L. 161-177; L. 184-
189; L. 192-194;
L.198-199; L. 223-
225.
Ganhos de fundo | L.192;L. 201,
POS LC cognitivo  positivo | L. 216; L. 232.
(confianca,
consciéncia,

aprendizagem) e

demais nao
especificados
Alta  identificagdo | L. 217-219; L. 234, L.

profissional

236-237; L. 239-241.
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PERGUNTA 2 — Que natureza tem as mudancas possivelmente vivenciadas e

relatadas pelas professoras?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS

Posicionamento L. 180-189; L. 198-

COGNITIVA E | pessoal 199.

VERBAL independente
Funcao (de operaria | L. 24; L. 65-66; L. 73-
para supervisora — | 74.
de operaria para
estudante)
Profissional Afetiva | L. 240-241.

PROFISSIONAL (prazer ao voltar a

sala de aula)

PEDAGOGICA Dissonancia L. 8-12; L. 35.
cognitiva

Aquiescéncia

L. 16; L. 18; L. 50-51.

Sentimentos
negativos
(Insatisfagéo

Desgaste)

L. 19-20; L.24. L. 50-
51; L. 60; L.68.

PERGUNTA 3 — Que experiéncias vivenciadas pelas professoras,

se alguma, elas relatam terem transformado seu conhecimento?

TEMAS

EXPERIENCIAS

LOCALIZACAO

DAS EVIDENCIAS

Producéo didatica

Leitura / Letramento

critico

L. 96-97; L. 107-115.
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CATEGORIAS DE ANALISE — PARTICIPANTE 3: AUREA

PERGUNTA 1 - Que sentido(s) de desenvolvimento pessoal e profissional os relatos das

participantes me permitem interpretar como reflexo de seu LC?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS | LOCALIZACAO DAS
EVIDENCIAS
PRE LC Passividade L. 39-40; L. 44-45; L.
50-51.
Empoderamento L. 42-51.
PESSOAL POS LC Expanséo de | L. 105-107; L. 129-
€escopos 131.
PRE LC Passividade L. 2-7.
Alta identificacdo | L. 12-15; L. 17-24.
profissional
Conhecimento L. 41-42.
experiencial
Expanséo de | L. 82-86.
PROFISSIONAL €scopos
POS LC Empoderamento L. 129-131; L. 159-
(confianga no | 160.
trabalho, confianca

de conhecimento

pedagdgico

Ganhos de fundo

cognitivo positivo

L. 103-105; L. 118; L.
139.

PERGUNTA 2 — Que natureza tem as mudancas possivelmente vivenciadas e relatadas

pelas professoras?

TEMAS INSTANCIAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS
Posicionamento L. 47-51.
PESSOAL COGNITIVA E | pessoal
VERBAL independente

Simetria de poderes

L. 55-56.
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PROFISSIONAL

PEDAGOGICA

Uso de materiais | L. 82-86.
multimodais

Aprovacéao dos | L. 89; L. 116; L. 141.
alunos

Envolvimento dos | L. 95-96; L.116-117;

alunos

L. 122; L. 131-132; L.
162-164. L. 166.

Aprovacédo do olhar | L. 66-68.

externo

Expansao de | L. 68-71; L. 77-80.
€scopos

PERGUNTA 3 — Que experiéncias vivenciadas pelas professoras,

se alguma, elas relatam terem transformado seu conhecimento?

TEMAS EXPERIENCIAS LOCALIZACAO
DAS EVIDENCIAS
Leitura / Letramento | L. 145-150; L. 154-
PRODUCAO critico 155; L. 159-164.
DIDATICA Expans&o de | L. 82-86.
€SCopos
PRODUCAO Disseminagéo oral | L. 66-68.
ACADEMICA
Interlocucdo entre | L. 129-131.

ACAO SOCIAL

escola e sociedade
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APENDICE E - Transcri¢cBes das entrevistas semiestruturadas de

retorno
Participante: Safira
Local: Residéncia da participante Data: 23/06/2015
Inicio e término: 14:55 — 15:45 Duragdo: 00h51min:21

Pesquisador: [00:00] Safira, o objetivo dessa entrevista, entéo, € registrar suas
relacdes em relacdo a leitura da analise das entrevistas que eu escrevi sobre vocé.
Entédo se sinta a vontade para falar o que vocé quiser, ta?

Safira: [00:14] Sim.

Pesquisador: [00:14] A primeira_pergunta é: Ao ler o que relatei sobre suas
experiéncias ao longo do processo de desenvolvimento de pensamento critico no
PDE, quais foram as suas reac¢des enquanto vocé estava lendo?

Safira: [00:28] Olha, primeiro quando eu me deparei, quando eu consegui me
identificar, levei um tamanho de um susto. (risos)

Pesquisador: [00:34] (risos)

Safira: [00:35] Porque... assim que eu comecei a ler, eu percebi assim que a minha
oralidade ‘tava péssima. (risos) Porque vocé foi colocando a transcrigdo, dai
realmente com todos os vicios de linguagem, éh... palavras repetidas, as vezes até...
frases que ndo terminavam.

Pesquisador: [00:56] Uhum.

Safira: [00:57] E... dai eu fiquei assim assustada porque eu pensei que nado... que nao
era la aquelas coisa, a gente sabe. Mas, assim, eu fiquei reparando, porque a gente
nao... ndo... ndo é... treinado para a oralidade.

Pesquisador: [01:14] Uhum.

Safira: [01:15] Nos falamos no dia a dia, as expre... né? Nos expressamos, nos
comunicamos, mas ndo, ndo tem essa... €h... essa sequéncia na... da sentenca de
frases, a maneira de vocé... ndo tem esse encaminhamento. E... depois, légico, que
eu comecei a ler com mais atencéo e eu gostei muito do trabalho. Eu achei que as
interpretagcdes foram realmente assim bem... bem a contento, minuciosas.
Pesquisador: [01:48] Uhum.
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Safira: [01:49] E... foi dado... bastante énfase... éh... na questéo critica. E até por, e
até... as... as frases, as coloca¢fes que foram feitas, elas diziam... como fala...? Do
certo comodismo anteriormente, a principio, e depois a continuidade, e a mudanca, e
toda essa... essa interpretacéo que foi feita. Foi muito bom.

Pesquisador: [02:23] Vocé mencionou mudanca. Vocé pode falar um pouquinho
mais sobre isso? Vocé acha que vocé mudou ao longo do processo de
desenvolvimento de pensamento critico? Se sim, de que maneiras?

Safira: [02:36] Ah, sim. Mui... eu mudei muito. Porque mesmo quando... quando... se
percebe que... que algo que esta errado e... normalmente ndo... ndo falava muito néo.
Pesquisador: [02:55] Uhum.

Safira: [02:56] E depois eu... percebo que tem que ser feito alguma agéo, que tem,
tem que mudar, entdo... vamo’ fazer alguma coisa. E... eu acho que... que ndo é so0
olhar, ndo € s6 perceber, ou muitas vezes as pessoas nos ofendem e... nés nao...
nao fazemos nada, deixa passar, “mais pra frente as coisas se resolvem”. Nao, nao
resolvem. Somos nés que temos que resolver.

Pesquisador: [03:32] H4 alguma parte do texto que chamou a sua atencao, além das
transcricdes, né?

Safira: [03:37] (risos)

Pesquisador: [03:38] E que vocé gostaria de destacar por qualquer motivo?

Safira: [03:43] Hum... E agora? (risos)

Pesquisador: [03:46] (risos) Pode ser tanto |4 da parte da passividade, quanto do
empoderamento. Teve alguma parte da minha escrita que chamou a sua aten¢céao?
Safira: [03:57] Juliane, eu ndo vou me lembrar agora. (risos)

Pesquisador: [03:59] Vocé guer deixar essa pergunta para o final?

Safira: [03:59] Mas chegou... deixa pra depois...

Pesquisador: [04:01] TA. (risos)

Safira: [04:02] Depois eu vou... vou... dou uma olhadinha. Tem varios pontos que me
chamaram a ateng¢do, mas... vou, vou... recordar um pouquinho o que que tinha.
(risos)

Pesquisador: [04:12] Ok. Além disso, quais outros comentarios vocé gostaria de
fazer sobre o texto?

Safira: [04:28] (risos)

Pesquisador: [04:28) (risos)
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Safira: [04:29] E agora? Hum... que comentarios podemos... Ndo, que eu achei
perfeito o trabalho, e eu gostei muito. Foi muito bem escrito, muito bem... analisado...
as... as questdes, principalmente, né, do comodismo, né? Onde que estda o0
comodismo? Onde estd o empoderamento? Porque até pra nds, éh... nés ndo
percebemos isso. Entdo quando vocé comeca a analisar, quando vocé comeca a ver,
eu acho que isso... nos leva a reflexdo das acdes e, e... das palavras que nés usamos,
das situacdes que muitas vezes nos passamos. E... e isso € muito importante. E...
essa... essa reflexdo, e na maneira de vocé estar analisando tudo aquilo... e... e que
vocé possa também mudar, possa ver as coisas de maneira diferente, e... Quando
vocé ta numa situacdo-problema, vocé nao percebe.

Pesquisador: [05:43] Uhum.

Safira: [05:44] E... vocé... muitas ve... vocé tem que olhar as vezes de fora pra dentro,
ou mudar o foco, pra que vocé possa perceber e dar uma solugéo.

Pesquisador: [05:56] Uhum.

Safira: [05:57] E é... mais ou menos isso.

Pesquisador: [05:59] (risos)

Safira: [06:00] (risos)

Pesquisador: [06:04] Como que vocé se viu relatada sob o ponto de vista profissional
e pessoal? Ou seja, como professora, como mae, como cidada, donade casa,
esposa, durante a leitura do texto. Porque vocé me contou todas essas fases da sua
vida, né?

Safira: [06:21] E, eu...

Pesquisador: [06:22] E durante a minha andlise como que vocé se viu relatada?
Safira: [06:26] Hum... durante a analise... pouquinho de cada coisa. (risos)
Pesquisador: [06:33] Uhum.

Safira: [06:34] Pouquinho... da vida pessoal como méae realmente... como
profissional, porque todas essas areas... né? Eu... eu costumo atuar (risos) em todas
essas areas, ndo tem... principalmente, né, profissional... é... que é muito importante.
Mas... € um pouquinho de cada. E...

Pesquisador: [06:58] E como que vocé reagiu quando vocé leu sobre a sua posi¢cao
de mae, quando vocé leu sobre a sua posi¢cdo de professora? Como que vocé se
sentiu? Vocé se viu relatada ali ou ndo?

Safira: [07:13] Me vi e... e... e em todas as areas, €.... a gente atua da mesma forma.
Pesquisador: [07:21] Uhum.
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Safira: [07:22] Né? A mesma... € a mesma pessoa... VOCé nao € uma pessoa em
casa, uma “pessoa-pessoal’ e outra “profissional”.

Pesquisador: [07:29] Uhum. Vocé acha que € a mesma pessoa?

Safira: [07:31] Que é a mesma pessoa.
Pesquisador: [07:33] Uhum.

Safira: [07:33] E embora sé&o locais diferentes, mas no fundo vocé atua da mesma

forma. Quando vocé € uma pessoa acomodada, que espera que 0S outros resolvam
as coisas... em qualquer lugar, mesmo em casa, mesmo... no trabalho, vai ser a
mesma coisa.

Pesquisador: [07:56] Uhum. E vocé se viu dessa maneira no texto?

Safira: [07:59] Vi. Vi que realmente o que, da mesma forma como se espera em casa,
se espera no... no profissional também. E... nessas alturas, né, também (risos), nos
ja... Quando, acho que quando a gente € muito jovem, vocé tem uma certa...
inseguranca de, de estar atuando... Eu acho que com o tempo também, acho que
com a idade, com a experiéncia... hoje eu me sinto muito mais... muito mais liberdade
de, de... tomar decisfes, e agora também eu sei que eu tenho que tomar mesmo, que
ndo tem ninguém que possa fazer isso. Mas mesmo no meu trabalho.

Pesquisador: [08:47] Uhum.

Safira: [08:47] E, eu me considero hoje uma lider no trabalho, em termos de decisdes
a serem tomadas na educacéao, no, no meu local de trabalho. Tanto é que as vezes
as pessoas fazem, isso que eu... eu, que eu acho interessante, que as pessoas hoje
fazem o que eu fazia antes. E vocé depositar um... uma esperanca, uma expectativa
em cima de uma outra pessoa. E eu me vejo dessa forma. Que as pessoas asvezes
esperam que eu tome uma atitude, que eu tome uma deciséo, e que eu falo... que eu
fale alguma coisa. Interessante isso.

Pesquisador: [09:27] Isso. E.

Safira: [09:28] Porque eu era assim.

Pesquisador: [09:30] Aham.

Safira: [09:30] (risos)

Pesquisador : [09:30] E. E (...) vocé falou “eu era assim”, entdo quer dizer que vocé
mudou. Vocé acha que isso tem a ver somente com o tempo, ou com essa experiéncia
durante o programa de formacéo continuada?

Safira: [09:43] Eu acredito que foi depois.

Pesquisador: [09:44] Uhum.
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Safira: [09:45] Da, do.. desse... trabalho.
Pesquisador: [09:48] Uhum. () do PDE, no caso.
Safira: [09:49] E eu sei que o tempo realmente ajuda, mas... eu acredito que ndo é

sO, porque... eu... se vocé ndo tem uma formacdo voltado pra essa criticidade
também, vocé vai cair na mesmice. Quantas pessoas sao de idade e continuam
(risos) passivas, continuam esperando. E eu acho que é indiferente, mas assim, que
a experiéncia e que o tempo ajuda, mas se vocé também néo tiver essa formagéo
voltada, eu acredito que ndo... que nao vai resolver muito também.

Pesquisador: [10:27] Entdo para vocé aquela experiéncia foi essencial para essa
mudanca de posicionamento?

Safira: [10:32] Sim. Depois disso que eu comecei a ver as coisas.

Pesquisador: [10:35] Mudancas de atitudes, né? Uhum.

Safira: [10:38] A analisar, a interpretar os gestos das outras pessoas. Os gesto da...
ndo soO o gesto das pessoas, mas a... as situagcdes mesmo...

Pesquisador: [10:51] Uhum.

Safira: [10:51] E... principalmente esses dias, né? Que a gen... que... nos tivemos
greve, foi muito dificil, eu... tenho lido muito, e eu tenho me interessado mais, e tenho
lido, tenho feito algumas leituras, videos, e vocé ta ouvindo, fala: “Olha, mas essa
pessoa, onde que ela quer chegar com essa atitude? Isso aqui ndo, ndo... ndo, nao
ta condizente conosco”.

Pesquisador: [11:19] Uhum.

Safira: [11:21] E varias coisas tém acontecido por esses dias da greve, como coisas
mal interpretadas. Vocé vé que a pessoa desvia toda uma situacao pra favorecer, pra
se autofavorecer.

Pesquisador: [11:37] E. Uhum. Muito bom. Na minha analise — acho que vocé ja falou
um pouco sobre isso, mas vamos detalhar mais — na minha andlise eu cheguei a
apontar, entéo, a passividade e 0 empoderamento como os fenbmenos principais no
seu processo de desenvolvimento de pensamento critico. Vocé poderia comentar algo
sobre iss0? A passividade, o empoderamento, na sua vida?

Safira: [12:04] E um processo gradativo.

Pesquisador: [12:06] Uhum.

Safira: [12:07] Nao é uma coisa que ocorre da noite pro dia.

Pesquisador: [12:09] Uhum.
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Safira: [12:10] E... mesmo assim eu acredito que ainda estou aprendendo (risos) a
lidar com algumas situacdes e poder se posicionar diante das situacdes-problemas.
Pesquisador: [12:25] E vocé acha que la na minha andlise, Vocé acha que os
fendmenos foram mesmo a passividade e o empoderamento na sua carreira
profissional e pessoal, por exemplo? Vocé acha que esses foram os dois maiores
fendbmenos em relacéo a criticidade, ao desenvolvimento de criticidade?

Safira: [12:45] Sim, quando vocé tem um senso critico, € mais facil, quando vocé
percebe é mais facil de vocé ter um empoderamento. Porque até entdo muitas vezes
as coisas estao acontecendo ao seu redor e vocé ndo... ndo se da conta.
Pesquisador: [13:03] Uhum.

Safira: [13:04] Vocé néo, ndo é uma pessoa critica. Eu vejo isso muito, €, na escola,
com algumas criancas, com bullying. E algumas criancas ndo percebem, porque € tao
sutil a coisa que elas néo, ndo... ndo percebem que elas estao sendo ridicularizadas
e... e entdo... vocé tem que ter uma leitura critica do que ta acontecendo.
Pesquisador: [13:32] Uhum. Mas em relacdo ao seu processo de desenvolvimento
de pensamento critico. Vocé acha mesmo que a passividade e empoderamento foram
dois fendbmenos essenciais?

Safira: [13:42] Sim.

Pesquisador: [13:42] Uhum.

Safira: [13:43] Sim. Foram...

Pesquisador: [13:44] Foi 0 que eu consegui enxergar. Eu queria saber se vocé

considera o mesmo.

Safira: [13:47] E_que eu consequi. Foram sim. Né? A passividade, €, e 0

empoderamento, e... e, 16gico, que o critico vai contribuir, vai t entre esse meio, né?
Da... pra que vocé possa... atingir, né, as duas coisas.

Pesquisador: [14:07 ] Ok. Esta pratica de retorno da analise dos dados aos
participantes da pesquisa, que a gente esta fazendo agora, como eu comentei antes,
ndo é uma pratica recorrente em pesquisas no campo da Educacao e da Linguistica
Aplicada. Sendo vocé uma das participantes da minha pesquisa, qual a sua opinido
sobre este retorno que eu faco agora?

Safira: [14:28] Olha, maravilhoso. (risos)

Pesquisador: [14:29] (risos)
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Safira: [14:31] Porque normalmente se faz a pesquisa, vocé néo fica sabendo do
resultado e... quando eu li, que eu comecei a me identificar, fiz até uma, uma reflexao
daquilo que esté ocorrendo e... e eu achei muito valido. (risos)

Pesquisador: [14:54] Eu também relatei no capitulo metodolégico uma breve
biografia profissional de cada participante. Entdo eu gostaria que vocé falasse mais
um pouquinho sobre a sua atuacao profissional antes da participacdo no programa
de formacdo continuada, como que foi a sua carreira antes e até agora, assim,
resumidamente. (risos) Brevemente.

Safira: [15:12] Olha, eu... eu até gostaria... eu ndo sei se eu falei na outra entrevista,
guando eu comecei a trabalhar, comecei a dar aula.

Pesquisador: [15:20] Uhum.

Safira: [15:21] Eu me formei um pouco mais cedo, com dezesseis anos e... e...
interessante, eu fazia... é... dois cursos: Patologia... — no Ensino Médio — Patologia
Clinica (Técnica em Patologia) e fazia Magistério. Patologia Clinica eu fazia porque
eu gostava e eu estudava realmente. Eu gosto muito da area biolégica. Mas... 0 m...
olha, eu dou até risada, sabe (risos)... O meu sonho, quando eu era crianca, era ser
piloto de helicoptero. Eu tinha vontade de trabalhar na Cruz Vermelha, trabalhar com
resgate e... e por isso, entdo, eu comecei a fazer Patologia Clinica porque eu tinha
esse sonho.

Pesquisador: [16:09] Uhum.

Safira: [16:11] Imagina.

Pesquisador: [16:11] (risos)

Safira: [16:12] Primeiro porque... €... eu tinha s6 mae e minha mae falava que...
“‘imagina, isso nao é... (risos) trabalho, isso nado... ndo é profissao de mulher”. Entéo
tinha essa ideia, sabe? Além disso também, ndés éramos muito pobres também, nédo
tem... ndo tinha como bancar um curso, principalmente porgue nés mordvamos em
cidade pequena, entdo voceé teria que ir numa cidade maior pra poder fazer o curso.
Enfim, era inviavel. Mas mesmo assim, eu ndo desisti ndo.

Pesquisador: [16:45] Claro.

Safira: [16:45] Falei: “Vou fazer o curso”. Gostava da area biologica. Mas eu tive que
fazer o Magistério porque minha mae achava que... professora era profissdo de
mulher. E assim eu me formei, e... eu até tentei, levei curriculo nos laboratérios pra
trabalhar e eu ndo consegui nada. Na época teve uma, um concurso, fui la, fiz.  Ah,

mas na hora eu passei, deu tudo certo, me chamaram pra trabalhar.
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Pesquisador: [17:16] Professora no Magistério, né?

Safira: [17:17] Poxa vida, era, né? Tinha dezesseis anos, eu ia comecar atrabalhar.
Pesquisador: [17:20] Nossa.

Safira: [17:21] Imagina. Era... vantagem. Comecei dar aula de alfabetiza¢do para as
criangas. Ai, coitadas, né? (risos)

Pesquisador: [17:29] (risos) Vocé nao se sentia no seu lugar ali?

Safira: [17:34] N&o, eu tinha, era muito jovem, eu acho que nem a... a inspetora de
ensino, a pessoa que cuidava também, eu ndo... acho que ela ndo ia muito com a
minha cara, eu ndo inspirava confianga. Vocé imagina o quanto eu sofri.
Pesquisador: [17:49] (risos)

Safira: [17:50] Porque ela, assim, cobrava muito de mim. Talvez eu ndao, ela néo...
nao colocava... eu era muito jovem mesmo e acho que deveria cometer alguns erros
barbaros assim, ndo... ndo sei, mas eu... As criancas... gostava, adorava as criangas.
Eu trabalhava em escola rural. Mas, olha, ela judiou. (risos)

Pesquisador: [18:13] (risos)

Safira: [18:15] Entdo, assim, eu falo, ndo tinha muita oportunidade. Ela colocava pra
trabalhar nas fazendas mais longe que tinha. Entdo eu percebia essa situacio. As
vezes chegava... €... tivesse algum aluno, ou tivesse com a letra feia, ela chamava a

atencao na frente dos alunos. E ela humilhava mesmo. E nessa época...

Pesquisador: [18:40] E nessa época o que fazia contra essa humilhacéo?
Safira: [18:43] Nada.
Pesquisador: [18:44] Nada.

Safira: [18:44] Nada, porque, até porque eu tinha um objetivo maior e eu sabia que

se eu tivesse que fazer uma faculdade, eu tinha que trabalhar. E eu queria fazer minha
faculdade, entdo o que que eu fazia? Fazia de que nada, que ndo era comigo que
aquilo ‘tava acontecendo, né?

Pesquisador: [19:01] Aham.

Safira: [19:01] De vez em quando até chorava, ficava muito triste. Mas ia la no outro
dia trabalhar como se nada ‘tivesse acontecendo.

Pesquisador: [19:10] E se fosse hoje, como voceé reagiria a essa humilhacao?
Safira: [19:15] Hoje eu ndo... nao ficaria.

Pesquisador: [19:18] Uhum.

Safira: [19:19] Hoje eu néo ficaria. Porque hoje vocé ja tem uma situacdo financeira

melhor.
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Pesquisador: [19:24] Sim.Vocé acha, entdo, que a situacdo te molda, né?

Safira: [19:25] E na época... Isto. E na época eu nao tinha escolha.

Pesquisador: [19:30] Uhum.

Safira: [19:31] Ou eu trabalhava 14, e eu sabia que até aparecer alguma coisa melhor,
ou um trabalho melhor, ou eu trabalhava la no momento até aparecer ou entdo eu
teria que largar a faculdade.

Pesquisador: [19:45] Uhum.

Safira: [19:46] E era uma... uma escolha. Eu falei: “N&o, eu prefiro ficar na faculdade,
fazer o meu curso, continuar trabalhando da mesma forma”. Eu trabalhei la uns dois
anos, mesmo assim. E ai uma escola particular me chamou pra dar aula. Entdo, até
entdo eu tinha dezoito anos e eu ja dava aula para o Ensino Médio.

Pesquisador: [20:09] Nossa!

Safira: [20:10] E.

Pesquisador: [20:10] Quase a idade dos alunos.

Safira: [20:12] Quase a idade dos alunos. Entdo ai que eu comecei a ser reconhecida.
E ai que o meu trabalho se destacou e eu trabalhei...

Pesquisador: [20:20] Vocé dava aula de portugués?

Safira: [20:21] De portugués.

Pesquisador: [20:22] Uhum.

Safira: [20:23] Eu comecei lecionando portugués. Depois, logo em seguida, também
em inglés.

Pesquisador: [20:28:] Uhum.

Safira: [20:29] E... ai... teve um certo reconhecimento porque essa escola particular
ela é conveniada com o Positivo, que é um curso muito bom, e foi uma escola pra
mim também porque eu tinha que preparar essas aulas, eu tinha que estudar um
pouco mais, porque a apostila realmente exigia um trabalho... é... diferenciado. E
mesmo... nds tinhamos treinamento. Entdo isso foi... pra mim foi enriquecedor.
Pesquisador: [21:01] E vocé ainda estava na faculdade.

Safira: [21:02] E eu estava na faculdade ainda.

Pesquisador: [21:03] Uhum.

Safira: [21:04] Puxado, mas... ja melhorou um pouco o, o... aquilo que eu ganhava.
Ja dava, pelo menos, para eu poder ir pra faculdade, frequentar a faculdade com mais
tranquilidade, porque nesse outro emprego nem isso. (risos) Além de tanta

humilhagéo, era dificil.
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Pesquisador: [21:25] Uhum.
Safira: [21:26] E... e foi quando eu comecei a fazer... comecei... que eu fui pra UEL,
comecei a fazer Letras e... e ja... né, j& ‘tava fazendo Letras ja com dezoito anos, e ja

lecionava pro Ensino Médio.

Pesquisador: [21:39] E quando Vocé foi para o contexto publico?

Safira: [21:42] E... depois de uns seis anos mais ou menos.

Pesquisador: [21:47] Uhum.

Safira: [21:47] Seis a oito anos. Eu permaneci nessa escola e trabalhei na escola
particular por dezenove anos, mas mesmo assim eu continuei no...

Pesquisador: [21:58] No publico também.

Safira: [21:58] ...Na escola publica.

Pesquisador: [21:59] Uhum. Conseguiu conciliar os dois.

Safira: [22:00] Isso. Consegui. Légico que eu tive que diminuir o numero de aulasda
escola particular e eu assumi os dois padrdes no estado ao mesmo tempo, porque eu
tive sorte de ter o concurso, portugués de manha e inglés a tarde. Entao eu fiz os do...
as duas provas no mesmo dia. E passei no mesmo dia. Entéo ja fui assumindo.
Pesquisador: [22:24] Entendi.

Safira: [22:25] Parece que eu tinha que ser professora. (risos)

Pesquisador: [22:26] E. (risos) Acho que era seu destino.

Safira: [22:28] () viu! Nao tinha jeito. Parece que tudo vai encaminhando pra que...
parece que as coisas, sabe, foram se encaminhando também pra essa érea, e...ndo
sei (risos) como que... qual que é a interpretacdo disso, mas... é... ndo que seja um
destino, mas parece que tudo foi dando certo. E eu comecei... €... entrei na escola
publica, jA comecei trabalhando e... logo quando saiu a inscri¢édo pra fazer o PDE, na
primeira turma, entéo falei: “Ah, vou la fazer”. Eu me lembro, acho que tinha doze mil
candidatos...

Pesquisador: [23:10] Nossa.

Safira: [23:10] Pra mil e duzentas vagas. Eu falei: “N&o, ndo tenho chance. Mas vamo’
1a”.

Pesquisador: [23:15] Uhum.

Safira: [23:15] Né? E passei justo em inglés. Foi quando eu assumi o PD... quando...
comecei a estudar o PDE, fazer o curso. E, olha, e eu me lembro sim que na primeira
aula do PDE (risos) parece que € tao, tudo muito dificil, né?

Pesquisador: [23:30] Uhum.
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Safira: [23:31] Na primeira aula do PDE eu ndo peguei dengue?!

Pesquisador: [23:34] Ah! (risos)

Safira: [23:35] (risos) Acabei ficando internada e... eu fiquei muito... muito mal
mesmo. Eu cheguei a desmaiar, fiquei internada.

Pesquisador: [23:44] Imagino.

Safira: [23:45] E... eu tinha que ir I& na UEL. Eu falei: “Nossa, eu vou perder as
primeiras aulas, como que eu vou recuperar isso aqui? Eu ndo vou conseguir”. E eu
me lembro, uma vez... eu ja estava melhor ja, eu ja ‘tava quase sarando ja quase e
eu falei: “Nao, eu vou la pra aula”. E tinha um... um curso, uma palestra. E eulembro
gue eu sentei la, eu durmi assim (risos) que eu nao aguentava.

Pesquisador: [24:09] (risos)

Safira: [24:11] E ndo é que eu ‘tava assim, a febre, né?

Pesquisador: [24:13] Uhum.

Safira: [24:13] Muita febre...

Pesquisador: [24:14] Te deixa cansada.

Safira: [24:15] E... ndo ‘tava bem mesmo, ndo tinha como.

Pesquisador: [24:18] Aham.

Safira: [24:19] Nossa, eu... olha, eu babei. (risos)

Pesquisador: [24:20] (risos)

Safira: [24:22] Eu fui assim porque eu falei “olha, eu tinha que ir realmente”, que eu
nao queria perder. E eu ‘tava assim... bem... entusiasmada pra fazer... tinha gostado
assim, tinha me identificado com o curso, com 0os amigos, né, e da, do curso.
Pesquisador: [24:39] Uhum.

Safira: [24:40] E... e a Simone, nossa, acho que foi o diferencial, porque... (risos) foi,
assim, um periodo muito dificil em termos, assim, porque eu ja tinha meu filho, que
era pequeno e... era bebé, e tinha, ja teve dias, inclusive d’eu ir |a assistir aula e levar
pra UEL e deixar na creche da UEL pra eu poder assistir aula. Entdo ele ficavala o
dia todo na creche e quando chegava o final do dia, eu buscava, voltava pra casa.
Entéo foi assim um periodo muito dificil. Talvez se pudesse ter feito o PDE um
pouquinho mais... porque ele ja poderia estar maior.

Pesquisador: [25:23] Aham. Mais pra frente, né?

Safira: [25:24] Mas, nossa, nao, nao tinha... Mas eu falei “olha é agora, vou ter que
fazer mesmo”. Mas valeu. Valeu a pena.

Pesquisador: [25:31] Valeu a pena. (risos)
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Safira: [25:32] Valeu a pena porque... por tudo. Pelos colegas, sabe? Pela professora.
Eu acho que foi assim... a professora Simone foi um diferencial realmente. Tanto €
gue guando noés comecamos fazer o trabalho, a pesquisa com ela, pensava outra
coisa totalmente diferente.

Pesquisador: [25:56] Uhum.

Safira: [25:58] E... quando ela falava em leitura critica, eu falei: “Nossa, isso deve ser
muito chato”.

Pesquisador: [26:03] (risos)

Safira: [26:04] (risos) Sabe? Isso deve ser muito chato, muito dificil... muito teorico,
na verdade, porque vocé tem que... interpretar mesmo...

Pesquisador: [26:16] Uhum.

Safira: [26:17] E uma interpretacdo. Eu falei “nossa... e é muito subjetivo... ndo sei...”.

E, ou a gente ja fica com o pé atras. Mas eu gostei...

Pesquisador: [26:27] Porque ndo esta acostumada.

Safira: [26:28] Nao, ndo estd, de forma alguma. Vocé pensa de fazer talvez uma coisa
gue € mais visivel, mais pratica, mas... foi o diferencial realmente no meu trabalho...
na, nas interpretacoes de texto... de portugués, de redacdo. Mesmo navi...
Pesquisador: [26:50] E na sua vida também. (risos)

Safira: [26:52] E na vida, posteriormente, porque ai uma coisa vai conduzindo a outra.
Pesquisador: [26:57] Uhum. Hoje vocé da aula de inglés e portugués também?
Continua no estado nas duas disciplinas?

Safira: [27:03] Sim.

Pesquisador: [27:04] ...No estado...

Safira: [27:05] No estado.

Pesquisador: [27:05] ...Nas duas disciplinas?

Safira: [27:06] Isso.

Pesquisador: [27:06] Uhum.

Safira: [27:07] A Unica diferenca € que naquela escola que eu trabalhava, eu sai
guando o meu filho nasceu e depois de dois anos eu entrei na escolinha pra dar aula
pra criancgas, de inglés.

Pesquisador: [27:19] Uhum. Ah, interessante.

Safira: [27:22] E & eu me realizo. Eu gosto muito das criancas e € um trabalho... Sé

gue exige. Exige material, exige material didatico, coisas mais... né... ludicas pra
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criancas. E uma outra metodologia. Mas, a0 mesmo tempo, é uma escola é, é...
particular. Logico que os alunos séo alunos diferenciados.

Pesquisador: [27:51] Uhum.

Safira: [27:52] Ndo adianta a gente achar que... né... Nao, eles séo diferentes. E tudo
0 que Vvocé ensina, vocé percebe que eles aprendem realmente. Entdo... os pais
também tém uma participacdo maior. Isso faz um diferencial na vida das criancas.
Pesquisador: [28:12] Entdo atualmente vocé esta numa escola particular e na
publica.

Safira: [28:15] E na publica. S6 que a minha carga horaria da publica, sdo dois
padrdes, quarenta aulas. E |a ndo.

Pesquisador: [28:22] Quarenta aulas. Uhum.

Safira: [28:23] L4 eu tenho... quatro aul... quatro horas por semana.

Pesquisador: [28:29] Olha, € bem menos.

Safira: [28:30] Bem menos. Que ai € uma turminha de, de... de segundo ano, de
terceiro, de quarto e de quinto ano. Mas eu me realizo, eu vejo... 0s alunos produzindo
texto em inglés pro... no quarto ano e... € bem legal eles falando, produzindo texto,
as vezes interpretando pequenos textos eminglés.

Pesquisador: [28:57] E vocé acha que vocé consegue usar um pouco da leitura
critica com eles ou algum ponto de criticidade com esses alunos?

Safira: [29:04] Sim...

Pesquisador: [29:04] Ou até mesmo em escola publica, Vocé continua com o
trabalho de leitura critica?

Safira: [20:10] Sim. Sim.

Pesquisador: [29:11] Uhum.

Safira: [29:12] Com, com esse trabalho...

Pesquisador: [29:13] De que maneiras?

Safira: [29:16] Ah, para as criancas, maneira com que eles... é... se coloc... as vezes...
colocam nos textos como € na casa, como € a familia, porque eles contam muito isso,
0s textos sdo bem envolventes, né. E por serem criangas, eles ndo tém muito... como
fala...? E... eles falam mesmo, eles néo tém...

Pesquisador: [29:44] Tem filtro. (risos)

Safira: [29:45] N&o tém filtro. Eles vao falando. Entdo vocé comeca a perceber “olha,

mas e na sua casa?”, e voceé faz... dai vocé comeca também a questionar o aluno pra
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gue ele perceba que isso ta certo, que isso ta errado, isso ta sendo produtivo ou nao
esta.

Pesquisador: [30:01] Uhum. E na escola publica? De que forma vocé usa o
letramento critico, a leitura critica?

Safira: [30:07] L4 é o tempo todo.

Pesquisador: [30:09] Uhum.

Safira: [30:09] (risos)

Pesquisador: [30:10] Que legal.

Safira: [30:11] L4 é o tempo todo porque vocé tem... muitos alunos...

Pesquisador: [30:16] Pode me contar tanto na aula de portugués quanto na de inglés.

Safira: [30:20] De inglés, até o material didatico hoje, os materiais didaticos de inglés
mudaram muito. Antes eram muito estruturais, gramaticistas, vocé tinha o inglés pelo
inglés mesmo. Hoje vocé percebe que até o material didatico ja ta sendo voltado pra
essa criticidade. E... é interessante, mesmo os exercicios gramaticais hoje, eu ‘tava
percebendo, ‘tava trabalhando com diversidade ética... étnica, entdo eles... é...
diversidade cultural, e vocé vé ja o... as frases pra vocé completar com verbos no
passado. Mas néo é s6, ndo sdo vazias de significado. Elas j& continham frases, por
exemplo: “Olha, a princesa Isabel... é... ela... proclamou a abolicdo dos escravos em
mil novecentos e oitenta e oito”. Entdo ja tinha frases ja mais de, de Historia, de
conhecimento geografico, e conhecimento ético, moral.

Pesquisador: [31:28] Que vocé pode explorar, né, sobre isso.

Safira: [31:29] Que... é, € bem, bem diferente. Inclusive até a unidade ela vem falando
sobre a questéo racial sobre ativistas raciais de, de discriminacao racial, o que que
eles fizeram pra poder diminuir essa diferenca...

Pesquisador: [31:44] Uhum.

Safira: [31:45] E... nas... ecologia, na questdo da sustentabilidade, causas e
consequéncias, entdo, ja aparecem outros assuntos.

Pesquisador: [31:57] Uhum. E vocé se sente capaz de ensinar tentando direcionar o
olhar do aluno para um assunto critico, para um posicionamento critico, para dar sua
opiniao?

Safira: [32:11] Sim.

Pesquisador: [32:12] Uhum.

Safira: [32:13] Eu acredito muito mais nesse trabalho, e eles se envolvem. Sabe, o

ano passado eu fiz um trabalho com os alunos, que eu gostei muito.
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Pesquisador: [32:24] Ah, poderia falar um pouquinho para a gente? (risos)

Safira: [32:25] (risos) E... n6s fizemos um projeto, ‘tava dentro da unidade da... do
livro, que era a questao do trabalho voluntario, o trabalho social. E, entdo, na ocasido,
eu falei: “Olha, vamos dividir em grupos, cada grupo vai visitar uma entidade social e
la vocés vao ver que trabalho eles desenvolvem, como eles desenvolvem e por que”.
E assim a gente foi montando esse trabalho em inglés. Tinha alguns textos em inglés,
que falavam sobre trabalho voluntério, eles leram, tra... fizeram na sala, porém eles
passaram nas entidades sociais e tinham alguns alunos que falou: “Nossa,
professora, eu hem sabia que tinha isso aqui na cidade, que se fazia esse trabalho
aqui na cidade”. Eles iam visitavam, tiravam fotos, faziam toda a parte documentario
e depois eles tinham que produzir um video e/ou no PowerPoint ou mesmo... né, e
apresentar pra turma. O video ‘tava escrito em inglés. Mesmo se tivesse alguma
entrevista... Eles foram visitar o asilo, muitas vezes entrevistaram... né, pessoas de
idade, né, os idosos, eles falavam em portugués, mas a... o video deles ‘tavam em
inglés.

Pesquisador: [33:49] Que legal.

Safira: [33:50] E... e eu gostei muito desse trabalho. Eles também gostaram.
Pesquisador: [33:54] Uhum.

Safira: [33:55] Eles falaram que foi uma experiéncia Unica, que foi muito bom, na
escola ninguém tinha feito isso, e cada um foi falando... Tinha varios trabalhos como
catequese nas igrejas, e trabalho com jovens, teatro... Entdo eles foram 14,
presenciaram e trouxeram esses relatorios, esses documentérios do trabalho que eles
fizeram.

Pesquisador: [34:22] Uhum.

Safira: [34:24] E... e uma coisa que chamou a aten¢do, que um, uma aluna que
comentou: “Olha, as vezes nds ndo fazemos coisas erradas, nds n&o... ndo estamos
em meio.... de traficos de drogas e bebidas, mas isso ndo basta. E importante Vocé
também prestar um trabalho em prol da sociedade”. Nao é so6 falar “ndo, eu néo...”,
bom... ne?

Pesquisador: [34:56] Que eu “sou um bom cidad&o”.

Safira: [34:56] “N&o saio de casa, eu sou um bom cidadao, eu ndo, ndo té envolvido

com coisas”. Eles falam “n&o td6 envolvido com coisas”, (risos), mas o que vocé faz
pra sociedade? O que que vocé faz pra melhorar... né, a sua sociedade, o seu

ambiente?
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Pesquisador: [35:14] Que legal.

Safira: [35:15] Entdo eu... eu gostei muito porgue 0s jovens comecaram a perceber
gue trabalho tem.

Pesquisador: [35:22] Uhum.

Safira: [35:23] Tem coisas pra se fazer.

Pesquisador: [35:25] E.

Safira: [35:26] E... € necessario fazer essas coisas.

Pesquisador: [35:30] Essa atividade foi com que ano?

Safira: [35:32] Foi no Ensino Médio, com o terceiro ano do Ensino Médioo ano
passado.

Pesquisador: [35:38] Uhum.

Safira: [35:40] E... até depois, também, na formatura deles n6s passamos, né, esse
trabalho deles, que eles tiraram foto no... junto com, com o pessoal da entidade. Entao
eu, eu gostei muito. Foi um trabalho muito... produtivo e que foi além do que ‘tava
proposto ali no livro, porque no livro ia falar sobre trabalho voluntario, falava da
importancia das empresas, que as empresas hoje pedem, né, se vocé tem algum
trabalho voluntario, se vocé desenvolveu ou desenvolve alguma coisa assim. Vocé ja
chega na empresa, 0s jovens, né, um adolescente ele chega na empresa e ndo tem
experiéncia alguma.

Pesquisador: [36:22] E.

Safira: [36:22] As vezes n&o tem formac&o nenhuma, tem so la o Ensino Médio.
Pesquisador: [36:26] E.

Safira: [36:27] De repente, se ele trabalhou, ele tem uma experiéncia, jafaz o
diferencial na vida dele nesse momento.

Pesquisador: [36:34] Com certeza. Isso mostra que Vocé esta dando continuidade
aquele trabalho iniciado 14 na época da formacgéo continuada, né? Que Vocé nao
parou la. (risos)

Safira: [36:44] Nao, ndo parei mesmo. (risos)

Pesquisador: [36:45] Né? Nao falou assim: “Ah, aprendi isso aqui, mas ndo vou levar
para a minha vida”, né? Eu estou vendo que vocé continua usando isso em sala de
aula, né?

Safira: [36:54] E, esse trabalho social eles gostaram muito, eu acredito assim. E... de
estar visitando, e é enriquecedor porque VOCé comega a entrevistar as pessoas,

comeca a ver o trabalho que é feito.
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Pesquisador: [37:10] Uhum.

Safira: [37:11] E... e que as pessoas precisam, né, elas ‘tao ali, elas precisam de
alguma forma de, de um... de um carinho, de uma atencéo.

Pesquisador: [37:21] De atenco. E.

Safira: [3723] E também da, da parte material também, que nds fizemos esse
trabalho. Entao se a entidade ‘tivesse precisando de alimentos, eu ia |4, arrecadava,
levava, eu falei: “N&o vai de mao limpa la. Se ta vendo que vendo que ta precisando,
vai la, leva alguma coisa”.

Pesquisador: [37:39] Uhum.

Safira: [37:39] Também teve essa parte também da, de, de... de levar algum... alguma
coisa material. N&o s0 ir |4 e d& atencao, e ficar escutando e pronto também. Tinha
gue ter uma acao em cima daquilo.

Pesquisador: [38:02] Como vocé se sentiu na primeira entrevista que eu fiz com vocé
—nos tivemos duas, né? — e como vocé se sente agora? Depois desse tempo, depois
de ter lido o que eu escrevi sobre vocé. (risos)

Safira: [38:16] (risos) Depois de ter levado aquele susto. (risos)

Pesquisador: [38:20] Como que vocé se sentiu & naquela primeira? “Ah, essa
menina esta vindo fazer uma pesquisa comigo”. Como que vocé se sentiu? E como
gue vocé se sente agora, depois de ter lido tudo o que eu escrevi?

Safira: [38:35] Hum... Olha, antes... é... vocé tem...

Pesquisador: [38:39] Quando eu entrei em contato com vocé, como que VOCé se

sentiu?

Safira: [38:42] Olha, eu... eu, assim, na primeira entrevista, eu ‘tava meio perdida, né,
fui falando um monte de coisa. (risos)

Pesquisador: [38:48] (risos)

Safira: [38:49] Eu, alias, eu ‘tava bem a vontade. (risos)

Pesquisador: [38:51] Mas € para ser mesmo.

Safira: [38:52] E, ndo foi assim... é... Entdo eu percebi, até depois, na hora que eu
comecei a ler a transcrigao, eu falei: “Nossa!” (risos)

Pesquisador: [39:00] (risos)

Safira: [39:02] Nao, a pessoa também nao precisa ser tdo informal, né. (risos)

Pesquisador: [39:05] (risos)
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Safira: [39:07] Eu falei: “Como que ela conseguiu transcrever tudo isso? Coitada!”
(risos) Eu falo assim porque... como que... porque é muita... as vezes, né, vicios de
linguagem e tudo mais. Eu falei: “Nossa, que dificil isso”.

Pesquisador: [39:24] (risos)

Safira: [39:25] Mas eu ‘tava assim muito a vontade, eu fui falando... conforme eu fui
lembrando assim, eu estava bem a vontade.

Pesquisador: [39:33] Uhum.

Safira: [39:34] Mas... é... hoje, depois de ter lido, é... a gente comeca a refletir um
pouco mais das praticas da... né, que... que... até que ponto aconteceu ou nao
aconteceu... e... e mui... algumas coisas também ficaram pra tras, que eunao
consegui mudar, ndo... e ficou I4 pra tras, agora sao outros interesses também, néo...
nao vem ao caso no momento.

Pesquisador: [40:07] Uhum.

Safira: [40:08] E... mas... quando a gente comeca a refletir mesmo.

Pesquisador: [40:15] Uhum. Vocé acha que la nas primeiras entrevistas, quando eu
entrei em contato com vocé, o que vocé pensou?

Safira: [40:25] Ah... ndo, acho que n&o pensei muita coisa ndo.

Pesquisador: [40:30] “Nossa, eu vou participar” ou...

Safira: [40:31] Eu falei: “Eu vou participar’...

Pesquisador: [40:33] Ou, por exemplo, “nossa, 0 que eu tenho a dizer?” ou “porqué

a minha histoéria?” ou “por qué eu?” (risos)
Safira: [40:33] E eu falei: “Puxa...”, né...

Pesquisador: [40:39] Pensou algo desse tipo ou ndo?

Safira: [40:41] Nao, porgque eu... ndo pensei porque jA mais ou menos... é... eu pensei:
“Olha, se ela convidou, puxa, legal, né?”

Pesquisador: [40:51] Uhum.

Safira: [40:52] E... provavelmente acho que a Simone... né, a professora Simone falou
assim: “Olha, vai la, conversa, porque ela deve... (risos) contar alguma histéria, contar
alguma coisa”. (risos) E... que ela, né, as vezes 0 pouco tempo que... que nés
convivemos e ela deve ter percebido que, que poderia estar ajudando. E se ela fala
“olha, aqui ndo, nao tem como ajudar...” porque também acho que vai pelo crivo da
professora, que ela deve ter percebido que... que poderia t4 ajudando em algum
momento. Eu falei: “Se pode ta ajudando, por que n&o ajudar?”

Pesquisador: [41:32] Uhum.
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596  Safira: [41:33] Porque eu sei 0 quanto, né, vocé ta fazendo um trabalho que € dificil
597 mesmo.

598 Pesquisador: [41:39] Uhum. E eu gostaria de saber assim se em algum momento
599 vocé se sentiu com vergonha, ou se vocé se sentiu “ah, ndo quero responder essa
600 pergunta, ndo gostei dessa maneira” nas primeiras entrevistas.

601 Safira: [41:53] N&o, ndo. As vezes eu tinha dificuldade...

602 Pesquisador: [41:55] Vocé se sentiu a vontade? Nao?

603 Safira: [41:57] As vezes é dificuldade mesmo de lembrar algumas situagées e... e que
604 pudesse assim vir... serem mais objetivas pra aquilo que a gente ‘tava propondo, que
605 é a questdo da, da interpretacdo critica, é... diante da, das situa¢cdes como que voce...
606 é... como é que VOocé manuseia isso, Como que Vocé gerencia essa situacao.

607 Pesquisador: [42:26] Uhum. E depois de ter lido, vocé se sentiu bem com aquilo que
608 Vocé leu, ou ndo?

609 Safira: [42:34] Eu me senti bem.

610 Pesquisador: [42:35] Uhum.

611 Safira: [42:36] Eu me... é... eu acredito que eu me senti bem, eu achei que foi valido
612 essa interpretacdo. E... ndo sei... (risos)

613 Pesquisador: [42:47] E. (risos) Vocé falou que refletiu. Sobre o que vocé pensou na
614 hora da leitura assim, lendo aquilo 14?

615 Safira: [42:54] Eu falei: “Ah, eu nao sei, eu ndo, nao teria visto tudo aquilo”. (risos)
616 Pesquisador: [42:58] Uhum.

617 Safira: [43:00] Com tanta... né... com... com tanta minuciosidade, eu n&o teria
618 percebido isso... na fala, na... entdo por isso que eu achei interessante porgue... talvez
619 se eu tivesse feito, eu teria visto algumas coisas, mas néo teria visto com tanto detalhe
620 como foi feito. E vocé comeca a perceber que realmente é aquilo ali. (risos)

621 Pesquisador: [43:33] Aham.

622 Safira: [43:33] Lembro quando ‘cé fala: “Olha, vocé foi passivo aqui”. Nao, foi mesmo.
623 A fala é de passividade.

624 Pesquisador: [43:40] Uhum.

625 Safira: [43:41] Uhum. Ou “olha, houve um empoderamento”, essa fala foi de
626 empoderamento. Vocé conseguiu ultrapassar, conseguiu fazer alguma coisa em
627 relacao a situacao.

628 Pesquisador: [43:53] Que bom. Entéo, por ultimo, eu queria pedir que vocé avaliasse

629 a sua participagdo nessa pesquisa.
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630 Safira: [44:02] Ah, legal. (risos)
631 Pesquisador: [44:03] (risos)
632 Safira: [44:03] Legal. (risos)
633 Pesquisador: [44:04] Vocé acha que foi produtivo para vocé, ndo sO para mim,
634 porque eu estou na posicdo de pesquisadora, mas e para vocé na posicdo de
635 participante?
636 Safira: [44:13] Ah, € muito util, porque voceé...
637 Pesquisador: [44:14] Contribuiu para a sua vida ou ndo?
638 Safira: [44:16] Sim.
639 Pesquisador: [44:17] Ou “s6 vim aqui e...”
640 Safira: [44:20] N&o, sempre contribui. Sempre contribui porque vocé comeca a
641 perceber a... e avaliar que vocé... queira ou ndo a gente faz uma retrospectiva do que
642 ta se fazendo... é... profissionalmente, como que... né...
643 Pesquisador: [44:41] Uhum.
644 Safira: [44:42] E o qué mais...? () E, como que ta sendo feito, né... profissionalmente,
645 a gente faz uma retrospectiva. Isso é 6timo, porque vocé tem uma outra conducéo
646 das coisas.
647 Pesquisador: [44:57] Uhum.
648 Safira: [44:59] E... no seu trabalho, com... com os alunos. E a gente vé assim... que...
649 muitos colegas, a gente... eu percebo um pouco desanimados, né, sem esperanca.
650 Entao a gente vé muito isso. E... vou “ndo, ndo podemos desistir, vamos 1a”. Entéo,
651 sabe, dar uma injecdo de animo nesse pessoal. Acho que eu tenho, eu sou muito
652 otimista nas coisas. (risos)
653 Pesquisador: [45:26] (risos)
654 Safira: [45:27] Mas eu vejo assim colegas tdo desanimados com a situacéo. As vezes
655 vé assim os alunos ja desinteressados e Vocé também ja comeca a cair nessa
656 situacao, nesse desanimo, né.
657 Pesquisador: [45:40] E.
658 Safira: [45:41] Porque tem, é... visivel a diferenca. Na escola, a da manha é uma, a
659 da tarde é outra, a noite é outra. Totalmente diferente os alunos de um periodo pro
660 outro.
661 Pesquisador: [45:54] Uhum.
662  Safira: [45:55] E visivel essa diferenca. 663

Pesquisador: [45:57] E, eu imagino.

(risos)
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664 Safira: [45:58] (risos)

665 Pesquisador: [45:59] Ah, ficou uma para tras, né? (risos)

666  Safira: [46:01] Al, ai ai, ai ai. (risos)

667 Pesquisador: [46:03] Aquela que se alguma parte do texto chamou a sua atencéo.
668 Vocé conseguiu lembrar de alguma parte?

669 Safira: [46:10] O que mais me chamou a atencao?

670 Pesquisador: [46:13] Eu vou tentar te ajudar. (risos) Alguma parte da sua vida
671 pessoal ou da sua vida profissional, que vocé relatou para mim, que a hora que vocé
672 viu analisado, que tenha chamado a sua ateng¢ao por qualquer motivo? Ou “olha, eu
673 falei isso?”, ou “olha, eu era assim”, “nossa, como eu mudei”. Ou alguma parte... eu
674 lembro que vocé me contou sobre a sua vida com o seu filho, com o seu ex-marido,
675 depois vocé me contou sobre toda essa trajetéria profissional, até a ingressdo no
676 PDE. E tem alguma parte que te chamou a aten¢éo no que eu escrevi?

677  Safira: [46:52] Hum, hum, hum... Olha, eu... 0 que mais me chamou a atencéo foi da
678 analise quando foi feito o trabalho do PDE mesmo, da, da... da pesquisa do PDE.
679 Pesquisador: [47:09] Uhum. Que vocé conta sobre o material. Essa parte?

680  Safira: [47:11] Isso. E uma parte que chamou a atencao.

681 Pesquisador: [47:14] Uhum.

682 Safira: [47:16] Porgue... ali eu j& comecei.

683 Pesquisador: [47:17] Ou € a parte apos o... a elaboracéo do material?

684 Safira: [47:22] E, na, na... na elaboracdo mesmo do... do material de pesquisa, da
685 andlise, porque eu ndo... até entdo ndo tinha me atentado pra aquilo ali, né, pela... da
686 pratica mesmo, do, do trabalho que... foi feito. Que a gente fez um trabalho em relacéo
687 aagua, e... € um... eu achei que foi... foi muito bom, assim, de ver essa mudanca.
688 Pesquisador: [47:53] Uhum.

689 Safira: [47:55] E também de comecar a analisar melhor o aluno dentro da
690 aprendizagem dele. Vocé interpreta o aluno, vocé: “Olha, ele sabe ou ndo sabe?”.

691 Pesquisador: [48:05] Eu lembro que vocé comentou sobre isso.

692 Safira: [48:06] E ai Vocé vé: “N&o, ele sabe, mas ele tem uma bagagem cultural maior,
693 ele tem uma vivéncia de mundo, que ele possa, que ja amplia o conhecimento dele”.
694 E ai vocé... consegue analisar isso com mais facilidade, eu acredito. Hoje eu consigo
695 identificar isso melhor. E foi uma coisa que me chamou a atencéo, né, quando vocé
696 colocou... é... do, do empoderamento...

697 Pesquisador: [48:38] Uhum.
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698 Safira: [48:39] E... e 0 que mais me chamou mesmo foi o trabalho no, no... que foi
699 feito. E da mudanca.

700 Pesquisador: [48:48] Uhum.

701 Safira: [48:48] Dessa... de, de... vocé vé o aluno e... que muitas vezes eu nao
702 percebia isso. As vezes um aluno ele deu a resposta que ta ali no texto, td bom. N&o
703 €7 “Ah, ta bom. Ele, 06, respondeu, ta bom”.

704 Pesquisador: [49:05] Uhum.

705 Safira: [49:06] Entdo eu nao tinha essa visdo: “Olha, ele foi além, ele tem outros
706 conhecimentos, ele tem outra vivéncia, ele colocou aqui e ele escreveu aqui o que ele
707 sabe”.

708 Pesquisador: [49:19] Uhum. Mais alguma coisa que vocé gostaria de destacar sobre
709 a pesquisa, sobre a analise, sobre 0 que eu escrevi, sobre a sua participacdo?

710 Safira: [49:30] Ah, que eu, que foi 6timo. Eu gostei desse trabalho.

711 Pesquisador: [49:34] Que bom.

712 Safira: [49:34] Eu_achei diferente, muito, porque... porgue ja saiu inclusive, né, as
713 vezes Vé... é... pesquisas que as vezes Vocé ndo sai dos livros, e... eu achei
714 interessante esse trabalho, eu gostei.

715 Pesquisador: [49:49] Obrigada. (risos)

716  Safira: [49:50] (risos) Muito diferente do que a gente... costuma ver assim.

717 Pesquisador: [49:56] Uhum.

718 Safira: [49:56] E... digo assim, ver a questdo da critica... dentro da sua vida pessoal
719 ou dentro... né, da... eu achei muito interessante. E... e eu até sugiro, posteriormente,
720 um trabalho nesse sentido de, da... igual vocé falou, da questéo profissional.

721 Pesquisador: [50:22] Uhum.

722 Safira: [50:22] Da critica profissional mesmo, em termos de, de... de professor.
723 Porque assim como, se vocé for ver historias de cada professor, € interessante isso.
724 Pesquisador: [50:35] Uhum.

725 Safira: [50:35] Vocé nao, vocé nao tem assim “olha...” aquele... aquele professor que
726 falou assim: “Olha, eu desde crianca eu tinha esse sonho, eu queria ser professora”.
727  S&o pouquissimos.

728 Pesquisador: [50:46] Uhum.

729  Safira: [50:47] E é interessante () com vOce...

730 Pesquisador: [50:48] Da trajetoria.
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Safira: [50:49] ...Da trajetoria. Vocé fazer uma analise da trajetéria, que seria dai um
outro trabalho.

Pesquisador: [50:54] Uhum.

Safira: [50:55] Inclusive da... né, da leitura critica, da, da trajetoria, vocé trabalhar a
trajetéria profissional de, do... do professor, né, a nivel profissional.

Pesquisador: [51:08] Uhum.

Safira: [51:08] Achei legal. Né? (risos)

Pesquisador: [51:11] Que bom. Entdo encerramos por aqui. Muito obrigada.

Safira: [51:14] (risos) Ai, que joia.
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Participante: Agata
Local: Local de trabalho da participante Data: 06/08/2015

Inicio e término: 15:38 — 15:56 Duracéo: 00h18min:14

Pesquisador: [00:01] Agata, o objetivo dessa entrevista é registrar as suas relagdes
em relacdo a leitura da analise das entrevistas que eu escrevi sobre vocé. Por isso eu
gostaria de saber, aoler o que eu relatei sobre suas experiéncias ao longo do
processo de desenvolvimento de pensamento critico 14 no PDE, quais foram as suas
reacoes?

Agata: [00:22] Ah, eu achei que vocé foi bem fiel aquilo que eu falei mesmo. E era,
... foi bem... bem assim ao pé da letra mesmo, bem fiel aquilo que... eu acho que
vocé fez uma analise real e, de fato, aquilo mesmo. N&o teve nada... que eu nao...
gue eu discordasse ou que achasse que fosse exagerado ndo, porque é a realidade
mesmo.

Pesquisador: [00:45] H& alguma parte do texto que chamou a sua atencdo, que vocé
gostaria de destacar por quaisquer motivos?

Agata: [00:54] Alguma coisa que... que VOCé escreveu e que eu...

Pesquisador: [00:56] E, qgue chamou a sua atenc&o, algum trecho que eu escrevi, ou
gue eu destaquei da sua entrevista, por exemplo.

Agata: [01:04] Ah, a quest&o da passividade.

Pesquisador: [01:06] Uhum.

Agata: [01:07] Né? Que vocé relata e... e relata bem, e... eu  concordei plenamente
porque... que... a gente ndo pode... fazer vista grossa pra nossa li... nossas limitagdes
também, né?

Pesquisador: [01:21] Uhum.

Agata: [01:22] Porque eu sou de uma geracg&o antiga, né? Que nos nio tivemos... ndo
tivemos realmente preparacéo pra esse tipo de... né?

Pesquisador: [01:32] De ensino.

Agata: [01:32] De ensino. Mas... e... e realmente era assim mesmo, mas... depois do
PDE realmente mudou muito minha cabeca mesmo. E essa questdo da passividade

que eu realmente falei “era bem assim mesmo”.
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Pesquisador: [01:47] Que bom. Quais comentarios vocé gostaria de fazer sobre o
texto lido?

Agata: [01:53] Ah, eu acho que foi, como eu ja falei, acho que foi bem... bem analisado
e bem fiel aquilo que eu falei, ndo foi distorcido, né? E... uma linguagem, assim,
rebuscada, porém bastante... a0 mesmo tempo bastante acessivel.

Pesquisador: [02:12] E.

Agata: [02:12] Né?

Pesquisador: [02:14] Me conta aquilo que vocé me perguntou antes da gente
comecar. (risos)

Agata: [02:16] Do qué? Do qué?

Pesquisador: [02:18] Do “aquiescéncia”. (risos)

Agata: [02:19] E, entdo...a da... essa palavra fic... me fic... e eu também podia ter ido
no Google e per... né? Mas eu ‘tava com tanta pressa de trabalhar, né? E ai eu falei
“ndo, eu acho que eu vou perguntar é pra ela mesmo quando ela vier falar comigo”.
(risos)

Pesquisador: [02:33] (risos)

Agata: [02:34] E ai agora... né? Pelo... essa vai ficar no meu vocabulério. (risos)
Pesquisador: [02:37] (risos) Como vocé se viu relatada sob o ponto de vista
profissional e pessoal? Ou seja, como professora, como cidada, como méae, esposa,
dona de casa, durante a leitura do texto. Porque vocé me contou um pouquinho da
sua vida pessoal e tanto da profissional. E como vocé se viu relatada 14?

Agata: [03:00] E, a principio a gente... se... se v& meio assim... “nossa, mas seraque
eu era assim mesmo?”. Mas, assim, fazendo um exame de consciéncia critico... (risos)
Pesquisador: [03:10] (risos)

Agata: [03:11] Era assim mesmo. Né? Assim, muita passividade, muita... n&o

guestionar nada, né? Sempre aceitar, né? Aquiescéncia. (risos)

Pesquisador: [03:22] (risos) Nos seus dois contextos? Tanto na escola...

Agata: [03:24] Né? Isso, tanto profissional... Ndo, em casa... em casa a gente sempre

foi tranquilo.
Pesquisador: [03:31] Uhum.
Agata: [03:31] N&o... ndo... assim... em relagio... a rela... a relacionamento familiar,

nunca houve... nunca houve essa coisa de... assim, passividade da minha parte em
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relacdo a marido, nada. A gente sempre foi bem... bem... como é que fala...?
Democratico um com o outro, bem...

Pesquisador: [03:51] E _que uma das participantes me contou que Nno contexto
pessoal dela, ela se tornou mais critica no sentido de... Ela foi numa clinica, teve que
levar os pais dela, ai tinha um carro parado na rampa de acesso para cadeirante...
Agata: [04:02] Hum... ah! Questionar essa coisa social?

Pesquisador: [04:05] E ela questionou e tal. E isso tudo depois do PDE, porgue antes
ela nédo ia ligar. Ela falou “ah, ndo vou nem mexer, deixa quieto”. Né? E que agora...
agora nao, né? Ja ha algum tempo... Entdo esse também é um ambito pessoal, né?
Agata: [04:18] Ah, é verdade. E verdade. Bom, pra mim foi mais na area profissional.
Pesquisador: [04: 23] Uhum.

Agata: [04:24] Bom, se for... se for considerar assim, entdo. E no contexto social
também, né? Vocé vai numa loja, acontece alguma coisa... Mas, gozado, né? Isso eu
ja fazia um pouco antes. (risos)

Pesquisador: [04:34] Ah, que bom.

Agata: [04:35] E, €, eu ja fazia isso um pouco. Era mais na area profissional mesmo.
Pesquisador: [04:39] Uhum.

Agata: [04:39] E... na quest&o... assim... familiar... eu sinto um... quando eu fiz PDE,
a... a gente comeca a retomar os estudos...

Pesquisador: [07:41] Ok. Na minha analise eu cheguei a contar a passividade e o

empoderamento como o0s dois fendbmenos principais no seu processo de

desenvolvimento de pensamento critico.

Agata: [07:47] Isso. Uhum.

Pesquisador: [07:50] Vocé poderia comentar algo sobre isso?

Agata: [07:53] Né? Realmente foi... da forma que vocé comentou mesmo, que... era
uma... uma coisa, assim, de... passividade... ndo por... por desconhecimento ou por
ignorancia da situacdo, mas por conveniéncia minha.

Pesquisador: [08:10] Uhum.

Agata: [08:11] Né? E eu ndo tinha... forga suficiente pra lutar contra as coisas.
Pesquisador: [08:16] Uhum.

Agata: [08:17] Né? N&o me sentia capaz disso. N&o por ndo saber, mas por sentir...
assim, impotente mesmo contra...

Pesquisador: [08:24] Que seria em vao.
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Agata: [08:25] ...Um sistema que...

Pesquisador: [08:26] Uhum.

Agata: [08:27] Né? Um sistema tdo assim... E ai a questdo da passividade nesse
sentido. Normalmente ndo me sentia estimulada a fazer nada.

Pesquisador: [08:36] Uhum.

Agata: [08:37] Entdo era muito mais conveniente pra mim fazer o qué?
Pesquisador: [08:41] Ficar quieta.

Agata: [08:42] Ficar quieta. Ficar na minha. Faz o seu e boa.

Pesquisador: [08:44] Uhum.

Agata: [08:45] Né? Mas realmente o PDE e tudo o que a gente aprendeu, realmente...
Pesquisador: [08:50] Te empoderou?

Agata: [08:51] Exatamente. Né? E eu, hoje, ndo vou... ndo regredi. (risos)
Pesquisador: [08:57] Uhum.

Agata: [08:58] Né? Eu tenho... continuo pensando da mesma maneira, apesar de
gue... essa, essa realidade que ta se apresentando pra nés nao seja... muito assim de
muita esperanca, né?

Pesquisador: [09:10] Uhum.

Agata: [09:11] Principalmente diante do governador que nds temos.

Pesquisador: [09:15] Uhum.

Agata: [09:15] Né? Mas, enfim, como fala...? Estamos na luta, todo mundo. Estamos
na luta.

Pesquisador: [09:21] Exato.

Agata: [09:22] Né?

Pesquisador: [09:22] Uhum.

Agata: [09:23] E... Participei de todas as... todas as... todos os eventos da greve, fui
a APP, que era uma coisa que eu nao fazia de jeito nenhum.

Pesquisador: [09:33] Isso que eu ia te perguntar. Antes vocé faria, entraria _nessa...

discusséo?
Agata: [09:35] N0, nem pen... nem pensar, nem pensar.
Pesquisador: [09:39] Uhum.

Agata: [09:40] Mas fui em todas as reunibes, praticamente todas, fui pra rua, f... né?

Fizemos... usamos a camiseta e... sabe? Lut... me senti, assim, muito... empoderada.
Pesquisador: [09:53] Uhum.
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Agata: [09:54] (risos)

Pesquisador: [09:54] Que bom. (risos)

Agata: [09:55] Né? E eu senti muita, mas muita unio da classe. Coisa que a gente
ndo sentia ha muito tempo. Quer dizer, falar a verdade acho que nunca senti tanta...
ne?

Pesquisador: [10:05] Uhum.

Agata: [10:05] E realmente a classe se uniu. Foi muito... foi lindo de ver.
Pesquisador: [10:10] Aham.

Agata: [10:10] Foi muito bonito de ver, né?

Pesquisador: [10:14] Essa pratica de retorno da analise dos dados aos participantes

da pesquisa nao é uma pratica recorrente nas pesquisas no campo da Educacéo, né?

Da Linguistica...

Agata: [10:22] N&o é mesmo. N&o. (risos) Nenhuma. (risos)

Pesquisador: [10:26] E. Sendo vocé uma das participantes da minha pesquisa, qual
€ a sua opiniao sobre esse retorno que eu faco agora?

Agata: [10:32] Eu acho muito valido porque, como vocé citou, muitas... a maioria das
pesquisas ndo traz resposta. Se limitam a... a pesquisa, a resposta, e boa, e “terminei”
e “ta tudo bem”. Né? Mas é muito di... € muito raro isso acontecer.

Pesquisador: [10:49] Devolver a voz ao participante.

Agata: [10:49] Exa... exatamente.
Pesquisador: [10:51] Uhum.
Agata: [10:51] E é muito valido. Pelo menos a gente se sente mais... recompensada,

né? (risos) Que nao foi uma a mais apenas.

Pesquisador: [10:58] Uhum.

Agata: [10:59] Né? E... parece-me... bom, parece-me que hoje em dia tem mudado
um pouco, porque nos fize... nés tivemos aquela pesquisa da... da satude do professor,
né? E eles fizeram todo um processo de... de pesquisa, depois retornaram, dois anos
depois retornaram as escolas...

Pesquisador: [11:17] Ah, que bom.

Agata: [11:18] ...E reentrevistaram os professores.

Pesquisador: [11:20] Uhum.

Agata: [11:20] Agora s6 falta a politica que eles... que eles propuseram virar realidade,

né? (risos)
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Pesquisador: [11:25] Realidade. (risos) Eu também relatei no capitulo metodoldgico

um pouquinho da sua biografia profissional.

Agata: [11:33] Hum.

Pesquisador: [11:33] Entdo vocé me contou que VOCé morava...

Agata: [11:37] E, eu morava no interior. E, isso. Isso.

Pesquisador: [11:38] No interior. I1sso. E ai vocé pensou que ser professora seria a
Unica opgao.

Agata: [11:44] Isso, de fato, de fato. Uhum.

Pesquisador: [11:47] Vocé poderia s6 relembrar um pouquinho essa suaformacao?
Agata: [11:51] Ah, ta. Entdo, é... eu... eu fiz Letras pensando em... traduc&o.
Pesquisador: [11:58] Uhum.

Agata: [11:59] Traducdo interpretando pelo intérprete. Mais traducdo que intérprete,
né?

Pesquisador: [12:03] Uhum.

Agata: [12:04] Mas como ndo havia esse curso na UEL, eu falei “o Gnico que se
aproxima é Letras”, né? Que mexia com inglés. E fiz inglés por isso. Eu fiz Letras por
isso. Ai eu me casei e fui morar... em Cornélio Procopio, e mais tarde em Itambaraca,
préximo a Bandeirantes. E fui chamada do concurso que eu ja havia prestado, depois
de cinco anos, e fui... fui... assumir o... 0 padrdo aqui, depois fui prala... Elaeu me
deparei com uma realidade de escola muito diferente daguela que eu... que eu havia
estudado. Entdo alunos muito diferentes, muito indisciplinados... muita falta de
respeito, e aquilo me chocou muito, e eu passei muito tempo... assim, muito amarg...
assim, angustiada com isso, e me incomodava muito. E ai € que meu marido ainda
falou pra mim que eu...: “Ou vocé entra no sistema ou vocé sai do sistema”.
Pesquisador: [13:11] ()

Agata: [13:11] E, e ai isso, eu falei “nossa”, isso pesou muito pra mim, eu falei “entao
eu entro, faz o seu”. E foi assim que a minha... assim... “passividade”, digamos — entre
aspas, né? — eu falei “numa cidade como aquela, o que é que eu iafazer’?
Pesquisador: [13:27] Uhum.

Agata: [13:28] Ent&o... E era uma... é a opcao que me restava mesmo. Mas hoje eu
agradeco a Deus porque... por ter me dado essa oportunidade, porque apesar dos
muitos anos, né? Que eu passei la, assim, nessa... nessa...

Pesquisador: [13:41] Condigéo.
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Agata: [13:42] ...Nessa condic&o, hoje é totalmente diferente, né?

Pesquisador: [13:45] Uhum.

Agata: [13:47] Mas ai... assim, o que mudou la a minha visdo de... de...  de a... de
docente mesmo, de comprometimento, né? Foi a questdo de ter trabalhado com
jovens e adultos, né? No, no antigo supletivo, e conhecer a realidade das pessoas
mais carentes mesmo, onde a gente ia buscar os alunos nos... nas periferias. E diante
da realidade que eu vi, eu realmente... aquilo me... me marcou muito, porque eu falei
“nossa, nés temos que fazer alguma coisa por aquela realidade”. Eu falei: “Gente, ndo
€ possivel, nés temos que...”. Eu falei. E ai realmente eu me senti... impotente, mas
guerendo fazer alguma coisa por... por eles, né?

Pesquisador: [14:39] E. Ao mesmo tempo, eu fiquei pensando agora, vocé era
impotente, mas ndo, porque vocé ia atras dos alunos, né?

Agata: [14:46] N&o, mas entdo, isso levada pela minha diretora.

Pesquisador: [14:49] Uhum.

Agata: [14:50] Né? Que falou: “Vamo, Agata. Vamo, porque sendo a escola vai
fechar”.

Pesquisador: [14:53] Ah, sim.

Agata: [14:54] Né?

Pesquisador: [14:54] Uhum.

Agata: [14:55] Ent&o... e se fosse... assim, por mim, eu ia fazer o que me mandarem,
e boa. Dai ela falou: “N&o, Agata, vamo. Vamo comigo”. E ai... por isso eu conheci e
por isso isso me despertou uma vontade de fazer alguma coisa por eles.
Pesquisador: [15:10] Uhum.

Agata: [15:11] Que era uma realidade muito triste, muito triste. Eu falei: “Jesus...”. Né?
“O que que esse povo tem?” Né? “O que que eles podem querer? O que que...” Eu
falei: “Gente, a gente tem que fazer alguma coisa por eles”. E ai depois, logo em
seguida eu mudei pra ca, né? Mudei pra Londrina, voltei. Ai é outra realidade aqui,
diferente de 14, mas... eu falei...

Pesquisador: [15:34] E vocé sabe se alguma coisa mudou la?

Agata: [15:37] L4?

Pesquisador: [15:37] Uhum.

Agata: [15:38] Fechou a es...

Pesquisador: [15:39] Fechou?
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Agata: [15:39] O supletivo fechou.

Pesquisador: [15:39] Infelizmente.

Agata: [15:40] E, mas, enfim... né?

Pesquisador: [15:42] E. (risos)

Agata: [15:43] Valeu a experiéncia. (risos)

Pesquisador: [15:46] Como vocé se sentiu na primeira entrevista e como vocé se
sente nessa, depois de ter lido as andlises?

Agata: [15:54] Ah...

Pesquisador: [15:54] Quando eu te liguei, por exemplo. “Ah, Agata, gostaria de fazer

A

uma entrevista com vocé”. O que vocé pensou? E agora? (risos)

Agata: [16:02] Eu f... Ndo, na primeira vez eu falei: “Vixe, meu Deus, mais uma que
vai fazer a... que vai vir fazer a entrevista e depois ndo vai dar nada”. (risos)
Pesquisador: [16:09] (risos)

Agata: [16:10] Que nem... (risos) Como vocé citou antes, né? Mas diante...
conhecendo a Simone... né?

Pesquisador: [16:17] Uhum.

Agata: [16:17] ...Como a gente conhece, eu falei: “Nao, acho que n&o vai dar nada
nao, vai dar alguma coisa sim”. (risos)

Pesquisador: [16:20] (risos)

Agata: [16:21] E eu, eu realmente... eu esperava que viesse alguma coisa depois.
(risos)

Pesquisador: [16:26] Como que vocé se sentiu la naquela primeira entrevista e
nessa?

Agata: [16:29] Ah, n&o...

Pesquisador: [16:30] Teve alguma diferenca?

Agata: [16:31] N&o, ndo. Ndo, ndo. Normalmente...

Pesquisador: [16:34] Mas depois de ler vocé teve alguma reacgéo, algum sentimento,

alguma...?

Agata: [16:41] N&o, ndo tive sentimento de nada assim... de... eu apenas me vi
naquela... na pesquisa...

Pesquisador: [16:49] Uhum.

Agata: [16:49] Né? Eu falei “infelizmente é assim mesmo”, né? Eu era assim mesmo.

E... ndo da pra negar. (risos)
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Pesquisador: [16:56] (risos)

Agata: [16:57] Né? Mas eu... assim, da maneira como vocé colocou, acho que vocé
foi muito feliz. E, pra mim, n&o... tem muita diferenca nao de, de como eu me sentia,
ou... né? Ou... hoje t6 diferente... Tudo tranquilo.

Pesquisador: [17:15] A dltima pergunta seria pedir para vocé avaliar a sua
participacdo nessa pesquisa.

Agata: [17:20] Avaliar, assim, se eu colaborei? Ou porque...

Pesquisador: [17:22] Ou se vocé gostou, se vocé nao gostou, se vocé acha que
colaborou o suficiente. O que vocé quiser.

Agata: [17:29] O, eu acho que se... se ela for... é... vista, lida, e se for de utilidade pra
algum outro professor a minha... 0 meu depoimento, eu...

Pesquisador: [17:42] As suas experiéncias, né?

Agata: [17:42] E, as minhas experiéncias, eu acho que ja valeu apena.
Pesquisador: [17:45] Uhum.

Agata: [17:46] Né? E eu espero que a sua pesquisa... né? Seja... seja fonte pra
outros... outros profissionais, né? Fazerem pesquisa...

Pesquisador: [17:55] Seguirem esse caminho critico talvez, né?

Agata: [17:56] Isso. E. Isso.

Pesquisador: [17:58] Uhum.

Agata: [17:59] Né? Ai pra mim ja valeu a pena.

Pesquisador: [18:02] (risos)

Agata: [18:02] Né?

Pesquisador: [18:03] Aham. Ta bom, entdo, Agata.

Agata: [18:04] Ta bom.

Pesquisador: [18:04] Muito obrigada.

Agata: [18:05] Nada.

Pesquisador: [18:05] Gostaria de falar mais alguma coisa?
Agata: [18:06] N&o, ndo. Tranquilo.

Pesquisador: [18:08] Entao, ta bom. Muito obrigada.
Agata: [18:09] Nada.
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Participante: Aurea
Local: Residéncia da participante Data: 08/07/2015

Inicio e término: 00:01 — 12:01 Duracéo: 00h12min:06

Pesquisador: [00:01] Bom, vamos comecar entdo, Aurea. A primeira pergunta é...
Entdo, s6 para situar, 0 objetivo da entrevista é para registrar suas relacdes em
relacédo a leitura da analise que eu fiz sobre voceé.

Aurea: [00:12] Uhum.

Pesquisador: [00:13] Por isso eu gostaria de saber: ao ler o que relatei sobre suas
experiéncias ao longo do processo de desenvolvimento de pensamento critico, na
formacéao continuada através do PDE, quais foram as suas reac6es?

Aurea: [00:29] Ao ler o que voceé...? Ah, eu concordei, eu realmente acho que foi isso
mesmo que eu quis dizer e que aconteceu.

Pesquisador: [00:36] Uhum.

Aurea: [00:36] Foi assim, eu despertei naquela época pra... pro letramento mesmo.
Foi pra... pra desenvolver no aluno isso.

Pesquisador: [00:45] Ok. Ha alguma parte do texto que chamou sua atencao, que
vocé queria destacar por qualquer motivo?

Aurea: [00:53] E, pode citar essa que eu contei?

Pesquisador: [00:54] Pode.

Aurea: [00:55] Essa que voceé citou aqui da passividade como falta de preocupacéo
com a aprendizagem dos alunos.

Pesquisador: [01:00] Uhum.

Aurea: [01:02] Que... eu ndo sei, entdo, se... eu me expressei mal ou se... se deu a
entender, ou que 0... ou se eu... assim, no meu... modo de ser, vocé achou que ainda
faltava isso. Mas, assim, eu sempre me preocupei. As vezes, assim, a gente tem que
entrar num sistema que vocé nao pode sair muito daquilo, né?

Pesquisador: [01:22] Uhum.

Aurea: [01:23] Mas a minha preocupacéo era, se era 0 minimo que eu podia fazer ali,

... “sera que eles realmente estdo aprendendo?” Eu tinha a preocupagéo a respeito
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disso. As vezes a gente ndo pode ir mais além, ou fazer de forma diferente, porque a
gente ndo pode... ndo conta s6é com a gente.

Pesquisador: [01:37] Uhum.

Aurea: [01:38] E o sistema também, né?

Pesquisador: [01:40] Uhum. Ok. Vou revisar isso ai entdo. Ta?

Aurea: [01:42] T4 bom.

Pesquisador: [01:44] Quais comentérios vocé gostaria de fazer sobre o texto lido?
Aurea: [01:49] Da... a daquela parte... e...

Pesquisador: [01:51] Qualguer parte. (risos)

Aurea: [01:53] E, que dai eu me refi... eu, eu... me prendi s6 no que voceé tinha falado.
E, foi realmente isso que aconteceu.

Pesquisador: [01:58] Uhum.

Aurea: [01:59] Que... antes, assim, a gente se prende no conteldo, mas ndo pensa
muito na vida do aluno. O que, no que que ele vai usar, e... sera que... ele vai utilizar
alguma coisa pra ele mesmo, né? Entdo faz a gente pensar. Porque muita coisa que
as vezes a gente... é... da valor no ensino, ndo tem tanto valor assim se ele ndo vai
usar na vida dele mesmo, né?

Pesquisador: [02:22] Uhum. E quanto ao desenvolvimento de pensamento critico?
Aurea: [02:27] Também. E...

Pesquisador: [02:28] Tanto na sua vida pessoal ou profissional.

Aurea: [02:30] Ah, ta. E...

Pesquisador: [02:32] E do aluno também. (risos)

Aurea: [02:32] Teve... teve uma sequéncia, assim, pra mim também, na minha vida,
€... assim, mudou bastante porque... em rela¢do assim a, a lutar por mim, pelo...pelo
fato de ser professora, os direitos da gente, também era de uma forma mais... assim,
nao querendo muito se envolver... (risos)

Pesquisador: [02:53] Uhum.

Aurea: [02:54] Entdo eu achei que mudou bastante.

Pesquisador: [02:57] Uhum. A proxima pergunta € mais ou menos parecida: Como
vocé se viu relatada sob o ponto de vista profissional e pessoal durante a leitura do
texto? Entdo, como professora, como cidada, dona de casa, esposa.

Aurea: [03:12] Como eu me vi?
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Pesquisadora: [03:12] Porque vocé me relatou varios momentos, tanto da sua vida
pessoal quanto profissional, em que o desenvolvimento de pensamento critico teve
algum impacto, né? Entdo, como eu descrevi isso na anélise e como que vocé se viu?
Aurea: [03:26] Uhum. E, eu acho que vocé foi bem assim... é... 0 que eu realmente
eu, eu me apresentei, foi bem assim sincera, vocé viu, realmente teve uma boavisao
do que eu realmente me apresentei, como pessoa, dona de casa...

Pesquisador: [03:43] E como que vocé vé essa relacdo? Como era na sua vida
pessoal e como passou a ser? E na profissional também.

Aurea: [03:51] Entéo, é... é aquilo que eu falei pra vocé. As vezes, muitas vezes eu
deixava alguma coisa passar, e era assim importante que eu, que eu lutasse por aquilo
ou que eu tivesse... é... fizesse alguma consideracao a respeito disso. E as vezes eu
deixava passar. Entdo agora eu t6 dando, vendo o que é mais importante realmente
e tentando mudar.

Pesquisador: [04:12] Uhum. Eu lembro que vocé me falou que vocé estava usando
esse pensamento critico inclusive dentro da sua casa, com o seu filho, com os seus
pais. Lembro que vocé me contou uma historia...

Aurea: [04:23] Aham.

Pesquisador: [04:24] ...Que vocé precisava usar uma rampa de acesso para
cadeirante, tinha um carro estacionado, e que vocé foi procurar saber quem era o
dono do carro e tal, e que antes vocé nao fazia isso. Tem alguma coisa nova em

relacdo a isso que essa criticidade esta no seu dia a dia? Ou no dia a dia do seu filho...

Aurea: [04:40] Tem, assim, eu sempre tento usar. Pra ser sincera as vezes eu me

decepciono, porque as vezes a gente quer... tem esse pensamento e quer que mude,
né? A realidade, e as vezes a gente ndo consegue. Entdo acaba se dece... se
decepcionando um pouco.

Pesquisador: [04:56] Uhum. E em relagcéo ao seu filho aqui dentro de casa?

Aurea: [05:02] N&o, eu acho que tudo bem, acho que até ele desenvolveu muito isso.
(risos)

Pesquisador: [05:06] (risos)

Aurea: [05:07] Também, que a... a... as vezes os professores falam “ah, ele é, ele é
critico”, tal, e realmente ele é bastante. Entao acho que ajudou ele também.
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Pesquisador: [05:16] Que o6timo. Na minha andlise eu cheguei a apontar a
passividade e o empoderamento como fenbmenos do seu processo de
desenvolvimento de pensamento critico. Vocé poderia comentar algo sobre isso?
Aurea: [05:31] Da passividade e agora...

Pesquisador: [05:33] E, porque o0 nome da tese até mudou depois que eu consegui
identificar esses dois fenbmenos, né? As trés participantes passaram de um estado
de passividade para um estado de empoderamento. Como que vocé Vé iSso?

Aurea: [05:48] E, entéo, eu... foi importante porque... a gente, ndo sei se eu td dando
as respostas muito repetitivas, né? Mas... €... € que a gente pode agora colocar isso
em pratica e, e fazer, levar outras pessoas junto.

Pesquisador: [06:00] Uhum. Uhum.

Aurea: [06:01] Principalmente os alunos, né? Em todos os setores a gente acaba, é...
levando isso com a gente.

Pesquisador: [06:07] Uhum. Eu ndo estou dizendo também que antes vocés nao

tinham nenhuma criticidade, mas que eram mais passivas € _hoje estdo mais

empoderadas.

Aurea: [06:14] Aham. E. As vezes a gente via, mas... €... achava que era impossivel
fazer alguma coisa por aquilo. “Ah, eu vou falar, mas... é... ninguém vai dar
importancia”. Da pra ver que...€... ficou assim diferente mesmo, mudou assim. As
pessoas ouvem o que a gente fala, quando, conforme a gente vai tendo... voz, né?
Pesquisador: [06:36] Uhum. Verdade. Essa pratica de retorno da analise dos dados
aos participantes da pesquisa ndo é uma pratica recorrente em pesquisas do campo
da Linguistica Aplicada, de Educacédo. Normalmente o pesquisador faza andlise e os
participantes nem leem, né?

Aurea: [06:53] N&o tem um retorno.

Pesquisador: [06:54] N&o tem esse retorno. Sendo vocé uma das participantes da
minha pesquisa, qual a sua opinido sobre esse processo que eu estou fazendo agora?
Aurea: [07:01] Eu acho interessante porque ja se passaram... né? O qué? Dois anos?
Pesquisador: [07:06] Dois anos e meio, por ai. (risos)

Aurea: [07:06] Dois anos e meio. E, entdo, pra ver como que eu pensava naquela

época, como eu estava me sentindo...
Pesquisador: [07:12] Uhum.
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Aurea: [07:12] E agora, se eu... é... desisti do que eu pensava, ou de fazer... né?
Fazer diferente, ou se eu td dando sequéncia, né? Se teve, vai ta... estar tendo assim
uma evolugéo.

Pesquisador: [07:23] Uhum. E qual € sua concluséo sobre isso? (risos)

Aurea: [07:27] Conclusdo que eu consegui, é... t6 levando avante, até... eu, eu dei
um... eu sou professora de portugués também...

Pesquisador: [07:33] Uhum.

Aurea: [07:34] E diante de tudo o que a gente vé que ta acontecendo, até eu td
fazendo... eu vou comecar com eles um projeto de corrupgéo, sobre a corrupcao,
entdo... comecando pelas pequenas corrupcdes, até chegar... Entdo agora que a
gente vai dar sequéncia, e dai vai ter a producao também, que vai fazer parte de um...
... de um concurso.

Pesquisador: [07:53] Uhum. Ai, que interessante. Entdo o letramento critico continua

na sua vida de alguma forma.

Aurea: [07:56] Nossa, continua e espero que... né? Me ajude muito. (risos) Pragente

poder ajudar esses, 0s alunos, né?

Pesquisador: [08:03] Uhum. Eu também relatei no capitulo metodolégico uma breve
biografia profissional de cada participante. Entdo, como vocé me contou, que vocé
sempre quis ser professora, eu relatei isso. Eu gostaria que vocé falasse mais um
pouco sobre a sua atuacdo profissional antes da participacdo no programa de
formacéao continuada.

Aurea: [08:23] Entdo, eu participava sim, mas d’'uma forma mais neutra assim, né?
Pesquisador: [08:27] Uhum.

Aurea: [08:28] Era aquilo e pronto. E depois disso eu sempre td tentando... é... fazer
coisas diferentes.

Pesquisador: [08:35] Uhum.

Aurea: [08:36] E usar em sala de aula, a rea... mostrar a realidade mesmo. Ent&o n&o
€... é, assim, me prendendo s6 no contetdo. E o conteudo é sempre voltado a
realidade.

Pesquisador: [08:47] Uhum. E vocé me contou que vocé sempre quis ser professora
e vocé pode so revisar um pouquinho esse seu percurso como docente?

Aurea: [08:58] E, entdo, eu sempre quis ser professora, desde pequena, ficava

brincando e... também tinha a minha irma mais velha, as minhas tias como professora,
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e eu sempre gostei. E ai eu fui fazer o Magistério, eu trabalhei com criancas, que eu
gosto muito também. E dai eu fiz o concurso do estado pra trabalhar com maiores,
mas nao tinha intencédo. E foi que dai a, a... eu passei e comecei a dar aula pra maiores
e acabei gostando também, inclusive com adultos, que eu gosto também bastante. E
eu me realizo. Acho que eu ndo me vejo em outra profissao.

Pesquisador: [09:34] Uhum. Vocé ainda esta dando aula de portugués e inglés?
Aurea: [09:37] Estou.

Pesquisador: [09:38] E para quais niveis?

Aurea: [09:39] E... o portugués no ensino médio, tem inglés no ensino médio e
fundamental.

Pesquisador: [09:45] E tudo em escola publica agora?

Aurea: [09:47] Escola publica.

Pesquisador: [09:48] Uhum. OK. (...) Como que vocé se sentiu na primeira entrevista
e como que Vocé se sente agora? Quando eu te liguei... “Ah, posso fazer uma
entrevista com vocé?” Como que vOcé se sentiu € como que VOcé se sente agora
depois de ler tudo o que eu escrevi?

Aurea: [10:07] Ah, entdo, assim, na primeira entrevista eu n&o tinha muita ideia do
gue vocé ia perguntar, assim, do... do que que era, né?

Pesquisador: [10:14] Uhum.

Aurea: [10:14] Eu acho que eu fiquei mais & vontade... Agora eu vi assim “nossa,
agora é o retorno”, né?

Pesquisador: [10:19] (risos)

Aurea: [10:19] “Deixa eu ver o que que ela achou de mim”. Ent&o eu ja fiquei mais
preocupada. (risos)

Pesquisador: [10:23] (risos) Por qué?

Aurea: [10:26] Pra... pra ver a... a analise que vocé fez, como que eu me sai, 0 que
gue eu, eu penso, se eu... a minha forma de pensar, de agir. Entdo eu, eu falei: “Deixa
eu ver o que que ela achou aqui de mim”. (risos)

Pesquisador: [10:37] (risos) Por favor, entdo, avalie a sua participagdo nessa
pesquisa, como foi pra voceé...

Aurea: [10:45] Nossa, eu achei muito interessante... é... participar. E a primeira vez,

assim, que... gue aconteceu isso, e eu acho importante... ... uma pesquisa a respeito
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da nossa pratica, do, do... do que nés pensamos em relacéo e depois termos o
retorno

sobre isso.
Pesquisador: [11:03] Uhum.

Aurea: [11:03] Pra ver... é... realmente com 0 que a gente... COmo a
gente pode

caminhar.

Pesquisador: [11:07] E vocé acha que o PDE, esse programa de
desenvolvimento

de pensamento critico que foi foco da formacgédo continuada de vocés, foi,
digamos

assim, o ponto de virada para esse pensamento mais critico?

Aurea: [11:25] Foi. Foi sim. Nossa, mudou bastante, e... antes assim, logo
gue eu fiz,

eu percebi que os outros professores eles ndo sabiam muito sobre isso, ndo
tinham

muito ideia, e agora a gente vé em outras disciplinas também, professores
falando a

respeito, entdo foi... assim, foi expandindo.

Pesquisador: [11:43] Uhum. Ta bom, entdo, Aurea. Muito obrigada. Vocé
gostaria de

falar mais alguma coisa?

Aurea: [11:48] Ah, acho que eu falei tudo que eu... (risos)
Pesquisador: [11:50] (risos)

Aurea: [11:51] Agradecer vocé também...

Pesquisador: [11:53] Eu que agradeco.

Aurea: [11:53] ...Porgue é uma forma da gente se ver por outra pessoa.
(risos)

Pesquisador: [11:56] Uhum. Mas eu que agradeco muito mais. Obrigada.
Aurea: [12:00] Obrigada vocé.



