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PREFACIO

A palavra “prefacio”, em latim, significa dito (fatio) antes (orae).
Literalmente, é aquilo que é dito antes do livro. Penso que, alguns leito-
res, certamente, serdo atraidos a leitura deste livro apés voltarem seus
olhos ao prefacio e compreenderem os objetivos e a tematica dos ca-
pitulos que se seguirdo. Outros tantos, entusiasmados, logo de posse
do livro, iniciardo a deleitosa leitura dos capitulos atraidos pela énfase
do titulo em préticas de sucesso. Ainda assim, minha proposta aqui &
evidenciar aimportancia deste livro além de provocar o desejo de refle-
x6es do/a leitor/a sobre praticas narradas por professores, os/as quais
colheram bons frutos e, generosamente, desejaram compartilha-las.

Antes, no entanto, gostaria de colocar que, diante da incumbén-
cia da escrita do prefécio deste livro, sinto-me honrada e contente pela
proposta temética das organizadoras do livro. Isso porque tratar sobre
préaticas de sucesso de ensino/aprendizagem de inglés € algo que nos
motiva, inspira, orienta. E, sobretudo, foco de minhas pesquisas. Es-
crever sobre experiéncias bem-sucedidas é deixar trilhas do que se
ama como professor/a de inglés: observar e compreender experién-
cias que dao certo no &mbito do ensino/aprendizagem €, entdo, buscar
vivencia-las. E caminhar em direcéo oposta ao discurso dominante de
esperado fracasso na aprendizagem de inglés na escola, no Brasil.

E interessante observar que os 12 capftulos do livro abarcam pra-
ticas bem-sucedidas do ensino de inglés em varios contextos educacio-
nais: o da escola publica, o da escola particular, o dos institutos federais,
o da universidade publica, o da universidade particular, o de cursos de
idiomas e de extenséo e, finalmente, o do/a professor/a particular. Esse
escopo amplo abordado pelos varios professores/pesquisadores, em
seus respectivos capitulos, enriquece o relato das préaticas pedagégicas
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vivenciadas atendendo aos diferentes contextos nos quais os professo-
res de inglés se inserem no contexto educacional brasileiro. Os leitores
terdo a possibilidade de se verem, de refletirem sobre suas proprias ex-
periéncias e de vislumbrarem possibilidades de mudanga e melhoria na
qualidade de seu ensino e da aprendizagem de seus estudantes.

Certamente, este livio merece ser lido e relido por professores
de inglés inseridos nos varios contextos da educagao publica ou da
educacéo privada, para a reflexao sobre caminhos possiveis para pra-
tica de sucesso no ensino de inglés. A leitura traré inspiracdo, espe-
ranca e orientagcdo. Mais importante, o livro merece que suas ideias
sejam refletidas e experimentadas na pratica da sala de aula, na busca
da possivel e tao desejada melhoria do ensino de inglés no contexto
educacional brasileiro.

Finalmente, recorro-me a Clandinin e Connely (2000, p. 61),
pesquisadores sobre narrativas em experiéncias educacionais, 0s
quais destacam: “Estando no mundo, precisamos nos refazer bem
como oferecer entendimentos oriundos de pesquisas que possam
levar a um mundo melhor”. Aqui, eu diria, entendimentos oriundos de
experiéncias que possam levar a um mundo de melhor aprendizagem.
Assim, desejo-lhes uma proveitosa leitural

Climene Fernandes Brito Arruda

Professora na area de lingua inglesa da Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)
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APRESENTACAD

Sabemos que, no Brasil, pais sul-americano de grande exten-
sdo territorial, o ensino de lingua inglesa se da em diferentes contex-
tos, desde a escola particular até a universidade publica. Para fins
de exemplificagéo, segundo o Censo da Educagao Bésica de 2017,
divulgado pelo Ministério da Educagao (MEC), somente a rede pu-
blica de ensino possui, em média, 62.250 professores e professoras
de lingua inglesa. Esse dado nos leva a crer que muitas experiéncias
interessantes e exitosas acontecem nas inUmeras salas de aulas de
todo o Pais. Quao enriquecedor seria poder conhecer e compreender
os fenémenos que emergem dessas praticas...

Pensando nisso, propomo-nos a reunir trabalhos de docentes
de lingua inglesa, que atuam em contextos de ensino distintos em
diferentes regides de nosso Pais e que, por meio do relato de suas
experiéncias de sucesso, pudessem dialogar com seus pares, pro-
piciando um intercambio de ideias, iniciativas, tomadas de decisao,
proposicoes de atividades e reflexdes, que contribuam de forma sig-
nificativa para os rumos do ensino de lingua inglesa no Brasil.

Nesse sentido, planejamos esta obra como uma partilha de
praticas que formam, para o grupo de estudantes desses professo-
res e professoras, consideradas instigantes e significativas e que, ao
mesmo tempo, tenham colaborado para a formacéo linguistico-cul-
tural desses grupos.

Sendo assim, o livro esta dividido em seis partes. A primeira par-
te reline praticas de sucesso de colegas que atuam na escola publica.
No primeiro capitulo, “O uso do hip hop na aula de lingua inglesa em
uma escola publica: reflexbes globais sobre racismo a partir de expe-
riéncias locais”, Rafaella Machado dos Santos compartilha conosco
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um pouco do que vivencia na sua tarefa como professora de escola
publica na cidade de Vitéria, no estado do Espirito Santo. Pautada na
sua “percepcao sobre o que os alunos esperam de uma aula de in-
glés”, a autora relata a proposicdo de uma atividade, que tem como
objetivo leva-los ao desenvolvimento de uma postura critica e reflexi-
va, analisando como a musica, mais particularmente o hip hop, pode
contribuir para isso. Nesse aspecto, questdes em torno do racismo,
tema muito presente na nossa agenda contemporanea, séo trazidas a
tona, com vistas a promover um debate proficuo para a producéo de
conhecimento dos estudantes. A abordagem adotada pela autora para
o trabalho com a lingua inglesa, nesse caso, se aporta na necessidade
dos estudantes a compreensao do discurso global-local, reconhecen-
do na histéria e na sociedade como a segregacgao racial ainda insiste
em permanecer mesmo em tempos em que a liberdade é tao clamada.

No segundo capitulo, “Ensino critico para criancas: um relato
de experiéncia acerca da praxis de lingua inglesa no contexto da es-
cola publica”, Maria José Lacerda Rodrigues Hoelze, brilhantemente,
nos convida, com uma sutileza sem igual, a adentrarmos uma sala
de aula de inglés, repleta de criancas de nove a 11 anos, estudantes
de uma escola publica municipal em Goiania, avidas por aprender
ndo apenas a lingua, mas sim a ler o mundo. Pensar nos modos
de representagéo linguistica por meio de atividades que instigam a
capacidade de expressao e reflexao dos estudantes nos insere em
um contexto de ensino e aprendizagem, que consegue ganhar ares
de leveza e suavidade e, ao mesmo tempo, nos oferecer condi¢goes
de compreender que estamos tomando o rumo certo enquanto pro-
fessores a medida em que provocamos a construcao de sentidos em
nossas salas de aula. E, assim, mediante um relato de experiéncia, a
autora, de maos dadas com o pensamento freiriano, desvela a impor-
tancia do ensino critico desde as séries iniciais, mostrando aos estu-
dantes que eles sdo agentes observadores e transformadores de sua
propria realidade social. Para tanto, a autora descreve diversas ativi-
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dades e analisa as producdes dos estudantes, originadas da nogao
de ler e escrever 0 mundo, que, a n0sso ver, sao tecidas pelos fios
do engajamento, da construcao de identidades, do posicionamento
critico e, acima de tudo, do olhar atento de cada criancga, que precisa,
pela lingua, compreender o seu papel de ser e estar no mundo.

No terceiro capitulo, “Desmitificando a ideia de ‘alunos fracas-
sados’ através da aula de inglés em uma escola publica’, Gaspe-
rim Ramalho de Souza nos narra uma experiéncia encantadora com
alunos e alunas da Educacéao de Jovens e Adultos (EJA), especifi-
camente com estudantes do Projeto Acelerar para Vencer (PAV), na
cidade de Belo Horizonte, em Minas Gerais. Nessa pratica, o autor e
professor buscou, por meio de atividades baseadas no Letramento
Critico, propiciar, segundo ele, oportunidades para que seu grupo de
estudantes pudesse aprender inglés “de forma inter e transdisciplinar
e que, ao mesmo tempo, possibilitassem a esses alunos o resgate
de sua esperancga na escola, nos professores e, acima de tudo, em si
mesmos”. As atividades descritas por ele nos levam a refletir critica-
mente nossas praticas nesse contexto e a questionar nossa realidade
e a transformagéao dessa realidade por meio da lingua estrangeira.

Na segunda parte, continuamos a explorar praticas de sucesso
da educagéo basica, dessa vez, praticas que aconteceram em escolas
particulares. No capitulo 4, intitulado “O universo da lingua inglesa nos
anos iniciais do ensino fundamental: produzindo um péster de filme”,
Caroline Martins dos Santos e Eliane Velloso Missagia compartilham
uma proposta interdisciplinar com a producéo do género pdster de
ficcao cientifica em uma escola da rede privada de Belo Horizonte.
As autoras problematizam o fato de o ensino de inglés no ensino
fundamental nao ser previsto na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), destacando como essa auséncia de parametros oficiais
associada a caréncia de formagéao do profissional de Letras-Inglés para
0 publico infantil geram uma lacuna entre ensinar a lingua e ensinar
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criancas. Com vistas a formagao de leitores criticos, defendem que o
ensino por meio de géneros € uma oportunidade para o processo de
letramento do aluno, fortalecendo a conexao entre o aprendizado do
inglés e a prética social realizada por meio do género.

s

No capitulo seguinte, Izabela Cristina Teixeira Lopes, como ja
aponta o titulo de seu texto, “A cultura como aliada no ensino de
Lingua Inglesa em escolas particulares”, defende a cultura como
uma ferramenta motivacional para turmas heterogéneas, tipicas
de contextos de ensino regulares. Sua proposta € inserir a cultura
na rotina da sala de aula, aproveitando oportunidades, muitas
vezes, propiciadas pelo proprio livro didatico, para nao so trabalhar
aspectos linguisticos, mas também ampliar o conhecimento dos
alunos sobre a cultura do outro e sua proépria cultura. Com foco em
datas comemorativas € celebracdes, demonstra como os aprendizes
se engajam em praticas com as quais se identificam, porque fazem
parte de um contexto real e imediato, préoximo de suas realidades.

Na terceira parte do livro, adentramos o contexto de ensino
da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
instituicdes pluricurriculares e multicampi especializadas na oferta
de educacéo profissional e tecnoldgica em todos 0s seus niveis.
No sexto capitulo, “CEFET’s got talent: um relato de sucesso no
engajamento dos alunos para o aprendizado de lingua inglesa”, Maria
Isabel Rios de Carvalho Viana e Natalia Mariloli Santos Giarola Castro
compartilham uma experiéncia com o Ensino de Linguas Baseado
em Tarefa (ELBT) no Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica de
Minas Gerais (CEFET/MG). As autoras narram como conseguiram
aliar o ensino da lingua a realidade dos aprendizes, rompendo com
0 obstaculo de que, muitas vezes, o inglés é dissociado da vida dos
estudantes e suas necessidades. As autoras fazem uma descrigao
detalhada dos procedimentos para a realizacdo de um show de
talentos e demonstram como as atividades propostas foram capazes
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de despertar nos estudantes uma relagao afetiva com alingua, alémde
um sentimento de autonomia e confianga no uso do inglés, valorizando
as inteligéncias multiplas e promovendo formas de demonstrar a
importancia do idioma nas diferentes atividades profissionais.

O préximo capitulo, “Teoria decolonial e ensino de lingua inglesa:
questionando a minha pratica”’, Selma Silva Bezerra compartilha
conosco uma experiéncia de sucesso aplicada na cidade de Satuba,
no interior do estado de Alagoas. Nessa prética, realizada com
estudantes do 1° ano do ensino médio, a professora e autora do texto
buscou, segundo ela, evitar a repeticdo de métodos e teorias de ensino
de inglés produzidas por paises do Norte e reproduzidas por paises
do Sul sem nenhum questionamento e/ou adequacéo ao contexto
histérico e social do grupo de estudantes envolvidos. Sendo assim, a
professora retrata uma atividade com cancgoes, na qual os alunos e as
alunas tiveram sua visao e necessidades consideradas, participando
de decisdes importantes na construcao e na resolucao da atividade, e
puderam, assim, se identificar com a tarefa desenvolvida.

Na quarta parte do livro, comegamos a explorar 0 ensino de
Lingua Inglesa no ensino superior. No oitavo capitulo, “Dramatizacées
no ensino de lingua inglesa: experiéncias no curso de turismo da
UNEB”, Juliana Alves dos Santos narra uma experiéncia de ensino de
Lingua Inglesa com uma turma do curso de bacharelado em Turismo
da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no campus da cidade
de Eundpolis, interior do estado da Bahia. Em um contexto pos-
greve, a professora viu na dramatizacdo uma oportunidade de engajar
seus alunos e suas alunas na disciplina, desenvolver as habilidades
comunicativas da turma e lidar com as adversidades de um novo
calendario. Em seu texto, Juliana ndo apenas descreve como as
atividades foram planejadas e executadas, mas faz, ainda, uma reflexao
sobre seus resultados, apontando como essa pratica contribuiu para
a ampliagao do repertério linguistico-cultural da turma e proporcionou
um aprendizado realmente significativo a todos e todas.
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No capitulo nove, ainda no contexto de ensino superior, a pro-
fessora Andréa Santana Silva e Souza compartilha conosco préticas
de sucesso aplicadas em uma faculdade particular na cidade de Vi-
téria, no estado do Espirito Santo. O capitulo, intitulado “Esperanca
na educaggo: um porqué das praticas pedagogicas transformadoras”,
nos brinda com a questao da esperanca na educacao a partir do em-
poderamento dos alunos para a colaboracéo, agéncia e cidadania ati-
va. Andréa relata diversas praticas pedagogicas transformadoras, na
graduacéo e pés-graduacao, a fim de inspirar (futuros) professores a
ousar e subverter sua atuacéo didria, visando a um ensino de lingua
inglesa critico, em que se extrapola o terreno puramente linguistico.

Na quinta parte da obra, sdo apresentadas duas praticas de
sucesso em cursos de idiomas e/ou cursos de extensao. No capitulo
dez, "Historias pessoais e Instagram: relato de atividade personalizada
em um curso livre de idiomas”, Aline Cristina Monteiro Neves Aimeida,
professora de um curso de idiomas da cidade de Sao Joao del-Rei/
MG, localiza o nascimento do projeto a partir da conclusdo de uma
especializagdo em Midias na Educagéo. Aline, a partir de uma pagina
do Instagram, @documite, em que, com base em histdrias pessoais,
produziam-se documentarios, criou atividades pedagdgicas, a fim
de que seus alunos se engajassem, de modo mais significativo e
confortavel, na comunicagédo em lingua inglesa. Dessa forma, nao
s6 a participacdo dos alunos como um todo foi fomentada, através
de um recurso gratuito e familiar aos alunos, o Instagram, mas
também foi estreitada a relagao interpessoal, na sala de aula, pelo
compartilhamento de histérias pessoais em inglés.

No capitulo 11, o género questionario on-line para aprendizagem
de lingua inglesa é o foco da proposta de ensino de Tatiana da Silva
Castro, professora de lingua inglesa da Escola de Aplicacdo da UFPA.
Tatiana descreve as etapas de construcdo de uma sequéncia didatica
com o género questionario on-line, realizada de forma colaborativa com

20



estudantes antes desmotivados e pouco engajados com a aprendiza-
gem de inglés. Muito além do desenvolvimento linguistico, o trabalho
propiciou o protagonismo dos estudantes por meio de participacao ati-
va, fomentando o gerenciamento de seus processos de aprendizagem.

Na sexta e Ultima parte do livro, apresentamos uma pratica
de sucesso de uma professora particular de Lingua Inglesa. No
capitulo 12, “Ensino/aprendizagem de inglés on-line e personalizado:
desenvolvendo a competéncia comunicativa e a (re)construgcado de
sentidos com alunos adultos”, Isabela de Oliveira Campos apresenta
sua trajetéria profissional e académica, a fim de conduzir os leitores
ao modo como seu curso de inglés personalizado foi construido bem
como as teorias em que tal construgdo se embasou. Doravante, ela
traz produgbes didaticas no ensino on-line e personalizado, para
pavimentar caminhos que viabilizaram formas de comunicacao mais
eficientes, assim como o desenvolvimento da criticidade e a (re)
construgao dos sentidos ao se aprender a lingua inglesa.

Esperamos que este livro possa ajudar professores e professo-
ras, iniciantes ou experientes, a inspirar-se nos trabalhos de outros/as
colegas e a incentiva-los/as a compartilhar mais suas praticas entre
seus pares. Esperamos que goste, leia e que, se possivel, comparti-
lhe e recomende a obra.

Uma boa e agradavel leitura.

As Organizadoras
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CONSIDERACOES INICIAIS: CARACTERIZACAO
DO CONTEXTO DE ENSINO

A Escola Estadual de Ensino Médio Emilia Ferreiro — nome fic-
ticio — esta localizada em um bairro de classe média da regido metro-
politana de Vitoria/ES. A escola tem pouco mais de dez anos e sua
estrutura foi projetada para funcionar em periodo integral. Porém, essa
realidade nunca se concretizou e a escola, que abrigaria cerca de 12
turmas, hoje conta com 32 turmas nos turnos da manha e da tarde. Os
Laboratorios de Fisica, Biologia, Quimica e Histéria foram integrados
para liberar espaco para mais salas de aula, assim como aconteceu
com o Laboratério de Informatica e a sala de alunos com necessida-
des especiais. Apesar disso, a escola possui uma estrutura fisica me-
lhor do que a maioria das escolas publicas do Espirito Santo e é con-
siderada, pelo senso comum, como uma escola publica de qualidade.

Segundo dados do IBGE, a populagdo de Vitéria em 2018 era
de 358.267 mil habitantes. A cidade conta com a maior renda per
capita do Estado e uma das melhores do Brasil. Devido ao elevado
numero populacional e as condi¢des financeiras privilegiadas de seus
moradores, o bairro onde a escola esta localizada possui uma vasta
oferta de escolas particulares, inclusive de redes nacionais famosas,
fazendo com que a escola publica receba muitos alunos de outros
bairros, especialmente do municipio vizinho, Serra. O municipio de
Serra, com um numero estimado de 507.598 habitantes, aparece na lista
das 30 cidades mais violentas do Pais, de acordo com uma pesquisa
do Ipea (2017), uma realidade bem diferente do municipio de Vitéria. O
resultado desses dados pode ser facilmente percebido na diversidade
de pessoas e de pensamentos presentes na Escola Emilia Ferreiro.

Para exemplificar o que quero dizer, vou relatar um fato que
ocorreu durante a preparacao de um projeto que envolvia toda a
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escola. A culminancia do projeto era uma apresentacdo de danca
indigena e o periodo de desenvolvimento consistia na fabricagao de
chocalhos e ensaios da danga de uma tribo indigena. Com ciéncia
das coordenadoras, um grupo de alunas foi ensaiar a danga no pa-
tio da escola durante minha aula. Eu permiti que elas ensaiassem,
mesmo n&o sendo eu a professora responsavel pela apresentacao
daquela turma, pois essa & uma pratica comum dos professores
dessa escola em época de desenvolvimento de grandes projetos.
Durante o ensaio, dois homens passaram pela calgada e proferiram,
através da grade, discursos de cunho sexual e sexista. As meninas
tentaram se defender e, sem sucesso, foram pedir ajuda ao porteiro
da escola. Ele respondeu que, de acordo com as descrigbes de seu
trabalho, ele ndo poderia ajudar, uma vez que foi contratado como
segurancga patrimonial, o que significa que ele nao poderia se envol-
ver em questdes de carater pedagodgico. As alunas procuraram, en-
tdo, a pedagoga para relatar o ocorrido. A essa altura, os homens ja
haviam ido embora e eu ja tinha sido informada da situagéo por uma
das alunas que sofreram o assédio. Felizmente, acredito que sou vis-
ta pelas alunas e pelos alunos como uma professora combativa de
abusos e assédios, especialmente os de género. Quando cheguei
ao corredor, as alunas estavam relatando o ocorrido para uma das
pedagogas, cuja primeira reagao foi culpar as alunas, que, segundo
ela, “ndo deveriam nem estar ensaiando ali”. Eu interrompi a fala
dela e expliquei que as alunas tinham autorizagéo para estarem ali e
gue, mesmo se nao tivessem, a culpa jamais seria delas. A intencao
desse relato nao é culpabilizar a pedagoga, mas sim, ilustrar como
nés nao estamos livres de reproduzirmos estruturas de opressao
pelo fato de sermos profissionais da educagéo. Além desse evento,
poderia citar, ainda, o incbmodo sentido por alguns funcionarios,
especialmente professores, em reconhecer uma aluna trans como
mulher e utilizar o nome que ela determinou para abordé-la, e ndo o
nome que consta na pauta. Além das questdes de género, discursos
classistas e racistas, também, ndo s&o raridade nessa escola.
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Essa descricdo mais detalhada sobre o ambiente escolar em
que trabalho é fundamental para entender a importancia de atividades
como a que vou descrever neste capitulo e reconhecer o potencial
transformador das aulas de inglés sob uma perspectiva critica de
ensino na escola publica.

A EXPERIENCIA

A escolha da experiéncia que gostaria de compartilhar com os
leitores foi baseada na minha percepgao sobre o que os alunos espe-
ram de uma aula de inglés. Apesar de ja ter lido alguns relatos sobre
o tema, ficou muito nitido para mim, depois que me tornei professora
de inglés na rede publica, como os alunos, a escola e 0s pais espe-
ram que as aulas de inglés sejam focadas no ensino de lingua como
instrumento, o que Ihes causam certa estranheza quando algumas de
minhas aulas priorizam o ensino de lingua como discurso, sempre ten-
tando considerar o contexto para desenvolver reflexdes mais localiza-
das e relevantes para os alunos sobre 0s temas propostos. Como con-
sequéncia, € comum o guestionamento de alunos novatos, ano apos
ano, se eles (finalmente) aprenderdo o famigerado verbo to be, ja que,
aparentemente, é o que dé para aprender na aula de inglés na escola
publica. Alguns dados corroboram essa percepcao que 0s alunos tém
sobre as limitagbes dos professores de inglés na rede publica, como
aponta o resultado de uma pesquisa feita pelo Instituto de Pesquisas
Plano CDE e encomendada pelo British Council sobre o ensino de
inglés na educacao publica brasileira’. Os dados mostram que ape-
nas 39% dos professores possuem formacgao em lingua inglesa, seja
com licenciatura dupla ou Unica. Ainda, 55% das(os) entrevistadas(os)
alegaram que a principal dificuldade associada a formagéo tem a ver

' Disponivel em: <https://www.britishcouncil.org.br/sites/default/files/estudo_oensinodoin-
glesnaeduca caopublicabrasileira.pdf>. Acesso em: 6 jun. 2019.
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com a falta de oportunidades para conversar em inglés. Sem nos apro-
fundarmos nas possiveis problematizacges e criticas que poderiamos
fazer sobre a formacao de professores de inglés no Brasil, também
nao é raro que os alunos relatem que eu sou a primeira professora de
inglés que eles tiveram que “fala inglés de verdade”. Essa é a forma
como eles conseguem expressar, em palavras, suas percepgoes so-
bre o ensino de inglés ao qual eles foram submetidos durante a maior
parte de seus percursos escolares na rede publica de ensino.

A atividade a ser descrita neste capitulo foi pensada a partir de
uma problematizagao sobre os objetivos de ensino de uma lingua es-
trangeira na escola regular, proposto nas Orientacdes Curriculares do
Ensino Médio de Lingua Estrangeira. Segundo o documento, “verifica-
-se que, em muitos casos, ha falta de clareza sobre o fato de que os
objetivos do ensino de idiomas em escola regular sao diferentes dos
objetivos dos cursos de idiomas” (BRASIL, 20086, p. 90), sendo que o
primeiro aponta para uma necessidade de abordagem de ensino de
LE como meio, e nao como fim, como acontece em cursos de idio-
mas. Dessa forma, “busca-se a formagao de individuos, o que inclui
o desenvolvimento de consciéncia social, criatividade, mente aberta
para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de pen-
sar e ver o mundo” (BRASIL, 2006, p. 116), p. 90). Todavia, incentivar
novas maneiras de pensar e ver o mundo demanda a arquitetura de
um ambiente propicio ao didlogo. Assim, podemos dizer que um dos
objetivos da atividade a ser apresentada foi criar possibilidades de
reflexdo acerca de temas importantes para a formagao de cidadaos
conscientes de seus papéis na sociedade mediante o conteldo apre-
sentado em lingua inglesa. Nesse sentido, as Orientacdes Curricula-
res para o Ensino Médio — Lingua Estrangeira (OCEM-LE)(BRASIL,
2006, p. 111-112) sugerem “[...] que o planejamento do curso para a
aula de Linguas Estrangeiras tenha, como ponto de partida, temas.
O desenvolvimento das habilidades deve, entao, ser pensado a partir
deles”. Os temas sugeridos pelo documento séo “cidadania, diversi-

21



dade, igualdade, justica social, dependéncia/interdependéncia, con-
flitos, valores, diferencas regionais/nacionais” (BRASIL,2006, p. 112).

Ainda sobre os documentos oficiais da educagao, os Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCN) especificam as areas de conhe-
cimento em fungao de sua importancia instrumental. Porém, o do-
cumento prevé e sugere, também, a integracao entre elas, pois “ ao
compreender a linguagem como interag&o social, [0 aluno] amplia o
reconhecimento do outro e de si proprio, aproximando-se cada vez
mais do entendimento mutuo” (BRASIL, 2000, p. 10). Aproveitando
a gama de possibilidades de transdisciplinaridade que a disciplina
oferta, eu decidi que todos o0s anos desenvolveria os temas refe-
rentes a trés datas comemorativas com todas as minhas turmas.
Sao eles: Dia da Mulher, em margo; Orgulho LGBTQ+, em junho;
e Consciéncia Negra, em novembro. Dentre esses trés temas, o
gue mais provoca reacoes adversas pelos pais, alunos e escola, de
acordo com minhas experiéncias — lembrando das especificidades
de meu contexto escolar, descrito no inicio deste capitulo —, séao,
em primeiro lugar, o tema LGBTQ+, seguido do tema empodera-
mento feminino e, por Ultimo, racismo. Nao que isso seja indicio de
que nao ha mais necessidade de discutirmos sobre o racismo na
escola, como se ele ja estivesse superado, pois, certamente, nao
esta. A impressao que tenho é que questionar esse tema dentro
da escola poderia implicar um dano da face positiva (BROWN; LE-
VINSON, 1987), ja que a iminéncia de uma sangéo social aplicada
pelo preconceito de cor parece ser mais temida — que é diferente de
ser respeitada — que os de género e sexualidades. Entretanto, nao
Sao raras as vezes em que um discurso ou evento impregnado de
racismo estrutural ndo é reconhecido como tal por pais, alunos ou
corpo docente. Dada a importancia do tema, cuja abordagem em
minhas aulas nunca esteve condicionada a datas especificas, como
o Dia da Consciéncia Negra, em 20 de novembro, descreverei uma
atividade sobre racismo, desenvolvida no ano de 2018, nas minhas
turmas de primeiros, segundos e terceiros anos do ensino médio.

28



Um dos objetivos dessa atividade foi engajar os alunos em de-
bates sobre racismo a partir da interpretagao dos recursos verbais e
n&o verbais disponibilizados. O nivel de habilidades de interpretacao
esperado dos alunos deveria ser o suficiente para que eles pudessem
compreender como algumas mensagens do video se conectavam
as suas realidades ou as de seus colegas. Esse tipo de abordagem
vai ao encontro de uma concepcao de leitura como letramento, que
pode ser definido como “o conjunto de conhecimentos, atitudes e ca-
pacidades envolvidos no uso da lingua em praticas sociais e neces-
sarios para uma participacéo ativa e competente na cultura escrita”
(SOARES, 2005, p. 50). Nessa perspectiva, as OCEM-LE (BRASIL,
2006, p. 116) definem que, “nesse trabalho de leitura, que visa a um
letramento critico, ganham énfase as representacdes e as andlises
a respeito de diferencas, tais como: raciais, sexuais, de género € as
indagacdes sobre quem ganha ou perde em determinadas relagoes
sociais”. Analisar diferencas implica trabalhar com a ideia de contex-
to, fundamental para entendermos a lingua como discurso, e promo-
ver uma valorizagao de praticas advindas das experiéncias trazidas
pelos alunos. Trataremos desses assuntos na descricao da atividade.

A atividade desenvolvida foi baseada no videoclipe This is
America2, do artista Childish Gambino (Donald Glover). O clipe foi
langado no dia 5 de maio de 2018 e, como eu queria aproveitar o
status de novidade, decidi abordar o tema duas semanas apoés seu
lancamento, uma vez que acredito ndo ser necessaria uma data
especifica para justificar a abordagem de tais assuntos na aula de
inglés ou no contexto escolar. Uma caracteristica importante desse
trabalho é que ele possui muitas referéncias histéricas e atuais sobre
racismo e comportamento, sempre com um enfoque critico. Por isso,
para entender melhor o carnaval semiético que é essa producéo, é
essencial pesquisar sobre as referéncias contidas nela. Desse modo,

2 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=VYOjWnS4cMY>. Acesso em: 28
ago. 2020.
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um dos objetivos dessa atividade foi agugar a curiosidade dos
alunos, a fim de motiva-los a fazerem uma pesquisa posterior sobre
o clipe. Como professora-pesquisadora, tento provocar meus alunos
a fazerem pesquisas, seja sobre lingua ou sobre quaisquer outros
temas, e acredito que uma producao cultural estadunidense dessa
magnitude seja ideal para incentivar o uso da internet como recurso de
pesquisa. De fato, a medida que os estudantes iam compreendendo
a dimensao da relevancia e do sucesso do videoclipe no decorrer da
aula, emtodas as minhas turmas, eu pude notar que eles se mostraram
curiosos e, de fato, interessados na aula. Além disso, um outro objetivo
importante dessa atividade foi criar condigbes para que os alunos
pudessem refletir sobre o tema, de forma contextualizada, em uma
continua negociacao de sentidos entre o global e o local.

A primeira etapa dessa atividade consistiu em instruir os alunos
sobre o que seria esperado deles apds a reproducao do videoclipe:
1. dizer qual € o tema do clipe; 2. reportar quais recursos verbais e/ou
nao verbais os levaram a essa conclusao; e 3. relatar se eles reconhe-
ceram alguma questao abordada que se conecta ao cotidiano deles.
Aqui, evocamos a ideia de um saber local ligado ao contexto especifi-
co de uma comunidade, como um bairro, um grupo social articulado,
uma familia ou uma sala de aula por exemplo. Nesse aspecto, Celani
(2016, p. 550) preconiza que o saber local ndo é sistematico, porque
é "gerado de baixo para cima (Allwright, 2013) por préaticas sociais na
vida cotidiana, praticas advindas da experiéncia, que se mostraram
bem-sucedidas, praticas resultado de rebeldia”. Ela, entao, elucida
as acepcoes de saber, cultura e linguagem, e define o que seria esse
saber local entendido como a adogéo de uma pratica:

Nesta acepcao, necessariamente, saber, cultura e linguagem
nao devem ser entendidos como conceitos descontextualiza-
dos e homogéneos, mas sim como conceitos dindmicos, em
continua producéo e reconstrugdo. Neste sentido, localidade
é um discurso em um contexto e sé pode ser definido em rela-
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cao ao global. E mltiplo e diversificado, tem um carater dina-
mico (CELANI, 2016, p. 551).

A relacdo do discurso global-local defendida pela autora
€ que essa conexao deve ser conduzida do ponto de vista local,
pois, assim, “traria uma posicéo alternativa de localidade ao invés
de paradigmas impostos [uma vez que]é o contexto que da forma
ao saber produzido” (CELANI, 2016, p. 551). Sendo assim, s&o 0s
alunos os responsaveis por darem forma aos saberes produzidos
nessa aula, ja que a construgéo de um conhecimento mais localizado
e, por isso, mais relevante para a transformagao de seus contextos
sociais, estd condicionada e deve partir das narrativas de suas
proprias realidades. Nesse ponto de vista, a autora, entdo, conclui
que a “posicao de localidade seria ver e interpretar construtos sociais
globais a partir de um posicionamento local” (CELANI, 2016, p. 551).

Apds assistir ao clipe, os alunos tentaram construir sentidos a
partir das imagens e de palavras que conseguiram compreender da
musica. Em seguida, os que ja conheciam o videoclipe foram moti-
vados a contribuir com explicagdes. Dentre 0s poucos que o0 haviam
assistido, a maioria fez pesquisas posteriores para compreender as
referéncias e as criticas trazidas pela obra, sobre a histéria e as atuais
condigbes do povo negro nos Estados Unidos da América (EUA). Por
fim, foram os préprios alunos os responsaveis por iniciarem as dis-
cussdes de forma enriquecedora na maioria das minhas 19 turmas.

A proxima etapa consistiu em disponibilizar a letra da musica e
destrinchar trechos especificos, para nao se estender em uma explica-
cao cansativa, além de deixar tempo para oportunizar a contribuigao
dos alunos. A letra toda pode ser projetada ou a professora pode es-
crever no quadro apenas o trecho a ser explorado, que foi 0 que eu
fiz. Seguem alguns trechos da musica com a descrigdo de andlises e
discussoes levantadas nas aulas.
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This is America
Don’t catch you slippin’ now
Don't catch you slippin’ now
Look what I'm whippin’ now

Em um dado momento do videoclipe, esse refrao aparece logo
apos a cena que faz referéncia ao massacre do coral de uma igre-
ja em Charleston, na Carolina do Sul, em 2015%, executado por um
supremacista branco, que assassinou nove pessoas negras em uma
comunidade histérica, a qual lutou e ainda luta contra os resquicios da
escravidao na regido. No clipe, um coral aparece cantando uma musi-
ca alegre e tranquila quando Gambino puxa uma arma e mata os indi-
viduos em cena. O clima muda e ele afirma: “Esta é a América. Nao dé
bobeira. Olhe 0 que eu estou aprontando/agitando agora” (tradugao
livre). Um fato imprescindivel para explicar esse trecho é que Gambino
usa a primeira pessoa do singular, pois ele representa a América, uma
nacéo ideologicamente construida a partir de nocdes de liberdade,
mas que segue tratando a comunidade negra de forma violenta e desi-
gual. Esse trecho parece ser uma critica as consequéncias do racismo
vicioso, que ainda permeia fortemente os estados do Sul dos EUA.
Apds assassinar os membros do coral, Gambino entrega a arma de
fogo a um adolescente negro, que, cuidadosamente, embala o objeto
em um tecido vermelho. Em um pais onde cada Estado regula o porte
e a comercializacdo de armas, a mensagem é que cuidar de uma arma
& mais importante do que cuidar da vida das pessoas negras.

O foco da reflexao linguistica levantada a partir do refréo foi so-
bre ‘processos de tradugao’. Para além do registro informal, em uma
caracteristica marcante dos géneros musicais rap e hip hop, o termo
whip foi usado para conduzir uma analise mais aprofundada sobre a
pratica de tradugao, que esta continuamente atravessando uma série
de transformacodes, e ndo zonas abstratas de equiparacdes € seme-

3 Disponivelem: <https://brasil.elpais.com/brasil/2017/01/10/internacio-
nal/1484087364_360834.html>. Acesso em: 7 jul. 2020.
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lhancas (BENJAMIN, 2018). Nesse sentido, enquanto “whip” ou “whip
up” pode ser traduzido como “fazer” ou “aprontar”’ nesse contexto,
ele pode, também, ser traduzido como “chicotear”, fazendo alusao
ao processo de escravizacao dos negros. Assim, a traducao interse-
midtica (JAKOBSON, 1995) desse trecho pode ser a de uma América
permissiva em relacdo as atrocidades cometidas contra a comunidade
negra, ja que, enguanto Gambino representa a América — e ndo ape-
nas mais um homem negro —, nada lhe acontece, apesar da presenca
da policia que faz "vista grossa” para os crimes cometidos por ele.

Uma outra reflexao pertinente gira em torno da tentativa de al-
guns governos, incluindo os atuais governos estadunidense e brasilei-
ro, de desconectar discursos racistas, especialmente de figuras publi-
cas, como politicos, dos atos criminosos praticados por supremacistas
brancos. Outras referéncias sao a postura de Gambino no inicio do cli-
pe, que remete ao personagem de blackface Jim Crow, a calga usada
pelo artista, semelhante as dos soldados dos Estados Confederados
na Guerra Civil americana, e a alienagao da juventude negra em relagao
ao que esta afligindo seu préprio povo, representada por uma danca de
origem africana performada por alguns adolescentes negros e copiada
por Gambino. Semelhante a esse Ultimo cenario, uma outra critica ao
poder que produgdes culturais tém de desviar a atencéo das pessoas
para as mazelas que acontecem em seus entornos é simbolizada por
jovens, que parecem viciados em seus celulares, apesar de toda a
destruicdo acontecendo atras deles. Nesse momento, assim como em
muitos outros, a letra e a cena parecem intencionar a produgéo de
multiplos sentidos quando o cantor olha para os adolescentes e diz:

This a celly
That’s a tool

Uma possibilidade levantada por internautas para explicar
esse trecho faz referéncia ao caso de Stephon Clark, morto duas

4 Disponivel em: <https://midianinja.org/news/stephon-clark-estava-de-costas-quando-a-
policia-atirou-nele-diz-advogado/>. Acesso em: 28 ago. 2020.
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semanas antes por um policial branco, que pressupds que o celular
do adolescente era uma arma, podendo ser compreendido aqui
como uma “ferramenta” nas maos de uma pessoa negra. Como 0s
adolescentes estavam filmando o caos que tomava conta da cena,
uma outra possibilidade de interpretagao é que o celular simboliza uma
ferramenta, a qual pode ser utilizada para alienar, mas pode, também,
registrar e combater injusticas e abusos. Além disso, os adolescentes
estao filmando de um local que parece ser o corredor de um presidio e,
como celly pode ser o apelido dado a um celular ou uma cela, a critica
pode ser sobre uma cela, representando uma ferramenta usada pela
América em seu projeto de encarceramento da populagdo negra, que
vem se consolidando desde a década de 1970 (BLUMSTEIN, 2011).

Devido a falta do verbo to be, o trecho this a celly, também,
pode ser usado como exemplo de que a preocupacao primeira da
linguagem do rap e do hip hop ndo é com a norma padrao da lingua.
Pelo contrario, o movimento hip hop se destaca como possibilidade
de producéo de comunicagao contra-hegemonica (MOASSAB, 2012).
Isso inclui questionar as instituicoes e as nogdes de “oficial” que elas
constroem. Ainda no que tange a variagao linguistica dentro do hip
hop, analisamos o seguinte trecho da musica:

No, probably ain't life to a dog

Utilizei a palavra ain’t para ensinar aos alunos sobre a exis-
téncia do African American Vernacular English ou Black English Ver-
nacular, mais popularmente conhecido como Ebonics, uma lingua
usada por afro-americanos. Um dos objetivos dela é denunciar
apagamentos ou “propagar uma cultura existente, porém reclusa a
marginalidade por n&o pertencer aos ideais da cultura dominante”
(ALMEIDA; MOTA; SANTQOS, 2012, p. 2). Em 1997, devido as contro-
versias na cidade de Oakland sobre Ebonics e educacao linguistica,
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o linguista William Labov explicou no Senado® que, para a maioria
das criancas afro-americanas das chamadas inner cities, a relagao
do som com a pronudncia € diferente. Labov (1972) defende que o
Ebonics ndo se trata de uma giria ou de um erro gramatical, mas
de um conjunto bem formado de regras de pronuncia e gramatica
capaz de transmitir raciocinios e légicas complexas®. A teoria de
Labov é um exemplo de politica linguistica contra-hegemdnica que
questiona a invisibilizagao e estigmatizacao do Ebonics, bem como
as realidades e visdes de mundo da populacdo negra, que, neces-
sariamente, refletem no uso cotidiano da linguagem. Vale lembrar,
aos leitores e aos alunos, que 0s processos geradores dessa reali-
dade e do proprio Ebonics ndo ocorreram por escolha dos negros,
mas sim, pela perversidade do homem branco com seus processos
de escravizagao do povo africano no passado e com a estruturagao
e institucionalizacéo de l6gicas racistas no presente. Nesse sentido,
0 musico que Gambino mata nos primeiros segundos do videoclipe
volta no final e aparece em meio a carros dos anos 1980. A mensa-
gem tem sido interpretada como a resiliéncia da arte, da cultura e da
militancia negra, que inclui a lingua e o respeito as suas variacdes.

AVALIACAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, eu me limitei a explicar alguns trechos do
videoclipe e a sugerir possiveis abordagens para aula de inglés.
Porém, uma caracteristica relevante da atividade apresentada se
refere a impossibilidade de registrar sua parte mais importante: a
producéao dos alunos. Devido a pandemia da Covid-19, o ano letivo
5 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Pv8RbzTzyOs>. Acesso em: 31 ago.

2020. O discurso do linguista William Labov no Senado pode ser acessado através desse
link a partir de 1:31:41 do video.

& Disponivel em: <ling.upenn.edu/~wlabov/Papers/Ebonic%20testimony.pdf>. Acesso em:
31 ago. 2020.
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de 2020 foi interrompido ou readaptado para a modalidade remota.
Por isso, nao foi possivel reaplicar a atividade neste ano, a fim de
gerar dados para este capitulo. Idealmente, a geragdo de dados
seria através de gravacao de audio ou video das aulas presenciais,
atendendo a todos os critérios éticos em pesquisas desse tipo. O
mesmo poderia ter sido tentado por meio da aula remota, que foi
implantada nas escolas estaduais do Espirito Santo desde o come-
¢o da pandemia. Todavia, acredito que aulas remotas em escolas
pUblicas excluem muitos alunos, principalmente aqueles que teriam
contribuigdes dissidentes e relevantes para o debate. Além disso, o
ambiente da aula remota n&o é muito propicio ao dialogo.

A Unica expectativa criada por mim nessa atividade foi con-
seguir provocar alguns alunos com questionamentos que desper-
tassem a vontade de participar da aula, o que, de fato, aconteceu.
Sobre uma anélise dos resultados de maneira geral, apesar de eu
ter problematizado o mesmo conteldo em todas as turmas, cada
uma apresentou seus proéprios questionamentos e conduziu as dis-
cussoes para diferentes questdes dentro do tema racismo, inclusive
com relatos pessoais. Em meio a essa diversidade de individuos e
pensamentos, a participacdo ativa ou a demonstragéo de interesse
nessa aula é o que me leva a acreditar que ela pode ser considerada
uma pratica de sucesso na aula de inglés.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo principal da atividade descrita neste capitulo
foi provocar discussdes sobre racismo na aula de inglés. Como
suporte tedrico-metodolégico, recorremos a conceitos como saber
local e saber global (CELANI, 2016), letramentos (SOARES, 2005),
processos de tradugao (JAKOBSON. 1995; BENJAMIN, 2018) e
variacéo linguistica (ALMEIDA et al., 2012).
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E fundamental ressaltar que nao existem tantos consensos so-
bre as (res)significagdes intencionadas pelo videoclipe. Ao que pa-
rece, uma das propostas foi justamente deixar para os internautas a
tarefa de imaginar possibilidades semanticas e semiéticas que expli-
cassem cada cena e cada palavra. Na verdade, essa abordagem nao
prescritiva do artista foi um dos motivos que me levaram a identificar o
clipe como uma producao em potencial para motivar discussoes rele-
vantes sobre racismo na aula de lingua inglesa sob uma 6ética mais lo-
cal e subjetiva. Apesar das controvérsias, a polémica do clipe parece
girar em torno de como uma provocacao sobre os privilégios da bran-
quitude, especialmente em um contexto como o dos EUA, é capaz
de escancarar as injusticas cometidas contra todo um povo que fora
historicamente oprimido e que segue sendo vitima fatal de ideologias
de segregacao racial em um pais que tanto prega sobre liberdade.

Para além de uma orientagao pragmaética, o ensino e a apren-
dizagem de lingua inglesa nas escolas publicas do Brasil devem
estar, também, voltados para a formacéao integral e cidada do indi-
viduo de modo que a forma — lingua como sistema — ndo se sobre-
ponha ao conteldo e sua relevancia social. Essa atividade foi uma
tentativa de transformar em pratica essa concepgéo de educacao
linguistica mediante um tema que faz parte da realidade da maioria
dos alunos das escolas publicas do pals. Agora, urge a necessida-
de de desenvolvermos, cada vez mais, uma educagéo como pratica
libertadora (FREIRE, 1986). Para tal, acreditamos ser imprescindivel
que reflexdes sobre temas como racismo ocorram nao sé na aula
de inglés, como também em todo o contexto escolar.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Eu: K..., nao vai colorir seu autorretrato?

K...: N&o, teacher. Porque sendo vou ter que pintar o rosto de
marrom.’

(Aluna K..., Turma D, 2018).

Neste estudo, meu objetivo € compartilhar um relato de
experiéncia acerca da préaxis de Lingua Inglesa para séries iniciais no
contexto da escola publica. A utilizacdo do termo praxis corrobora o
pensamento freiriano, haja vista o fato de que, separada da pratica,
a teoria ndo passa de verbalismo inoperacional; e afastada da teoria,
a pratica constitui-se como ativismo alienado (FREIRE, 1981). Assim,
fundamentada em perspectivas criticas, busco desmistificar certos
(pre)conceitos e inquietagbes quanto a inclusdo dessa perspectiva
para criangas. Nessa linha de raciocinio, pretendo demonstrar
possibilidades de construcdo de repertérios linguisticos baseadas
em questdes de interesse social para estas/es jovens aprendizes,
pois espero que elas/es se engajem na construgao de significados
relevantes para suas histérias de vida e para o contexto em que vivem.

A escola onde atuo se localiza em um bairro considerado cen-
tralizado na capital de Goiania. No ano de 2019, periodo em que as
atividades que serao mostradas foram desenvolvidas, a instituicao
oferecia as modalidades Ciclos | e II, além da 12 etapa do ensino fun-
damental da Educacéo de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA). O
Ciclo Il, etapa em que lecionava no turno matutino do ano anterior®,
contava com os agrupamentos: D1 e D2 (65 educandas/os — Faixa
etéria: nove anos), equivalente ao 4° ano do Ensino Fundamental,

7 Esta epigrafe sera explicada posteriormente.

8 No ano de 2020, algumas mudancgas ocorreram na Rede Municipal de Ensino. Houve a
insercdo das turmas C (equivalente ao 3° ano do Ensino Fundamental; faixa etéria de oito
anos) e a supressao das turmas F no periodo matutino. Portanto, ao invés da nomenclatura
Ciclo Il, temos agora Ciclo da Infancia.
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agrupamentos: E1, E2 e E3 (70 educandas/os — Faixa etaria: dez
anos), equivalente ao 5° ano; e agrupamentos: F1, F2 e F3 (85 edu-
candas/os — Faixa etaria: 11 anos), equivalente ao 6° ano.

A partir de um dado apontado pela Proposta Politico Pedagoégica
da instituigao no ano de 2019, foi possivel tracar um perfil geral do pu-
blico discente, no que concerne ao aspecto socioeconémico. De acor-
do com os formularios de matriculas e questionarios respondidos pe-
las/os responsaveis das/os educandas/os do diurno, grande parte das/
os alunas/os era filhas/os de maes/pais autbnomas/os, assalariadas/
os com renda familiar baixa ou desempregadas/os e sem renda fixa.
Quanto a participagdo em sala de aula, as turmas D — etapa em que a
préxis a seguir foi desenvolvida — eram compostas por alunas e alunos,
que demonstravam bastante interesse, especialmente, pelo fato de ser
o primeiro ano de contato com a Lingua Inglesa na instituigdo.

A epigrafe que abre a contextualizacdo néo ocorreu durante o
desenvolvimento das atividades mostradas neste capitulo. Entretanto,
considero importante trazé-la para discussao, uma vez que reafirma
a necessidade da énfase em dois dos trés dominios® salientados por
Biesta (2015), no que se refere ao julgamento contextual das/os do-
centes: a subjetificacao e a socializagao. Subjetificagao “concerne a
maneira com que criangas e jovens se constroem como sujeitos de
iniciativa e responsabilidade em vez de objetos das agbes de outras
pessoas” (PESSOA; HOELZLE, 2017, p.786). Desse modo, argumen-
tar com minha aluna negra que ela pode e deve pintar o rosto de
marrom é uma forma de focar em sua identidade, permitindo que ela
se torne autora de sua propria histéria e atue em seu contexto. Ja a
socializagao se relaciona ao conhecimento das tradicoes e formas de
ser e saber, tais como, tradigbes culturais, profissionais, politicas e
religiosas. Dessa maneira, mostrar a essa mesma aluna que deixar o
rosto “marrom” nao a desqualifica, mas representa uma forma de lutar

® Para o estudioso, a educagao € uma pratica que abarca trés dominios: 1) qualificagéo, 2)
socializagéo e 3) subjetificagao.
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contra a subalternizacao de pessoas negras, que tende a ser repro-
duzida como algo normal. O foco na subijetificagéo e na socializagao
robustece um trabalho amparado pela Linguistica Aplicada Critica, no
qual estudiosos advogam que as salas de aula séao locais onde iden-
tidades sdo produzidas e transformadas (PESSOA; HOELZLE, 2017).

Segundo Pennycook (1998), se, no ensino de linguas,
normalmente, prevalece a neutralidade e as desigualdades sociais
nao sao abordadas, tais disparidades tendem a ser reforgadas no
mundo. Nessa direcéo, a epigrafe marca a importancia do ensino
critico e da agéncia de docentes e discentes desde as séries iniciais,
considerando que, desde tais etapas, tanto professoras/es quanto
alunas/os sao posicionadas/os no discurso e agem nele, fazendo
emergirem novas possibilidades de mudanca social (FERREIRA,
2006 apud PESSOA; URZEDA-DE-FREITAS, 2012).

Mas como trabalhar o ensino critico em niveis iniciais? O ensino
critico comega pelo entendimento de que a nossa praxis docente &
politica, uma vez que nossa atuagéo em sala de aula esta ligada as
desigualdades sociais de raga, género, classe e etnia entre outras.
Promover o reconhecimento dessas desigualdades — sejam elas
locais, regionais ou (inter)nacionais — € investir no protagonismo social
da/o aluna/o, para que elas/es nao sé tenham “voz”, mas que tenham a
chance de usé-la para atuar e transformar as realidades que vivenciam.

Entretanto, é necessario lembrar que a perspectiva critica ndo
esta restrita somente as tematicas de raga, género, classe, etnia etc.
Gosto de relatar um evento que ocorreu com uma colega na mesma
instituicdo em que leciono atualmente. Na ocasido, laranjas com cas-
ca foram distribuidas no momento do lanche para uma turma D, apds
a refeicdo principal. De acordo com a professora, ali se iniciou uma
discussao com fortes argumentos a favor do consumo imediato do
alimento, ja que nado queriam levar a laranja para ser consumida em
casa conforme orientagao da equipe da merenda. A professora solici-
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tou que a turma se organizasse para falar com as/os gestoras/es da
escola sobre o porqué daquela proibicao. O evento reforca as palavras
de Pennycook (1999) quando o estudioso advoga que o ensino critico
ndo diz respeito apenas a incluséo de elementos criticos em sala de
aula, mas se relaciona a formas criticas de pensar e ensinar. A atitude
da professora diante desse evento, ao estimular o dialogo da turma
com as/os gestoras/es da instituicdo, traz a tona seu papel sociopo-
litico no processo de ensino-aprendizagem. Tal postura corrobora o
pensamento do autor, pois a docente demonstra uma atuacéo critica
na conducao de uma situagao que se instaurou em sala de aula.

Assim como o evento das laranjas, a/o professora/or mediadora/
or deve estar atenta/o as possibilidades de trazer para a sala de aula
posicionamentos criticos quanto as formas de pensar e ensinar. A
esse respeito, Duboc (2012, p. 94) fala sobre a atitude curricular nas
“brechas” do curriculo entendidas como

as oportunidades emergentes na pratica pedagodgica,
momentos em que o0 docente oferece aos alunos aquilo que
Jorddo (2010) chama de ‘encontros com a diferenca’, com
vistas a possibilitar a transformagdo dos sujeitos envolvidos
naquelas praticas sociais diante da confrontagéo de saberes.

Transpondo a possibilidade de utilizacao dessas “brechas”
para salas de aulas de turmas iniciais, discorro, na préxima secao,
sobre uma sequéncia de atividades ministrada nas turmas D e
amparada pelo projeto “Eu, cidadao do mundo”.

CONTEXTUALIZACAO

O projeto “Eu, cidaddo do mundo”, descrito e sugerido na
Proposta Politico Pedagodgica da escola daquele ano, se justifica pela
necessidade de que as/os educandas/os, desde cedo, se reconhegam

43



como atrizes/autores de suas proéprias histérias, buscando a igualdade
de direitos e a compreensao de seus deveres.

A sequéncia de atividades se pautou, também, pelas habilida-
des descritas no Documento Curricular para Goias (DC-GQO) / Lingua
Inglesa (GOIAS, 2018). Esse documento, a partir da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), amplia o ensino de inglés para os anos
iniciais, ja que esta trata de sua obrigatoriedade somente nos anos
finais. A sequéncia que sera aqui demonstrada esta de acordo com
as habilidades preconizadas por tais documentos, pois demonstra um
contexto amparado pelas préaticas sociais de uso, anélise e reflexao
acerca do uso da lingua. Contudo, acredito que tais habilidades pos-
sam ser implementadas por meio do ensino critico. Segundo a prépria
BNCC (BRASIL,2017, p. 30, grifo no original), as habilidades previstas

nao descrevem acbes ou condutas esperadas do professor,
nem induzem a opgao por abordagens ou metodologias.
Essas escolhas estdo no ambito dos curriculos e dos
projetos pedagoégicos, que, como ja mencionado, devem ser
adequados a realidade de cada sistema ou rede de ensino
e a cada instituicao escolar, considerando o contexto e as
caracteristicas dos seus alunos.

Essa consideracao trazida pela BNCC reafirma a posicao de
Lib&neo (2006) quando este defende que é no espago escolar e
nas salas de aula que mudancas significativas no desenvolvimento
e aprendizagem das/os alunas/os podem ocorrer, ainda que as
aprendizagens essenciais estejam normatizadas por documentos
oficiais. Para o estudioso, o processo educacional esta imbricado em
contextos socioculturais e € inerente a cada instituicéo, “razao pela
qual as politicas educacionais deveriam ser precedidas de politicas
para a escola e para a aprendizagem das/os alunas/os” (LIBANEO,
2006 apud PESSOA; HOELZLE, 2017, p. 785). Dessa forma, ainda que
eu me guie pelo que preconiza tais documentos, busco sempre as
“brechas” para que eu possa colocar em praxis um curriculo inerente a
realidade das/os educandas/os no ambito da perspectiva critica.
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Além de se pautarem pelo projeto anteriormente citado, as/
0s responsaveis por cada componente curricular (Histéria, Geografia,
Mateméatica etc.), durante os momentos de planejamento e em seus
respectivos planos de aula, determinaram, com mais especificidade, as
etapas a serem seguidas. Para a escrita deste estudo, foram utilizados
como instrumentos: o meu diario de professora, os planos de aula
embasados pela sequéncia de atividades proposta, as atividades das
turmas, a Proposta Politico Pedagdgica da escola e o DC—GO(GOIAS,
2018). Asequéncia de Lingua Inglesa foi estruturada da seguinte maneira:

SEQUENCIA DE ATIVIDADES N° 1 — TURMAS D

Aulas 1 e 2 (duas aulas de 60 min) — Toys
Aula 3 (uma aula de 60 min) — Special toys to special people

Aulas 4 e 5 (duas aulas de 60 minutos cada) — Assunto: Brown
Bear, Brown Bear, what do you see?

Aulas 6 e 7 (duas aulas de 60 minutos cada) — Assunto: Brazil,
Brazil, what do you see?

Aula 8 (uma aula de 60 minutos) — Graph

Para as turmas D, em consonancia com o objetivo geral do
projeto sugerido pela Proposta Politico Pedagdgica da escola -a
construcdo da cidadania — e com as habilidades descritas no DC-GO
(GOIAS, 2018), foi trabalhada a formacéao da identidade das/os alunas/
os, possibilitando a expressao de ideias e opinides sobre si mesmas/
os. Dessa maneira, conteldos ligados a informagdes pessoais e
preferéncias foram desenvolvidos. Como os ambientes das salas de
aulas das turmas D estavam repletos de brinquedos — por serem 0s
mesmos espacgos ocupados por criangas ainda menores do Ciclo |
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no turno vespertino —, as/os educandas/os demonstraram o desejo de
aprender mais sobre esses objetos.

Nesse contexto, as principais habilidades trazidas pelo DC-GO

(GOIAS, 2018) para a sequéncia trabalhada foram:

(GO-EF04LI07) — Predizer o tema de textos reconhecendo
palavras-chave em titulos, subtitulos, legendas e fontes,
entre outros, integrando informacdo verbal e ndo verbal na
compreensao global em textos diversos.

(GO-EF04LI08) — Distinguir as palavras cognatas das falsas
cognatas, reconhecendo-as em diferentes textos.

(GO-EF04LI12) — Produzir, colaborativamente, textos diversos
(histérias em quadrinhos e memes entre outros) para desenvolver
a criatividade e a criticidade.

(GO-EF04LI13) — (Re)Conhecer e interpretar dados estatisticos
sobre fatos sociais, utilizando os nimeros cardinais e ordinais.

O DC-GO (GOIAS, 2018) indica que o ensino de Lingua Inglesa

para as/os educandas/os dos anos iniciais seja caracterizado por
atividades que abarquem aspectos ludicos, contagao de historias e
teatro por meio de contos literarios entre outros. Nessa perspectiva,
espera-se que o aprendizado se desenvolva “com base em integragéo
de conhecimentos” e “aconteca progressivamente por meio de
interacdes discursivas com 0s professores e seus pares, respeitando
as especificidades dos estudantes” (GOIAS, 2018, p. 278).
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A EXPERIENCIA

Com o intuito de respeitar tais especificidades, iniciei a
sequéncia de atividades com a aula intituladas Toys, lembrando que
o tema partiu do interesse das/os proprias/os educandas/os. Fiz uso
de diversos brinquedos coletados na prépria sala de aula e, também,
de algumas figuras (flashcards) para a construcéo de repertério lexical.
Iniciei utilizando um enorme Teddy bear, para que, na sequéncia de
atividades, ja se sentissem familiarizadas/os com o titulo do livro Brown
Bear, Brown Bear, what do you see? Dentre os flashcards utilizados,
inseri as seguintes imagens relacionadas com brinquedos:

Figuras 1 e 2 — Bonequinhas com vitiligo e Gangorra entre EUA e México.

Fonte: https://bit.ly/3daktMh Fonte: https://glo.bo/2YcYpMz

A primeira se refere a um homem, portador de vitiligo, que
confecciona bonequinhas com a mesma condi¢cdo. Essa despig-
mentagao da pele, que atinge milhdes de brasileiros, gera ainda
muito preconceito. A segunda imagem mostra uma gangorra insta-
lada na cerca entre os Estados Unidos da América (EUA) e o México
por um arquiteto, demonstrando, de forma ludica, que o brinquedo
s6 funciona se houver a uniao de ambos os lados.
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Fizemos atividades orais relacionadas ao vocabulario de-
monstrado inicialmente — por meio de brinquedos reais e flashcards
—, mas a atencao das turmas ficou especialmente direcionada para
as duas imagens mostradas anteriormente. Assim, abrimos espago
para discussoes, que, provavelmente, ndo seriam possibilitadas pelo
letramento tradicional durante as aulas de Lingua Inglesa, e diferentes
pontos foram suscitados. Em relacdo as bonecas com vitiligo, chama-
das por uma das turmas de “vitiligo dolls”, foram levantadas questoes
de preconceito, de apoio a pessoas doentes e de apoio a pessoas
portadoras de necessidades especiais, entre outras. Em relacdo a
imagem da gangorra, foram mencionados aspectos referentes as na-
cionalidades e a imigragdo dos mexicanos, entre outros. Uma edu-
canda levantou a questéao “dos povos unidos”, expressao utilizada por
ela. Outro educando argumentou que, para a gangorra se movimentar,
“precisava de duas criancas mesmo com o muro atrapalhando”. A
construcéo de significados a partir das figuras reafirma a importancia
do ensino critico para criangas, haja vista o quanto tais temas des-
pertam o interesse social do grupo. Da mesma maneira como discuto
em minha dissertacdo de mestrado (HOELZLE, 2016), neste relato,
também, considero que a construgao de significados se relaciona a
busca de diferentes possibilidades de ser, estar e agir no mundo, o
que analiso como “engajamento” durante as atividades propostas.

Uma das grandes discussdes no ensino critico gira em torno dos
conhecimentos linguisticos trabalhados nas aulas, especialmente em
séries iniciais. E possivel, sim, trabalhar a gramatica de forma contextua-
lizada, ou seja, a partir do texto ou do tema e das necessidades percebi-
das em sala. Segundo Jordéo e Fogaca (2007, p. 96), “o conhecimento
gramatical formal deve vir subordinado ao conhecimento discursivo da
construcao de sentidos”. Dessa forma, atividades de compreensao e
producao oral e escrita foram sendo executadas ao longo das aulas: as-
pectos relacionados ao vocabuléario, a preferéncias (favorite toys), as pa-
lavras cognatas (GO-EF04LI08) e a produgéo de textos (GO-EF04LI12).
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Como produgéo (aula 2, Special toys to special people), pedi
que criassem desenhos com brinquedos especiais para pessoas
especiais. Conversamos que “especial” poderia ser qualquer pes-
soa, e ndo s6 portadores de necessidades especiais. Nessa ati-
vidade, solicitei que elas/es registrassem suas criagdbes somente
com imagens, sem maiores exigéncias para a escrita. Sobre isso,
Kalantzis e Cope (2012, p. 249) avaliam que o significado escrito foi
privilegiado em detrimento do significado visual por muito tempo.
Desse modo, percebendo o quanto as/os alunas/os sao capazes de
construir significados por meio de seus desenhos, optei pela produ-
¢ao visual. Entretanto, elas/es ficaram livres para registros escritos
se assim o desejassem. A seguir, exemplos de duas produgoes:

Figuras 3 e 4 - Atividades de alunas das turmas D1 e D2, respectivamente.

Fonte: dados da sala de aula.

Apos as produgbdes da aula Special toys to special people, uma
aluna negra me mostrou o seu desenho (Imagem 3) e disse: “Olha,
teacher, a menina ganhou uma doll black igual a gente”; e outra me
relatou: “Perto da minha casa, mora uma mulher cega e eu vou ser
a criadora de jogos para ela, igual no meu desenho”. No primeiro
depoimento, é possivel notar que as discussdes geradas trouxeram a
tona questdes de raca, convidando a aluna a refletir sobre sua propria
histéria e mostrando a questao da representatividade por meio de um
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brinquedo. Ja no segundo exemplo (Imagem 4), a aluna mostra uma
situacéo que ela vivencia — ao relatar sobre uma pessoa cega que €
sua vizinha — e o desejo de transformar a realidade dessa pessoa por
meio de atividades que ela seja capaz de executar. As praticas sociais
de linguagem abrem espago para o reconhecimento da diversidade
racial, cultural, socioecondmica e politica — e, no caso da atividade,
para o universo dos portadores de doencas e/ou necessidades es-
peciais —, propiciando o agenciamento critico, o protagonismo social
e 0 exercicio da cidadania ativa das/os educandas/os.

Na sequéncia das atividades, partimos para a aula que abordaria
a leitura do livro Brown Bear, Brown Bear, What do you see?, publicado
pela primeira vez em 1967. O material chama a atencéo pela arte colo-
rida de Eric Carle, que ilustra o texto simples e rimado de Bill Martin Jr.:

Figura 5 — Capa do livro Brown Bear, Brown Bear, What do you see?

Fonte: https://bit.ly/2UMD7Dm

a0


https://bit.ly/2UMD7Dm

Utilizei esse material, porque, além de trazer aspectos abarcados
pelo DC-GO(GOIAS, 2018), abre inimeras possibilidades de ativida-
des. Confesso, entretanto, que, ao propor essa leitura, ainda nao tinha
em mente qual seria a “brecha” para uma perspectiva critica. Todavia,
o fato de estar atenta a possiveis aberturas demonstra a minha respon-
sabilidade ética na busca por formas criticas de pensar e ensinar.

Devido a sua estrutura repetitiva, o material é de facil memoriza-
¢ao e brinca com sons que instituem padroes de ritmo, com a identifi-
cacéo das cores, dos animais, além do uso reiterado da question word
“What” e do verbo“see”. Ao invés das imagens do livro, utilizei flashcards
com as figuras de todos os animais que constavam nesse material.
Durante a demonstracéo dos flashcards, questionava: What color is
this? What animal is this? Dessa maneira, foi possivel criar um repertério
linguistico-discursivo com as/os educandas/os e checar quais conheci-
mentos elas/es ja tinham. Aos poucos, demonstrei a estrutura adjetivo
+ substantivo, /t's a bear. It's brown, so, it's a brown bear. Apds esse
trabalho, foi a vez de as/os alunas/os ouvirem o audio completo do livro.

Solicitei que inventassem, em seus cadernos, novos persona-
gens e cores para a histéria, a fim de que outras possibilidades fossem
aventadas. Feitas as historias, que seriam posteriormente compartilha-
das no grupo, um educando veio até mim para relatar que o fish dele
nao era mais orange como na histéria original. E acrescentou: “O meu
& um brown fish, porque derramou 6leo no mar e ele ficou manchado”.
De fato, aquele aluno me trazia um dado sobre o vazamento de petré-
leo no Brasil, que atingira mais de dois mil quildmetros do litoral das
regides Nordeste e Sudeste do Brasil. As primeiras ocorréncias foram
registradas em agosto e, até meados de outubro, a contaminacéo ja
havia alcancado nove Estados do Nordeste. Assim, o fato estava ainda
fresco na memaria desse aluno no inicio de novembro de 2019 quando
a atividade foi desenvolvida. Lopes e Fabricio (2002) mencionam a TV
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como o principal meio de letramento contemporaneo e que é preciso
utilizar tais situagdes em favor do processo de ensino-aprendizagem.

Naguele momento, com o aluno e sua atividade em maos,
compartilhei a reflexao acerca do brown fish com toda a turma.
Ali, estava a minha brecha: a ideia de uma parédia com a historia
original. A parddia, segundo Aragéo (1980 apud ALAVARCE, 2009,
p. 59, grifo da autora), “tem a funcao de problematizar, inverter e
questionar até mesmo o modelo literario sobre o qual se estabelece
— uma vez que, se ja se tornou um ‘modelo literario’, ndo deixa de
ser também uma estrutura ideoldgica”. Desse modo, ainda em
consonancia com as consideragbes de Alavarce (2009, p. 59),
aquele que propde a parddia “percebe a necessidade de novas
verdades em seu meio cultural; sente, pois, que os moldes seguidos
em sua época precisam ser questionados e substituidos”.

Na parédia pensada para essa aula, ao invés de questionar aos
animais o que eles viam, propus as/aos alunas/os que utilizdssemos
como personagem principal o nosso proprio Pals, ja que o dado que
impulsionou a atividade se referia a um evento brasileiro. Assim, demos
origem ao questionamento: Brazil, Brazil, What do you see? A partir
desse titulo, perguntei a elas/es se saberiam dizer o que seria tratado
no texto que irfamos elaborar (GO-EF04LI07). Um aluno se arriscou
dizendo que o “Brasil via um monte de coisas”. Outro completou: “um
monte de coisa ruim”. Essa visdo dos educandos, provavelmente, se
deve ao fato de os alunos se depararem, constantemente, com dados
negativos concernentes as mais variadas esferas de funcionamento do
Pals: politica, social e ambiental entre outras. Tais impressoes ratificam
a necessidade de que mais experiéncias com o ensino critico possam
ser utilizadas nos processos de escolarizacdo. Esse enfoque permite
que situacdes diversas sejam inseridas no contexto de sala de aula e
abordadas de maneira reflexiva de acordo com o nivel de cada turma.
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A parédia pode se tornar uma grande aliada em um trabalho
com a perspectiva critica em séries iniciais, pois ela traz a tona a
imitacéo da realidade a que as criancas foram expostas (no caso,
a leitura do livro Brown Bear) e, simultaneamente, a sua inversao
critica, que, também, poderia ser comica. A atribuicao de elementos
humoristicos e/ou criticos aos textos pode contribuir para a forma-
¢ao de sujeitos mais atuantes e reflexivos. Ao recriar a ideia central
do livro Brown Bear, Brown Bear, What do you see? questionando
problemas vivenciados pelo Pals, procuro criar nas/nos educandas/
os uma reflexéo critica acerca do que acontece ao nosso redor, pro-
pondo uma nova maneira de ver a realidade.

Retomo, aqui, o que foi discutido anteriormente, lembrando
qgue o ensino critico ndo se trata apenas da insercao de elementos
criticos em sala de aula, mas também, diz respeito a formas criticas de
pensar e ensinar (PENNYCOOK, 1999). Ao sugerir como personagem
principal dessa reconstrucdo 0 nosso proprio Pais, busco ampliar as
perspectivas e possibilidades para o exercicio do protagonismo social
das/os alunas/os, uma vez que elas/es serao as/os responsaveis pelos
eventos elencados e podem pensar em provaveis solugoes.

Continuando a atividade, fiz no quadro um brainstorm de ideias,
iniciando pelo dado trazido por um dos alunos e ja comentado ante-
riormente acerca do derramamento de 6leo. Pedi que me relatassem
os problemas que o Brasil estava enfrentando e sugeri que fbssemos
escrevendo esses nomes ou expressoes na Lingua Inglesa. Esbocei
o contorno do mapa do Brasil no quadro e anotei o que elas/es fa-
lavam. Listar as palavras e/ou expressdes oportunizou uma aborda-
gem das palavras cognatas (GO-EF04LI08). Num primeiro momento,
farfamos uma producéo coletiva e posteriormente, individual.
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Figura 6 — Modelo do Brainstorm: Brazil, Brazil, what do you see?

Fonte: dados da sala de aula.

Deixei listadas todas as sugestdes. Quanto ao questionamento
principal, eu o escrevi de forma grande e legivel dentro do mapa.
Néao foi possivel fazer a producéo coletiva na mesma aula. Assim, em
outra aula, refiz o desenho do mapa do Brasil e fomos relembrando as
palavras e/ou expressdes da aula anterior. Fizemos a parédia Brazil,
Brazil IWhat do you see? como producgao coletiva (GO-EF04LI12) com
0 questionamento principal e respondiamos falando dos problemas
elencados ao longo das aulas: oil spill, forest fires (or burning forests),
deforestation, air pollution, homeless people e child abuse entre outros.
Exemplo: Brazil, Brazil, What do you see? | see oil spill looking at me.

Pedi que, a partir da producéao coletiva, fizessem uma producao
escrita individual, trazendo, também, ilustragbes para cada palavra
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ou expressao que fossem utilizar. A seguir, apresento dois exemplos
dessas producoes:

Figura 7 — Atividade (frente e verso) de um aluno da turma D1.

Fonte: dados da sala de aula.

Na sequéncia (Aula 8 — Graph), trabalhei com as/os alunas/
os um grafico que trazia dados sobre o desmatamento, ja que esse
foi um dos itens citados durante o brainstorm inicial da aula Brazil,
Brazil, What do you see? (Aulas 6 e 7). Assim, mais uma habilidade foi
contemplada por meio da interpretacédo de dados estatisticos sobre
fatos sociais utilizando os numeros cardinais (GO-EF04LI13). Apesar
de a habilidade anunciar a expressao “fatos sociais”, é preciso levar
em conta que “esta na raiz da sociologia ambiental a constatacdo de
que sociedade e natureza devem ser analisadas de forma interligada”
(FLEURY; ALMEIDA; PREMEBIDA, 2014, p. 37). Durante a aula Brazil,
Brazil, what do you see?, foi perceptivel que os exemplos trazidos
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pelas turmas enfocavam, em sua maioria, questdes ambientais. Num
momento em que as/os educandas/os citavam de maneira espontanea
problemas vivenciados pelo Pals, ndo caberia a mim, como mediadora,
direcionar tais exemplos para tematicas especificas. Dal, a importancia
de as/os docentes que trabalham o ensino critico aprofundarem as
leituras em diferentes areas: Sociologia, Sociologia Ambiental, Historia
e Educacgéo entre outras. Essa preparacéo tedrica nos fortalece para
gue possamos estabelecer relagdes entre areas e proporcionar as/aos
alunas/os novos olhares ou posicionamentos diante de temas diversos.

Figura 8 — Atividade de um aluno da turma D2.

Fonte: dados da sala de aula.
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Dessa forma, trabalhar a questado ambiental pode abrir caminhos
que demonstrem o quanto esse assunto interage com a sociedade,
uma vez que o desmatamento pode ter impactos, que “vao de regionais
a domiciliares” (BATISTELLA et al., 2009, p. 7). Aimagem do gréfico em
sua fonte original € colorida, mas a impresséo para as/os alunas/os foi
feita em preto e branco, exatamente como segue:

Figura 9 - Gréfico.

Brazil Sees Worst Deforestation In A Decade

Estimated deforestation in the Brazilian Amazon (km?)

19,014

7,464
7000 ¢ 418

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018°

SI0IC oo s statista %

Fonte: https://bit.ly/31eRe8K.

As criangas, nas séries iniciais, podem conhecer e interpretar os
dados de graficos e tabelas sem maiores problemas e, posteriormen-
te, conhecerem 0 modo como s&o obtidos e organiza-los. Considero
gue seja imprescindivel demonstrar tais atividades e, assim, (re)afirmar
a possibilidade do trabalho de lingua como discurso a partir de uma
perspectiva critica. Nessa atividade, iniciei mostrando as/aos alunas/
os somente o titulo e o subtitulo: Brazil sees worst deforestation in a
Decade e Estimated Deforestation in the Brazilian Amazon. Solicitei, en-
tao, que elas/es predissessem o tema (GO-EF04LI07), reconhecendo

al


https://bit.ly/31eRe8K

as palavras-chave no titulo e no subtitulo. Discutimos o género textual
“grafico” e observamos as imagens e a fonte do texto. Elas/es inferiram
o significado da palavra decade (década). Mesmo sabendo que se
parecia com a palavra década, muitos ndo sabiam o que significava.
Contei, em voz alta, os Ultimos dez anos constantes no grafico. Desse
modo, perceberam que se tratava de um periodo de dez anos. Fizemos
algumas brincadeiras na sala para saber quem ja tinha completado
uma década ali. Esse esclarecimento era muito importante, haja vista o
fato da informacao do titulo girar em torno desse dado. Em relagdo aos
nUmeros, distribui para elas/es uma atividade com os numerais de 1 a
30. A partir disso, demonstrei como era feita a leitura dos anos na Lin-
gua Inglesa e, em relagdo a média do desmatamento, concentramos
na casa dos milhares para a leitura dos nimeros cardinais.

CONSIDERACOES FINAIS

As/Os educandas/os das turmas D demonstraram engajamento
— construcao de significados — em todas as etapas trabalhadas: nas
atividades orais, nas atividades de escrita (individual e coletiva) e na
producéao de significados visuais. Esse amplo engajamento demonstra
uma resposta positiva ndo sé em relagéo as atividades linguistico-
discursivas exploradas numa perspectiva critica, mas também em
relacdo ao meu papel de problematizar a vida social em sala de aula.

Considero que os resultados obtidos em cada etapa foram
bastante significativos.

Nas aulas 1, 2 e 3, Toys e Special Toys to Special People, foi
possivel notar como a tematica despertou o interesse social das/
os alunas/os e 0 amplo engajamento por meio das discussoes e
imagens feitas por elas/es. Nas aulas 4 e 5, Brown Bear, Brown Bear,
what do you see?, introduzi uma leitura voltada para o Iudico, que
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abriu possibilidades para inUmeras atividades. No caso, surgiu a
oportunidade para o desenvolvimento de uma paroddia, que, além de
manter o padr&o ritmico do livro, trouxe uma abordagem critica a partir
de problemas vivenciados por nosso Pais (aulas 6 e 7). O trabalho
com graficos (aula 8), mesmo que de forma introdutdria, reitera a
importancia da interpretagdo de dados numéricos. A necessidade
dessa abordagem desde as séries iniciais fica ainda mais latente em
tempos recentes. No atual cenario, temos observado situagbes em
que o Brasil e os EUA lideram o topo da lista por casos e mortes
pelo novo coronavirus, e,mesmo assim, os lideres dessas nagoes
sao acusados de manipular ou duvidar dos nimeros.

Sem sombra de dlvidas, o ensino critico é sinénimo de gran-
des desafios. Finalizada a sequéncia, senti falta de ter abordado com
as turmas possiveis solugbes para os problemas elencados na aula
Brazil, Brazil, what do you see? Muitas vezes, falar de forma superfi-
cial desses problemas — sem discutir possiveis solugbes — pode es-
tabilizar (e/ou fortalecer) essas tematicas para as criangas ou para
quaisquer outras/os educandas/os, nao importa a idade. A lacuna
fica ainda maior considerando que o ensino critico visa ao combate
as desigualdades. Portanto, ressaltar saidas plausiveis torna-se es-
sencial durante os planejamentos e as aulas na perspectiva critica.
Ainda assim, acredito que a minha postura tenha sido politica, pois
busquei ultrapassar a neutralidade no ensino de linguas.

Este capitulo, entdo, anuncia possibilidades do ensino de
Lingua Inglesa na perspectiva critica para séries iniciais. Ademais,
demonstra a viabilidade de se trabalhar tal abordagem aliada aos
objetivos linguisticos apropriados ao nivel de cada turma, permitindo
atividades inerentes a lingua como discurso. Evidencia, também,
que, ainda que amparadas/os por documentos que preconizam
aprendizagens essenciais, professoras/es podem e devem se
engajar na construcdo dos préprios curriculos de acordo com as
realidades vivenciadas pelas/os educandas/os.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Fui matriculado aos sete anos em uma escola municipal. Na
52 série (atual 6° ano), comecei a ter aulas de inglés e me interessei
imensamente por esse fascinante mundo que me permitia “ser e viver”
outras pessoas pela lingua(gem). Desde entéo, decidi que iria tornar-
me professor de lingua inglesa. Nao sabia exatamente quais seriam
0S pass0s necessarios para atingir esse objetivo, mas sabia que havia
encontrado uma profissdo que me daria um importante acesso a vida de
outras pessoas e que me possibilitaria ajuda-las de alguma forma. O que
eu sentia poderia ser vertido nas palavras de Rajagopalan (2003, p. 21):

Presume-se que o0 que torna o linguista apto para ajudar
0s outros € o conhecimento especializado que ele possui,
ou seja, o linguista se auto-outorga um dever — junto com o
dever, um enorme privilégio — na medida em que se considera
detentor de um saber que Ihe da acesso as verdades sobre a
linguagem, verdades essas que, quando postas a servigo de
todos, podem trazer beneficios e justica para todos.

No curso de Letras, optei pela habilitagao em inglés e come-
cei a lecionar na escola publica a partir do meu segundo periodo.
Durante a graduacao, observei que muitos colegas se esquivavam
de lecionar em escolas publicas como se isso fosse um “atestado
de decadéncia profissional”. Lutando contra esse triste esteredétipo,
fortaleci meu interesse em ter uma formacgéo sélida durante a minha
graduacado de forma a aperfeicoar a minha pratica e defender a
exceléncia no ensino de inglés, na escola publica. Minha atuacgao
na rede estadual de ensino de Minas Gerais por quase 15 anos
me fortaleceu para fazer duas especializacdes, um mestrado e um
doutorado, que estou quase concluindo no momento de escrita
deste capitulo e que tem sido fundamental para que eu incentive
meus alunos do curso de Letras da Universidade Federal de Lavras
(UFLA) a investirem nas escolas publicas, uma vez que devemos a

63



elas o acolhimento de grande parte da populacao brasileira, e que,
sem ela, jamais teriam tido acesso a educagao neste Pais.

CONTEXTUALIZACAO

Sou como vocé me vé... Posso ser leve como uma brisa, ou forte
como uma ventania, depende de quando, e como vocé me vé
passar! (Clarice Lispector)

Em 2008, através de uma designagao, comecei a lecionar em
uma escola estadual na regiao de Venda Nova, em Belo Horizonte.
A escola estava completando, aquela época, 40 anos de existén-
cia, tendo mais de 1.000 alunos. Além disso, a instituicdo possuia
ensino fundamental (6° ao 9° ano), ensino médio (1° ao 3 © ano) e
EJA (Educagao de Jovens e Adultos). No entanto, essa escola tinha
um diferencial na regido onde estava localizada: a oferta de turmas
de aceleracao do projeto “Acelerar para Vencer”, ou simplesmen-
te PAV'?. O PAV foi uma politica publica implantada pela Secretaria
de Educagao do Estado de Minas Gerais, através da Resolugao n°
1.033, de 17 de janeiro de 2008, visando a “aumentar a proficiéncia
média dos alunos do ensino fundamental” e “reduzir, progressiva-
mente, a distor¢ao idade/ano de escolaridade”, “inserindo-0s no ano
escolar adequado para o prosseguimento dos estudos” (MINAS GE-
RAIS, 2008, on-line). Essa Resolugao permitiu a criagao das turmas
de PAV, sendo Aceleracao | (PAV I) para os alunos dos anos iniciais
(5° e 6° anos) e a Aceleracao Il (PAV Il) referindo-se ao 2° periodo de
estudos, correspondentes ao 8° e 9° anos do ensino fundamental.

o Projetos como este j& faziam parte do cenério educacional brasileiro, como, por exemplo,
os projetos “Acelerando a Aprendizagem” e ‘Acertando o Passo” na década de 1990
(e vérios outros que os precederam). O PAV terminou em 2013, mas novos projetos de
reducéo da distorgao série/idade estdo sempre sendo implantados nas escolas publicas
com respaldo de politicas educacionais ou nao.
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Assim que cheguei a escola, além de atuar em todas as séries,
recebi como “tarefa especial” lecionar para duas turmas do PAV, em
especial as turmas de PAV “organizadas” para alunos repetentes do 8°
e 9° anos (que ficavam na mesma turma). Comumente, as turmas de
PAV eram chamadas de “pavilhao”, “pavorosas”, devido aos rumores de
que nessas turmas se encontravam os “piores” alunos, considerando
sua suposta indisciplina, ou eram chamados de “fracassados” por
terem repetido varios anos escolares ou por ndo terem aprendido os

contelidos e competéncias relacionados as séries anteriores.

Enquanto professor (e como cidadao!), sentia um profundo
incobmodo ao ouvir aquelas expressdes, uma vez que elas simples-
mente invisibilizavam seus estilos de aprendizagem, suas habilida-
des e seus diferentes tipos de inteligéncia, além de suas diversas
identidades, que a sala de aula de lingua inglesa ou a prépria escola
jamais poderiam predeterminar ou estigmatizar.

A turma, em questéo, tinha 25 alunos com idades entre 15 e
18 anos. Em sua maioria, era composta por meninos negros. Esses
alunos e alunas foram selecionados para fazerem parte dessa turma
por sugestao de professores de anos anteriores, que participaram de
conselhos de classe e, muitas vezes, expressavam que eles deveriam
ir para o PAV para “sair logo da escola”. Eles haviam estudado na
escola desde o0 5° ano do ensino fundamental e moravam nas proxi-
midades com os pais ou eram criados por seus avos.

Para Morrell (2008), n&o é coincidéncia que os mesmos alu-
nos considerados ruins pelo seu suposto fracasso escolar sejam os
alunos negros, pobres, filhos de pais separados, residentes nas pe-
riferias e reprodutores de um comportamento e linguagem estigmati-
zados. Morrell (2008, p. 210) salienta que esses alunos sao de grupos
“etnicamente, linguisticamente e socioeconomicamente marginaliza-
dos, assim como muitos jovens urbanos e que eles tém sua lingua e
cultura implicitamente rejeitadas assim que pisam na escola”.

(1]



E é por isso que, no presente capitulo, gostaria de falar sobre
algumas das atividades desenvolvidas com os alunos dessa turma.
Conforme mostrarei a seguir, desconstruindo a ideia de fracasso
escolar, essa turma, assim como as demais turmas que assumi, me
proporcionou diferentes conquistas enquanto educador critico de
lingua inglesa, que passou a ensinar melhor quando foi capaz de
“reconhecer como eles querem existir no mundo e como eles querem
ter acesso aos textos” (MORRELL, 2008, p. 208).

A EXPERIENCIA

Os primeiros meses de aulas foram marcados por uma grande
rejeicdo dos alunos, que pareciam recusar a mim e a lingua estrangeira
como se fossemos um sé. Houve vérias ocasides em que, devido a apa-
tia e resisténcia dos alunos, pensei em desistir da carreira docente. Ne-
nhuma metodologia ou atividade parecia despertar o interesse daqueles
alunos. Diante disso, tentei me lembrar do porgué de minha escolha
pela docéncia para fortalecer meus objetivos de ensinar aqueles alunos.
Entéo, logo, eu me lembrei do juramento na colagéao de grau, que, entre
outras coisas, frisava dar aos individuos conhecimento por meio das
palavras para exercer plenamente sua cidadania (MATTOS, 2011).

Dessa forma, decidi trabalhar com atividades baseadas no Le-
tramento Critico (LC), considerando que o LC oportuniza o ensino e a
aprendizagem de inglés por meio da reflexao critica e do questionamen-
to da realidade, na qual os alunos estéo inseridos, uma vez que esses
alunos estao sendo instigados a posicionar-se e transformar essa reali-
dade enquanto aprendem a usar a lingua estrangeira (CERVETTI; PAR-
DALES; DAMICO, 2001; MORGAN, 1997). Isso da aos alunos a chance
de serem protagonistas no uso da lingua sem as amarras classicas de
atividades que os “carimbam” como exitosos ou fracassados por serem
capazes de simplesmente traduzir ou replicar uma estrutura linguistica.



Nesse sentido, para um ensino e uma aprendizagem pautados
em praticas de LC, como educador, precisei pensar em atividades que
dessem aos alunos a chance de se envolverem com a aprendizagem de
inglés, relacionando-o com seu cotidiano, e dizer como gostariam de usar
a lingua inglesa para existir e resistir neste mundo, em que nada é neutro
e onde tudo é perpassado por questdes sociais, politicas e econémicas.

Cabem aos professores [...] aqueles envolvidos com a educagao
linguistica tém duas escolhas: ou colaboram com sua propria
marginalizagao ao se entenderem como ‘professores de linguas’
sem nenhuma conexao com questdes politicas e sociais [...]
ou percebem que, tendo em vista o fato de trabalharem com
linguagem, estao centralmente envolvidos com a vida politica e
social (GEE, 1994, p. 190 apud LOPES, 2003, p. 33).

Ja que a pauta central do LC ¢ a ideia da formagédo de um
mundo mais justo através da critica aos atuais problemas politicos e
sociais e da proposicao de solugdes para esses problemas (CERVET-
Tletal., 2001), isso significa, pode significar, esperanga. Sendo assim,
eu preparei duas atividades, que tivessem como mote central a opor-
tunidade de aprender inglés de forma inter e transdisciplinar e que, ao
mesmo tempo, possibilitassem que esses alunos resgatassem sua
esperanca na escola, nos professores e, acima de tudo, em si mes-
mos. A seguir, eu descrevo duas dessas atividades, seus obijetivos
e como elas foram conduzidas (estratégias didatico-metodoldgicas).

ATIVIDADE INTERDISCIPLINARY AND
TRANSCULTURAL DIALOGUE

A primeira atividade teve como objetivo resgatar a consciéncia
critica dos alunos no sentido de permitir a eles refletir como eles
“existem” e “resistem” na escola e, acima de tudo, como eles gostariam
de existir dentro e fora dela. Dessa forma, a atividade Interdisciplinary
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and Transcultural Dialogue ocorreu durante um periodo de duas
semanas, contando com vérias etapas de realizagao.

Nas primeiras aulas, foi realizado um brainstorm com 0s
alunos. Desenhei um grande circulo no quadro e pedi (em lingua
portuguesa) que eles dissessem (também em lingua materna)
guais sao os principais problemas que encontravam dentro da sala
de aula por meio de perguntas, tais como: “O que vocés acham da
escola em que estudam? E da sua turma? Quais sao os desafios que
vocés enfrentam na escola e/ou na sua turma?” Conforme os alunos
respondiam as perguntas, eu traduzia, simultaneamente, as palavras
para a lingua inglesa e as inseria dentro do circulo. Dessa maneira,
nesse momento, aproveitamos para aprender um novo vocabulario
em inglés relacionado a realidade deles. Surgiram as palavras outcry/
shouting para relatar problemas de gritaria na sala e name-calling/
bullying para se referir a xingamentos e ofensas.

Perguntei a eles quais palavras eles ja tinham visto em inglés e
0S encorajei a escrever as palavras e expressdes novas no caderno.
Além disso, palavras como disrespect, violence, better future e right
to education foram, propositalmente, escritas no circulo, para que os
alunos pudessem perceber palavras cognatas e inferir o significado de
outras (como better e right), valorizando o conhecimento prévio deles.

Na aula seguinte, conversamos sobre como professores
e alunos poderiam construir juntos uma escola democratica e
participativa, em que os alunos tém prazer de assistir as aulas. Para
direcionar essa conversa, eu fiz as seguintes perguntas: “Como
alunos e professores podem tornar a escola um lugar melhor para
se ensinar e aprender?’e “Do que o PAV precisa para ser uma turma
melhor para se ensinar e aprender?” Para registrar as respostas dos
alunos, eu dividi o quadro em varias secdes (sem explicitar os topicos

" Explicarei, posteriormente, neste capitulo, as razdes pelas quais utilizei a lingua materna em
VArios momentos ao interagir com os alunos.



gramaticais nesse momento). Pedi aos alunos que me ajudassem a
traduzir suas respostas usando seu conhecimento prévio e permiti
0 uso de celular e dicionarios, explicando a eles a legitimidade
do uso dos dicionéarios (on-line e impresso) enquanto recurso de
aprendizagem. Eles criaram varias frases como “We need respect”
e “We have to visit parks, museums”. Aproveitei o ensejo para lhes
ensinar a organizar frases simples usando tempos verbais, tais como:
present simple e o modal can, criando frases, como, por exemplo:
“Teachers and students need to respect each other” | “Teachers can
listen to their students and learn from them” / “We don 't need to shout
at others to be listened” / “I can draw” / “I can dance”."?

Essas frases lhes permitiam refletir sobre outras estratégias de
interac&o com colegas e professores além de poderem falar sobre como
se sentiam e expressar suas habilidades, que, talvez, outros professores
e colegas desconhecessem. Apds esse momento, perguntei a eles se
eles gostariam de socializar essas ideias com os outros professores que
ministravam aulas na turma. Como eles concordaram, optamos por ter
uma aula interdisciplinar,em que os professores de outras disciplinas pu-
dessem estar presentes e interagir com eles contando as reflexdes que
tiveram sobre seu contexto de aprendizagem e sobre suas habilidades.™

Na aula seguinte, que foi no mesmo dia, visto que pedi aos
demais professores que fizemos as aulas juntos, conversamos sobre
possiveis realidades de outras escolas e como poderiamos aprender
com elas. Para esse momento de interacdo, adotamos a seguinte es-

2 E comum muitos professores de inglés acharem que, para trabalhar atividades criticas
com os alunos, os estudantes precisam ter um nivel de inglés, no minimo, intermediario
para “dar conta de participar” das aulas. Contudo, como educador critico, defendo uma
contextualizagdo dos conteldos, habilidades e competéncias linguisticas, a partir das
realidades dos alunos e o questionamento delas. A simplificagdo das estruturas linguisticas
nao precisa minimizar a complexidade das discussdes (seu carater social, politico...).

® Considerando a importancia de os outros professores conhecerem melhor esses alunos,
eu ja desejava, ha tempo, que eles pudessem participar de uma interacdo que néo
fosse pautada apenas em seus contelidos. Sendo assim, eu avisei aos professores que,
provavelmente, naquele dia, teriamos os quatro proximos horérios de aulas juntos.



tratégia: eu perguntei aos professores convidados quais eram alguns
problemas que eles tinham visto nas escolas em que trabalhavam e
quais problemas percebiam (aparentemente exclusivos) em nossa
escola. Aproveitei o ensejo para perguntar a eles 0 que parecia mo-
tivar e agradar os alunos em outras escolas e quais dessas atitudes/
atividades poderiam ser replicadas em nossa escola, especialmen-
te no PAV. Pedi aos alunos que, também, fizessem perguntas aos
professores considerando que muitos deles relataram ter trabalhado
em muitas escolas publicas e privadas e mencionaram, ainda, ter
conhecido professores de outros paises (que lecionavam em escolas
publicas). Algumas perguntas que os alunos fizeram foram: “Por que
nao podemos fazer excursées como 0s alunos das outras escolas?”’,
“Por que temos que ficar escrevendo tanto nas aulas?’, “Por que al-
guns professores podem xingar 0S alunos da nossa turma usando
palavrées?” e “Vocés sabem se nos outros paises os alunos tém uma
merenda melhor?”. Também, foi perguntado aos alunos se eles gos-
tariam que outros professores ou membros da escola estivessem
presentes na atividade e eles acharam importante chamar a vice-di-
retora do turno em que estudavam. Particularmente, fiquei feliz com
a sugestao deles, que parecia evidenciar a ideia de interagir com a
Direcéo da escola. Como os alunos se queixavam que os professores
sempre os faziam escrever muito para manté-los “ocupados”, nessa
atividade, o foco foi uma conversa sem a necessidade de registro
escrito. A Figura 1 ilustra esse momento de interagéo.
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Figura 1 - Interagao com professores de outras
disciplinas incluindo a vice-diretora do turno.

Fonte: acervo pessoal do autor.

Por meio dessa atividade, os alunos refletiram sobre alguns pri-
vilégios e problemas, que, provavelmente, fazem parte das escolas
publicas e particulares do Brasil e do exterior. Como os alunos disse-
ram que tinham muita curiosidade em conhecer um professor de outro
pals, convidei um professor estadunidense, que eu ja havia contatado
e estava aguardando na escola, para participar da préxima aula.

Em preparacdo para essa “aula surpresa”, pedi aos alunos
que escrevessem perguntas em inglés supondo que pudessem
entrevistar um professor de outro pais. Eles se surpreenderam
ao ver que um professor estrangeiro ja se encontrava na escola e
por poderem entrevista-lo pessoalmente. Os alunos ficaram mais
surpresos ainda ao ouvirem as respostas do professor (que traduzi
em alguns momentos), relatando inUmeros problemas vividos em sua
escola (e em muitas dos EUA), tais como: falta de merenda, distancia

1



entre professores e alunos, auséncia de projetos interdisciplinares e
porte de armas na escola, dentre outros problemas.

Como concluséo dessa aula e como segunda atividade, cons-
truimos juntos um documento intitulado “Resolugao entre Discentes
e Docentes do PAV”(Figura 2). Esse documento objetivava um acor-
do de respeito mUtuo e o didlogo constante entre alunos-alunos e
professores-alunos, visando as aulas interdisciplinares e criticas que
contemplassem sua realidade e permitindo aos alunos pensar como
querem existir como cidadaos, usando os conhecimentos além dos
muros da escola (LANKSHEAR; MCLAREN, 1993).

Figura 2 — Resolucéo entre Discentes e Docentes.

Fonte: acervo pessoal do autor.
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A RETIRADA DO ROTULO DE “ALUNOS
FRACASSADOS” POR MEIO DA ATIVIDADE

A participagao dos alunos nessa atividade foi muito significa-
tiva. Enquanto refletiam sobre sua propria condicdo, sobre serem
estudantes em turma estigmatizada pelo fracasso, eles demonstra-
ram sua criticidade ao questionarem esse rotulo e, de forma pro-
tagonista, construiram junto com os professores a resolugao que
ressaltava ndo apenas seus deveres, mas reforcava seus direitos
como alunos. Assim como 0s outros componentes curriculares, a
aprendizagem de uma lingua estrangeira € um direito inquestionavel
dos alunos enquanto cidaddos. Endossando esse direito, os Para-
metros Curriculares Nacionais (PCN) afirmam que

a aprendizagem de lingua estrangeira ¢ uma possibilidade
de aumentar a autopercepg¢do do aluno como ser humano
e como cidadao. Por esse motivo, ela deve centrar-se
no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua
capacidade de se engajar e engajar outros no discurso, de
modo a poder agir no mundo social (BRASIL, 1998, p. 15).

Nao ha como negar o papel da escola publica em possibilitar
gue alunos aprendam uma lingua estrangeira. De acordo com Bernardo
(2007, p. 97),

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

O ensino e a aprendizagem de forma significativa, pautados
em um LC, possibilitam que rétulos como os de alunos “fracassados”
possam ser desconstruidos, uma vez que o conceito de alunos “bem-
sucedidos”, raramente, leva em conta os diferentes contextos (néo
equanimes) de aprendizagem.
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Quando se pergunta pelas causas que tornam a escola pu-
blica um contexto subsumido como ineficiente para o ensi-
no/aprendizagem de inglés, costuma-se desfiar um rosario
de razdes, inversamente proporcionais aquelas que tornam
a escola de linguas um contexto subsumido como eficiente
para fazé-lo. O contexto da escola de linguas é o parametro
mediante 0 que se avalia aquele da escola fundamental e
média (COX; ASSIS-PETERSON, 2002, p.2).

Enquanto os alunos das escolas particulares tém seu sucesso
amplamente divulgado e explicado por muitos fatores (que apenas
explicitam seus privilégios), os alunos das escolas publicas tém seu
éxito, muitas vezes, invisibilizado e o seu sucesso é considerado
um “ponto fora da curva” ou uma excecao de uma regra criada por
pessoas que ja& “predeterminaram” quem s&o os fracassados no

ambito educacional.

Outra observagcéo importante a partir dessa atividade foi a
percepcéao dos diferentes estilos de aprendizagem e inteligéncias
multiplas (FLEMING, 2001; GARDNER, 1983) dos alunos, que eram
comumente comparados a alunos de outras turmas — turmas que,
naturalmente, tinham outra forma de aprender e reagir ao curriculo
e as estratégias didatico-metodolégicas do professor. A partir dai,
surgiram varios estigmas em torno desses alunos do PAV: “Os
estigmas e a exclusao vividos por esses alunos podem interferir
grandemente no significado que esses alunos constroem sobre a
escola publica, sobre a aprendizagem de inglés nela e a visao sobre
si mesmos” (SOUZA, 2014, p. 52).

Os alunos do PAV demonstraram claramente, por meio de suas
reivindicacbes e do compromisso que assumiram com sua propria
aprendizagem, que sao capazes de compreender e questionar sua
propria exclusao, lendo, ouvindo e produzindo textos por meio da aula
deinglés, que Ihes permitiram demonstrar suas inimeras habilidades e/
ou inteligéncias. Infelizmente, muitas habilidades dos alunos, tais como
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desenhar, dancar e cantar, ndo sdo interpretadas como inteligéncias
usadas por eles para “lidar com um ambiente hostil” (CANAGARAJAH,
2012, p. 122). Observei ndo s6 no PAV, mas em outras turmas, que
os alunos que costumavam ficar desenhando durante as aulas e que
gostavam de cantar, dangar — especialmente funk —, eram considerados
“maus alunos” (quando nao eram chamados de “vagabundos”).

Em uma direcdo oposta, enxerguei, nessas expressoes
dos alunos, as inteligéncias visual-espacial, musical, sinestésica
e interpessoal, entre outras, que Gardner (1983) elenca como
“Inteligéncias MdUltiplas”, as quais devem ser valorizadas e exploradas
no processo de ensino e aprendizagem.

Por meio dessa atividade, muitos deles foram elogiados pela
primeira vez por outros professores, 0s quais tiveram que ressignificar
sua visao estereotipada acerca desses alunos € compreender como
eles mesmos nao valorizavam seu potencial.

Os pequenos sucessos diarios, as atitudes do professor e os
materiais atrativos e estimuladores atuam como elementos
fortalecedores da autoestima, criando uma autoimagem positiva
e possibilitando ao aluno redescobrir 0 prazer de aprender e de
frequentar a escola (QUERINO, 2000, p. 141).

Uma das maiores contribuicdes da atividade, portanto, foi
perceber que os alunos se sentiram valorizados e autoconfiantes
para aprenderem nao apenas inglés, mas outras disciplinas e por
se sentirem importantes como alunos da escola e como cidadaos
que participam das decisbes que afetam suas vidas (LANKSHEAR,
1997; LUKE, 1997), ao passo que compreenderam que a educagao
€ o caminho para resistir aos diversos tipos de opresséo, que sao
reproduzidos no espaco escolar (FREIRE, 2005).
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CONSIDERACOES FINAIS

Os alunos do PAV, certamente, representam muitos alunos
que viveram uma trajetéria de exclusdo social e cujo sucesso es-
colar ¢ desacreditado. Dessa forma, destaco alguns pontos funda-
mentais, que permearam a elaboracao e a conducao das atividades
relatadas nas secdes anteriores. Primeiramente, é preciso conhecer
os alunos da escola, considerando suas multiplas identidades e an-
seios, e possibilitando seu protagonismo como cidadaos criticos.
Isso é primordial para dissolver quaisquer rétulos que outros pro-
fessores e alunos construiram sobre alguns alunos ou turmas na
escola publica. Nao raro, o rétulo de “alunos fracassados” é uma
punicao injusta atribuida aos alunos que néo se adequam a forma
(método) e a forma (ou molde, como no caso de uma forma de bolo)
construidas para certificar quem sao os “bons alunos”.

Em segundo lugar, as atividades devem refletir géneros textuais,
objetivos comunicativos que dialoguem com os diferentes estilos de
aprendizagem e inteligéncias multiplas, os quais devem ser refletidos
nas atividades e que nao devem se limitar a pratica escrita.'

Dessa maneira, as atividades foram elaboradas considerando
que “todos”os alunos tinham algo a dizer, a aprender e a ensinar usando
a lingua inglesa e, quando oportuno, a lingua materna de forma signi-
ficativa. Essas atividades devem ressaltar,acima de tudo, que a esco-
la (especialmente a publica) é o lugar legitimo de construcéo de uma

™ Sugiro que os professores conhegam mais sobre os estilos de aprendizagem dos
alunos e suas inteligéncias multiplas, para saber sobre diferentes formas como eles
podem aprender e as vérias habilidades (inteligéncias) que podem ser levadas em
consideracao para valorizar a aprendizagem desses alunos. Esses testes encontram-
se disponiveis na internet para realizagdo on-line e para download. Contudo, saliento
que o resultado nao deve ser usado para novamente estigmatizar os alunos, mas para
encoraja-los a usar seus pontos fortes como aprendizes nas aulas além de enriquecer
estratégias de ensino e aprendizagem (algo que se aplica aos professores também).
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educacao critica, dialégica, democrética,inter e transdisciplinar, onde se
aprende e se usa a lingua estrangeira enquanto um direito dos alunos.

A aula de inglés na escola publica, em uma perspectiva critica,
ancorada na interdisciplinaridade e na transculturalidade, por meio do
dialogo entre teorias e praticas, contribui para que os alunos estigmati-
zados, assim como os do PAV, possam ter sua autoestima e seu papel
como cidadaos criticos resgatados, ao passo que seu sucesso escolar
passa a ser compreendido de muitas formas. E preciso reconhecer
que, embora a terceirizacdo do ensino de lingua inglesa em nosso
Pais seja comum, ndo podemos deslegitimar a escola publica como
espaco de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Nesse sentido, é preciso que, cada vez mais, as experiéncias
bem-sucedidas nas escolas publicas ndo sejam tratadas como fruto
do acaso, mas sim como praticas de letramento critico (e outras
praticas subsidiadas por teorias consistentes e transdisciplinares), que
ressaltam o direito de se aprender uma lingua estrangeira. Além disso,
precisamos fazer ressoar, naquele espaco, experiéncias que defendem
o direito dos alunos de serem reconhecidos como cidadaos, que tém
suas particularidades como aprendizes. O sucesso desses alunos
nao pode ser medido pela régua injusta das instituicbes e pessoas,
que nao valorizam a escola publica e que torcem pelo fim dela para
assegurar seus privilégios nas relagbes desiguais de poder.
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CONSIDERACOES INICIAIS/
CONTEXTUALIZACAO

A experiéncia que propomos relatar aconteceu em 2019, em
um trabalho processual, que se iniciou em maio desse ano e foi
concluida com a apresentacéo dos resultados finais desse processo
no més de julho, dentro da Semana de Inglés. Trabalhavamos com
oito turmas do 4° ano do ensino fundamental, sendo quatro destas
no turno diurno e outras quatro no turno vespertino, em contexto de
ensino privado. A escola em questao é uma tradicional instituicdo de
Belo Horizonte e recebe alunos do 1° ano do ensino fundamental a
32 série do ensino médio.

O ensino de inglés no ensino fundamental ndo é previsto na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), sendo obrigatério nas
escolas regulares brasileiras a partir do ensino fundamental Il. Por isso,
a implementagéo da disciplina lingua inglesa (doravante LI) na escola
onde lecionamos € recente e permeada por descobertas diarias, o que
torna este relato ainda mais instigante. O ano em que se deu o projeto
aqui trazido foi o primeiro ano da implementagao do ensino da lingua
inglesa para todo o ensino fundamental | dessa escola, que, antes,
se iniciava apenas a partir do 5° ano. Portanto, o ano de 2019 foi o
primeiro ano em que leciondvamos para o fundamental | na escola
e nossa primeira experiéncia docente nesse segmento, fato que nos
motivou a desenvolver uma pesquisa em torno do projeto em questao.

O fato de o ensino da LI no fundamental | ndo ser contemplado
na BNCC nos impede de legitimar nossa praxis perante alguma
regulamentagéo tedrica sobre o ensino de inglés para esse publico,
alunos de seis a dez anos. De outro lado, temos um campo fértil de
trabalhos de professores em semelhante situacao desenvolvendo
pesquisas nesse contexto. Exemplos disso sao o trabalho de Silva
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e Neves (2019), que investiga os efeitos da implantagao do ensino
de LI no fundamental | nas escolas municipais de Nova Lima, e o
trabalho de Rocha (2006),que problematiza o ensino de inglés nesse
contexto de auséncia de parametros oficiais e os relaciona com a
questao dos multiletramentos, plurilinguismo e transculturalidade.
Dessaforma, percebe-se que o ensino de inglés para esse segmento
¢ de uma teorizagédo a posteriori, de um fazer que conta com um
saber da experiéncia e com uma necessidade de desapego das
orientacdes prescritivas para o ensino de linguas. Isso nao quer
dizer que ndo nos respaldamos em nosso conhecimento tedrico da
formacao inicial e continuada como linguistas e docentes, mas que
necessitamos de algo que vai além da formacéao teodrica.

Somado a isso, é necessario tangenciar um outro elemento im-
portante nesse contexto de ensino: a auséncia de formacéo do profissio-
nal de Letras-Inglés para o publico infantil. Nao ha disciplinas em nossas
instituicdes de formagao inicial, universidades federais no estado de Mi-
nas Gerais, que abrangem o contexto de ensino de linguas para criangas
ou que tratem das particularidades dessa faixa etaria. Assim, os profis-
sionais dessa area, que nao possuem, também, a formagao em Peda-
gogia, encontram uma lacuna entre ensinar a lingua e ensinar criancas.

Como forma de auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
dos alunos, a direcao da escola juntamente com uma equipe de pro-
fessoras de inglés concluiram que as aulas teriam o efeito desejado
se tivéssemos turmas reduzidas, uma vez que as turmas completas
possuem por volta de 30 alunos. Como j& comprovado por algumas li-
teraturas da area (ACHILLES, 1996; FINN, 1998; MOSTELLER, 1995), o
ensino de linguas, frequentemente, tem mais sucesso com um ndmero
de alunos inferior ao que se costuma ter em outras disciplinas. Assim,
dividimos as turmas de 4° ano da escola de forma que cada uma delas
tem por volta de 15 alunos em sala. Essas turmas tém duas aulas de
inglés por semana, sendo cada uma com duragéo de 50 minutos.
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Consideramos importante ressaltar que a abordagem didatico-
pedagogica da instituicdo em que trabalhamos n&o dialoga com a
proposta do ensino bilingue, pauta recente e amplamente debatida
no Brasil, dado o carater complexo do conceito de bilinguismo. Nao
consideramos nosso contexto de ensino como bilingue, uma vez
que compartilhamos a definicdo de ensino bilingue de Baker (1996):
‘escolas ou salas de aulas que ensinam algumas, a maioria ou todo
o contelido de matérias escolares em duas linguas”; ou seja, a lingua
estrangeira ensinada na escola € uma lingua de instrugcdo. Sendo
assim, nosso objetivo e carga horaria ndo sdo compativeis com essa
abordagem mesmo que priorizemos a maior exposicao possivel dos
alunos a lingua inglesa.

A EXPERIENCIA

Como mencionado, o projeto que realizamos e trazemos para
este relato aconteceu em virtude da Semana de Inglés da escola em
que atuamos, que tinha como tema English: the universal language
of Science (Inglés: a lingua universal da Ciéncia). A proposta dessa
Semana era aproximar a LI dos conteldos a que os alunos tinham
acesso naquele ano em outras disciplinas escolares. Diante disso,
decidimos conectar o projeto de inglés do 4 © ano ao conteldo de
Ciéncias: o espago, tema que faz parte do curriculo de Ciéncias do
ensino fundamental. De maneira a abordar esse tema, propusemos a
produgao do género poster de ficgao cientifica.

Iniciamos nosso projeto assistindo a uma animagéao'® sobre o
espago. Os alunos, em seguida, receberam uma folha de atividades
(Anexo). A primeira questao seria respondida ao assistirem a um
trecho de um capitulo sobre o espaco da série “Eu e o universo”,

s Link para a animagao: https://www.youtube.com/watch?v=yWd4mzGgQYo
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da plataforma Netflix, video para introduzir o tema com as criangas:
‘How long to drive to space?” (Quanto tempo leva para viajar para
0 espaco?). Fornecemos opgoes para que os alunos dessem seus
palpites, sendo elas: 1 hour (1 hora), 1 day (1 dia), 1 month (1 més)
e 1year (1 ano). Isso foi feito para despertar o interesse das criancas
e para lhes dar um propésito comunicativo ao longo do trecho do
video. Prosseguimos entregando aos alunos uma atividade (Anexo),
na qual eles circularam palavras relacionadas ao tema “universo”
em um grupo de palavras de variados campos semanticos, desse
modo introduzindo o vocabulério e ativando conhecimento prévio.
Nesse momento, os alunos foram apresentados a proposta da
semana de lingua inglesa do colégio. Desde o inicio, os alunos
foram informados de que suas producdes seriam exibidas para pais
e comunidade da escola, o que gerou grande entusiasmo.

Em seguida, apresentamos a eles poésteres de filmes de ficcdo
cientifica amplamente divulgados, como “ET, Guardides das Galaxias e
Star Wars”. Perguntamos se 0s alunos ja haviam ouvido falar de algum
daqueles filmes e o que eles tém em comum. Nesse momento, 0s
alunos puderam ter um primeiro contato com o género a ser produzi-
do. Algumas perguntas’® foram feitas alternando entre o uso da lingua
inglesa e da lingua materna aos alunos relacionadas a fungéo de um
pdster e seus elementos principais (Anexo), buscando ativar o conhe-
cimento prévio dos alunos e chamar atencdo para aspectos formais
e funcionais do género. Nosso enfoque foi conduzir os alunos a uma
reflexdo sobre aspectos discursivos e enunciativos do género poster
de filme. Nesse sentido, refletimos sobre quem produz tais textos, com
que obijetivo, qual seria o publico-alvo, que estratégias podem ser usa-
das para alcangar o objetivo de transformar o receptor do poster em
espectador do filme e que elementos podem contribuir para esse pro-
posito. Esse debate, conduzido em linguagem acessivel a faixa etaria

6 Para que serve um poster de filme? H& algum pdster de filme na sua casa? Onde vocé os
encontra? Quais as principais caracteristicas e qual a razéo delas?
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das criangas, levou em consideracéo o conhecimento prévio dos alu-
nos e gerou frutos que superaram as nossas expectativas.

Percebemos que se trata de um género ao qual muitos dos alu-
nos tém acesso. Eles relataram que sua familiaridade com pbésteres de
filmes é resultado de passeios em shopping centers da cidade, onde
os cinemas exibem posteres para atrair a atencéo dos visitantes. Essa
experiéncia prévia colaborou para enriquecer a nossa conversa sobre
0 género e conferiu entusiasmo e engajamento por parte dos alunos.
O fato de as criancas serem, muitas vezes, publico-alvo desse género
textual possibilitou observacoes bastante criticas por parte delas. Um
exemplo disso foram os varios alunos que manifestaram a percepgao
de que os pdsteres devem ficar em um local visivel para muitos visitan-
tes de shoppings e a consciéncia de que ndo se pode ter “muita coisa
escrita” para que ninguém “tenha preguiga de ler”. Muitos comentaram
a importancia das imagens contendo cenas relevantes e alguns se
lembraram de que os posteres, além do titulo do filme, trazem algu-
ma frase de impacto. Alguns alunos se lembraram, também, de que
nomes de colaboradores séo incluidos nos pésteres. Por essa razao,
os alunos assinaram os trabalhos como se fossem diretores do filme.

Os alunos receberam uma checklist (Anexo), na qual deveriam
selecionar as opgbes do que seria fundamental em um poster, para
qgue pudessem se orientar no momento da produg&o. Em seguida, as
turmas foram divididas em grupos de quatro alunos €, naaula seguinte,
eles criaram seu proprio enredo imaginario de um filme de ficcéo
cientifica no espaco. Nesse momento, foi permitido que os alunos
usassem a lingua materna, visto que muitos ainda nao eram capazes
de conduzir tal debate em lingua inglesa. Decidiram quais cenas
seriam atrativas para colocar no pdster e que frase seria impactante
o suficiente para levar o leitor a assistir ao filme, cumprindo, assim,
a funcdo do género. Nessa aula, com a supervisdo das professoras,
os alunos criaram um esbogo do pdster e dividiram tarefas para



que todos pudessem participar da elaboracao do trabalho. Como
atividade para casa, os alunos deveriam coletar recortes de revistas
e outros materiais que pudessem ser utilizados na elaboracao do
pbster. Nos reforcamos que os alunos deveriam usar a criatividade e
trabalhar de modo colaborativo, ndo sendo necessaria a compra de
material algum. Os alunos, ainda, deveriam buscar em dicionérios o
vocabulario necessério para elaborar o pdster. As frases completas
seriam construidas com o auxilio da professora na préxima aula.

Na aula que reservamos para a elaboragao dos posteres, os
alunos ficaram livres para se sentarem no chao ou juntarem mesas
(Figuras 1, 2 e 3'"). Nos fornecemos a eles versos de folhas A3, que
foram reaproveitadas, para que todos tivessem o mesmo suporte
para seu trabalho, ndo havendo comparagodes. Portando seu esboco,
a checklist e os materiais que trouxeram de casa, 0S Qrupos se
organizaram para elaborar juntos o poster.

Figura 1 — Produgéo do poster 1. Figura 2 - Produgéo do poster 2.

Fontes: Arquivo pessoal das autoras.

7 As fotos foram tiradas pelas préprias professoras e estdo sendo disponibilizadas com
o aval do setor de comunicagao da escola sem, contudo, identificar as criangas nem a
instituicdo onde a atividade foi realizada.
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Figura 3 — Produgéo do poster 3.

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

Eles tiveram 50 minutos para essa tarefa. A medida que termina-
vam, os proprios alunos desciam para o patio principal da escola, onde
pais transitam na hora de buscar as criangas. Estrategicamente, eles po-
sicionaram (Figuras 4, 5 e 6) seus pdsteres de um modo bastante visivel,
para que os pais vissem, no momento da entrada e saida do colégio.

Figura 4 — Alunos colam seus posteres 1. Figura 5 — Alunos colam seus posteres 2.

Fontes: Arquivo pessoal das autoras.



Figura 6 — Posteres em exibigao.

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

O momento da produgéo foi bastante organizado e pudemos
observar a cooperacdo dos alunos. Ficaram claros o entusiasmo em
realizar as tarefas e o fato de que o processo pelo qual passaram an-
tes de produzir o género poster foi crucial para que eles trabalhassem
com direcionamento e propdsito.

GENEROS DISCURSIVOSE A
FORMACAO DE LEITORES CRITICOS

Embasamos a prética relatada na percepgao de que os géneros
discursivos configuram agdes sociais recorrentes realizadas através de
linguagens e estruturadas convencionalmente conforme o propdsito
ou o objetivo da acéo. Nesse sentido, assume-se que a abordagem de



géneros em sala de aula seja uma forma de preparar os alunos para
as préticas sociais as quais eles serdo submetidos em suas vivéncias.

As concepcdes de género que nos interessam sdo aquelas
que reconhecem e evidenciam o seu carater social e discursivo.
Isso significa que nos orientamos por reflexdes, as quais reforcam
que os géneros estdo presentes em nossas praticas e constituem
modos de atuar no universo social: “Quando dominamos um género
textual’®, ndo dominamos uma forma linguistica e sim uma forma de
realizar linguisticamente objetivos especificos em situagbes sociais
particulares” (MARCUSCHI, 2002, p. 154).

Bakhtin (2010, p. 290) associa os géneros as esferas da atividade
humana, ressaltando que estes estdo mais relacionados as situagoes
sociais do que aos aspectos formais de seu funcionamento (embora
0s aspectos formais ndo possam ser ignorados):

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas
que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizagéo da
lingua. Nao é de se surpreender que o carater e os modos
dessa utilizagdo sejam tao variados como as préprias esferas
da atividade humana [...] O enunciado reflete as condi¢oes
especificas e a finalidade de cada uma dessas esferas.

Ressaltamos que nossa atividade de producéo de pOsteres de
filmes foi direcionada a uma construcao colaborativa, que fomentou
o debate em torno de aspectos funcionais do género. Nao tomamos
como ponto de partida os aspectos estruturais do género, mas sim,
aspectos sociodiscursivos, mostrando que é possivel levantar essa
reflexdo com alunos dessa faixa etaria. Nosso aprendizado da lingua
materna, conforme destaca Bakhtin (1997), esta vinculado a aquisicao
de um repertério de géneros. Sendo assim, as criangas estao
familiarizadas com uma série de géneros discursivos, que podem e

8 Embora o autor opte pela nomenclatura “género textual”, & reconhecida em sua perspectiva
um enfoque sociodiscursivo (CARMO, 2013).



devem ser objeto de reflexdo critica em sala de aula. Foram utilizados,
portanto, textos previamente conhecidos na primeira lingua, para
promover a conscientizagdo a respeito de um género e a producao
desse género em lingua estrangeira. Desse modo, estabeleceu-se uma
pratica, que contou com o engajamento dos alunos, uma vez que seu
conhecimento sociocultural foi central na conducéo das atividades.

Ressaltamos que a utilizagdo de géneros textuais promove
um ensino de LI mais significativo, pois prepara o aluno para as
situacdes comunicativas presentes nas praticas sociais. Conforme
observa Marcuschi (2002), trabalhar com géneros possibilita a
producgao textual com uma materialidade, que, efetivamente, circula
na sociedade. O autor afirma que os géneros séo parte de nossa
estrutura social, o que caracteriza o estudo dos géneros como algo
que transcende o estudo do funcionamento das linguas, sendo uma
forma de compreender a dindmica da sociedade, através de praticas
discursivas em constante transformacao. Ressaltamos, portanto, a
importancia de praticas pedagoégicas, que se pautam no enfoque
em aspectos relativos ao uso e a construcdo de sentidos. Nessa
perspectiva, o ensino de lingua inglesa com base em géneros textuais
deve levar em conta que os géneros constituem uma categoria de
acao social (MILLER, 1994), promovendo, assim, um ensino critico
capaz de direcionar o aluno a questionamentos relevantes.

Segundo Miller (1994), ao tomar os géneros como agao, con-
sideramos que eles, também, s&o constituidos por situagdo e motivo
como qualquer outra agdo humana. Sendo assim, conhecer o género
discursivo compreende, também, o entendimento da agéo social, que
motiva a escolha daquele género. Nesse aspecto, os posteres de filmes
s&o caracterizados por serem divulgados em contextos de promocao de
produtos cinematograficos com o objetivo de transformar um grande nu-
mero de leitores/receptores da mensagem do péster em espectadores
do filme divulgado. Para atingir esse propdsito, o0 género conta com uma
série de caracteristicas formais, que contribuem para atrair os leitores.
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Como foi visto, a prética realizada com alunos do 4° ano levou
em consideragao as caracteristicas do género e conduziu os alunos
a uma reflexdo com base em suas experiéncias proprias sobre o
funcionamento do género discursivo em nossa sociedade. Os alunos,
por serem muitas vezes publico-alvo de posteres de filmes, foram
capazes de debater, criticamente, aspectos sociodiscursivos do
género. Nesse sentido, observou-se que eles tiveram bom desempenho
ao comentarem o carater persuasivo do género, bem como a relagao
entre aspectos estruturais e funcionais.

Praticas de ensino baseadas em géneros discursivos tém se
mostrado eficazes em diversos contextos de ensino (SILVA, 2011;
DUARTE; LIMA, 2013; RIGUEIRA, 2015). No caso de ensino de lingua
inglesa para criangas, Rocha (2006, p. 289) destaca que

trabalhar géneros como objetos e instrumentos de ensino-
-aprendizagem significa engajar a crianga em situacoes de inte-
racao significativas e socioculturalmente situadas, e, portanto,
auténticas, que venham a capacita-la a agir através da LE, pro-
piciando sua autonomia e criticidade.

O trabalho de producéo de um poster de filme estimulou a
criatividade das criangas e o trabalho colaborativo, fortalecendo a
conexao entre o aprendizado do inglés e a pratica social realizada
por meio do género. Defendemos, portanto, que o ensino através
de géneros € uma oportunidade para o processo de letramento
desse aluno em lingua estrangeira, dado o carater sociodiscursivo

da abordagem de géneros que corroboramos.

Compartilhamos do conceito de letramento que reivindicam
Street (1984, 2003) e outros contemporaneos no que diz respeito ao seu
carater social e ideoldgico. As préaticas de letramento envolvem aspectos
da relagao sujeito-mundo, que devem ser trazidas a escola ndo como
praticas fixas ou neutras, mas como parte constituinte das relagbes so-
cioculturais daqueles alunos. Se tal préatica de letramento faz parte ou
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ndo da rotina daquele aluno, ha algo particular daquele grupo que deve
ser explorado. Nesse contexto, atribuimos a atividade um carater inves-
tigativo, a medida que conversavamos com os alunos sobre os elemen-
tos do género poster e 0 acesso aos contextos em que esses géneros
sao produzidos. Mais do que apresentar aquele género aos alunos,
propusemo-nos a compreender o papel do género em nosso dia a dia.

Macedo (2010, p. 458) defende que as praticas de letramento
gue acontecem na escola — letramento escolar — sdo préticas
“construidas nas interagbes discursivas em sala de aula” e que ha
um grau de importancia nesse tipo de letramento, porque o ambiente
escolar se configura como uma agéncia de letramento, como um local
privilegiado na construcdo de praticas de letramento. Uma vez que
nos colocamos em tal fungao, conscientes da responsabilidade social
como professoras de lingua inglesa e educadoras, concordamos que
nao ha que se falar de um género textual com alunos em formacao
ignorando 0s aspectos sociais e culturais que o permeiam.

Certas de que os processos de aprendizagem que acontecem
dentro da sala de aula sdo complexos e multifacetados, acreditamos
que um projeto como o que relatamos aqui, mesmo composto por
muito planejamento e estudo, é fruto, também, de um processo expe-
rimental composto por tentativas. A medida que o projeto avancava,
refletimos sobre os retornos dos alunos e pensavamos no proximo
passo. Assim, ndo havia nada fixo quanto a producéo do aluno, pois
desde os recortes que este trazia de casa até suas ideias esponta-
neas em sala de aula eram considerados para a exposicao final. Esse
aspecto do projeto considera o aluno e suas praticas de letramento
como socialmente construidas e néo lineares. O professor que traba-
lha na perspectiva de letrar seu aluno para os mais diversos contextos
considera as brechas (DUBOC, 2012) — momentos oportunos para a
problematizacao de temas — € se autoriza a trabalhar com elementos
que possam surgir espontaneamente no processo de aprendizagem.

33



Considerando os multiletramentos como elemento constitutivo
do nosso projeto de construgéo dos posteres de ficcao cientifica, vale
a pena chamarmos atencdo para o letramento visual relacionado as
varias formas de ler e interpretar o mundo através das imagens. Ferraz
(2008) defende que a lingua escrita dominou as produgodes textuais
por muito tempo, tendo as imagens um papel secundario, vistas como
complemento do texto. Porém, hoje se reconhecem a importancia do
texto imageético e seu papel protagonista na construgdo de discursos.
Por isso, nossa escolha de género, também, passa pelo carater visual
do pbster e pela familiaridade dos alunos & comunicacéo através das
imagens. De forma nao surpreendente, a maioria dos alunos soube
nos dizer detalhes dos aspectos visuais que compunham esse género.

POSSIBILIDADES DE ,
COMPARTILHAMENTO DA PRATICA

Por ndo envolver o uso de recursos tecnoldgicos digitais, ou
materiais de dificil acesso, a sequéncia de atividades relatada, que
culminou na exibicdo de posteres feitos por alunos do 4° ano do
ensino fundamental, pode ser realizada em diversos contextos. Em
casos de cidades onde nao ha cinema, uma possibilidade seria fazer
um paralelo com a forma como filmes sdo divulgados na televisao
apresentando aos alunos semelhancas e contrastes entre os dois gé-
neros. Desse modo, seria possivel ativar o conhecimento prévio dos
alunos enriquecendo a discussao sobre o funcionamento do género.
Ressaltamos, como expresso anteriormente, que o ensino de lingua
inglesa no nivel fundamental 1 ainda nao € comum no ensino publico.
Colombo e Consolo (2016) destacam que a expansao da oferta de
ensino de LI para criangas no Brasil veio acompanhada de uma série
de questionamentos sobre a relevancia desse aprendizado, principal-
mente no que diz respeito as criangas em situacao de baixa renda.
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Alguns defendem que essas criangas nao necessitam desse ensino,
dada a precariedade de recursos comunicativos e tecnoldgicos e do
acesso a elementos culturais com que tais criancas contam.

Nos discordamos de tal posicionamento, uma vez que o apren-
dizado de uma lingua estrangeira constitui um importante passo para
a percepcao da alteridade, promovendo o desenvolvimento de indivi-
duos cada vez mais cientes de seu papel enquanto cidadaos globais
e mais tolerantes a multiplicidade cultural. O ensino de lingua inglesa
nos anos iniciais possibilita “[...] garantir-lhes [as criangas] espaco so-
cial, permitir-lhes (con)viver, atuar e interagir em um mundo como parte
integrante desse mundo [...]" (COLOMBO; CONSOLQO, 2016 p. 49).

Nosso relato traz uma possibilidade de trabalho com géneros
discursivos nos anos iniciais do ensino em uma proposta processual
que pode ser facilmente reproduzida por outros educadores. Por isso,
optamos por relatar essa pratica que, mesmo sendo aparentemente
simples, rendeu grandes frutos durante todo o processo. A atividade
se mostrou instigante para os alunos por ter ativado seus conheci-
mentos de mundo, bem como por ter incitado a criatividade do aluno.
Acreditamos, portanto, que o entusiasmo que testemunhamos em
nossas salas de aula possa se repetir com alunos de diferentes clas-
ses sociais e em diversos contextos de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

Ressaltamos a relevancia da pratica descrita neste capitulo
sob o ponto de vista do aprendizado da lingua inglesa, através
do conhecimento e da produgéo de géneros discursivos diversos.
Concluimos, com o andamento da sequéncia de atividades que
levaram a producao e exibicao dos pdsteres, que as criangas foram
capazes de levantar aspectos funcionais e discursivos do género
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pbster de filme, superando nossas expectativas e abrindo espago
para novas praticas de ensino pautadas em géneros. Sendo assim,
destacamos, também, que essa pratica relatada abriu portas para
novas atividades bem-sucedidas em torno de outros géneros, que
foram objeto de reflexdo por parte dos alunos e posterior producao,
obtendo, novamente, grande engajamento e entusiasmo por parte
das criancas, que puderam, de modo recontextualizado no espago
da escola, expor seus trabalhos para pais e comunidade escolar.

O ensino de inglés como lingua estrangeira para criangas no
Brasil configura um cenario, que, segundo Rocha (2006), se assemelha
a uma colcha de retalhos por n&o haver praticas ja consolidadas
que atendam as caracteristicas especificas desses alunos. Essa
caracterizagao feita pela autora é resultado de um processo ainda
em construcdo, o que torna a pesquisa sobre esse tema relevante e
necessaria. Esperamos, com este relato, contribuir para a construcao
de um paradigma, que fomente o aprendizado da LI nos anos iniciais,
sem deixar de lado a importante missdo de formar leitores criticos,
conscientes das peculiaridades dos géneros discursivos.

Dessa forma, ressaltamos que propostas didaticas como a
relatada neste capitulo, quando reproduzidas em outros contextos de
ensino, ajudam a desenvolver competéncias de uma nova lingua de
modo significativo, pautado no uso contextualizado da lingua.

Por fim, reconhecemos a necessidade de fomentar discussoes
acerca do ensino da LI no contexto do fundamental | em escolas
regulares e desenvolver pesquisas que privilegiem essa faixa etaria.
Defendemos a construcdo do conhecimento tedrico nesse contexto
que tanto contribui para a formagao humana e critica de nossa socie-
dade. A auséncia de parametros politico-pedagodgicos para a pratica
de ensino de LI nos anos iniciais do ensino fundamental juntamente
com 0 aumento da oferta dessa disciplina corroboram para que as
pesquisas nesse ambito sejam cada vez mais necessarias.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Meu nome € Izabela, tenho 26 anos e sou fascinada pelo ensi-
no da lingua inglesa e pelo poder que ele carrega para transformar a
vida das pessoas. Sou um caso que foge do esperado, uma vez que,
quando mais nova, eu detestava estudar inglés. Eu ia para as aulas
puramente por obrigagao e, depois de ter passado por uma experién-
cia ndo muito legal em uma aula no curso que fazia, tinha até mesmo a
certeza de que eu nunca conseguiria falar o idioma. E ai, como magia,
as coisas mudaram em minha vida quando, aos 14 anos, sem nem
entender direito o que era o tal do verbo fo be, eu decidi que iria ler o
ultimo livro da série Harry Potter em inglés. Afinal, ndo queria esperar
a adaptacao. Quando terminei a leitura, depois de batalhar muito para
conseguir isso, eu tinha certeza de que era muito fa da série de livros
e de que o idioma havia transformado a minha vida. Ele nao era mais
um desafio negativo, era algo que eu queria conquistar e compartilhar.

Tive a oportunidade de, aos 16 anos, fazer um intercambio
cultural na Inglaterra e 14, enquanto estudava o idioma, tive a certeza
de que queria ser professora. Quando voltei, cheguei a lecionar por
alguns meses no curso de idiomas em que eu estudava, parando
apenas para focar no vestibular. Pouco tempo depois, aos 17 anos,
entrei na Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei para cursar Letras.
Durante o curso, tive a oportunidade de fazer parte de um projeto de
extensdo, cujo foco eram os alunos da Letras lecionando e aprendendo
na préatica. Sou eternamente grata pela oportunidade e acredito que foi
nesse momento que comecei a me enxergar como professora.

Ainda na Universidade, pude observar, durante muitas das
aulas, que a cultura é algo fundamental em um idioma, inclusive, tive
uma matéria com esse tema e, desde entdo, carrego isso muito forte
em minhas aulas. A cultura de um lugar esta diretamente ligada ao
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idioma e a forma como ele é utilizado. Por isso, é tdo importante,
quando estamos aprendendo um novo idioma, nos inteirarmos de
musicas, filmes, séries e coisas do género para entendermos nao
s6 a gramatica e o idioma formal, mas também suas informalidades
e girias. Além de acreditar em tudo isso, tive a oportunidade de unir
0s amores da minha vida para o meu projeto de concluséo de curso,
guando consegui falar sobre aspectos culturais do ensino do idioma
em paises de lingua inglesa através dos livros do autor americano Dr.
Seuss e como isso poderia ser aplicado em nossa realidade no Brasil.

Atualmente, sou blogueira literaria, escritora independente e
professora de inglés em um curso de idiomas, onde trabalho com todos
os niveis, e em uma escola particular, onde trabalho com as turmas do
Infantil até o final do Fundamental |. Ja tive, também, a oportunidade
de, em outra escola particular, trabalhar com o Fundamental Il.

CONTEXTUALIZACAO

S&o muitos os desafios que enfrentamos ao lidar com turmas de
escolas regulares, mas, ainda assim, temos alguns privilégios por se
tratarem de escolas particulares. Trabalhando em escolas regulares,
o primeiro desafio que enfrentamos € o fantasma que assombra os
professores de que néo é possivel ensinar um idioma para uma sala
com varios alunos com niveis completamente diferentes. Por mais
que tenham a mesma idade, muitos alunos (quando pensamos na
realidade de uma escola particular) estudam o idioma em um curso
livre, enquanto outros na sala estao vendo o idioma pela primeira vez.
Como fazer isso funcionar? O primeiro passo é entender que n&o existe
sala ideal e muito menos uma realidade ideal. Vocé vai, muitas vezes,
quebrar a cabeca e, aos poucos, vai descobrindo como usar esse
desnivel a seu favor. Uma alternativa é ter atividades extras preparadas
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para 0s alunos que vocé sabe que vao terminar primeiro e ndo podem
ficar sem ter o que fazer no resto da aula. E elaborar estratégias de
estudo em grupo e saber encaixar pelo menos um aluno com o nivel
mais avancado em cada grupo sem que isso fique muito na cara. E
dar a chance para que 0s alunos demonstrem que estao aprendendo e
elaborar formas de deixar todos confortaveis para anunciarem quando
nao entendem alguma coisa. Buscar oportunidades de oralidade para
uma sala grande, mesmo com pouco tempo de aula, € importante e
gera confianga no aprendizado. Além disso, podemos, ainda, usar
jogos, musicas e muita criatividade a nosso favor.

Existe,também, o fator de notas, provas e cobrancas, que é ainda
mais presente em algumas escolas particulares. As atividades, muitas
das vezes, acabam precisando ter uma nota final e pode ser complicado
atrelar isso ao significado da aprendizagem, ndo sé pelo tempo curto
que temos em sala de aula, mas também pelo nimero de notas que
temos para encaixar e distribuir. E, com isso, entramos em outro fator
que chama muito a atengao quando falamos de escolas regulares: a
vontade de aprender outro idioma. Alguns alunos vao se esforcar de
verdade para aprender alguma coisa, outros vao considerar a aula
indtil por j& estudarem o idioma em outro ambiente, enquanto outros
vao tentar entender algo s6 para ficar na média das notas e, por Ultimo,
temos os que realmente ndo ligam mesmo. Isso tudo, mais uma vez, em
uma Unica sala com média de 20 a 30 alunos. Ou seja, além da diferenca
de niveis, precisamos, também, estar preparados para as diferencas de
interesses em larga escala. J&4 estamos bem longe da velha ideia de
responder para um aluno que ele precisa aprender o idioma, a fim de
arranjar um emprego no futuro. Isso ¢ distante e, muitas vezes, o aluno
ainda nao pensa tao longe assim. Trabalhando com criangas entéo, isso
vira algo completamente impalpavel. Eles estdo vivendo no momento
e, para muitos, falar sobre emprego é algo que mais parece “brincar de
casinha”. Pode funcionar com o Ensino Médio, mas tem um efeito fragil
no Ensino Fundamental como um todo. Além do que, como professores,
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sabemos que aprender um idioma vai muito além de apenas ajudar
no curriculo. As préticas aplicadas precisam de um significado real e
imediato. Algo que faga sentido na hora, seja de fato um aprendizado e,
mais que isso, sirva para além do contexto de sala de aula.

Pensando em todos os desafios citados, meus pensamentos,
mais uma vez, se voltam para a cultura. Ela est4, realmente, em
todos os pontos e, além de ser intrinseca no ensino na lingua, é algo
que pode ser usado como uma ferramenta motivacional nas aulas
guando temos uma turma grande com varios niveis diferentes e todos
os outros fatores citados.

Introduzir o aprendiz nesse contexto pode contribuir ricamente
para ampliar seu conhecimento através de aulas criativas e
relevantes que imitem situacoes reais de aprendizagem. Nesse
sentido, sempre que possivel, a cultura deve ser incutida nas
diversas areas do curriculo escolar (FETTERMANN; LIRA;
TAMARIZ,2019, p. 3).

E algo que vai além da explicacéo do futuro, pois ela faz parte
do presente. Estamos rodeados de séries, canais no YouTube, filmes
e jogos, que precisam, muitas vezes, do idioma e, até quando nao
precisam, se fazem mais completos quando temos o conhecimento da
lingua inglesa. E saber aproveitar aquele momento magico em que o
aluno consegue entender alguma coisa em uma musica que gosta, por
exemplo, e ir além. Nem que seja apenas uma palavra que faga sentido
no contexto de um video ou que um aluno, finalmente, entenda aquele
episddio tematico de uma série que gosta. Isso motiva e leva para fren-
te até quando ndo é a matéria favorita da pessoa. Ainda tem isto: no
contexto escolar, o inglés é apenas uma entre muitas outras matérias.

Como acredito nessa ligacao direta, minhas aulas, sempre que
possivel, sdo tematicas desde feriados classicos, como a Pascoa e o
Natal, até chegar no tdo querido e esperado Halloween ou, ainda, o
muitas vezes desconhecido Dia de Agao de Gragas ou Thanksgiving
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Day. O segredo, aqui, é trabalhar feriados e datas comemorativas com
vocabulérios e coisas, que, de fato, vao ser Uteis na vida do aluno além
de, claro, prender e chamar a atencdo durante a aula. E sdo muitas
as possibilidades nesse contexto, podendo, assim, adaptar para vérias
idades, niveis e tempo disponivel. MUsicas tematicas, por exemplo, em
que podemos introduzir o vocabulario e, para treinar o ouvido, pedir que
batam uma palma ou levantem o braco quando ouvirem as palavras
selecionadas na letra. Sair do classico de simplesmente completar a
letra, por mais que isso ainda funcione muito bem. Trechos de filmes e
séries nos quais vemos os vocabularios, também, servem para mostrar
que aquilo ndo é apenas algo jogado em um livro didatico, mas sim,
algo que eles podem usar na vida e que tem um significado e uso real.

Por conseguinte, o ensino da cultura pode motivar o estudante
de lingua inglesa, uma vez que o ajuda a observar semelhancas
e diferencas entre varios grupos culturais, diminuindo suas
chances de fazer pressuposigbes inapropriadas sobre sua
cultura em relacéao a outras (FETTERMANN et a/.,2019, p.7).

Pensando em todos esses fatores e em praticas reais que uso
e ja usei muitas vezes em minhas aulas, achei que seria interessante
abordar o uso desses eventos tematicos a nosso favor. Neste capitu-
lo, gostaria de compartilhar uma pratica que desenvolvi com alunos
do ensino fundamental em 2019 sobre um feriado que é menos co-
nhecido pelos alunos, mas que carrega uma ideia muito legal para a
sala de aula e para a vida deles também.

A EXPERIENCIA

O Thanksgiving Day é sempre celebrado no final do més de
novembro e, com isso, € um 6timo momento para revisdes e para
reflexdes. A ideia inicial do projeto era carregar o significado do
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feriado (gratidao) para dentro da sala de aula e, assim, fazer os
alunos refletirem sobre o quanto aprenderam e cresceram no ano
que passou. Inicialmente, trabalhei essa ideia com as minhas turmas
de 5° e 7° anos do Fundamental, em escolas diferentes, mas ambas
particulares. Como a pratica foi aplicada em idades diferentes, a
forma de aplicagdo também variou e & muito importante lembrar
desses detalhes na hora de preparar o plano de aula. E preciso
pensar até aonde a aula consegue ir de acordo com o0 que 0s
alunos ja sabem e com o que esperamos deles. Assim, nao vira
algo frustrante, caso eles ndo consigam executar uma tarefa. Nesse
contexto, ainda, é imprescindivel conferir se esta tudo certo e em
dia com a matéria apresentada na apostila, para nao atrasar ou
atrapalhar o que ja estava planejado para a turma. Muitas vezes,
se for algo previamente pensado e organizado, conseguimos até
mesmo fazer uma conexao entre o tema escolhido e a matéria
que os alunos estao vendo em sala. Quanto mais fazemos essas
praticas, mais naturais essa ligacao e preparagao ficam.

A preparagao da aula do 5° ano comegou uma semana antes
tendo a apostila como base. Por sorte e planejamento prévio, a apos-
tila abordava celebracdes ao redor do mundo. Com isso, fiz toda uma
preparacao e explicagdo sobre o feriado, que poucos na sala conhe-
ciam. Por ser algo diferente, logo todos ficaram animados e queriam
fazer algo para celebrar também. Como eu ja tinha tudo organizado,
combinei com os alunos, duas turmas da mesma série, tudo que eles
precisariam para o dia em questao. Por se tratar de uma escola re-
gular e uma turma de criancas, € sempre bom deixar os combinados
por escrito em uma agenda ou caderno. Eles ficaram por conta de
levar algo fisico ou por meio de fotografia pelo qual eles eram gratos
e teriam que explicar o motivo para a sala. Como etapas, tivemos:

1. Planejamento prévio dentro das possibilidades da escola.

2. Autorizagao da Coordenacéo para o projeto.
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3. Conversa e explicacdo com os alunos.

4, Introducéo do feriado de forma lddica com o uso do material
didatico.
5. Escolha do material necessario (fotos, brinquedos, troféus e

outras coisas marcantes).

Além disso, eles comecariam a explicacdo em inglés com a
frase “I'm thankful for...”, que significa “Eu sou grato por...” e segui-
riam com uma palavra ou frase em inglés. O restante da explicacdo
poderia ser em portugués ou, se o aluno quisesse, poderia ainda
parar logo na palavra ou frase inicial. Ele s contaria a histoéria do
objeto se estivesse confortavel. Assim, abrimos a possibilidade para
mais alunos participarem. Afinal, ndo s&o todos que gostam de falar
para a turma toda. Enquanto isso, a dindmica com os alunos um
pouco mais velhos do 7° ano foi um tanto mais informal e ndo con-
tou com toda a preparagao uma semana antes. Os alunos se senta-
ram em um circulo no chao, apés afastarmos todas as carteiras, e
compartilharam um pouco do ano deles, o que eles mais gostaram
de aprender nas aulas de inglés e pelo o que eles eram gratos.

Quando falamos de gratidao, ¢ facil imaginar o quao emotiva
a aula pode ficar, mas nunca imaginei que toda a situacao iria tao
longe como foi. Nas turmas de 5° ano, havia toda a emogéo de
estarem fechando um ciclo (o Fundamental I) e, mesmo tao novos,
eles sabiam o que isso significava. Além disso, eles se sentiram muito
confortaveis e compartilharam vitérias, sonhos, medos e saudades.
Muitos treinaram em casa as frases que falariam em inglés e juntaram
toda a coragem que tinham para falar uma frase em outro idioma e
na frente de toda a turma. O mais incrivel é que, como estavam todos
no mesmo projeto, ndo teve julgamento pelo sotaque e nem aquelas
correcdes fora de hora que alguns colegas de sala cismam de fazer.
A prética uniu os alunos e teve um significado bem especial. Para
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demonstrar melhor a ideia dessa pratica, vou compartilhar um pouco
do que foi falado no dia escolhido para a apresentacgao.

“I'm thankful for my classmates, my school and my teachers.”
— Luana™ levou uma foto de todos os colegas de sala e agradeceu a
parceria que eles tinham. Ela estava feliz, pois, até entdo, acreditava
que trocaria de escola no ano seguinte, mas usou esse dia em especial
para contar para 0s colegas que nao mudaria mais e seguiria com
eles. Por ser uma sala unida e em que todos 0s alunos estavam juntos
desde bem pequenos, a comemoracao foi geral.

“I'm thankful for my soccer.” — Téo levou um troféu que ganhou
ao participar de uma competicao de futebol na escola de esportes em
que ele treina. Ele tinha medo de n&o ser o melhor dos jogadores, mas,
depois que recebeu o prémio, comegou a acreditar mais em campo e
estava radiante comentando do sonho de ser um jogador profissional.

“I'm thankful for my mom.” — Miguel deixou a sala inteira em
siléncio quando foi para a frente de todos segurando uma foto com
sua mae, que ja estava a um bom tempo lutando contra uma doenca
cronica. Ele chegou perto de mim e pediu para falar algo em meu
ouvido. Prontamente, eu me abaixei e ele perguntou se eu poderia
falar a frase por ele. Foi ai, entdo, que eu perguntei se ele nao poderia
falar junto comigo e, de méos dadas, falamos juntos. E, al, toda
aquela pratica ganhou um novo sentido, uma vez que, mesmo no
meio da aula, todos se levantaram e foram fazer um grande abraco
em grupo. E eu, como professora, precisei respirar muito fundo
para continuar com toda a atividade. Por sorte e pela emogéao do
momento, foi bem tranquilo retomar a atividade depois do abraco.
Pedi para que todos voltassem para seus lugares e, como muitos
ainda queriam falar, todos voltaram na mesma hora sem problemas.

' Todos os nomes foram substituidos por nomes ficticios para preservar a identidade dos
envolvidos.
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A cada vez que um aluno ia la na frente, se ele tivesse levado
alguma coisa fisica, colocavamos juntos no quadro da sala, com fita
crepe, e escreviamos a palavra escolhida em inglés. Alguns alunos,
depois de escreverem, assinaram O nome, mas alguns apenas
colocaram o objeto e a palavra.

Ainda, tivemos alunos que levaram os livros que estavam lendo,
gibis que faziam parte da histéria deles e fotos de animais de estima-
cao que lotaram o quadro. Tiveram, também, bichinhos de pellcia e,
até mesmo, uma camiseta, que precisou de muita fita crepe para ficar
quieta no lugar. Além disso, teve muito abrago em grupo, lagrimas e um
apoio geral da sala que eu nunca tinha visto. A professora regente, da
primeira turma em que realizei a préatica, ficou em choque quando viu
o clima da sala ao voltar para sua aula. Nao era algo negativo. Muito
pelo contrario. Estavam todos fora dos seus lugares se abracando e
agradecendo pelas coisas que faziam juntos. E, completamente sem
perceber, estavam usando a estrutura da frase em inglés para isso.
Claro, o resto se misturava em inglés e portugués. Afinal, sdo alunos
pequenos com pouco vocabulario. Mas fazia sentido a lingua ali. Por
iSSO, eles estavam usando-a sem parar para pensar nisso.

Com os alunos um pouco mais velhos, do 7° ano, a reagao, tam-
bém, foi bem parecida. Todavia, no comeco, estavam todos levando
na brincadeira. Afinal, sdo adolescentes e falar sobre sentimentos e
gratidao pode parecer uma coisa muito chata. Isso € mais um fator que
deve ser levado em consideracao. Dependendo da idade, as aborda-
gens precisam variar para, assim, funcionarem. Numa sala com ado-
lescentes doidos para fazerem piadas e causarem de alguma forma,
¢ esperado que toda atividade resulte em algum momento assim. Po-
rém, ja ter tudo previamente planejado e conhecer a turma em questao
auxilia para que a pratica siga sem maiores problemas. Saber escolher
guem vai comegar pode ser estratégico. Inclusive, os primeiros alunos
que falaram n&o comentaram muito. Depois que a dindmica comegou
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a fluir, eles pediram para voltar a vez deles, pois queriam a chance de
falar de novo, mas dessa vez levando um pouco mais a Sério.

Em teoria, a ideia era a mesma, por mais que estivesse sen-
do aplicada de uma forma um pouco diferente. Os alunos, primeiro,
foram apresentados a origem do feriado com um video do History
Channel (da série Bet You Didn’t Know), em inglés, sobre curiosida-
des. Além disso, montei uma apresentagdo com fotos classicas dos
desfiles (usando imagens do Google e a ferramenta PowerPoint), de-
coragoes e tradicdes da data. No caso, eu tinha disponivel um quadro
digital na sala para as apresentagdes, mas € tudo muito adaptavel e,
em Ultimo caso, pode até mesmo ser feito com imagens impressas
OU uma pesquisa indo como tarefa para os alunos verem, em casa
mesmo, todo o material. Temos as seguintes possibilidades:

1. Uso de apresentagao de fotos por projegao.

2. Tarefa para casa: procurar informagodes e imagens sobre o0 assunto.
3. Imagens impressas para serem passadas para os alunos em sala.
4, Uso da sala de computadores, caso tenha disponivel na escola.

Depois, espalhamos as carteiras para conseguirmos nos sentar
em um grande circulo no chdo. Com a mesma proposta de comecar
em inglés, iniciamos uma grande conversa. Muitas vezes, € isso que 0s
alunos querem: serem ouvidos. Naquele momento, eles estavam prati-
cando palavras e frases que haviamos aprendido no ano, mas também
colocando para fora muitas coisas que estavam pensando. Mais uma
vez, € importante ressaltar o quao fundamental € conhecer a turma
para poder adequar as praticas as realidades dos alunos e da escola.

De comeco, o feriado parecia bobeira, ainda mais com
toda a histéria que foi compartilhada sobre os peregrinos e nativos
americanos celebrando uma grande conquista (e sobre como isso
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nem é tao verdadeiro assim). No entanto, ao final do processo, esse
aspecto cultural foi incorporado na realidade dos alunos e virou parte
da histéria deles. Outra coisa que é fundamental destacar aqui € que
com essas turmas de 7° ano em especial 0 momento foi ainda mais
marcante, uma vez que, quando eu fui falar sobre pelo o que eu era
grata, aproveitei para avisa-los que eu ndo estaria mais com eles, pois
estava saindo daquela escola por motivos pessoais.

“I'm thankful for my English.” — Enzo é um aluno quieto e timido,
mas que sempre estava com o braco levantado durante todas as ex-
plicagbes de gramatica. Desde as dlvidas consideradas mais bobas,
por mais que isso n&o exista, até as mais mirabolantes. No comego do
ano, era notavel a dificuldade com o idioma, por mais que nao fosse
a primeira vez que ele estivesse tendo um contato com uma aula de
inglés. Mas, ao longo do ano, ele pegou como meta pessoal melhorar
na matéria e teve todo o meu apoio; inclusive, recebi muitas mensagens
dos pais dele em véspera de prova para tirar dlvidas via agenda digital
que fazia parte da escola. Aquela frase me pegou de surpresa e, Como
professora, vi que meu trabalho estava feito ali. A turma riu, brincou e
comentou, mas, no final, comemorou a conquista, que parecia final de
copa do mundo. Ele é querido pelos colegas e a vitéria dele foi de todos.

Quando chegou a minha vez de compartilhar a frase com
eles, falei tudo em inglés e foi notavel um misto de sentimento geral.
Eu, além de professora, era a representante das turmas do 7° ano e
ficamos muito ligados naquele ano. Entdo, quando disse, em inglés,
que era grata por ter passado o tempo com eles e por tudo que
aprendi ali, muitos perceberam que eu estava comecando a me
despedir também. Afinal, era o final do ano letivo. E al foi que eles
ficaram divididos entre comentar e questionar isso e comemorar que
haviam entendido tudo que eu havia falado mesmo tendo sido tudo
em inglés. O resultado, assim como no 5° ano da outra escola, foi um
grande abraco, em grupo, de gratidao e unido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como professora, olho para tras e fico feliz por ter feito essa
préatica. E claro que, para aplicar em turmas futuras, muitas coisas vao
ser atualizadas e melhoradas anualmente. Além do que, tudo varia
muito de acordo com a turma com que estamos trabalhando. Por ser
um projeto de final de ano, é legal, pois ja conhecemos bem mais os
alunos € o que podemos esperar deles.

Outra pratica que ja apliquei, no mesmo contexto escolar, e que
funcionaram muito bem foi trabalhar vocabulario de Halloween com
0 6° ano estando completamente vestida de bruxa. Mais uma vez, o
diferente em uma sala de aula prende a atencéo. Sair do classico de
abrir a apostila e seguir um texto uma vez ou outra pode ensinar bem
mais pelo simples fato de ser atipico. Nesse dia, preparei, mais uma vez
focando no lado cultural, uma apresentagéo sobre a origem do feriado
usando imagens da internet. Lendas por tras de coisas marcantes
como a famosa abdbora que decora as casas e até mesmo o motivo
de se vestirem fantasias para pedir doces ou travessuras.

E essencial conhecer a sua turma, ou suas turmas, quando se
trabalha com esse feriado em especial. Exatamente por isso, ele foi
um dos meus escolhidos para comentar aqui. Ainda, existem pes-
soas que, infelizmente, acreditam que é um dia para coisas do mal e
que, por conta de crengas, nao deve ser comemorado ou citado em
escolas. Minha atividade foi previamente avisada e conversada com
a Coordenagéo, além do que eu conhecia bem qual seria a reagao
dos alunos em questao e de seus familiares também.

Além do lado das curiosidades, trabalhamos, ainda,
varios vocabularios com cenas de filmes e desenhos animados
(Abracadabra, Charlie Brown e A Grande Abdbora e especiais da
Disney disponiveis no YouTube) e praticamos colocando tudo isso
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em um contexto, uma vez que, depois de praticar bem, os alunos
escutaram uma musica e precisavam completar os trechos que
estavam faltando. Como tudo ja havia sido planejado, os trechos em
questao eram os vocabularios que tinhamos acabado de trabalhar.
Isso pode se aplicar com Natal, P4scoa e tantos outros contextos
gue temos em nossa realidade, sempre levando em consideracao o
conhecimento que temos da turma com a qual estamos trabalhando.

A resposta que tive dos alunos e das escolas foi espetacular.
Foi um momento Unico, que gerou participacdo e engajamento dos
alunos. Nao era mais apenas um feriado dos Estados Unidos, era um
momento de se abrir, treinar o inglés que haviam aprendido no ano e
serem gratos no geral como uma turma. Alunos de outras séries fica-
ram animados e queriam participar também. O diferente numa sala
de aula grande atrai. O simples fato de eu ter mudado as carteiras de
lugar ja virou parte de muitos dos comentérios e retornos sobre a pra-
tica. Os alunos recebem muito bem atividades assim e é gratificante
quando vemos 0s resultados mesmo que nos pequenos detalhes: na
conquista do que conseguiu formular e treinar uma frase no idioma, no
aluno que resolveu se abrir e contar mais sobre ele, na aluna que co-
memorou a conquista de seguir ao lado de seus amigos, no aluno que
precisava de um abraco pelo medo de perder um ente querido, nos
detalhes mais humanos de se ensinar e receber muito mais em troca.

E possivel usar essa mesma ideia em mdltiplos contextos
e realidades desde que saibamos a realidade da escola em que
trabalhamos e as turmas em que lecionamos. Mais importante ainda
¢ trabalhar lado a lado com a Coordenagao para entender o que €
viavel dentro da escola, principalmente quando o assunto é feriados
ou eventos que podem gerar mal-estar para algum aluno, como, por
exemplo, o j& citado Dia das Bruxas.

E imprescindivel lembrar que, na teoria, tudo é muito lindo, mas
que tudo bem quando nao sai como planejado uma vez ou outra. E
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testar o que se encaixa nas turmas que vocé tem e entender que, num
grupo grande, vai ter gente muito interessada e gente que, mesmo se
voceé for um artista nivel Cirque du Soleil?®, vai continuar ignorando sua
aula. E usar todos os feriados possiveis ou, até mesmo, um sé para tes-
tar. O foco dessas praticas foi a cultura e o aprendizado com significado.
Como resultado, tivemos alunos que pegaram um feriado internacional
e transformaram aquilo em uma memdria com significado para eles. E
toda vez que alguém comentar sobre, por exemplo, Thanksgiving ou eles
ouvirem sobre isso em uma série, filme ou onde for, eles vao saber o que
aquilo significa e, mais ainda, vao ter uma lembranga real atrelada aquilo.

Para finalizar, acredite mais na escola regular e nas possibilida-
des que temos ali. Eu me surpreendo, diariamente, com as respos-
tas e participagdes dos alunos e com os resultados que tenho. Nao
¢ facil. Pode dar errado muitas vezes no processo, mas é possivel
quando deixamos de buscar um ideal, que, de fato, n&o existe. Acre-
dite mais no seu trabalho como profissional das linguas e nas infinitas
possibilidades que temos ao trabalhar com muitos alunos, lembrando
sempre de carregar um pouco da nossa cultura por onde vamos pas-
sar e, de quebra, levar um pouco da cultura do lugar onde passamos
também. Transformar o que parece distante em um livro didatico em
algo com significado e memarias até mesmo afetivas para os alunos.
Nao tenha medo de testar quantas vezes for preciso, pois € assim
gue aprendemos tanto quanto, ou até mesmo mais, que os alunos.
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2 Cirque du Soleil (em portugués, Circo do Sol) é uma companhia multinacional de
entretenimento, sediada na cidade de Montreal, Canada.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Destacamos que escrevemos este texto a duas maos, de
maneira colaborativa, da mesma forma como este trabalho se
desenvolveu desde o inicio, trocando ideias, compartilhando
experiéncias, aprendendo juntas e discutindo maneiras e formas
de alcancar o nosso maior objetivo, que sempre foi proporcionar
aos alunos uma possibilidade de uso efetivo da lingua inglesa em
um contexto real e criar um ambiente de aprendizado favoravel
para aprender uma lingua estrangeira, despertando atitudes
de colaboragéo e interacao entre os alunos dos diversos cursos
que fazem parte da nossa instituicdo. Portanto, o objetivo deste
trabalho é compartilhar a experiéncia de organizacédo, criagéo e
desenvolvimento de um show de talentos juntamente com os alunos
do primeiro ano do ensino médio e por meio da abordagem de
ensino de linguas baseado em tarefas (ELBT). Decidimos partilhar
essa pratica de ensino, porque ela se configura como um exemplo
de cooperacao e trabalho em equipe entre colegas de trabalho
e alunos de diferentes cursos e turmas. Destacamos que essa
experiéncia foi apresentada como um produto durante a 292 META
(Mostra Especifica de Trabalhos e Aplicagbes)?' do CEFET-MG e
premiada em primeiro lugar na modalidade Modelo Didatico®.

Considerando o nosso contexto atual, o CEFET-MG, Campus
Divindpolis, oferece trés modalidades de curso de ensino médio
técnico integrado: Mecatrénica, Informatica e Produgéo de Moda.
No inicio do ano, a escola tem a preocupacao de acolher e integrar
esses alunos mediante atividades de entrosamento, dando aos
estudantes um lugar de fala e atuagao, para que possam expressar
seus medos e ansiedades ao ingressarem em uma instituicado de

2 http://www.meta.cefetmg.br/

2 Link do video contendo fotos do evento apresentado durante a META no CEFET/MG
Campus Divindpolis:https://youtu.be/jb_ealdIFsQ
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ensino federal, a qual eles veem com um alto nivel de cobranga.
Muitos chegam a instituicdo com um sentimento de inseguranca e
a crenca de que nao ¢ possivel aprender uma lingua estrangeira na
escola. Os nossos alunos possuem diferentes niveis de proficiéncia
em inglés, deixando nossas salas de aulas bem heterogéneas.
Geralmente, nossas turmas do primeiro ano possuem em média
35 alunos. Por isso, nas aulas de lingua inglesa, educacao fisica
e nas que utilizam os laboratorios de informatica (fundamentos de
programacao e informatica, por exemplo), os alunos sao divididos em
dois grupos (G1 e G2). Os nossos alunos tém, normalmente, cinco
aulas por dia, cada aula tem duracéo de 1h40min e intervalos de 15
minutos entre as aulas. O intervalo para almogo é entre 12h30min e
13h50min. Nossas salas de aulas sao equipadas com data show e
quadros brancos. O livro didatico utilizado nas aulas de LI é o Alive
High, edicao 12%. O livro da edigao 1, trabalhado no primeiro ano do
ensino médio, aborda como teméatica as diferentes formas de arte e
foi usado como suporte para construir o aprendizado de vocabulario
e as funcbes comunicativas necessérias para a realizagdo do show
de talentos em uma abordagem comunicativa baseada em tarefas.

CONTEXTUALIZACAO

O ensino de linguas baseado em tarefa (ELBT) proporciona
oportunidades do uso significativo da lingua alvo, permitindo que os
alunos se envolvam, efetivamente, em uma tarefa, cujo foco seja a
comunicagao para alcancar os objetivos estabelecidos previamente.
Desse modo, essa abordagem contribui para o desenvolvimento
da interlingua dos aprendizes. Além disso, o ELBT possibilita um
ambiente colaborativo de discussédo e dialogo, onde os alunos
interagem para concluirem uma determinada tarefa.

2 MENEZES, V. Alive high, 1° ano: ensino médio, 2. ed. Sao Paulo: Edicdes SM, 2016.
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Apesar de o conceito de tarefa ser vasto e ndo haver um
consenso sobre o0 que constitui uma tarefa, o objetivo de cada
uma envolve solucionar uma situacdo comunicativa associada
a um contexto real e experiéncia dos aprendizes, estimulando a
motivagao destes e o seu comprometimento com a aprendizagem
(WILLIS, 1996; BYGATE et al., 2001; ELLIS, 2003). Segundo Ellis
(2003), o ensino de uma lingua estrangeira baseado em tarefas
envolve um plano de trabalho, cujo foco é o significado; isto
é, os aprendizes devem processar a lingua pragmaticamente,
buscando alcangar um resultado. Portanto, a tarefa é “destinada
a resultar no uso da lingua que tenha uma semelhanga, direta ou
indiretamente, com a lingua que é usada no mundo real” (ELLIS,
2003, p. 16). Trata-se de uma abordagem pedagdgica, que permite
aos alunos construirem conhecimento e competéncias linguisticas,
as quais sejam significativas no exercicio da cidadania. Desse
modo, os aprendizes sdo protagonistas do seu préprio processo
de aprendizagem, tendo o professor como apoio, mediador e
facilitador. Nos, professores, devemos propiciar aos nossos alunos a
oportunidade de se apropriarem do inglés para criarem significado.
Por isso, precisamos desenvolver atividades que os estimulem e os
envolvam em trabalhos colaborativos, gerando comprometimento
e envolvimento criativo. Os estudantes precisam desenvolver a
capacidade de falar, negociar e poder engajar criticamente em
diversos contextos por meio da lingua-alvo. A aprendizagem da
lingua acontece em consequéncia dos significados que criamos. O
show de talentos, por exemplo, além de contribuir para o uso real
da lingua inglesa, é um tipo de agado que incentiva a lideranga, a
autonomia, o trabalho em equipe e a resolucdo de conflitos.

Penny Ur (2012), em seu livro A course in Language teaching,
discute a diferenca entre a atividade baseada em tépicos e a atividade
baseada em tarefas. Enquanto a primeira tem como foco a lingua em
si e sua prética, a segunda tem como foco o significado e a lingua
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¢ usada como um instrumento para que uma tarefa com um outro
objetivo seja cumprida. Segundo Ur (2012), a atividade baseada em
tarefa € orientada por um objetivo, o qual requer que os aprendizes o
alcancem por meio da interacao entre os participantes de um grupo.

Totalmente centrada no aluno, a atividade baseada em tarefa
tem algumas caracteristicas que devem ser consideradas pelo
professor ao optar pela pratica. Essas caracteristicas envolvem nao
apenas o aprendizado da lingua estrangeira, mas o desenvolvimento
de atitudes que o potencializam. De maneira geral, a atividade
baseada em tarefa € divertida e motiva os alunos. Destaca-se, ainda,
o fato de a lingua n&ao ser usada em um contexto artificial. Dando ao
aluno a oportunidade de uso real da lingua, esse tipo de atividade
deixa clara a relevancia de seu aprendizado.

Além disso, nesse tipo de atividade, os alunos se expdem a uma
linguagem muito mais variada, que é explorada a partir de suas proprias
necessidades. E possivel prever, mas ndo determinar com certeza, a
linguagem que o aluno vai usar. Nesse sentido, os alunos ficam livres
do controle do professor, tendo que utilizar, muitas vezes, 0s recursos
linguisticos que possuem para transmitir o significado que almejam em
situagbes comunicativas imprevisiveis. Por fim, mas ndo menos impor-
tante, a aprendizagem baseada em tarefas ajuda a construir um ambien-
te para um aprendizado mais colaborativo, uma vez que todos possuem
um mesmo objetivo, que devera ser atingido pela troca de opinides, pela
tentativa de se chegar a um consenso e pela solugao de conflitos.

A EXPERIENCIA

No trabalho que desenvolvemos com os alunos dos 1°s
anos do técnico integrado, eles tinham como objetivo geral
realizar um show de talentos em inglés. A partir desse objetivo
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maior, outros objetivos especificos foram sendo definidos pelos
grupos e equipes que se formaram. Para que o show de talentos
pudesse ser concretizado e os resultados desejados em termos
de comportamento e de interagcdo no ambiente de aprendizado da
lingua pudessem ser alcangados, dividimos a atividade em quatro
etapas: o planejamento, a organizacao, a execucgao € a avaliagao.

PLANEJAMENTO

A primeira etapa para a realizagcdo do show de talentos
consistiu no planejamento de toda a atividade. E importante salientar
que os alunos tiveram um papel ativo em todo o processo, auxiliando
nas tomadas de decisdo de como o evento deveria ser planejado
e selecionando a linguagem necessaria para que a atividade fosse
desempenhada. Primeiramente, assistimos a alguns trechos, em
inglés e com legenda em portugués, de shows de talentos da TV,
como American’s got Talent e British’s got Talent, para que 0s alunos
compreendessem o que era esperado deles e para identificarmos
qual seria a linguagem necessaria para a sua realizagao. Foram
listados cumprimentos (Hello; How are you?; What's up?) e formas
de apresentagado de si mesmo, utilizando o verboto be (flam
lamfrom  ;lama ), ouso do verbo can para expressar
habilidades e competéncias (/ can ), o uso do imperativo
como forma de comando (Put your hands up; Clap your hands;
Sing along; Snap your fingers); o Simple Present em suas formas
afirmativa, negativa e interrogativa; e os advérbios de frequéncia
para serem usados em entrevistas (How often do you practice it?
What do you like doing?); formas e maneiras de expressar opiniao
usadas pelos jurados (It was amazing; Fantastic, Congratulations;
Tryharder). Identificamos, também, algumas fungdes importantes
em um show de talentos: host/hostess, reporters, jury members,
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contestants, cameramen. Os alunos, ainda, identificaram outras
fungdes importantes trabalhando no backstage. A partir dessas
funcoes, trabalhamos o vocabulario, usando apresentacbes de
slides do PowerPoint e o quadro, e identificamos a necessidade da
formacao de oito equipes, que foram, assim, denominadas:

1.

Subscription and broadcast team: esta equipe tinha como obje-
tivo divulgar o show de talentos e coletar as inscricdes dos alunos.

Organization team: este grupo tinha como objetivo definir
a melhor data, horario e local para a realizagdo do evento e
promover o didlogo entre as equipes, tratando de providenciar
suas demandas, caso necessitassem de algo.

Jury team: este grupo ficou responsavel por definir as regras e
os critérios de julgamento dos participantes do show de talentos,
além de escolher a premiagéo que seria dada aos vencedores.
No dia do evento, trés membros da equipe seriam os jurados e
deveriam expressar suas opinides sobre as apresentacoes.

Decoration team: esta equipe deveria fazer um levantamento e
produzir todo o material necessario para decorar o ambiente no dia
do evento, tendo em mente que os objetos decorativos n&o pode-
riam danificar o auditério, reservado pelo grupo da organizacéo.

Equipment team: este grupo ficaria responsavel por operar
todo e qualquer tipo de equipamento necessario durante o show
de talentos, tais como equipamento de som, microfone, teldo de
projecao e instrumentos musicais.

Presentation team: este grupo deveria apresentar o show de
talentos e entrevistar os candidatos, sendo, portanto, formado
por alunos que exerceriam as fungdes de anfitrido e reporteres.
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7. Filming/Editing team: este grupo ficaria responsavel por filmar,
fotografar, editar e acrescentar legendas a filmagem do show
de talentos.

8. Contestants: este grupo seria formado por todos os que
quisessem participar do evento apresentando seus talentos.
Tanto os alunos dos primeiros anos quanto toda a escola
poderiam participar, inclusive 0s do curso superior.

Depois de divididas as equipes, passamos uma lista para
que cada aluno escolhesse a equipe da qual gostaria de participar.
Segundo suas aptiddes e talentos, os alunos foram decidindo o que
gostariam de fazer. E fundamental ressaltar que todas as equipes
teriam atividades a desenvolver antes do show de talentos. Essas
atividades fizeram parte do periodo de organizacéo.

ORGANIZACAO

Iniciando esta etapa, os alunos, em conjunto, escolheram o
nome para o show de talentos: CEFET'S GOT TALENT, nome dado a
partir de famosos shows de talentos da TV mundial. Nesta parte da ati-
vidade, os alunos deveriam realizar todas as tarefas importantes para
que o show de talentos pudesse acontecer. Para facilitar o processo,
criaram grupos de discussao no WhatsApp e elegeram um coorde-
nador de cada equipe para transmitir as decisdes ao grupo da orga-
nizagao, visto que cada grupo contava com alunos de diferentes tur-
mas. Para esta etapa, que aconteceu no final do segundo bimestre, os
alunos deveriam entregar alguns produtos em inglés, como relatérios
e listas de atividades desenvolvidas pelos grupos, que demonstras-
sem o trabalho das equipes e que fossem necessarios para organizar
o andamento de tudo. Dentro desse objetivo, também, trabalhamos
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com géneros textuais variados, que deveriam ser produzidos pelas
equipes dependendo de sua fungao. Além disso, todas as equipes
pesquisaram sobre as fungbes que sao, geralmente, desenvolvidas
em um show de talentos e apresentaram um relatério em inglés com a
descricao das atividades e discussdes realizadas pelo grupo. Seguem
alguns exemplos dos géneros textuais elaborados por cada equipe:

1.

Subscription and broadcast team: este grupo deveria criar
um pobster em inglés para fazer a divulgacdo do evento e um
formulario por meio do Google Forms, para que 0s participantes
pudessem fazer suas inscricdes, onde eles poderiam colocar o
nome, turma, nimero de telefone, tipo de apresentacéo, tempo e
material necessario para a apresentacao etc. Este grupo deveria
manter um dialogo constante com o grupo de organizagao.

Organization team: este grupo deveria organizar um roteiro
com a ordem das apresentacdes e 0 tempo gasto para cada
uma delas.

Jury team: este grupo deveria apresentar o regulamento para
as apresentagdes juntamente com os critérios dos jurados para
avaliagado dos competidores.

Decoration team: este grupo deveria apresentar uma lista com
todos os materiais necessarios para a decoragao e fazer uma
pesquisa sobre placas que poderiam ser colocadas no evento
para orientar os participantes.

Equipment team: este grupo deveria organizar uma lista com
todo o equipamento, software, videos e trilha sonora neces-
sarios. Deveriam, também, manter o contato com a equipe de
organizacao para saber quais equipamentos foram solicitados
pelos candidatos e que seriam operados no dia do evento.
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6. Presentation team: este grupo deveria fazer um levantamento
das frases mais usadas no show de talentos e escrever um
roteiro para a apresentagao e entrevistas.

7. Filming/Editing team: este grupo deveria fazer uma lista com
0S recursos e aplicativos necessarios para filmagem e edigéo.
Porém, seu principal produto, o video com a filmagem do show
de talentos, seria apresentado apos o evento.

8. Contestants: este grupo deveria ensaiar para as apresentagoes
de musica, danca, artes marciais e desenho e se preparar
juntamente com os reporteres para responder as perguntas
durante a entrevista. Todas as apresentagcOes e entrevistas
ocorreram na lingua inglesa.

Destacamos que os géneros textuais sao vistos como ins-
trumentos de comunicacdo e objetos de ensino e aprendizagem.
Eles possibilitam que os alunos exergam préticas sociais de leitura e
escrita que circulam na sociedade. Portanto, quando o sujeito sabe
usar uma lingua, ele, também, esta apto a usar diferentes géneros
textuais. A fim de possibilitar que nossos alunos se tornassem mais
autdbnomos e que a agéncia ocorresse em sala de aula, nés orienta-
MOos nossos estudantes durante todo o processo de planejamento e
organizacdo do evento, mas permitimos que eles mesmos criassem
os materiais que fossem necessarios para organizagao e aconte-
cimento do evento, como poster, formulario para inscricoes, regu-
lamentos, roteiro das apresentagdes etc. Por isso, ndo anexamos
neste trabalho nenhum modelo de atividade ou roteiro desenvolvido
por nossos estudantes, visto que pretendemos que cada professor
estimule seus proprios alunos a criarem e serem autdbnomos. Se-
gundo Monte Mor (2013), agéncia significa liberdade e uma nova
forma de envolvimento pratico e ativo para se fazer algo. Portanto,
ao permitir que os aprendizes criem e desenvolvam a agéncia, pos-
sibilitamos maior engajamento na cidadania e constru¢gao de sen-
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tido, que estéo diretamente ligados ao processo de comunicacao.
Construir sentido envolve reflexdo, agao e criticidade.

EXECUCAO

A primeira edicao do CEFET'S GOT TALENT?* aconteceu no dia
14 de agosto de 2019 no auditério do CEFET/MG, Campus Divindpolis.
No dia do evento, os alunos se mostraram bastante entusiasmados e
euféricos. Nao era mais possivel identificar a qual equipe pertenciam.
Todos trabalhavam juntos, convidando os alunos nas salas a assistirem
e ajudando na decoragdo, na montagem dos equipamentos € nos
ensaios das apresentagdes. Os alunos com mais facilidade no inglés
auxiliavam os outros, e todos se sentiam engajados. Foi sendo criado
um ambiente de colaboracdo, e ndo de competicdo, entre as equipes,
pois todos trabalhavam com um mesmo obijetivo: fazer com que o
CEFET'S GOT TALENT fosse um sucesso.

Na hora do evento, o auditério, com capacidade para 116 pes-
soas sentadas, ficou lotado. Alguns alunos se sentaram no chao para
poderem assistir ao evento. Embora tudo tivesse sido organizado
com antecedéncia, situagdes imprevisiveis aconteceram, como pro-
blemas técnicos nos equipamentos, mudanca de ordem nas apre-
sentagoes, palavras que fugiam da mente, um pouco de nervosismo,
e 0s alunos tiveram que achar solucdes para esses impasses, flexi-
bilizar, adaptar e improvisar, utilizando os recursos que possuiam. O
Nucleo de Pesquisa e Vestuario (NUPEV) do CEFET-MG, Campus Di-
vindpolis, divulgou em seu site uma noticia intitulada “CEFET'S GOT
TALENT — Apresentacdes do Curso Técnico Integrado do CEFET-MG,
Campus Divinépolis”?®, na qual relataram sobre o evento.

2 https://youtu.be/jb_ealdIFsQ
% http://nupevcefet.blogspot.com/2019/08/cefets-got-talent.html
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A execucdo do show de talentos nos levou a refletir que o que
nossos alunos estao aprendendo em sala de aula de linguas “é o que
fazemos o tempo todo como participantes do mundo social: construir
significados” (LOPES, 2002, p. 193), deixando clara a importancia dos
significados e de como os aprendizes podem aprender a construi-los
no mundo fora da sala de aula. A seguir, apresentamos 0 modo como

foi a avaliagao dos alunos referente a tarefa do show de talentos.

AVALIACAO

Apos a realizagdo do show de talentos, cada uma de noés fez
uma avaliagéo coletiva com cada turma que lecionava, na qual des-
tacamos nao apenas os pontos positivos, mas também apontamos
0S erros, 0 que nao deu certo, o que poderia ser modificado bem
como as formas de otimizar ainda mais o aprendizado. Enfatizamos
a importancia do erro como forma de aprendizado e de se correrem
riscos quando se almeja alcancar um objetivo. O erro faz parte do
processo e deve ser encarado como experiéncia. Os erros foram
apontados como forma de aprendizagem e aprimoramento. Além
dessa avaliagéo coletiva, criamos um questionario por meio do Goo-
gle Forms e pedimos aos alunos que relatassem, por exemplo, sobre
0 que eles acharam que deu certo e 0 que poderia ser modificado, a
fim de terem um feedback sobre a experiéncia que eles tiveram em
desenvolver essa tarefa do show de talentos usando a lingua ingle-
sa. A fim de preservar a identidade dos alunos, usamos codigos para
nos referirmos as falas dos estudantes. Conforme previamos, nem
todos os alunos se envolveram da mesma forma, como podemos
notar no relato de uma aluna: “Foi um evento muito bacana e que eu
adorei ter a oportunidade de participar/ajudar a organizar. Mudaria
a dedicacéo das pessoas em relacéo a ele, mas no geral foi um
evento sensacional e gostaria muito que tivesse de novo” (A01).
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Durante o show de talentos, vérias habilidades e comporta-
mentos puderam ser desenvolvidos pelos discentes, como: iniciati-
va propria, determinagéo e comprometimento, busca de qualidade
e eficiéncia, coragem para assumir riscos calculados, definicao de
metas e objetivos, busca de conhecimentos, planejamento, capaci-
dade de estabelecer contatos pessoais, colaboracédo, independén-
cia, autonomia e autocontrole, explorar talentos, a criatividade e a
lideranga. Essas caracteristicas foram destacadas e confirmadas
por meio de alguns comentarios dos alunos: “Foi 6timo para apren-
der mais a trabalhar em grupo e cooperacdo” (A02);

Foi muito divertido, tanto a organizagédo quanto a realizacéo.
Todo mundo pode se destacar em varias areas diferentes,
apresentadores, jurados, equipe de som, equipe técnica,
organizadores. Todo mundo achou algum lugar para se encaixar
no projeto e aproveitar. Sem contar que foi um Sucesso na
escola. Quase nao cabia mais gente no auditério (A03).

Além de os discentes mencionarem que a tarefa contribuiu para
interacao e colaboracao entre eles para o desenvolvimento do evento,
mesmo sendo de turmas diferentes, a aluna A04, também, ressaltou o
uso da lingua inglesa como fator importante para a pratica da habilida-
de de listening. Entretanto, todo o processo de criagao, organizagao e
desenvolvimento do show de talentos envolveu as quatro habilidades:
listening, speaking, reading e writing. Segue o comentario da aluna A04:

[...] Participei do grupo Organizagéo. Foi um excelente trabalho,
no qual pudemos interagir melhor com os alunos das outras
turmas e ao mesmo tempo desenvolver nossas fungées com
muita responsabilidade e seriedade para execugdo do show
de talentos: divulgar o evento, reservar auditério, conseguir 0s
equipamentos necessarios, organizar as ordens de apresenta-
¢oes, horarios etc. O grupo da organizagao auxiliou, também, a
equipe da decorac¢do no dia do evento, que, por sinal, foi muito
divertido! Em relagao a lingua inglesa, esse evento ajudou
os alunos/plateia a praticarem principalmente o ‘listening’
devido as apresentacées dos participantes, notas dos jura-
dos e as falas da apresentadora do show de talentos terem
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sido todas realizadas em inglés. O CEFET'S Got Talent foi um
sucesso e aguardamos as proximas edigoes.

O show de talentos favoreceu para maior autonomia dos
alunos, o trabalho em equipe, a capacidade de solucionar conflitos
e lidar com fracassos, além de saber flexibilizar. Com isso, os alunos
se sentiram capazes, o que despertou o desejo de ajudar os alunos
do préximo ano a realizarem a segunda versao do evento. Apesar dos
relatos positivos dos aprendizes, também houve pontos negativos,
como dificuldades na interagcao, que foram encarados como forma
de aprendizado: “Tivernos dificuldades na decoragao e organizacao
por causa do grupo e algumas pessoas que estavam nele. Contanto,
tudo correu tudo bem. A decoragéo saiu melhor do que esperavamos
e planejamos” (A05). Assim, a avaliagdo da atividade foi continua e
processual. Avaliamos os alunos por meio das atividades, que eles
desenvolveram durante o planejamento, organizagao e criacdo do
evento, do engajamento deles em todas as etapas e do uso da
lingua inglesa. A avaliagdo do evento e dos alunos néo tinha apenas
0 proposito de atribuir notas, mas sim de melhorar o ensino e a
aprendizagem, pois a esséncia de qualquer avaliagdo é oferecer
pistas para adequar o ensino as necessidades dos aprendizes assim
como para proporcionar um feedback corretivo para que possam
melhorar seu desempenho (MICCOLI, 2013).

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse processo pedagogico, os discentes foram os proprios
sujeitos de uma aprendizagem que ocorreu, em grande parte, fora
de sala de aula. A prética da sala de aula, que promove a autonomia
do aprendiz de uma lingua, contribui para o desenvolvimento da
motivacao dos alunos, permitindo que eles se engajem nas tarefas
propostas e na pratica da lingua-alvo.
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Sao varios os fatores que devem ser levados em consideragao
para a construcdo de um aprendizado eficaz de uma lingua estrangei-
ra. A construgao de um ambiente favoravel € um dos primeiros passos
para promover uma boa interacdo entre os alunos, criar uma relagao
afetiva com a lingua e despertar um sentimento de autonomia e con-
fianga no uso do idioma. Da forma como foi planejado, o CEFET'S
GOT TALENT proporcionou aos alunos um ambiente propicio para o
aprendizado, valorizando as inteligéncias multiplas, promovendo for-
mas de demonstrar a importancia do idioma nas diferentes carreiras
e atividades profissionais e quebrando, muitas vezes, o obstaculo de
que a lingua néo faz parte da realidade dos aprendizes, visto que os
alunos “s6 se tornam fluentes se tém a oportunidade de ampliar suas
percepcdes como usudrios da lingua e se engajam em praticas sociais
de linguagem auténtica” (PAIVA, 2013, p. 201). Foi pensando nesses
fatores que se deu o planejamento, a organizagcao, a execugao e a
avaliacado de um show de talentos para as turmas dos primeiros anos
do Ensino Médio Integrado do CEFET-MG, Campus Divinépolis.

O aprendizado de uma lingua estrangeira deve contemplar
nao apenas o ensino de blocos de lingua, mas desenvolver, também,
habilidades comportamentais importantes para uma atitude ativa com
relacdo ao aprendizado da lingua estrangeira. O ensino baseado em
tarefas permite o desenvolvimento desse tipo de atitude e autonomia.
O aluno deve ser capaz de buscar, por si so, ter confianca de que é
capaz, arriscar € errar. E errando e testando que se aprende uma lingua
estrangeira. Como disse T. S. Eliot em um preféacio a obra de Harry
Crosby, Transit of Venus (1931, p. ix) “only those who risk going too far
can possibly find out how far one can go”2. A cada risco que corremos,
aprendemos mais. E isso que desejamos aos Nossos alunos: que
ousem, que arrisquem, que vao longe por seus proprios passos. Nos,
professores, apenas somos facilitadores desse processo.

% “Somente aqueles que arriscam ir longe podem descobrir o quéo longe podem chegar”
(traducao nossa).
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Este capitulo visa interpretar uma de minhas praticas de ensino,
como professora de lingua inglesa, a luz de fundamentos da teoria
decolonial e das reflexbes sobre método de Kumaravadivelu (2003a,
2003b, 2016), por meio da descricao das experiéncias vivenciadas
e das minhas respectivas criticas. A préatica que discorrerei a seguir
foi desenvolvida no Instituto Federal de Educagéao, Ciéncia e Tecno-
logia de Alagoas (doravante IFAL), Campus Satuba, com estudantes
do 1° Ano do Ensino Médio/Integrado do curso de Agropecuaria, da
disciplina de Lingua Inglesa I, no ano de 2017. A faixa etaria das/os
estudantes variava entre 14 e 18 anos. Elas/es moravam em Satuba,
cidade onde se localiza o Campus, e em cidades circunvizinhas.

As minhas consideragdes estdo inseridas na perspectiva da
Linguistica Aplicada (LA): area que visa a estudar as linguagens inse-
ridas nas multiplas praticas sociais. Pennycook (2006) vé essa area
sob o prisma da transgressao. O autor defende uma LA transgressi-
va, capaz de ultrapassar os limites convencionais de se fazer pesqui-
sa em linguagens e que contempla as novas demandas sociais, indo
além delas e investigando as relagbes de poder social e linguagem,
pensando e agindo politicamente.

Além disso, escolhi a metodologia da autoetnografia, uma vez
que ela estuda as experiéncias de vida e cultura do sujeito, para que,
por meio delas, seja possivel criar reflexdes e, ndo obstante, criticas
(ADAMS; ELLIS; JONES, 2015), nas quais investigador e investigacao
se confundem. Conforme Jones (2005 apud DUTTA; BASU, 2013, p.
145), na perspectiva autoetnografica, as problematicas pessoais sao,
também, politicas.

Tendo em vista que a escrita tem um carater processual,
pessoal e que esses preceitos refletem e retomam questdes politico-
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ideoldgicas, eu acredito que a LA transgressiva pode dar conta das
minhas ambicdes e estd em consonancia com a metodologia de
pesquisa adotada. Desse modo, minhas escolhas e agdes séo politicas
e expressam as minhas identidades, como compreendo uma sala de
aula, como vejo a linguagem e o mundo.

Nesse intento, tenho consciéncia de que, ao expor a minha pra-
tica, mostro minha vulnerabilidade, meus desafios, pois essas conse-
guéncias séo parte do meu processo de crescimento analitico e teé-
rico. Esses desafios, também, vém me mostrando que estou sempre
em construcéo, que minhas opinides ndo sao fixas e que sempre ha
algo a ser aperfeicoado. Nesse sentido, a LA e a autoetnografia esta-
belecem conexdes entre teoria e pratica e possibilitaram-me recorrer
aos meus conhecimentos pessoais, a minha histéria de vida e as mi-
nhas praticas de sala de aula. Com isso em mente, narro e revisito as
experiéncias que contribuiram para que eu repensasse e reconstruis-
se 0 meu fazer docente numa metodologia de autoetnografia.

Diante disso, passo, agora, a introduzir o aporte tedrico. Em segui-
da, discorro sobre os questionamentos e reflexdes sobre a minha pratica
de ensino. Apods isso, finalizo com as minhas consideragdes finais.

CONTEXTUALIZACAO

A teoria decolonial pode ser compreendida como uma
postura tedrica e politica, que tem como finalidade questionar o
eurocentrismo e as multiplas maneiras de como essa racionalidade
tem sido implantada e reafirmada na cultura dos povos colonizados.
Com isso, os estudos decoloniais vislumbram outras epistemes, que
possam contribuir para que eu repense a minha vida. Os autores
Grosfoguel (2007), Quijano (2005, 2007) e Mignolo (2007) explicam
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qgue fomos construidos a partir de ideais colonialistas e que a teoria
decolonial pode ser vista como uma alternativa a esse pensamento.

Atrelo essa teoria a inUmeras questées da minha vida. Reflito, por
exemplo, sobre o porqué de as nossas bonecas serem loiras e brancas,
dos principes dos filmes serem loiros e altos, dos perfumes importados
serem sempre melhores que os nacionais. Além disso, gquestiono-me
como essas nogdes chegaram até as nossas vidas. Acredito que a mi-
nha visao de mundo pode ser modificada, questionada e ressignificada.
Nesse sentido, a teoria decolonial traz uma percepcao das relacdes de
alteridade mais peculiares, existentes no meu ser. Ela é uma teorizagéao
que pode explicar como o outro pode ter me influenciado (0 meu ser),
mesmo de forma velada, escondida nas profundezas do meu incons-
ciente. Essa teoria pode aclarar, ainda, as consequéncias desse outro
em mim, dessa regéncia do que a colonizacdo/dominagao pode fazer. E
o olhar do outro em mim e de como eu me vejo a partir da visdo do ou-
tro. Sendo assim, ao estar consciente dessas relacdes de colonialidade,
Bezerra (2019, p. 96) explica que a teoria decolonial

propde uma acao de enfrentamento a esse outro colonial.
Ela traz a proposicao de pensar a partir das fronteiras, das
ruinas, sugerindo um olhar para si cuidadoso e investigativo
na busca por outras visées de si, que possam apontar para
as nossas regionalidades e tradicdes, como alternativas ao
pensamento eurocéntrico.

Diante disso, ao questionar sobre o ensino de lingua inglesa
como lingua adicional, destaco que o material didatico, por exemplo, é
organizado — majoritariamente nos cursos de idiomas — com base nos
padrdes provenientes das grandes editoras internacionais, tais como
Oxford ou Cambridge. Com isso, acredito que, se compreendo como
fui direcionada a valorizar o que vem de fora em detrimento do que
é local, posso entender o meu comportamento diante da sociedade
da qual fago parte. A medida que tomo consciéncia dessa relacéo,
percebo que, muitas vezes, parte de alguns povos colonizados tende
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a ter posicionamentos de submissdo, adesdo ou até mesmo de
subserviéncia do que vem de fora, especialmente do Norte Global.
Nessa direcéo, Jordao (2014) mostra que a identidade nacional é
formada por uma atragéo do que vem do Norte Global (como Europa e
Estados Unidos) e explica que isso também ocorre no ensino de lingua
inglesa no Brasil. Desse modo, a decolonialidade pode servir como
uma possibilidade de reflexao sobre esse tipo de posicionamento.

Com base nesse entendimento, ao refletir sobre metodologia de
pesquisa em LA, posso buscar a construgdo de principios outros com
base na ética, no respeito com as vidas envolvidas nas pesquisas e,
ainda, na valorizagdo dos saberes locais. Kleiman (2013) advoga que
a LA deve voltar-se para a decolonialidade epistemolégica. A proposta
da autora é fazer pesquisa na periferia e, a partir dela, romper com o
padrao eurocéntrico.

A autora também fala em “sulear’- orientar para o sul — para
ratificar a necessidade de termos outras vozes, especialmente as lati-
no-americanas, para a pesquisa em LA. Dito isso, a decolonizacao da
sala de aula de lingua inglesa faz-se necesséria para que eu possa me
desprender de um passado de repeticdo de métodos e teorias produ-
zidas pelos paises no grande Norte Global bem como para que eu seja
capaz de viabilizar um ensino mais coeso com a identidade dos/as alu-
nos/as. Diante do exposto, visualizo a decolonialidade como uma agao
mais ampla do que um plano de aula ou de um projeto educacional.
A meu ver, decolonizar pode ser uma politica de vida que interfere nas
minhas a¢des e N0 meu modo de pensar e agir socialmente.

Apds essa breve reflexao inicial, comego agora a contar a minha
pratica com a turma escolhida, ressaltando que meu objetivo era
compreender 0 meu processo, para poder problematiza-lo.
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A EXPERIENCIA

Quando iniciei as aulas com as turmas do 1° Ano do Ensino
Médio/Integrado em Agropecuaria, algumas inquietagoes levaram-me
a repensar o uso do material didatico. Tais inquietagbes partiam das
leituras dos trabalhos de Janks (2010, 2012, 2016) e Monte Mér (2015)
no que diz respeito ao trabalho com os letramentos criticos. Esses
textos possibilitaram-me perceber que eu poderia ir mais além nas
minhas aulas, além dos contelidos gramaticais e do livro texto.

Entdo, como ponto de partida, pedi que as/os estudantes
respondessem a um questionario inicial, que tinha como propésito
entrar em contato com as preferéncias e realidades das/os minhas/
meus estudantes. No questionario, eu perguntava sobre hobbies,
temas de interesse pessoal, como elas/es gostavam ou nao de
estudar inglés e quais eram as experiéncias passadas com a lingua
adicional entre outras. Esse questionario ajudou-me a escolher as
tematicas iniciais e, também, as cangbes a serem trabalhadas nas
aulas iniciais do meu estudo.

No meu Campus, eu tinha liberdade para decidir sobre como
conduzir minhas aulas. Existia na escola um plano de ensino, orga-
nizado pelas/os professoras/es do Campus, bem como um material
de apoio: o livro didatico. Essas propostas ndo eram estanques. Nos,
professoras/es dos Campi, poderiamos fazer as alteragcdes necessa-
rias a partir das necessidades de cada turma.

Apds a leitura e tabulacéo do questionario, percebi que pratica-
mente todas/os estudantes gostariam de estudar inglés a partir de can-
¢Oes. Com esse resultado, surgiu minha primeira inquietacéo, pois eu
tinha como objetivo ndo repetir minhas praticas anteriores, tais como:
escolher tematicas, cancoes, atividades de sala de aula, estruturas gra-
maticais, estudo do vocabulario (com o famoso fill in the blanks) e ques-
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tdes que buscassem posicionamentos criticos. Por inimeras vezes, eu
decidi tudo isso e ditei 0 que poderia ser trabalhado em sala ou n&o.

Quando passei a refletir sobre minhas préaticas, percebi que
algumas poderiam ser consideradas centralizadoras e que agir dessa
forma, muitas vezes, pode nao dar certo por falta de identificacao
dos alunos com as tarefas, as cancdes e/ou as tematicas, as quais
estavam desvinculadas do contexto histérico e social da turma. Eu
impunha, sem me dar conta, o meu estilo musical e as tematicas com
as quais eu me identificava.

Isso me fez pensar sobre a visdo de método de Kumaravadivelu
(2003b). O autor ressalta que o método pode funcionar como uma
forma de colonizagao, pois valoriza tudo o que vem do Ser colonial e
marginaliza tudo o que é do Outro, do subalterno, criando, assim, a
ideia de superioridade do colonial ou do nativo e de inferioridade do
marginalizado ou do n&o nativo (KUMARAVADIVELU, 2003b, p. 541).

Os métodos nao apresentam apenas sequéncias prontas para
as aulas. Eles vao além, trazem atividades organizadas, materiais-
-extra para as/os professoras/as, avaliacoes prontas para serem uti-
lizadas e, ainda, ofertam treinamentos para que todo esse suporte
seja colocado em prética. Dessa forma, o método pode aprisionar
as/os professoras/es, as instituicbes educativas, os materiais dida-
ticos, sem dar espago a outras possiveis visbes. O método mantém
0 poder de quem o cria, moldando e mantendo seus seguidores
conectados a ele. Além disso, os métodos, em geral, tendem a

[...] promover a alegada competéncia linguistica do falante
nativo, os estilos de aprendizagem, os padrdes de comunicagao,
as maximas conversacionais, as crencas culturais, e até mesmo
0 sotaque como uma norma para ser ensinada e aprendida
(KUMARAVADIVELU, 2016, p. 73, tradugao minha)?’.

27 "[...] promote the native speaker’s presumed language competence, learning styles,
communication patterns, conversational maxims, cultural beliefs, and even accent as the
norm to be learned and taught” (KUMARAVADIVELU, 2016, p. 73).
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Isso possibilita a reflexdo de que esses ideais sejam vistos
como inquestionaveis e como passiveis de serem ensinados e
aprendidos, sendo que, muitas vezes, eles ndo estao de acordo com
as realidades socioculturais.

Corroboro os posicionamentos do autor e acrescento que,
além da marginalizagdo dos conhecimentos locais, hd um apaga-
mento das identidades locais, pois, em alguns momentos, nao ha
espago para representacdes e, quando ha, estas sdo tratadas como
inferiores ou sem importancia em relagdo as representacdes dos
falantes nativos. Aliado a isso, Brown (2010), ao discorrer sobre as
problematicas dos métodos, acrescenta que eles cooperam para a
manutengao do “Imperialismo Linguistico” (PHILLIPSON, 1991). Pen-
sando a partir dos estudos decoloniais, os métodos podem se confi-
gurar como propulsores do eurocentrismo.

Embora a adogdo de um método néo seja a realidade do Ensino
Médio, nivel em que atuo, compreendo que os principios que eu
utilizava em sala de aula eram orientados pelos métodos que estudei e
tive contato durante a minha formacéo. Ressalto que tive contato com
a adogao de métodos no ensino particular e em cursinhos de idiomas,
principalmente, o que foi diferente da minha experiéncia na escola
publica. Mesmo atuando no Ensino Médio e nado adotando métodos,
eu sentia que a minha pratica era influenciada por eles, o que me faz
enxergar uma possivel interferéncia da minha formacgéao.

De volta aos métodos e a sala de aula, corroboro a visdo de Ku-
maravadivelu (2003b) sobre os paradigmas coloniais inseridos nos mé-
todos e adiciono que é também por meio da adogao de um método no
qual a aula pode se tornar um ritual, um evento repetido e igual. Aqui, eu
compreendo o ritual como algo fixo que ndo da espago para mudangas,
como uma férmula quimica quando, na falta de alguns componentes,
o resultado seré afetado. A sala de aula como um ritual faz-me, como
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professora, a cada aula, seguir 0 mesmo esquema; por isso, pode oca-
sionar em pouca oportunidade para novos desafios e rupturas.

Nesse sentido, ha uma sequéncia pronta — um comego, um
meio e um fim da aula —, a qual alunos e professores se adaptam e
repetem sem questionamentos. Os conteldos sao sequenciados, 0s
livros sdo escolhidos de acordo com a metodologia, as atividades
em sala sdo marcadas com um tempo cronoldgico, impondo as/
aos professoras/es e as/aos alunos/as regras a serem seguidas
e administradas, de modo a se cooperar para a manutencdo do
controle, do poder e das homogeneidades.

De modo geral, em minhas aulas, era eu quem decidia como
seria a condugéo das aulas, todas as decisdes, conteldos, atividades
e avaliagbes. Tudo isso feito com base nas minhas interpretacoes.
Nao quero dizer que isso estava errado, mas agora vejo que eu nao
estava incluindo a opiniao dos outros participantes das aulas, nem ao
menos percebia as questdes contextuais de cada grupo. Eu sé fazia
O que via como necessario, excluindo, automaticamente, as visdes e
as necessidades das/os alunas/os, sem perceber e sem questionar
como estimular a participagcdo da turma nas decisdes. Entretanto,
agora eu me pergunto: sera que todos/as aprendiam do mesmo jeito?
Sera que a mesma aula era interessante para todos/as? A resposta,
possivelmente, seria ndo. Ndo ha como fazer generalizacoes.

Dessa forma, ao dar-me conta da regéncia que os métodos
exerciam em minha préatica, destaco, também, que esse processo
mostrava, ao mesmo tempo, a influéncia das forgas da colonialidade
presentes no ensino de idiomas.

Segundo Menezes de Souza (2015)?%, a colonialidade é o efeito
do colonialismo na nossa vida, na vida dos povos colonizados. Com

% Fala do professor e pesquisador Menezes de Souza durante o Congresso Brasileiro de
Linguistica Aplicada em Campo Grande, no Mato Grosso, em 2015.
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esse entendimento, afirmo que a colonialidade se constitui ao criar
a ideia de um padrao eurocéntrico, cuja fungdo é dominar e manter
subordinados os nao eurocéntricos. Quijano (2007) afirma que foi
assim nos Ultimos 500 anos e continua se perpetuando ao longo dos
tempos. Isso, de certa forma, também pode ser atribuido ao ensino de
linguas adicionais e a minha prética de ensino.

Digo isso por observar que, ao impor, de certa forma, as minhas
escolhas, eu promovia uma determinada visdo de mundo. Outra
possibilidade de interpretagdo é que eu negava as preferéncias das
minhas turmas e, assim, negava quem eram as/os minhas/meus
alunas/os, o que gostavam de fazer, suas identidades; ou seja, eu
negava, de modo excludente, 0 outro que convivia comigo.

Devido a isso, destaco que essa forma de agir pode ser similar
a préatica do colonizador que estabelece e dita o que € considerado
certo ou errado. Isso me faz lembrar do mito da modernidade, descrito
por Dussel (2005), no qual o colonizador é visto como superior ao
colonizado, e isso Ihe da o direito de impor suas praticas de vida, como
religiao, cultura e valores.

O mito da modernidade é descrito como falacia desenvolvi-
mentista e foi baseado em processos homogéneos. Esse tedrico as-
segura que a visao de modernidade foi criada para construir a ideia
de quem é moderno e de quem nao é. Com isso, o mito segue a
premissa de que s6 se pode ser moderno se for pertencente a Euro-
pa. Logo, a Europa € moderna e o resto do mundo néo é e, por isso,
precisa se modernizar. Desse modo, no processo de modernizagao,
a entidade compreendida como superior, para alcangar seu objetivo,
esta livre para utilizar meios né&o pacificos, tais como: dominar, matar
e escravizar em nome do que seria essa modernidade.

A modernidade, sob esse ponto de vista, é uma forma de
negagcao de sua alteridade construida pelos outros, vitimas da
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modernizagédo (DUSSEL, 2005). Nessa perspectiva, eu talvez tenha
negado os outros que faziam parte da minha existéncia, pois nao
havia um espago para eles/as nos meus planos de aulas.

Com isso em mente, logo depois de iniciar as primeiras aulas
da pesquisa, eu tinha certeza de que precisava fazer alguns reajustes,
porque eu nao estava feliz pela forma como eu conduzia as minhas
aulas. Diante disso, comecei a compartilhar as decisdes sobre as
escolhas de sala de aula. A primeira decisao a ser compartilhada foi a
escolha da cancao a ser trabalhada em sala.

Aturma sugeriu diversas cancdes, sendo duas delas escolhidas
por meio de votagao: Thinking out loud, de Ed Sheeram, e All of me,
de John Legend. Mesmo com essa escolha compartilhada, o que ja
significou um avango na minha atuacao em sala de aula, ainda n&o se
tinha um viés a ser seguido. Depois de muito analisar, conversar com
amigas do grupo de pesquisa e com o orientador, consegui formular
uma possivel problematizagéo a partir de um trecho da musica que
dizia: I'll keep on making the same mistakes/ Hoping that you’ll unders-
tand ("Eu continuarei a cometer os mesmos erros/ Esperando que vocé
entenda”). Tal fato me oportunizou refletir sobre o conceito de amor nas
cangoes, ja que ambas tratavam do assunto. Entédo, um dos propdsitos
seria perceber qual a nocao de amor nas cangdes, uma vez que as
letras das cancgdes traziam uma visdo de amor, que poderia significar
quem ama vai sempre entender, aceitar o outro sem questionamentos.
Essa visdo poderia apontar para uma nocao de submissao, na qual
somente uma pessoa tem o poder de decisao e a/o outra/o nao.

Antes de pensar em como trabalhar as cancdes, senti uma
primeira dificuldade trazida pelo compartilihamento das decisdes com a
turma sobre os contedidos trabalhados em sala. Registro, nesse sentido,
gue me preocupava o fato de, depois da tabulagdo do questionario
inicial, o resultado mostrar que o principal tema que as/os alunas/os
mais queriam era o trabalho com as cangbes em lingua inglesa. Naquele
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momento, tendo em vista que eu almejava tratar de temas sociais
que me proporcionassem uma reflexao para o desenvolvimento ou a
expansao de visdes sobre o assunto/tema estudado, eu pensava: “a
cancéo nao é um tema em si”. Considero o fato de compartilhar essa
decis&o sobre o que ensinar como uma pratica de decolonialidade com
a minha forma de conduzir as aulas. No entanto, mesmo sabendo da
importancia desse compartilhamento, eu continuava receosa.

A cangé&o era para mim um tipo textual, um elemento que pode
ser trabalhado em sala de aula junto ao tema a ser abordado. Assim,
sob a minha visao, algumas cangdes trazem temas variados em suas
letras; outras falam, predominantemente, de amor e suas intersecgoes,
e 0s elementos ali contidos poderiam auxiliar um tema definido a ser
trabalhado em sala.

Vejo que eu me sentia insegura, porque, talvez, ainda estivesse
objetivando o controle do processo. Isso pode mostrar mais uma forma
de colonialidade da minha préatica de ensino, pois, quando somente
uma pessoa diz o que pode e 0 que nado pode ser feito, ha maior
chance de influenciar e conduzir de acordo com o0s meus obijetivos.
Todavia, eu precisava sair dessa zona de conforto, visto que, muitas
Vezes, ou quase sempre, nao termos o controle de tudo.

Por falar em inseguranca, entendo que ela pode ter sido
gerada, para esse caso especifico, pelo fato de nao se ter um tema
social aparente nas cangbes que mostrasse minha necessidade
interna de construir previamente os topicos das aulas, como eu fazia
com os métodos de ensino, até porque muitas cangdes representam,
historicamente, lutas contra injustigas e problemas sociais (a exemplo
disso, ressalto a cancéo Calice, de Chico Buarque) entre tantos
outros. No planejamento das cangdes escolhidas, eu ndao precisava
sofrer por antecipacdo como acontecia. Dessa maneira, felizmente,
pude discorrer sobre duas cancdes, que, aparentemente, tratavam da
tematica "Amor”de uma forma mais critica.
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Bastante acalorada, a discusséo gerada na aula acerca dessa
abordagem levou os/as alunos/as participantes a questionarem
alguns padrbes de comportamento da sociedade, os quais ainda
ditam o que as mulheres devem fazer com relagdo aos homens. Nos
ouvimos as cangodes, cantamos juntos e, depois disso, respondi a
algumas perguntas sobre vocabulario. Em seguida, iniciamos a leitura
e compreenséo das letras das duas cangdes. Ao passo que liamos,
eu 0s guestionava sobre os possiveis e diversos significados para as
frases e estrofes. Na interpretacado de algumas/uns, a mulher deveria
aceitar os erros dos homens, do companheiro, do namorado, e assim
por diante. Outra parte da turma, no entanto, passou a rejeitar esse
padrdo machista, reclamando das imposi¢coes da sociedade com
relacdo a mulher. O debate foi tao intenso que eu percebi que o tema
amor ja nao era mais o mote da discussao.

Desse modo, com a permissao das/os alunas/os, comecei a tra-
zer outros textos e videos e tentei promover os debates associados ao
tema, ao passo que eu, também, promovia o ensino da lingua inglesa,
uma vez que, depois do trabalho de compreenséo e reflexao sobre as
cangoes, fiz,ainda, atividades de cunho mais linguistico. Nesse sentido,
por meio da tematica, foi possivel desenvolver atividades que promo-
vessem a gramatica, as habilidades de compreenséo oral e de leitura,
as quais sao fundamentais a aprendizagem?. A partir dessa outra ma-
neira de interacao, passei a me sentir feliz pelo resultado adquirido com
os debates e a motivagdo alcangada com a dinamica desenvolvida,
pois era flagrante o envolvimento da turma com a tematica.

A promocao de debates baseados nas cangdes trabalhadas me
fez sair da zona de conforto, umavez que, para trazer uma nova cancao,
era preciso buscar um tema social que pudesse ser trabalhado com
aquela letra, e isso era muito enriquecedor. Em outras experiéncias
com a tematica do amor, talvez eu deixasse despercebidos outros

2 Compartilho, no Anexo |, meu plano de aula com mais detalhes.
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significados que poderiam estar relacionados ao tema, diferentemente
de como foi feito com a experiéncia de aula com as cangoes.

Minhas dificuldades foram muitas. Além de tudo que narrei até
aqui, destaco, ainda, que me viaincomodada com o barulho nas aulas.
Mantive um diario de bordo durante todo o processo e, justamente
nas aulas sobre cancdes, escrevi sobre essa dificuldade de lidar com
o barulho. No momento, acredito que o motivo para esse incébmodo
foi o fato de a minha atuacéo sofrer os efeitos da colonialidade. Sera
gue mais uma vez eu adotei a postura da professora colonizadora
que quer ter o controle de tudo?

Esse sentimento se coadunava com o que Cunha (2010) fala a
respeito das pesquisas narrativas na formacao de professores, pois,
como estudante, eu reproduzia a visdo de que sala de aula silenciosa
era sinbnimo de um bom trabalho ou de aprendizagem. A autora
explica que as pesquisas narrativas comprovaram que as praticas de
sala de aula dos profissionais da educacao eram influenciadas pelas
experiéncias desses profissionais de quando eram estudantes, e nao
das teorias e métodos estudados nas faculdades.

Ao compreender tal situacao, minha preocupagao volta-se para
a necessidade da consciéncia desse desejo de controle. Talvez, isso
indicasse que eu, de certa forma, gostaria de promover um paradigma
tradicional de ensino em que todo mundo aprende da mesma maneira.
Sendo assim, o modelo de ensino tradicional, a meu ver, esté ligado ao
sistema de ensino nos moldes capitalistas, o qual possibilita que todos
sejam tratados do mesmo modo para obterem as mesmas producoes.
Isso tem a ver com a vis&o de colonialidade do poder.

De acordo com Quijano (2005, 2007), a colonialidade do poder
esta ligada ao capitalismo e ao eurocentrismo, visto que coopera para
ambos os sistemas. Na préatica dessa légica, noto que as grandes
empresas que dominam os mercados mundiais s&o, em sua maioria,
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europeias ou norte-americanas, como: Nestlé, Microsoft, Apple e
P&G entre outras. Ha sempre uma énfase maior nos artefatos e
conhecimentos produzidos nos grandes centros, principalmente os
europeus, promovendo o colonialismo global, entendido como uma
alianca entre os paises de Centro®.

Mesmo sem querer, ou praticar, meus sentimentos podem
indicar essa possivel vontade interna de um ensino tradicional.
Destaco, ainda, nesse ambito, que as grandes agéncias de producao
do conhecimento, mais especificamente as de pesquisas cientificas,
assim como a instituicdo de linguas majoritarias, sao localizadas nos
grandes centros globais, o que reforca essa tradicao.

Com isso, 0 ensino tradicional pode servir para a manutencao
dos sistemas que sustentam as injusticas e as exclusdes sociais, 0 que
nao era 0 meu objetivo, embora essas reflexdes me sirvam de alerta
para que eu continue a questionar a minha pratica de sala de aula.
Afinal, o ensino de lingua inglesa como lingua adicional é e sempre
sera fértil e desafiador.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes que apresentei neste capitulo talvez ndo possam
ser replicadas por inteiro, uma vez que estao localizadas em contextos
especificos e foram inquietagbes que partiram de questionamentos
pessoais. No entanto, elas podem provocar problematizagdes outras
que talvez venham a contribuir para a pratica de outras/os professoras/
es de Lingua Inglesa. Sendo assim, para instigar mais questionamentos

% Canagarajah (1999) utiliza essa terminologia para se referir aos grandes centros, produtores
do conhecimento, paises mais ricos, ao passo que utiliza a terminologia periferia para tratar
dos paises emergentes.
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e perturbacgoes, finalizo com um poema que escrevi durante a conducao
do meu trabalho e que foi publicado em um artigo, a saber:

Binarismos da minha pratica

Velha ou nova
EM PROCESSO

Inicio ou fim
EM TRANSITO

Melhor ou pior
REFLETINDO

Repetindo ou inovando
QUESTIONANDO

(BEZERRA, 2019)
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ANEXO | - LESSON PLAN

Objetivos da pesquisa:

- discutir os conceitos de amor atuantes da sociedade;

- ampliar a percepc¢ao dos alunos para outros temas que podem
surgir, como, por exemplo, o papel da mulher na sociedade;

- entender qual é a nogéo de amor que os alunos tém e quais as
nocdes que as cangodes trazem;

- buscar uma agao social que tenha o tema amor como central.

Objetivos da aula:

- fazer os alunos compreenderem o conteldo das cangoes;

- possibilitar o levantamento das varias possiveis leituras das
cangoes;

- promover a utilizacao e aprendizagem das estruturas no Future
Tense (will);

Habilidades: /istening, reading, speaking.
Tema: concepgdes de amor presentes na sociedade.

Texto escolhido: Cancodes Thinking out loud (Ed Sheeran) e All
of me (John Legend)

Contexto: visualizar as nogdes de amor no contexto local e
buscar relagdes com contextos globais.

Warm up:

What does love mean to you?
What do you do when you feel love?
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Step 1.

Let’s read Ed’s song again and try to understand the concept of
love in the song.

Take a look at these sentences:

I'll just keep on making the same mistakes

Hoping that you'll understand

What are the concepts of love in this sentence?

Are they really love?

Step 2.

- Hot potato: Role play with the vocabulary from All about me
(John Legend).

- Listen to the song.

- Read the song.

Take a look at these sentences:

Love your curves and all your edges

All your perfect imperfections

Even when | lose I'm winning

- What feelings can be expressed in these sentences?

- Are they similar or different from Ed’s perspective? Why?

Step 3

What is love for you?

Do you feel love? When do you feel love?
What are the concepts of love in your place?

Step 4 - action
Let’s think about a way of showing love and promoting peace.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

A Universidade do Estado da Bahia (UNEB) foi fundada em 10
de junho de 1983 e se consolidou no Estado, entre outras caracteristi-
cas, pelainteriorizagao do ensino superior. Essa instituicao tem em seu
seio a ampliacdo do acesso as licenciaturas e esta presente em todas
as regides do Estado, em 24 cidades, com diversificados cursos de
bacharelado e licenciatura.

O campus onde atuo situa-se em Eunapolis, extremo sul da
Bahia, a 648 km da capital baiana, onde fica a sede da instituicao.
O campus possui um departamento (Departamento de Ciéncias
Humanas e Tecnologias), que abriga quatro cursos de graduacao
(Letras, Turismo, Administracao e Histéria) e duas pods-graduagoes
lato sensu. Leciono, no curso de Letras, as disciplinas de Inglés
Instrumental e Seminarios Interdisciplinares de Pesquisas e, no curso
de bacharelado em Turismo, a disciplina de Lingua Inglesa.

Estamos situados no Territério de Identidade intitulado Costa do
Descobrimento, que abrange oito municipios, entre eles Porto Seguro,
que foi considerado, pelo Ministério do Turismo, como indutor do tu-
rismo regional e hoje ¢ referéncia nacional e internacional em turismo.
Além disso, dispde de um rico patrimonio natural, histérico e cultural,
que atrai turistas de diversas partes do mundo. H& uma estimativa de
que somente no ano de 2019 foram recebidos 18.267 turistas estran-
geiros na regiao®. Antes de apresentar a experiéncia exitosa nas aulas
de LI, farei uma apresentagao histérica do curso de graduagdo, no
qual ela foi concretizada. Em seguida, seréo discutidos os documentos
oficiais norteadores da pratica pedagdgica de Lingua Estrangeira do

3 Dados da Agéncia Nacional de Aviacao Civil (ANAC). Disponivel em: <https://www.anac.
gov.br/assuntos/dados-e-estatisticas/dados-estatisticos/dados-estatisticos>. Acesso em:
20 ago. 2020.
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curso, a saber: Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Gradua-
cao em Turismo (BRASIL, 2006) e as ementas das disciplinas.

Na UNEB, campus Eunépolis, o curso de Turismo e Hotelaria foi
ofertado em 2005. Todavia, apds avaliagdo do Departamento, decidiu-
se pelo estabelecimento do curso de Bacharelado em Turismo, cujo
funcionamento foi autorizado a partir de 2007.

Essa graduacao permite uma formacao mais ampla, direciona-
da para atuagdo em diferentes areas ocupacionais do Turismo, que
esta em consonancia com a resolucdo do Conselho Nacional de Edu-
cagao (CNE) (BRASIL, 2006). Apesar de estarmos situados em uma
das maiores zonas turisticas do Pais, a procura pela qualificacéo nessa
area, no ambito da graduacéo, € muito baixa. No semestre de 2019.2,
por exemplo, tihhamos apenas 67 alunos matriculados.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Graduagao em Turismo, o profissional da area deve ser capacitado
para “compreender questbes cientificas, técnicas, sociais, econémi-
cas e culturais relacionadas com o mercado turistico, sua expansao e
seu gerenciamento” (BRASIL, 2006, on-line). Esse documento nortea-
dor para a organizacao da graduagao foi basilar para que a atividade
turistica tivesse sua percepgao ampliada, pois busca potencializar o
estudo e a atuagdo na area da histdria, cultura, memaria, meio ambien-
te e planejamento turistico, diferentemente do extinto curso de Turismo
e Hotelaria, que contemplava aspectos relacionados a empreendimen-
tos hoteleiros e ndo compreendia o papel social no desenvolvimento
das potencialidades das regides brasileiras e a qualidade de vida das
populagdes, itens essenciais na formacao do bacharel em Turismo.

As diretrizes para a graduacdo enumeram, ao longo de 19
itens, quais sdo as competéncias e as habilidades que o curso deve
promover para seus estudantes. Entre eles, destaco dois que se
referem a comunicagao:
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Xl - comunicacao interpessoal, intercultural e expressao correta
e precisa sobre aspectos técnicos especificos e dainterpretagao
da realidade das organizac6es e dos tragos culturais de cada
comunidade ou segmento social; [...]

XIV - dominio de diferentes idiomas que ensejem a satisfagao
do turista em sua intervencdo nos tragos culturais de uma
comunidade ainda ndo conhecida (BRASIL, 2006, on-line).

Importante frisar que, entre as habilidades destacadas no
referido documento, consta o dominio de diferentes idiomas, o qual
se relaciona com a intervencao nos diferentes tragos culturais. Sendo
assim, para o bacharel, além de ter habilidade no/com o idioma, é
de extrema importancia que tenha uma Competéncia Comunicativa
Intercultural apesar de o documento ndo mencionar essa terminologia.

Para alcance de todas as habilidades elencadas no docu-
mento regulamentador, o Projeto Pedagdgico do curso teve que
contemplar em sua matriz trés tipos diferentes de conteldo, entre
eles os chamados “especificos”,que sdo os estudos da Teoria Gerall
do Turismo e da Teoria da Informacao e Comunicagao relacionados
com o turismo, administragéo, estatistica, contabilidade, economia
e direito. Ao final desse tépico especificador, o documento reitera
que deve existir o “dominio de, pelo menos, uma lingua estrangeira”
(BRASIL, 2006, on-line). Interessante destacar que, embora a Lin-
gua Estrangeira pertenca a area de Letras (de acordo com a Clas-
sificagao Internacional Normalizada da Educacao — CINE®*?), o CNE
a inclui, nesse documento, como “conteddo especifico”da area de
turismo, que pertence a outra area, a area de Servigos®.

% De acordo com o CNPq, o curso de Turismo pertence a area de Ciéncias Sociais Aplicadas.

% Para melhores esclarecimentos sobre as novas classificacoes, consultar o Manual para
classificagédo dos cursos de graduacéo e sequenciais — CINE BRASIL (BRASIL, 2019).
Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484109/Manual+para+Cla
ssifica%C3%A7%C3%A30+dos+Cursos+de +Gradua%C3%A7%C3%A30+e+Sequen
ciais+-+Cine+Brasil/ae895041-01c5-4c41-8787-0d64292a90c9?version=1.0>.  Acesso
em:7 jul. 2020.
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Na matriz curricular do campus XVIII — Eunapolis —, séo apre-

sentadas duas disciplinas de Lingua Inglesa (LI), com carga horaria
de 60 horas semestrais cada. No fluxograma que consta no Projeto
de Reconhecimento do Curso (UNEB, 2011), a disciplina Lingua In-
glesa | deve ser oferecida no segundo semestre e a Lingua Inglesa ll,
no terceiro semestre. Contudo, continuamente, solicito ao colegiado
que oferega a partir do quarto semestre, por perceber que é um pe-
riodo no qual as turmas estdo menores e ha possibilidade de desen-
volver atividades diferenciadas, como a que vou descrever aqui.

Por entender que as ementas sdo 0s principais documentos

que norteiam efetivamente o trabalho docente no ensino superior,
apresento-as a seguir para rapidas consideracoes:

Quadro 1 - Ementas das disciplinas de Lingua Inglesa
do curso de Turismo campus XVIII - UNEB**

Lingua Inglesa I:

Estuda as estruturas morfossintaticas basicas da lingua inglesa numa
visdo sincrdnica, visando ao desenvolvimento da comunicagéo oral e
escrita, com a predominancia do discurso coloquial e compreenséo
de informagdes especificas. Apresentagao de pessoas. Dados
pessoais. Atividades diarias “Hobbies” e profissdes. Nacionalidades.
Situacao de trabalho. Comparagéo. Informagbes sobre locais.

Lingua Inglesa Il

Estudo das estruturas morfossintaticas basicas da lingua inglesa numa viséo
sincronica, focalizando a leitura e compreenséo do texto escrito. Informacoes,
sugestodes e conselhos. Estados e eventos passados. Obrigacoes.

Descricao e comparagao. Planejamento e previsdo. Orgamento e viagens.

Fonte: Projeto de reconhecimento do curso de Turismo (UNEB, 2011).

Observando a construcao textual do inicio das ementas, verifi-

ca-se que as disciplinas focalizam o estudo de estruturas morfossin-

34

Essas ementas fazem parte do Projeto de Reconhecimento Curricular do curso elaborado
em 2011. O projeto, entretanto, estd em fase de reelaboracéo, ja foi enviado ao Ministério
da Educacéo e a Pro-reitoria de Graduacéo da instituicdo e aguarda as alteragdes que
serdo sugeridas por esses Orgaos.
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taticas da LI, levando-nos a concluir que ha uma concepgao bastante
estruturalista do idioma. Nas duas, ha uma preocupacéo com a “visao
sincrénica” da lingua, o que implica dizer que o docente deve fazer
um recorte temporal para explicacdo e compreensao das estruturas
apresentadas. A disciplina de Lingua Inglesa | deve enfatizar a com-
preenséo oral e escrita, com énfase no “discurso coloquial”, enquanto
aLingua Inglesa Il focaliza a leitura e a compreenséo de textos escritos,
ou seja, um ensino instrumental do idioma. Esses aspectos sao dignos
de grandes discussoes, porém nao caberao neste texto.

Observamos, a partir desses excertos, que ha uma incoeréncia
no planejamento das disciplinas de LI com a proposta do curso de
preparar profissionais para uma comunicagao intercultural, pois ja foi
evidenciado, em diversos estudos, que o conhecimento morfossintati-
co, por si s6, nao possibilita a comunicagéo efetiva; ao contrario, enfa-
tiza uma visao de lingua homogénea, ideal, e veicula modelos a serem
seguidos. Ser competente culturalmente implica dizer que nao basta
ter a competéncia linguistica, uma vez que, para entender qualguer
mensagem, é preciso entender como o que é dito ou escrito seré per-
cebido e interpretado em outro contexto cultural (BYRAM, 1997, p. 3).

As ementas desse curso, em momento algum, apresentam outra
concepcao de ensino do idioma que nao seja a baseada em estruturas.
Gouveia (2020) desenvolveu uma pesquisa sobre competéncia comuni-
cativa de guias de turismo da cidade de Porto Seguro, na qual discute
sobre a promogao do Brasil como destino turistico para a Espanha.
Nesse ponto, ela ressalta que “o turista estrangeiro tem perspectivas
distintas, e cabe ao Brasil, organizar e fomentar essa atividade para que
esse visitante tenha uma estrutura ao ser recebido, além de respeito
a sua cultura e ao seu idioma” (GOUVEIA, 2020, p. 19, grifo meu). In-
felizmente, essas ementas ndo mostram uma viséao de lingua que sirva
como mediadora para a conscientizagao ético-cultural do aprendiz.
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Diante dessas lacunas deixadas pelos documentos, busco,
durante o planejamento e execugao das disciplinas de LI, enfatizar
aspectos interculturais € n&o limitar o ensino-aprendizagem do idioma
a sua estrutura. Pelas normas da instituicdo, temos a liberdade de
selecionar os conteldos que serao ministrados, desde que estejam
condizentes com o projeto pedagdgico do curso e a ementa da disci-
plina. Para isso, um dos recursos a que recorro é o Livro Didético (LD).

Depois de muitos anos analisando e pesquisando sobre LD,
foram inUmeras as minhas criticas e resisténcias para adotar exclusi-
vamente um. Uma das maiores relutancias era a énfase dada pelos
livros as estruturas linguisticas, a auséncia de secdes que levassem
ao desenvolvimento intercultural critico ou o excessivo destaque na
apresentagdo de aspectos culturais estadunidenses ou britanicos.
Apods longa pesquisa e analise, escolhi os livros didaticos da Editora
Cambridge, a série Interchange (RICHARDS, 2010).

A série escolhida trata-se de edicdo especial, formulada para
qualificacao dos profissionais de turismo para 0s eventos internacio-
nais que aconteceriam no Brasil nos anos seguintes (Copa do Mundo
de Futebol e Olimpfadas). O livro que comumente é usado em cursos
livres de idiomas tem 16 unidades. Essa edicao especial foi dividida
em quatro obras distintas, com quatro unidades cada. E um livro que
possui as unidades formais de ensino, secdes de revisao a cada duas
unidades, reparticao para autoavaliagao e atividades com videos e jo-
gos e caderno de exercicios a serem feitos em domicilio.

Outra peculiaridade é o fato de que essa obra deve ser usada
concomitantemente com outras, especifica para a area de Turismo e/
ou Hotelaria. S&o elas: a série Check in: English for Hotel Workers e a
série Table for two: English for Restaurants workers. Esses materiais
sdo segmentados em quatro diferentes médulos, com quatro unidades
cada e ambos da autora Simone Portes Santos (2011), publicados
pela Editora Cambridge. Para mim, este foi um grande diferencial: ter
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um material especialmente elaborado para uso de profissionais em
formacao da area de turismo formulado por brasileiros.

O publico do curso de Turismo é majoritariamente oriundo de es-
colas publicas e € um publico jovem tanto nas turmas do matutino quanto
do noturno. Optei por usar a série Check in (ao invés da Table for two) por
considerar que seria a mais adequada a minha realidade de atuacéo. A
orientacéo da editora € que seja feito um uso intercalado dos materiais:
uma unidade do livro Interchange e uma unidade do livro Check in, e as-
sim sucessivamente. Ao apresentar o material aos alunos, no segundo
encontro da disciplina Lingua Inglesa |, falo de todas essas especificagcoes
e enfatizo que ele sera adaptado ao propdsito do curso, ao nivel do conhe-
cimento dos alunos e, principalmente, ao interesse deles.

CONTEXTUALIZACAO

A atividade, que a partir daqui relato, foi aplicada durante o se-
gundo semestre de 2019, na turma do entao 5° periodo, turno matuti-
no. Em minha disciplina, eram 13 discentes matriculados, sendo que
um desistiu na metade do curso. Esse semestre letivo foi atipico em
relacdo aos conteddos programaticos planejados para o momento:
haviamos acabado de voltar de uma greve de 60 dias e os discentes
solicitaram que fosse feita uma revisao detalhada dos contelidos da-
dos anteriormente com énfase na oralidade.

Entdo, ao invés de comecar a disciplina de Lingua Inglesa Il de
onde haviamos parado, reelaborei o cronograma para que fosse pos-
sivel atender essa solicitagdo. Os conteldos revisados correspondem
as unidades 1 e 2 dos livros Interchange e Check in, e coincidem com
alguns dos citados na ementa da disciplina (Lingua Inglesa ). Foram
eles: apresentar a si e outras pessoas, alfabeto, nimeros, pronomes
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possessivos, vocabulario do cotidiano (objetos pessoais, cOmodos de
hotéis), tipos de acomodacéo, descrigao de itens em um quarto, ins-
trucdes bésicas, artigos e preposicoes de lugar. Esses contelidos néo
foram seguidos nessa ordem, pois se tratava de uma revisao.

Além disso, é importante ressaltar que, nos entremeios de uma
atividade ou outra, faldvamos e discutiamos sobre datas comemorati-
vas, eventos cotidianos ou faziamos atividades de dindmica, que, al-
gumas vezes, se delongavam mais do que o previsto. Ademais, houve
feriados nacionais e estaduais que coincidiram com o dia da aula. Nao
bastando esses eventos, o calendario foi interrompido para as férias
docentes no més de janeiro e retomamos as aulas em fevereiro.

Nessa segunda e Ultima etapa da disciplina (ja no ano de 2020),
era preciso otimizar o tempo, pois, no final de semestre, é sabido
que varios professores delegam diversas atividades avaliativas.
Embora os discentes reconhecam a importancia da disciplina de
LI, eles acabam por priorizar outras matérias quando o assunto é
dedicacao. Diante dessa realidade, lendo e ouvindo experiéncias de
outros professores, mesmo em diferentes contextos de ensino, fiz a
proposta de fazermos dramatizacdes com os conteldos trabalhados
ao longo dos dois semestres como atividade avaliativa.

Antes de apresentar a proposta, era essencial que eu mostrasse
a eles que eram capazes de fazer. Ao longo dos anos de ensino-
aprendizagem de LI, vejo que a maneira como é dada uma avaliagao
faz muita diferenca no desempenho e na dedicacado dos alunos,
principalmente se for de habilidade oral. Muitas vezes, os discentes até
tentariam, mas o professor, ao falar da tarefa, apenas “joga” o que quer
sem haver uma troca de ideias sobre o porqué de estar fazendo aquilo,
qual seu objetivo ou sem ouvir opinides e sugestdes dos envolvidos.

Entéao, para isso, selecionei a atividade de habilidade oral do
livro Check in (SANTQOS, 2011, p. 17). Trata-se da secéo Your turn, na
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qual sao apresentadas duas imagens e a partir delas, em duplas ou
em grupo, os discentes devem se fazer passar por hdspedes e solicitar
0s servigos necessarios. Geralmente, essa secdo do livro é feita em
duplas e eu apenas passo por cada uma delas para ver/ouvir/corrigir
as habilidades orais. Todas as vezes que chegavamos a essa segao
do material, era automatico que eles se preocupassem em escrever o
didlogo e reproduzir exatamente o que estava escrito.

Entendendo que esse método ndo ¢ eficaz para o desenvol-
vimento da competéncia comunicativa, nessa aula, insisti para que
eles fossem a frente para apresentar sem ler ou segurar nenhum pa-
pel. Apds essas rapidas apresentagdes, conversamos em portugués
sobre elementos de dramatizagdes: entonacéo, improviso, cenario,
figurino e efeitos sonoros entre outros. Em seguida a essa troca de
experiéncias, fiz a proposta da dramatizacéo avaliativa final.

A primeira ideia era que todos fizessem sobre o St. Patrick’s
Day, pela aproximagao da data, mas nao houve uma boa recepgao
da proposta. Entdo, os discentes pediram que deixasse o0 tema
livre e eu acatei. A exigéncia era que fossem usados vocabulérios e
expressoes dos assuntos vistos em sala, em especial das unidades 3
e 4 de ambos os livros, que tinham como temas principais: falar sobre
cidades e paises, pedir e dar informacdes sobre lugar de origem,
nacionalidade, idade, descrever pessoas, perguntar e descrever
roupas e cores, falar sobre tempo e estagbes — unidades 3 e 4,
Interchange (RICHARDS, 2010). J4 nas unidades do livro Check in,
0S assuntos eram 0s mesmos, contextualizados em situacdes como
recepcao de hdspedes no hotel e solicitacdo de servigos de quarto.

Os alunos poderiam utilizar o LD como guia para elaboracéo
do roteiro e falas, mas, no dia, ndo poderiam consultar nada escrito ou
impresso. Apesar do medo e da inseguranca, eles aceitaram e ficaram
superempolgados com a atividade, o que, para mim, foi uma alegria
enorme. Decidiram que fariam a atividade em grupos. Todavia, um
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discente optou por fazer individualmente. Ainda nessa aula, comecaram
a falar das possibilidades, tirar dlvidas, planejar etc. Um outro pedido
que atendi foi que a apresentagéo nao tivesse publico externo. Eles
preferiram fazé-la apenas para os proprios colegas.

Nessa aula de orientacédo, apresentei e entreguei, impresso para
cada equipe, quais seriam os critérios avaliativos, a saber: speaking
(que incluia prondncia e entonacgao e seria avaliado individualmente),
cenario, efeitos sonoros, figurino e roteiro (aos quais foi atribuida uma
pontuacéo Unica para o grupo).

Decidimos, juntos, que o prazo de 15 dias para o preparo se-
ria suficiente e, durante esse intervalo, me coloquei a disposigao para
auxilia-los em algum ensaio, o que, para minha surpresa, eles nao
pediram. Importante destacar, também, que n&o delimitei um tempo
para cada apresentacdo. Enfatizei que eles deveriam ficar atentos as
caracteristicas dos elementos avaliativos: o roteiro — a apresentagéo
— deveria ter um comeco, meio e fim; o cenario deveria ser “autoexpli-
cativo” (o publico deveria identificar, facilmente, de qual lugar se trata);
os efeitos sonoros deveriam ser claros e colocados no momento certo;
a pronuncia e a entonacéo, também, ndo deveriam ser esquecidas.

No total, foram quatro dramatizacdes: uma dupla, um trio, uma
com cinco componentes e o discente que apresentou sozinho. Nao
estabeleci ordem de apresentacéo, ja que as dramatizagbes nao
eram correlacionadas, e a turma estabeleceu como critério de ordem
a montagem dos cenarios: do mais elaborado para o mais simples.
Os recursos que todos utilizaram foram caixa de som e data show.
Embora exista um auditério no campus, eles escolheram apresentar
na prépria sala de aula.
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A EXPERIENCIA

Primeira apresentacao

A equipe que apresentou primeiro foi a constituida de dois dis-
centes. A histéria inicia-se com um dos personagens (de nome ficticio
Rick) falando que sonha conhecer Los Angeles. Nesse momento, eles
exibem no data show um pequeno video mostrando essa cidade como
recurso de ambientacdo do publico. Ao finalizar o video, Rick chega
ao hotel para fazer o check in e é recepcionado por Louis, que faz as
perguntas e apresentagoes recorrentes nessa situacao — comodidades
do hotel e horario do café da manha — e o encaminha para o quarto.

Ao chegar a acomodacéo, Rick sai de cena e o publico ouve
os “barulhos” do quarto: chuveiro ligado, porta abrindo, torneiras,
descarga etc. Rick telefona para a recepcado, para saber sobre a
temperatura da cidade, a fim de decidir sobre qual roupa utilizar.
Ao adentrar novamente no primeiro cenario, j& com outro figurino,
ele dialoga com o recepcionista e pergunta sobre os atrativos da
cidade. Esse Ultimo o informa que haverd uma festa a noite. Nessa
terceira cena, eles ja estdo com outro figurino numa festa e fazem
uma performance da musica Dark Horse, da cantora Katy Perry.

Essa dupla fez uma excelente selegcdo dos efeitos sonoros
e figurinos além de ter se preocupado com o cenario e com a
contextualizagdo do local onde se passava a historia. O texto,
entretanto, apresentou alguns equivocos na semantica de algumas
palavras e na pronuncia de outras. Contudo, n&o invalidou a qualidade
da apresentacao, uma vez que os discentes cuidaram com maestria
de todos 0s aspectos essenciais de uma dramatizacado. Eles tiveram
autonomia para cuidar do cenario, do figurino, da sonoplastia e de
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tantos outros elementos, afirmando, assim, a tAo necessaria autoria
dos integrantes (COELHO, 2014), que consiste em reafirmar o
protagonismo, identidades e singularidades dos discentes.

Importante destacar, também, que o discente que interpretou
o personagem Rick tem grande dificuldade em alguns aspectos
da oralidade, e foi possivel ver durante a apresentagdo que aquele
momento era um momento de superacao, pois ele soube usar as
entonagbes corretas para 0 momento, tentando, inclusive, fazer
improvisos ao esquecer o texto.

SEGUNDA APRESENTACAO

A equipe de nimero 2 era composta por trés discentes, que
construiram uma apresentacdo, a qual teve como titulo Panic on
Airplane: almost a disaster e foi ambientada em um avido. Eles
colocaram imagens de nuvens na parede, com moldura que simulava
uma janela de aeronave, utilizaram cadeiras, cinto de seguranga e se
preocuparam, também, com os figurinos. O roteiro consistia em uma
solicitacdo de emergéncia durante o voo, de uma méae que precisava
cuidar de uma boneca, que era como uma filha e havia parado de falar.

Ao solicitar ajuda, o discente que interpretava o médico falou
que era formado em medicina por Grey’s Anatomy®, porém nao sabia
como resolver o problema e foi assistir mais alguns episédios para
tentar encontrar uma solugdo. Foi um dos momentos mais hilarios
da apresentacéo! Entdo, uma cozinheira, que estava no voo, tenta
ajudar e pergunta se nao seria a pilha, quando o médico gritou que, se

% Série estadunidense que foca na vida de médicos cirurgides internos, residentes e
atendentes. Atualmente, foi renovada por 17 temporadas, tornando-se a série de drama
médico mais longa do horéario nobre americano. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/
wiki/Grey%27s_Anatomy>. Acesso em: 12 jul. 2020.
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mexessem na bateria, poderia ser um desastre. A boneca voltou a falar
e a “mae” ficou bastante grata aos que tentaram ajuda-la.

Essa equipe fez uso de efeitos sonoros de decolagem de avidao
além de utilizarem um aplicativo chamado “voz do narrador”, que
narrava textos com entonacao de narrador de filme. Eles foram muito
criativos com os recursos, além de terem sido muito bons com itens
como entonacao e expressao corporal, que fazem toda a diferenca na
apresentagao de textos que tém um viés de comédia.

TERCEIRA APRESENTACAO

A equipe de numero 3 foi composta por cinco estudantes.
Elas optaram por apresentar um desfile de moda, no qual cada
personagem representava em seu figurino uma estagao do ano.
Elas fizeram uso de um tapete vermelho e de efeitos sonoros com
musica. Além das personagens do desfile, havia uma repérter que
apresentava o evento €, ao final da passarela, entrevistava cada uma
das modelos, que deveria se apresentar e descrever 0 nome e a cor
das pecas de roupas que estavam utilizando.

Nessa equipe, havia integrantes que nas duas disciplinas de
LI sempre foram muito timidas e inseguras ao falar inglés. Durante
essa atividade final, percebi o quao surpreendente é o teatro como
técnica de ensino, pois possibilitou com que todos se comunicassem
independentemente da timidez.
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QUARTA APRESENTACAO

O discente que apresentou sozinho fez um mondlogo em uma
recepcao de hotel. Ele sentou-se a mesa e atendeu telefonemas de
possiveis hospedes. Foi uma apresentagao rapida, porém contextuali-
zada com os assuntos solicitados. O discente em questao tem muitas
dificuldades em atividades orais. Nessa, em especial, mostrou-se des-
motivado, mas disposto a tentar.

Imprescindivel salientar que as atividades desenvolvidas nao
foram frutos de oficinas de teatro: ndo houve ensino de técnicas
como treinamento de voz, desenvoltura corporal e ritmo de cena en-
tre outros. Os objetivos delimitados foram atendidos, uma vez que a
proposta era trabalhar a fluéncia em LI, o trabalho em equipe € a con-
textualizagdo dos conteldos vistos em sala. Para esse Ultimo item, a
consulta ao LD foi fundamental. Verifiquei que os discentes refizeram
atividades do material para solucionar duvidas e aprimorar a escrita
dos diélogos; ou seja, o LD foi um norteador dos roteiros.

DICAS E SUGESTOES PARA
FUTURAS APRESENTACOES

. Exibir trechos de pecas teatrais em LE apresentadas por
brasileiros, para que sejam analisados itens como cenario,
efeitos sonoros e entonagao entre outros;

. Orientagao na producao dos dialogos, que pode ser significativa
para o reconhecimento das falhas do uso de tradutores
eletrbnicos em algumas situagbes comunicativas, bem como
para o ensino do improviso e de elementos como interjeigdes e
leitura corporal, itens culturalmente marcados;
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. Participacao do docente nos ensaios;
. Critérios avaliativos claros e explicados anteriormente;

. Incentivar autonomia dos discentes quanto a escolha do tema,
data e local de apresentacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Considero que as apresentacoes contribuiram para a amplia-
cao do repertério linguistico-cultural dos envolvidos, pois eles pu-
deram experienciar um processo fisico, cognitivo e emocional além
de participarem da producao de algo que uma boa parte (senao
todos) nunca presenciou, que é uma apresentacao teatral. A ativida-
de também serviu para eles perceberem, na pratica, os elementos
essenciais da comunicacao em LE, que, muitas vezes, a ementa da
disciplina e o LD nao abordam.

Avalio que atividades como essa contribuem consideravelmente
para o desenvolvimento de competéncias linguisticas essenciais nes-
ses futuros profissionais, que, provavelmente, trabalhardo diretamente
com um publico estrangeiro, como preconizam, também, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em Turismo.

Além disso, falar para um publico em lingua estrangeira requer
uma boa entonacao, clareza e expressao corporal, que condicionem
o entendimento do texto pela plateia. Talvez, esse aspecto tenha fun-
cionado bem em razao de ter sido um texto produzido por eles e para
eles. Outro fator que suponho ter sido fundamental para o sucesso da
atividade foi a autonomia nas escolhas e decis6es da atividade. O fato
de eles terem escolhido o tema, a data, a durag&o da apresentagao e
o local colaborou para que eles se sentissem seguros e verdadeiros
protagonistas da construgao da avaliagao.
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Como relatou Fonseca (2013, on-line), em sua experiéncia com
teatro na graduagao em Letras, “com pecas de teatro, cria-se uma
ponte que ajudara os alunos a aprenderem a estrutura, vocabulario,
pronulncia, entonacéo e ritmo da lingua inglesa de forma mais agradavel
do que com exercicios de repeticao”.

Numa préxima experiéncia, uma modificacédo a ser feita é a
producao do roteiro durante as aulas sob supervisao docente, porque
€ uma grande oportunidade para explicar e avaliar os conhecimentos
linguisticos dos discentes.

Acredito que é possivel o uso do teatro em aulas de LI em outros
contextos de ensino desde que a proposta seja adequada a turma.
Nos primeiros anos do ensino fundamental, por exemplo, pode-se
trabalhar com poesias, musicas ou cantigas infantis; ja no 9° ano, uma
producao de sketch pode ser a mais adequada.

Apds a apresentacédo, antes mesmo de eu iniciar as minhas
consideracdes, um discente pediu para falar em nome da turma so-
bre todo o processo de aprendizagem. Foi um momento muito emo-
cionante, porque nem sempre temos esse retorno dos alunos de ma-
neira tdo espontanea. A turma relatou que, além de terem se divertido
com as aulas, também sentiam que, pela primeira vez, eles tinham
aprendido algo em inglés, uma vez que vinham de escolas publicas
e nem sempre lhes era proporcionado um aprendizado significativo.

Nesse momento, ressaltei muitas coisas, em especial que
a qualidade das aulas se deve, também, as atitudes responsivas
dos alunos e que essa turma, especificamente, era uma turma que
tentava, buscava, participava e cobrava. Isso fazia toda a diferenca
no planejamento e na pratica pedagogica do professor. Além disso,
falei que eles eram muito sagazes, inteligentes, dindmicos, criativos e
colaborativos. Percebia, em vérias aulas, que um sempre incentivava
o outro a fazer, a tentar, e essa era uma caracteristica muito bonita e
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admiravel em turmas da graduacéo. Foi um final de disciplina dos mais
emocionantes que vivi, ja que foi verbalizado por eles que nenhum
professor havia dito essas palavras. Ao longo dos anos na instituicao de
ensino superior, tenho percebido o quanto nossos alunos s&o carentes
de elogios sinceros ou de, minimamente, uma resposta ao trabalho, ou
prova que fazem. Muitas vezes, como ja me relataram, eles se sentem
tratados como “maquinas de producéo”: escrevem, recebem uma nota
e passa-se adiante. Os relatos dos discentes coincidem com o relato de
Fonseca (2013, on-line), que, também, notou que “todo esse trabalho foi
representando um modo de os alunos se perceberem como capazes
de empreender um trabalho, desenvolvendo capacidades por vezes por
eles mesmos desconhecidas”. No caso da disciplina de LI, por meio
de simples dramatizagbes, vemos o quanto a (re)(des)construcao das
identidades desses sujeitos é possivel, libertadora e humanizadora.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS: MINHA ESPERANCA

A esperangca é uma das capacidades humanas mais
impressionantes; é a habilidade de representar eventos futuros,
de imaginar diferentes resultados possiveis, e de agir a luz
dessas representacoes (BRUINNINKS; MALLE, 2005, p. 327).

A esperanca é um fendémeno contagiante (FREIRE, 1992;
LOPEZ, 2016; SNYDER; LOPEZ, 2009). Quando habituado as lentes
da esperanga, o olhar se acostuma a procurar o que ha de promissor
nas experiéncias cotidianas. Visbes de um futuro que se quer habitar.
Ao assumir um tipo de postura mais (cri)ativa, o individuo parece ser
compelido ao exercicio mais consciente e propositado de seu papel
na construgao da histéria sua e da comunidade ao seu redor. E
compartilhando essa forma virtuosa de ver e agir que a esperanca €
propagada. Comigo foi assim.

Sou licenciada em Lingua Inglesa e Literatura de Lingua Ingle-
sa pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Obtive meu
titulo de mestre em Linguistica Aplicada pelo Programa de Pés-gra-
duagao em Estudos Linguisticos (POSLIN) da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), mesmo programa em que realizei meu
doutoramento. Com uma experiéncia profissional de quase 30 anos,
ja atuei em diversos espacos educativos: nos ensinos fundamental
e médio de escola particular, em institutos de idiomas, no ensino
profissionalizante, e por af vai. Na Ultima década, tenho trabalha-
do como professora de graduagao/pds-graduagao e coordenadora
do Curso de Letras Portugués-Inglés numa Instituicdo de Ensino
Superior (IES) localizada em Vitéria, no Espirito Santo. Minhas prin-
cipais areas de interesse académico-cientificas estdo relacionadas
a compreensao da experiéncia da esperanca no processo de ensi-
no/aprendizagem de linguas e de formagao de professores.
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Acho que nem precisaria dizer que o mundo de quando eu co-
mecei a estudar assuntos relacionados a educagao de linguas (estran-
geiras, especialmente), 14 nos idos de 1993, outro século, ndo existe
mais... Ja na era digital da pds-modernidade, a sociedade globalizada
e tecnologizada demanda um paradigma educacional, que contemple
novos modos de construgao, comunicacao e acesso ao conhecimento,
uma vez que professores/aprendizes-cidadaos podem ensinar/aprender
a qualqguer hora e lugar (COPE; KALANTZIS, 2010). Os tedricos cha-
mam de aprendizagem ubiqua. Nesse cenério, todo afa pelo método/
abordagem ideal de ensino, pela sistematizacdo de um corpo tedrico
estruturalista e prescritivo (coisa do passado), que seria capaz de treinar
o professor para a imprevisibilidade da sala de aula, abriu espago para
uma visao (mais recente) multifacetada (no que tange a adequacéo cir-
cunstancial dos procedimentos de ensino) (KUMARAVADIVELU, 2003;
ALMEIDA FILHO, 2005) e postura reflexiva (no que diz respeito a legiti-
macéo dos saberes constituidos pelas experiéncias docentes) (CELANI,
2008; LEFFA, 2005; ZEICHNER; SAUL; DINIZ-PEREIRA, 2014).

De la para c4, a estrutura curricular dos cursos de formacéo
docente também precisou ser revisitada algumas vezes (isso pode
ser constatado na mudanca da Resolucao CNE/CP N° 2, de 19 de
fevereiro de 2002 para a Resolugao CNE/CP N° 2, de 1° julho de 2015
e, mais tarde, para a Resolucao CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de
2019)%. Tendo por referéncia atual a recente Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2019), buscou-se estabelecer, entre outros as-
pectos, uma melhor articulagéo teoria-pratica, com vistas ao desen-
volvimento pleno das pessoas em seus aspectos intelectual, fisico,
cultural, social e emocional. Os documentos nacionais oficiais (tanto
os de formagao docente quanto os de orientagao profissional) pre-
conizam “um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais do pro-

% Os pareceres € resolugdes sobre a Formagao Superior para a Docéncia na Educagao Basica
estao disponiveis no site do Ministério da Educagao: http://portal.mec.gov.br/component/
content/article?id=12861:formacao-superior-para-a-docencia-na-educacao-basica.
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cesso educativo: o que aprender, para que aprender, COmo ensinar,
como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar
o aprendizado” (BRASIL, 2017, p. 14). Propbem, por conseguinte,
uma educacao integral, fundamentada na pedagogia do acolhimento
e das singularidades e diversidades, em que

reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comunicar-
-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito
mais do que o acumulo de informacdes. Requer o desenvolvi-
mento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar
com a informagéo cada vez mais disponivel, atuar com discer-
nimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais,
aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia
para tomar decisoes, ser proativo para identificar os dados de
uma situagao e buscar solucdes, conviver e aprender com as
diferencas e as diversidades (BRASIL, 2017, p. 14).

Nesta introdugéo, tento esclarecer meu credo pedagdgico.
Justifico aqui minhas escolhas para uma agao educativa ancorada
na perspectiva interacional de valorizagao dos contextos sociocultu-
ralmente constituidos (LIGHTBOWN; SPADA, 2013) e orientada pelo
uso da lingua com propdsitos significativos, relevantes e transforma-
dores — como numa proposta critica para o ensino de linguas (ME-
NEZES DE SOUZA, 2011; MONTE MOR, 2012, 2016). E uma agao
educativa nutrida pela esperanca (LARSEN, 2016; SILVA E SOUZA,
2018b; SNYDER; LOPEZ, 2009) que passo a detalhar agora.

CONTEXTUALIZAGAO: ESPERANCA
NA EDUCACAO

Muitos autores (CELANI, 2008; FREIRE, 1992, 2004, 2018; KU-
MARAVADIVELU, 2003; LEFFA, 2005, para citar alguns) tém advoga-
do pelo carater politico do educar, defendendo a postura nao alie-
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nada/engajada do professor. Ainda outros (AGARWAL-RANGNATH,
2013; LARSEN, 2016; PILLER, 2016; SNYDER; LOPEZ, 2009) asse-
guram que tal engajamento pode nutrir a esperanga mais nobre e
duradoura: a transformagao sua e, por vezes, da sociedade. Para se
ter ideia, Fishmane McCarthy (2007) comentam sobre algumas impli-
cagles éticas da esperanga na transformacéo social, corroborando
essa ideia de politicidade da educacao. Eles ressaltam que a escola
€ um lugar ideal para o desenvolvimento da conscientizagao e senso
de responsabilizagéo — 0 que é essencial para se viver com esperan-
¢a. Agarwal-Rangnath (2013, p. 137), por sua vez, diz que, “ao facili-
tar a mudanga em sala de aula, nés [professores] empoderamos 0s
alunos a colaborar, se organizar, agir e reafirmar o papel que tém na
reformulacao do mundo hoje e, portanto, ministramos uma promessa
maior, esperanca e possibilidade para o futuro”.

E oportuno e proficuo esse assunto. Desde 2008, venho desen-
volvendo pesquisas sobre o construto esperanga e sua relagao com
as experiéncias de ensino/aprendizagem e (mais recentemente) de
formacéo docente®”, documentando resultados em artigos publicados
em anais de congressos (SILVA E SOUZA, 2008, 2009a, 2009b, 2013),
capitulos de livros da area de educacéo linguistica (SILVA E SOUZA,
2014, 2018a; SILVA E SOUZA; COSTA LEITE, 2018; SILVA E SOUZA;
ARRUDA; SALDANHA, 2019) e nos textos de minhas dissertacao de
mestrado (SILVA E SOUZA, 2011) e tese de doutorado (SILVA E SOU-
ZA, 2018b)%. Essas investigagcdes elucidam que ter esperanca é estar
engajado, assumindo sua propria responsabilidade e agindo de modo
estratégico a servigo de uma causa predeterminada (LARSEN, 2016;
LOPEZ, 2016; SILVA E SOUZA, 2011, 2018b; SILVA E SOUZA et al.,
2019; SNYDER; LOPEZ, 2009). Em poucas palavras, cabe ao apren-
diz agir com autonomia, agenciando seu processo de aprendizagem

87 Meu Curriculo Lattes esta disponivel em http://lattes.cnpq.br/2625267503407430.

% Minhas publicagdes mais importantes podem ser baixadas pelo Academia.edu, numa
pégina disponivel em: https://saberes.academia.edu/AndreaSantanaSilvaESouza.
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em busca de alcangar metas individuais e coletivas, e valorizando as
interacOes afetuosas das quais e para as quais (con)fluem motivagao
e interesse (SILVA E SOUZA, 2011, 2013, 2014). Ao professor, cabe
engajar-se num processo consciente e consistente de garantir oportu-
nidades de aprendizagem, que extrapolem questdes exclusivamente
estruturais (finalidades extralinguisticas), selecionando, criativa e pro-
positadamente, material didatico/paradidatico (conteddo relevante)
bem como metodologias de ensino (adequacao da forma), que pos-
sibilitem a formacéao holistica de seus alunos — €, se/quando possivel,
da sociedade (SILVA E SOUZA, 2018b; SILVA E SOUZA et al., 2019).

Isso posto, minhas proéprias experiéncias docentes e vivéncia
como coordenadora de curso bem como essas pesquisas que te-
nho desenvolvido atestam ser imprescindivel levar em conta a nao
neutralidade das praticas pedagdgicas implementadas nos contex-
tos educacionais. Definitivamente, elas impactam as experiéncias
do processo de ensino/aprendizagem em diversas dimensdes: cog-
nitiva, pedagogica, afetiva, social, pessoal, circunstancial, concei-
tual e projetiva®. “Apoiam ou desafiam o status quo. Mantém ou
desequilibram a injustiga social. Nutrem ou ameagam a esperanca
na educacao” (SILVA E SOUZA et al., 2019, p. 314).

A EXPERIENCIA: PRATICAS
PEDAGOGICAS TRANSFORMADORAS

Em Silva e Souza (2018, p. 147), praticas pedagdgicas trans-
formadoras sao definidas como agdes educativas “fundamentadas
numa educagéo intencionalmente critica, que ao fomentar uma pos-
tura questionadora e articulada de criar sentido do mundo promove

% Ver o marco atualizado da Pesquisa Experiencial em Miccoli, Bambirra e Vianini (2020).
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oportunidades de aprendizagem para além da lingua em si”*°— como
estabelecido nos documentos oficiais brasileiros (BRASIL, 2017,
2019). E uma referéncia 1) ao contetido, 2) & forma e 3) as finalida-
des de ensinar, cujo trabalho, dentro e fora de sala de aula, estimu-
la um tipo de responsabilizagdo para uma atuagao cidada virtuosa.
Na minha atuacéo profissional, tenho procurado priorizar essas trés
perspectivas didaticas. Isso é o que vou detalhar a seguir.

Como professora de graduagao e pés-graduagao, tenho bus-
cado selecionar material didatico/paradidatico, que desperte o in-
teresse dos alunos para assuntos atuais e significativos. Procuro
fazer isso ao abordar qualquer questéo linguistica (nas disciplinas
com foco em gramatica, pronlncia etc. e naquelas dedicadas ao
desenvolvimento das habilidades de leitura, escrita académica etc.)
de modo contextualizado numa tematica oportuna a certa finalidade
(trans)formadora. Neste semestre, para o “Estadgio Supervisionado
em Lingua Inglesa”*' da licenciatura, por exemplo, adotei como su-
porte pedagdgico das microaulas que os estagiarios deveriam pla-
nejar/ministrar o material que a UNESCO* disponibiliza on-line*®, E
uma publicacéo traduzida em diversas linguas (inglés, portugués,
espanhol, francés, arabe, russo e chinés), que visa a orientar uma
educacdo com obijetivos de desenvolvimento sustentavel. Propon-
do uma agenda universal para a transformacéao do mundo, as tema-
ticas recomendadas ali incluem: erradicagdo da pobreza; salde e
bem-estar; redugao das desigualdades; consumo e producéao res-
ponsaveis; paz, justica e instituicbes fortes entre outros (UNESCO,
2017). Dia desses, um dos meus estagiarios trabalhava o second

40 Ha varios exemplos de praticas pedagdgicas transformadoras documentadas no capitulo de
Discusséo dos Resultados da minha tese de doutorado (SILVA E SOUZA, 2018b, p. 69-140).

4 Em Silva e Souza (2018a), registrei um projeto de estagio curricular desenhado a partir de
uma proposta critica.

42 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization. Em portugués, Organizacéo
das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura.

4 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000252197
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conditional, tratando da distribuicao local, nacional e global da po-
breza/riqueza extremas e discutindo causas e impactos da pobreza.
“If you were very rich, what would you do to help eradicate poverty?**”
No fim da aula, apds assistirmos a um breve video documentario
disponibilizado no YouTube®, intitulado “What's the difference?”4,
foi proposta uma reflexao sobre a relacao entre beleza e padrao
social. A turma foi levada a pensar sobre a realidade de pobreza
absoluta em que vive a populagédo em situagao de rua. “We’re all the
same. Don't let the difference define us!”¥, ele lembrava. A conversa
girava em torno das possibilidades que todos temos de contribuir
para um mundo menos injusto. Alias, para esse tema, a referida car-
tilha (UNESCO, 2017, p. 12) sugere uma série de atividades sobre
“distribuicao desigual de recursos e de energia, colonizacao, con-
flitos, tragédias causadas por desastres naturais e outros impactos
induzidos por mudangas climaticas, degradagédo ambiental, além
da falta de sistemas e medidas de protecao social”. Vale conferir.

4 “Se vocé fosse muito rico, o que faria para ajudar a erradicar a pobreza?”

4 O video esta disponivel no YouTube em https://www.youtube.com/watch?v=yJIQwwXJ_tw.
% “Qual é a diferenga?”

47 "Somos todos iguais. Nao deixe a diferenga nos definir.”
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Figura 1 — Exemplo de poster de aluno (apresentado em evento académico).

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Outra questao importante diz respeito as ferramentas avaliati-
vas. Entra semestre, sai semestre, e sou cada vez mais convencida de
que uma avaliacao formativa (DUBOC, 2007; LUCKESI, 2005) — n&o
previsivel, interativa, dindmica e congruente com os interesses e as
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necessidades discentes — precisa abrir espaco para instrumentos me-
nos convencionais. Os testes tradicionais, tdo amplamente utilizados
nas escolas Brasil afora, pouco (ou nada) tém a ver com um ensino
emancipador. Até o senso comum informa que, geralmente, ndo tém
serventia e geram sobrecarga emocional negativa. Condigao sine qua
non para uma acgao educativa transformadora € amplificar o poder re-
flexivo e argumentativo dos alunos. Para tal, sugere-se acompanhar
0 processo de ensino/aprendizagem por meio de estudos de caso,
resenhas criticas e ensaios (quem sabe possam ser posteriormente
publicados em periddicos da area?), construgdo de blogs, revistas,
portfélios, pbsteres (Figura 1) e projetos com videos ou HQ (que envol-
vam a comunidade e/ou criem material informativo).

Faz toda a diferencga escolher ferramentas diversificadas, pre-
ferencialmente, se viavel, envolvendo recursos tecnolégicos. No es-
tagio curricular, sempre opto pelos portfélios* como avaliacéo final.
Nele, os professores em pré-servigo tém a oportunidade de refletir
sobre/registrar em pormenores as experiéncias vivenciadas ao lon-
go do semestre letivo, criando para si um repertério de percepcoes
tedrico-préaticas. Constam de resenhas criticas dos textos que fun-
damentaram a disciplina, relatérios das microaulas que ministraram
e as de seus colegas estagiarios, relatérios das aulas que observa-
ram/assessoraram em escola local de educacéo basica, entrevistas
que realizaram com professores regentes, diretores de escola e/ou
pedagogos, registro de assinaturas da(s) escola(s) observada(s),
material didatico/paradidatico utilizado nas (micro)aulas e ficha au-
toavaliativa (Figura 2). De resto, as narrativas dos portfélios servem
como fonte de insumo, ndo somente para a Ultima discussdo do
estagio (quando os alunos compartilham suas experiéncias), bem
como para pesquisas na area de ensino/aprendizagem de inglés
(minhas, de meus orientandos e de quem interessado possa estar).

4 O portfolio € um conjunto de documentos e relatérios, que retine informagdes, observagdes
e reflexdes criticas acerca das questées educacionais experimentadas nas atividades da
disciplina (SILVA E SOUZA, 2018b, p. 55).
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Figura 2 - Ficha autoavaliativa utilizada no portfélio de estagio.

Fonte: elaborado pela autora.
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Também, na coordenacédo do Curso de Letras da IES em que
atuo, na medida do possivel, procuro implementar uma gestéao respon-
savel permeada pela esperanga. Essa postura ¢ refletida nas temati-
cas escolhidas para os encontros de Formacao Docente*, as Aulas
Inaugurais®, os Eventos Académicos®, e assim, sucessivamente. A
titulo de ilustragéo, o Calendario Académico estreou em 2020 o Calen-
déario das Gentilezas (Figura 3). A Ultima pagina do documento trazia
sugestdes para 0 graduando organizar em sua agenda algumas atitu-
des especiais, do tipo: Faca algo inesperado/simpético por alguém da
familia/um amigo/vizinho/colega de trabalho/vocé... Deixe sua casa/
rua/escola mais bonita/alegre... Diga algo positivo para algumas/mui-
tas/todas as pessoas que encontrar hoje/esta semana... Dedique um
pouco de seu tempo para alguém desconhecido/mais velho/que vocé
nao vé ha tempos... Além disso, estimulava o compartilhamento de
fotos/videos com uma hashtag especifica na tentativa de contagiar ou-
tros com as acdes generosas postadas nas midias sociais.

4 Palestras e cursos de formagéo oferecidos ao corpo docente no inicio de cada ano letivo.
% Palestras e cursos de formagéo oferecidos ao corpo discente no inicio de cada ano letivo.
51 Palestras e cursos oferecidos a comunidade académica local semestralmente.
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Figura 3 — Calendario de Gentilezas 2020.

Fonte: elaborado pela autora.
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CONSIDERACOES FINAIS: E AGORA?

As provocagoes que fago neste texto sdo para potencializagao
do processo educativo e contemplam o tempo e espago das institui-
¢Oes de ensino como terreno fértil para experiéncias empoderadoras.
Segundo Halpin (20083, p. 27), “pelo fato de a educagao ser um projeto
orientado para o futuro, um ensino bem-sucedido requer esperanca
nas mentes dos educadores”. Isso €, transformar deve ser escopo
da formacgéo. Logo, educadores tém uma “missao transformadora”
(KELLER; ALSDOREF, 2014). Por meio de suas praticas pedagogicas, 0
professor transformador pode encorajar 0s alunos para que assumam
uma postura critico-reflexiva, desenvolvendo ao méaximo suas poten-
cialidades (SILVA E SOUZA, 2018b). Pode criar um ambiente propicio
para a interagdo com a lingua-alvo, ensinando para além do conteudo,
legitimando os relacionamentos interclasse e auxiliando na identifica-
¢ao de metas préprias e interesses coletivos (SILVA E SOUZA, 2011).

Ha anos tenho enxergado o processo de ensino/aprendizagem
(inclusive, na formacao docente) pelas lentes da esperancga, (re)signi-
ficando a pratica pedagogica. Por tratar-se de um recurso inesgotavel
e transferivel (LOPEZ, 2016; SNYDER; LOPEZ, 2009), é importante que
estejamos cientes do impacto positivo que pode ter uma educagéo
orientada pela esperanca. Pode corroborar tanto para a realizagao
profissional do educador como para resultados académicos positivos
dos educandos (LARSEN, 2016; SILVA E SOUZA, 2011; SILVA E SOU-
ZA et al., 2019; SNYDER; LOPEZ, 2009). Nao somente isso. Segun-
do Freire (2004, p. 130), “tornar o mundo menos feio é um dever de
cada um de nés”; daf que a consciéncia do dever que temos precisa
manifestar-se em agbes propositadas e estratégicas. Sob essa odtica,
o professor que (em vez de se desculpabilizar) se torna consciente
da necessidade de mudanga, da relevancia de sua profissdo e do
papel do professor transformador, deve desenvolver um senso de au-
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torresponsabilidade, que leva as praticas pedagdgicas transformado-
ras (SILVA E SOUZA, 2018b; SILVA E SOUZA et al., 2019; SNYDER;
LOPEZ, 2009). Esse € um porqué preponderante para uma formacao
esperangosa, pautada pela educacéo critica: “mobilizar acdes que
promovam transformacéo por meio do ensino de linguas”.

Uma reforma no paradigma de ensino de linguas, imposta pela
globalizacéo e tecnologizagao da vida pés-moderna, reforca a urgén-
cia de préticas pedagdgicas que sejam conscientes, responsaveis e
engajadas. Faz-se necessario ocupar-se com assuntos essencialmen-
te (tfrans)formadores. Sendo assim, fago coro com as palavras de Ce-
lani (2008, p. 41), que declara:

Utopia? Sonho? Talvez. Mas, se utopia significar um compro-
metimento histérico critico, que ao mesmo tempo vé a espe-
ranga como essencial para o didlogo verdadeiro que leva a
transformacao, tenho uma posigao utépica, de possibilida-
des ainda nao realizadas.

Recomendo que as praticas pedagogicas sejam transforma-
doras (o mais possivel). Elas sdo a propria “materializacao da espe-
ranca” (SILVA E SOUZA, 2018b, p. 151). Como mencionei na introdu-
¢ao do capitulo, a esperancga contagia (FREIRE, 1992; LOPEZ, 2016;
SNYDER; LOPEZ, 2009).

Para concluir, quero retomar aspectos discutidos aqui, relacio-
nados ao conteldo, a forma e as finalidades de ensinar, que realgam
uma agao educativa transformadora. Mencionei a proposta que elabo-
rei para a disciplina de estagio supervisionado a partir dos objetivos de
desenvolvimento sustentavel mundial contidos na cartilha da UNESCO
e como essa experiéncia possibilitou a discussédo de temas transfor-
madores. Expliquei que ferramentas avaliativas formativas, tais como
resenhas criticas e ensaios, construgao de blogs, revistas e projetos
com videos ou HQ etc., corroboram criticidade e autonomia para o
processo de aprendizagem. Ou seja, por meio da selecédo do material
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didatico/paradidatico, das estratégias/ferramentas avaliativas que se-
leciona, e assumindo sua parcela de responsabilidade (fruto de cons-
cientizagao) na mudanca, o professor pode mobilizar esperancga.

Agora, proponho um experimento pessoal. Liste algumas
caracteristicas de um professor esperangoso. Sua lista. Em seguida,
veja em que aspectos vocé se assemelha ao que foi previamente
elencado. Enfim, enumere agdes que poderiam ser implementadas
por vocé no seu contexto educacional e/ou pela instituigao de ensino
em que trabalha em prol de promover transformagao e mobilizar
esperanca. Planeje estratégias de como colocar suas ideias em
pratica... Pronto. Maos a obra!
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Meu nome é Aline, tenho 26 anos e sou apaixonada por
educagdo. Moro na histérica cidade de S&o Jo&ao del-Rei, em
Minas Gerais. Filha de professores, o inglés entrou na minha vida
muito cedo, pois meu pai ensinava a lingua. Aos 12 anos, comecei
a estudar em um curso livre de idiomas e é onde estou até hoje.
Convidada para ser monitora aos 16 anos, emendei as monitorias
com a sala de aula e comecei a lecionar aos 17.

Seis meses depois, passei no vestibular para o curso de
Letras da Universidade Federal de Sao Joao del-Rei, onde confirmei
minha paixédo pelo ensino e pela lingua inglesa. Também descobri
um carinho especial pelas novas tecnologias e midias no ensino.
Continuei lecionando durante todo o curso e, ao conclui-lo, tornei-me
coordenadora pedagdgica da escola onde trabalho.

Apds concluir a graduacéo, decidi me especializar em midias
na educacao. Essa pés-graduagao também foi feita pela Universidade
Federal de Sao Joao del-Rei por meio da Universidade Aberta do
Brasil. Apds conclui-la, iniciei minha segunda especializacéo, esta em
educacéo infantil, pelo Centro Universitario IBMR.

CONTEXTUALIZACAO

Ao fim da especializacdo em midias na educagéo, encontrei-me
no tipico dilema de que projeto escolher para desenvolver meu TCC.
Baseada em minhas areas de interesse, s6 havia uma opgao para meu
trabalho de concluséo de curso — juntar trés de minhas paixdes em um
Unico projeto: o ensino de inglés, as novas midias e a tecnologia.
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N&o ha duvidas de que, ao pensarmos em trazer novas tecno-
logias para o ensino de lingua inglesa, encontramos barreiras desde a
falta de preparacao do sistema escolar para novas abordagens, passan-
do por defasagens na formagéo continuada de professores, até nossas
préprias insegurancas e dificuldades em lidarmos com a tecnologia.

No entanto, as vantagens que obtemos ao utiliza-las séo ine-
gaveis. Elas se conectam naturalmente com as realidades de nossos
alunos, facilitam processos, tornam a aprendizagem mais atraente
para uma geracéo que ja cresceu conectada — ao contrario da minha
— além de auxiliarem no letramento digital®® de nossos alunos. Por
isso, sempre que possivel, &€ importante trazé-las para o dia a dia da
sala de aula. Como afirma Laura Miccoli (2013, p. 151):

Nao se pode conceber que aulas de lingua ndo incorporem
a evolucéo imposta pelas midias que emergem do uso do
computador. As aulas de linguas devem refletir inovagoes
viabilizadas pelas tecnologias, por meio de atitudes inovadoras
de docentes que decidam adota-las como parte integral
do processo. Fazer com que interagbes em sala de aula
sejam complementadas pelo uso de e-mails, blogs e wikis
em interagdes mediadas por computador € um desafio para
ampliar o ensino, com oportunidades para interagir por meio da
lingua, criar sentido do que se aprende, sendo usuario da lingua
estrangeira. Assim, a tecnologia enriquece aprendizagens,
tornando-as mais significativas, motivadoras e bem-sucedidas.

Mas como trazer as novas tecnologias para o curso livre de
idiomas? Normalmente, os cursinhos ja tém seu préprio material ou
utilizam o material de alguma grande editora. Além disso, costumam
possuir um cronograma fechado por serem organizados em torno
de horas pagas de curso. Dessa forma, é ligeiramente complicado
encontrar uma brecha na qual encaixar praticas diferenciadas para

% “Letramento digital diz respeito as praticas sociais de leitura e produgdo de textos em
ambientes digitais, isto €, ao uso de textos em ambientes propiciados pelo computador ou
por dispositivos maéveis, tais como celulares e tablets, em plataformas como e-mails, redes
sociais na web, entre outras” (COSCARELLI; RIBEIRO, s/d, on-line).
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conduzir as aulas. No entanto, se acreditarmos que a personalizacao
do ensino pode trazer mais engajamento e otimizar a aprendizagem,
essas praticas se tornam necessarias.

A escola onde trabalho faz parte de uma franquia que se estende
por todo o Pais. Ha aulas voltadas para diversas faixas etarias nos mais
diferentes niveis. O material utilizado nas aulas é desenvolvido por
editora prépria. Entretanto, por mais que haja enorme esforgo para que
o livro seja tdo personalizado quanto possivel, € impraticavel produzir um
material que se aproxime da realidade de todos os alunos, em todas as
escolas, nas cinco regides do Brasil, um pais de proporgdes continentais.

Foi a partir dessas reflexdes que o projeto a ser apresentado
tomou forma. No segundo semestre de 2019, estava com uma turma
de formandos, alunos no Ultimo nivel do curso livre regular, e uma ideia
persistente de realizar algo diferenciado para marcar a reta final da traje-
toria de aprendizagem deles. Ao mesmo tempo, precisava desenvolver
meu trabalho de concluséo da especializagdo em midias na educacéo.

Assim, decidi unir o Util ao agradavel e realizar meu projeto com
essa turma. O foco principal era proporcionar uma experiéncia tao
pessoal quanto possivel para meus alunos, em que eles pudessem
sentir que conseguiam se comunicar em inglés de forma confortavel
e eficaz. Ao pensar na melhor maneira de personalizar uma atividade,
cheguei a conclusao de que as histérias de cada aluno seriam o melhor
ponto de partida para uma abordagem Unica e atraente. Afinal, como
afirmam Aragéo e Dias (2016, p. 113), “o ensino de linguas precisa
envolver os estudantes que, interessantes e confiantes, se arriscam
mais no uso de inglés e no engajamento das atividades pedagdgicas”.

Com isso em mente, parti em busca de um caminho para apre-
sentar essas histoérias. Foi com um empurraozinho do destino que um
dia, ao navegar pelo Instagram, encontrei uma pagina chamada @

196



documinute®, em que uma jornalista entrevistava pessoas das mais
diversas origens sobre suas vidas e, a partir dessas narrativas, criava
um documentario, de cerca de um minuto de duracdo, no qual cada
entrevistado compartilhava sua histéria. Ali, encontrei o caminho a
seguir com meus alunos.

A EXPERIENCIA

Partindo do mesmo principio de @documinute, decidi entrevis-
tar meus alunos, para que eles pudessem compartilhar suas préprias
jornadas e, dessa forma, praticar o inglés de forma mais natural e pro-
xima de suas vidas. Além disso, conseguiria trabalhar tanto a oralida-
de dos alunos como sua capacidade narrativa. Ademais, o video tem
grande potencial intimista, pois o espectador vé quem esta ali contan-
do a histdria, quase como um bate-papo virtual.

Pensando mais um pouco, escolhi, também, utilizar o Insta-
gram como plataforma para a exibigao dos videos. Eu me perguntei:
por que nao engajar a comunidade escolar como um todo nessa
jornada de aprendizagem? A ideia era simples: postariamos os vi-
deos no Instagram oficial da escola e nos stories, e cada video seria
seguido de uma pergunta relacionada a histéria compartilhada, para
gue os seguidores da pagina pudessem compartilhar suas histérias
também. Dessa forma, extrapolamos as paredes da sala de aula e
nos conectamos amplamente com a comunidade, algo extremamen-
te relevante, pois “a escola precisa dialogar mais com a sociedade e
com as comunidades onde se insere” (GOMES, 2016, p. 88).

Hoje, o Instagram é uma das midias sociais mais famosas. Com
mais de um bilhdo de usuéarios mensais, ele faz parte da realidade
de muitos dos nossos alunos, que tém familiaridade com o aplicativo

% https://www.instagram.com/documinute/
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e gostam de utiliza-lo. H4, ainda, seu carater acentuadamente visual,
por ser uma plataforma criada, inicialmente, para compartilhamento de
imagens e videos. Sobre os stories, eles sao parte do Instagram. Tudo
0 que postamos nessa ferramenta fica disponivel por apenas 24 horas.
Outra caracteristica interessante € que, nos stories, conseguimos abrir
enquetes e caixas de perguntas para interagir com os seguidores.

Delineado o esqueleto, era hora de organizar um cronograma
basico de agbes a serem realizadas. A sequéncia compreendeu as
seguintes etapas: apresentacdo da proposta aos alunos; pesquisa
de opiniao inicial; roda de conversa em sala para que todos conhe-
cessem as histérias uns dos outros; gravacao individual dos minido-
cumentérios; pesquisa de opiniao pds-gravacéo; edicdo dos videos;
e postagem dos minidocumentarios no Instagram. Havia muito a ser
feito e, a0 mesmo tempo, precisava dar seguimento as aulas com
o material didatico. Para que tudo fosse feito com tranquilidade e
qualidade, essas atividades foram distribuidas ao longo do madulo.

PRIMEIROS PASSOS: APRESENTACAO,
PESQUISA E RODAS DE CONVERSA

A turma com a qual desenvolvi esse trabalho era composta
por oito alunos, com idades entre 16 € 29 anos, de ambos 0S Sexos.
Apesar de muito capazes, havia um clima geral de inseguranga, além
das incertezas de estarem, de fato, aprendendo e de saberem colocar
tudo o que ja tinham estudado em préatica. Assim, a primeira etapa,
logo no inicio do modulo, foi apresentar a proposta aos alunos e saber
se eles gostariam de participar. A adeséao foi instantanea. Todos ficaram
bastante animados com o projeto. Quando chegamos a parte em que
comuniquei que os videos poderiam ir para o Instagram, alguns deles
ficaram envergonhados, mas, por fim, todos decidiram participar.
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Em seguida, a turma respondeu a uma pesquisa de opiniao a
respeito do curso, do material didatico utilizado e da histéria de cadaum
no aprendizado da lingua inglesa. Nesse questionario, eles respondiam
se gostavam ou ndo de estudar inglés e compartilhavam a experiéncia
mais marcante (positiva ou negativa) pela qual haviam passado em seu
processo de aprendizagem. Além disso, davam uma pontuacgéao de 1
a 4 — sendo 1 a pontuagcdo minima e 4 a maxima — para as seguintes
afirmagdes de acordo com o grau de concordancia: Me interesso muito
pelas aulas; Me interesso muito por aprender inglés; Sinto que o livro é
proximo da realidade do meu dia a dia; Consigo me identificar com as
situacodes retratadas no livro; As histérias apresentadas séo distantes
da minha realidade; O professor consegue aproximar a realidade dos
livros da minha; Gostaria de uma abordagem mais personalizada.

Os resultados dessa pesquisa foram relevantes. Todos os oito
alunos, inclusive os que haviam avaliado o material da escola como
muito personalizado, escolheram momentos diferenciados, aulas
gue nao se baseavam no material didatico, mas que tinham algum
tipo de conexdo com seus gostos, vontades e vida pessoal, como
as experiéncias mais marcantes com a lingua inglesa. Uma aluna
citou uma aula especial de Harry Potter; outra, um episddio de Suits
assistido sem legendas em portugués; e um dos alunos relembrou
uma aula de musicas e karaoké, em que cantou Aerosmith; entre
outras histérias. Essas respostas serviram como incentivadoras do
projeto, um sinal de que estavamos no caminho certo.

O passo seguinte foi desenvolver as rodas de conversa.
Nessa aula, os alunos foram convidados a compartilhar e testar
suas narrativas. Essa atividade tinha os seguintes objetivos: que
os alunos testassem o impacto de suas histérias e escolhessem a
mais interessante; que eles se sentissem confortaveis para gravar
o depoimento; e que pudessem ouvir e partilhar a narrativa dos
colegas de classe. Foi uma aula muito dinamica e divertida. Primeiro,
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em duas rodas menores, depois, circulando pela sala, os alunos
testaram e provaram o impacto de seus relatos. Diversas historias
foram partilhadas de forma leve e descontraida.

Lembro-me de uma aluna, Maria®, muito timida e reservada. Ela
ja havia sido minha aluna em outras ocasides e sempre fora muito fe-
chada, sucinta em suas respostas e reservada a respeito de sua vida.
Apesar de, a principio, ter aceitado participar do projeto, ao final das
rodas de conversa, procurou-me e disse que nao sabia mais se queria
dar continuidade as atividades. Disse a ela que n&o havia problema,
que poderia pensar mais e decidir até o dia da gravacéao, e garanti que
nao seria prejudicada caso decidisse ficar de fora.

A GRAVACAO DOS DOCUMENTARIOS

Algumas aulas depois, passamos a gravagao dos minidocu-
mentarios. Nesse dia, todos os alunos estavam ansiosos, empolga-
dos, mas com aquele tipico frio na boca do estébmago antes de algo
importante. Foi engragado acompanha-los nesse dia, solenes e preo-
cupados, como se algo de muito importante estivesse para aconte-
cer. Talvez eles, de fato, sentissem que algo muito importante estava
por vir. As gravagoes ocorreram em uma sala fechada da escola, para
evitar barulho externo, estando presentes apenas eu € o0 aluno da vez.
Tudo foi filmado com meu celular. Os alunos se sentavam em uma
cadeira, de frente para a cAmera e compartilhavam suas historias.

Alguns dos alunos gravaram a sequéncia deles de primeira,
enquanto outros precisaram de duas ou trés gravagbes para se
sentirem satisfeitos com o que haviam produzido. Considero esse

5 Todos os nomes foram substituidos por nomes ficticios para preservar a identidade dos
envolvidos.
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dia de gravacbes como uma das melhores experiéncias que tive
como professora até entdo. Foi excepcionalmente significativo ver a
produgao de cada um deles. Muitos, inclusive, ja tinham sido meus
alunos em ocasibes anteriores, e vé-los contando sua histéria com
vontade, confianga e qualidade foi recompensador.

Pedro escolheu compartilhar um momento vivido na escola
quando participou do projeto de mestrado de uma professora e a
auxiliou em sua formagéo. Joana contou sobre uma ida ao cinema
com um amigo e as confusdes que ocorreram no passeio. Jorge fez
uma retrospectiva apaixonada do seu relacionamento com a ciéncia
e 0 modo como ela havia transformado sua vida. Thiago e Camila
compartilharam o quanto suas vidas tinham sido transformadas pela
mudanca de cidade e pelo ingresso em uma universidade.

Tais escolheu relatar o dilema que viveu ao descobrir, apods forma-
da em psicologia e empregada na area, que esse nao era seu caminho.
Largou 0 emprego € ingressou na universidade novamente para estudar
engenharia mecanica. Izabela optou por compartilhar as dificuldades de
lidar com a depressao da mae, ao mesmo tempo em que entrava na
universidade. E lembram da Maria? Ela, por fim, optou por participar do
projeto. A aluna compartilhou a jornada de descoberta da sua homos-
sexualidade e relatou sua dificuldade de autoaceitagao, a paixao pela
namorada e o relacionamento com a mae apdés abrir-se com ela.

E perceptivel que, em diferentes niveis, os alunos escolheram
compartilhar, de fato, um pouco de si. Eles abragaram a ideia do pro-
jeto e se entregaram as atividades. Se antes das gravagdes estavam
ansiosos, ao término delas estavam sorridentes, serenos e com uma
tranquilidade condizente com a sensacao de dever cumprido.
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PESQUISA DE OPINIAO E EDICAO

A etapa seguinte envolvia a segunda pesquisa de opiniao. Nela,
os alunos contavam como haviam se sentido durante as rodas de con-
versa, como havia sido a experiéncia de gravar o video, quais eram
suas expectativas para o produto final e criavam uma pergunta para o
video deles no Instagram. A aluna Camila relatou sua preocupacéo em
escolher algo interessante para compartilhar com as pessoas. O aluno
Jorge disse ter se sentido ansioso durante o processo.

Para as perguntas, Pedro decidiu questionar se os seguidores
do Instagram ja haviam tido a oportunidade de ajudar alguém de for-
ma eficaz e como havia sido essa experiéncia. A aluna Maria decidiu
perguntar se seu video havia ajudado as pessoas de alguma forma,
enquanto Tais quis perguntar se mais alguém teria coragem de tomar
uma decisdo semelhante na vida. Em termos gerais, as respostas fo-
ram bem positivas, e pude perceber, através de suas respostas, que
0s alunos tinham se divertido durante o processo.

O proximo passo na jornada era editar os videos que iriam
para a rede social. Considerando que o perfil da escola no Instagram
€ uma conta comercial, em conversa com os diretores da escola,
acordei que seriam postados apenas quatro videos, para que eles
nao interrompessem o fluxo regular de postagens da escola. Do total
de oito alunos, Jorge, Izabela, Tals e Maria foram sorteados para
terem seus videos compartilhados.

As edicbes consistiam em um processo simples: acrescentar
uma musica instrumental de fundo, o nome dos alunos e legendas em
portugués, para ampliar o acesso aos depoimentos. Devo ser honesta
e dizer que essa foi a etapa mais trabalhosa. Foram necessarias varias
horas de edicao para um resultado minimamente aceitavel. No entanto,
ao final do processo, tudo deu certo. Os videos foram editados por
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mim. Uma sugestéo para possiveis reprodugbes dessa sequéncia
seria pedir que os proprios alunos conduzissem a edicao de seu video.

NO INSTAGRAM

Passamos a seguir para a publicagao dos videos no Instagram.
Eles foram postados com um intervalo médio de trés dias. Na primei-
ra imagem da sequéncia, eu me apresentava, introduzia o projeto e
convidava as pessoas a partilharem suas histérias. Esse compartilha-
mento poderia ser feito em portugués ou inglés, pois o foco estava
na interagéo e conexdo. Na sequéncia, seguia o video do aluno em
questdo. No story seguinte ao video, publichdvamos uma caixinha de
perguntas para que o0s seguidores pudessem responder.

Confesso que a etapa das postagens foi acompanhada com cer-
ta apreensdo de que ninguém respondesse ou participasse. Contudo,
essa fase foi uma grata surpresa. Houve participacoes de alunos, familia-
res e ex-alunos. Acredito que ter deixado em aberto para que as pessoas
respondessem tanto em inglés como em portugués tenha contribuido
para deixa-las mais a vontade, e para que se arriscassem no inglés.

DEPOIMENTOS: JORGE

O primeiro video postado foi do aluno Jorge. Ele fala apaixo-
nadamente sobre como a ciéncia, que entrou na sua vida através de
revistas como a Cosmos, transformou sua realidade. Ele relata sua
jornada, ao longo dos anos, descobrindo a fisica e a quimica, e encon-
trando um sentido novo no universo onde vivemos.
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Para sua pergunta, Jorge decidiu questionar os seguidores a
respeito de seus relacionamentos com a ciéncia e o desconhecido. Ele
obteve 15 respostas em lingua portuguesa e em lingua inglesa. Entre
as respostas, destacamos a seguinte:

I love discovering new things about our universe. | think we all
should understand that science is a very important thing that can
provide us the knowledge about how our planet was ‘made’ and
things like that. As | love mysteries related to the universe, | love
it when the scientists tell us what they have discovered and also
that there are lots of parts of it we don’t know at all, but later maybe
the science can give us all the answers we were looking for!®

DEPOIMENTOS: IZABELA

A histéria contada por Izabela é de quando sua mae, apoés
varios anos com depressao, precisou ser internada para tratamento,
ao mesmo tempo em que a propria lzabela entrava na universidade.
Ela compartilha com o espectador sua jornada de autodescoberta e
de tomada das rédeas de sua propria vida. Ao fim do documentario, a
aluna compartilha as boas noticias de que sua mae esta bem hoje em
dia e tudo se ajeitou no fim das contas.

Izabela escolheu perguntar sobre os momentos mais transforma-
dores na vida do seguidor. Nesse caso, apesar de termos tido menos
respostas — foram nove ao todo —, o contelido dos relatos foi mais pes-
soal, como podemos ver nos exemplos a seguir: “/ think it was when

% “Euamo descobrir coisas novas sobre 0 nosso universo. Acredito que todos nés deveriamos
entender que a ciéncia ¢ uma coisa muito importante, que pode nos proporcionar o
conhecimento sobre como nosso planeta foi feito e coisas do tipo. Como eu amo mistérios
relacionados ao universo, eu amo quando os cientistas nos contam o que descobriram e que
também ha muitas partes dele que nés ndo sabemos nada sobre, mas talvez, no futuro, a
ciéncia possa nos dar todas as respostas que estdvamos procurando” (tradugao livre).
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my son was bormn. It changed my life completely forever.”® “When | had
depression and needed to get better to live again.” “When | came out.”®

DEPOIMENTOS: TAIS

Em seu depoimento, Tals compartilha sua formatura no curso
de Psicologia, seguida de um trabalho na area, em outra cidade, e
a descoberta de que ela estava trilhando o caminho errado. A partir
desse momento, a aluna relata que desistiu do emprego, voltou para
S&o Jo&o del-Rei, decidiu estudar novamente e comegar do zero.

Tals escolheu perguntar se outras pessoas teriam a mesma
coragem que ela para reescrever suas historias. No caso dessa per-
gunta, poderiamos ter sido mais especificos, pois, das dez respostas
recebidas, algumas eram simplesmente um sim. Caso tivéssemos
optado por uma pergunta mais direcionada, as participagdes seriam,
provavelmente, mais significativas.

DEPOIMENTOS: MARIA

O video da aluna Maria foi o Ultimo a ser postado. Atendendo
aos pedidos da aluna, foi postado de maneira anénima, ao contrario
dos outros. Nele, de costas para a camera, ela narra seu percurso de
autoaceitagao, a coragem para se abrir com sua mae e sua paixao
pela namorada.

% “Eu acho que foi quando meu filho nasceu. Ele mudou minha vida para sempre.” (tradugéo
livre)

5 "Quando eu tive depressao e precisei melhorar para viver novamente.” (traducéao livre)
% *Quando eu me assumi.” (traducéo livre)
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Ao fim do video, Maria escolheu perguntar aos seguidores como
eles se sentiam a respeito de si mesmos e se 0 seu depoimento 0s
ajudava de alguma maneira. Essa pergunta obteve oito respostas.
Dentre elas, destacamos:“l remember when | told my mother about me
(sic). It wasn't easy. I'm happy for the girl. She can be who she is.”®

Com o minidocumentério da Maria, encerramos as etapas do
projeto. Ao final, enviei para a turma as respostas recebidas em cada
video. O objetivo era encerrar a jornada mostrando a cada aluno como
sua histéria havia impactado outras.

REFLEXOES

Esse projeto foi extremamente gratificante como um todo. To-
davia, alguns detalhes merecem maior destaque. O desafio de utili-
zar o Instagram como ferramenta de aprendizagem é algo digno de
mencéo. Ao contrario do que acontece muitas vezes, o processo de
ensino padrdo nao foi simplesmente transferido para uma midia so-
cial. A sequéncia de atividades foi pensada para tirar o maior proveito
possivel do que a rede social p6de nos oferecer.

Além disso, a participagdo da comunidade escolar, apesar de
pequena, aconteceu de maneira efetiva. Diversas pessoas se sentiram
avontade e engajadas o suficiente para compartilharem suas historias.
Creio que isso se deva a uma caracteristica inata do ser humano: o
desejo de compartilhar suas vivéncias, de ouvir e ser ouvido.

Outro fato marcante foi a reflexdo dos alunos a respeito
do proprio aprendizado. Ao longo do percurso, eles conseguiram
perceber que tinham mais fluéncia e capacidade comunicativa do que

% “Eu me lembro de quando contei sobre mim para minha mae. N&o foi facil. Estou feliz por
ela. Ela pode ser quem ela é.” (traducéo livre)
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pressupunham. No geral, eles ganharam, inclusive, mais confianca nas
proprias produgdes. Algo que ilustra bem isso é a resposta do aluno
Thiago a segunda pesquisa de opinido quando questionado a respeito
de como se sentiu ao gravar sua histéria: “Eu me senti OK. Achei que
iria esquecer algumas palavras, mas nao. E isso foi 6timo”.

Em especial, acredito que o video da Maria seja um sinal
embleméatico da potencialidade deste trabalho. Uma aluna mais timida
e reservada, que em atividades tradicionais costumava nao se sentir
a vontade o suficiente para participar de forma verdadeiramente ativa,
escolheu ndo so participar, como se abrir de verdade.

Ao escolher tratar de um tema tao pessoal e significativo, ela se
apropriou da lingua inglesa para fazer sentido na propria vida. Ouso
dizer que aqui o aprendizado da lingua teve importancia secundaria, ja
que o importante, em primeira instancia, foi a tomada de consciéncia
da aluna e sua escolha de se posicionar no mundo como ela é.

Por fim, todos os minidocumentarios apontam para o sucesso
da escolha do compartilhamento de histérias reais na busca de um
aprendizado conectado e efetivo. Mas nenhum fala tao alto quanto
o de Maria. Nas palavras de Laura Miccoli (2013, p. 28), “em sala de
aula as emocdes compdem o processo de ensino e aprendizagem.
Toda comunicagdo em sala de aula é colorida por emogdes”. Em
outras palavras, durante todo o processo, as emogoes foram condu-
toras positivas da aprendizagem. Caso os alunos nao se sentissem
conectados a atividade, muito possivelmente a produgéo teria sido
bastante limitada e os objetivos n&o seriam alcangados.
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ADAPTAGCOES PARA OUTROS CONTEXTOS

Além do que ja foi apresentado, é relevante mencionar o
potencial deste trabalho em contextos variados tanto em curso livre
de idiomas como na escola regular e graduagéo. E possivel adapta-lo
para diferentes cenarios.

Os depoimentos podem ser apresentados em sala, quando nao
houver a possibilidade de gravagéo, como uma espécie de teatro ou, até
mesmo, show de improviso. Os videos podem ser gravados com uma
camera em vez de um celular. Os alunos, também, podem fazer suas
gravacgdes no formato de seffie (forma em que gravam a si mesmos)
ou em duplas, no caso de turmas muito grandes, ou caso o professor
queira oferecer um espago maior de atuagdo aos alunos. Ainda, é
possivel tornar a pratica mais dindmica gravando os minidocumentarios
diretamente no aplicativo do Instagram, entre outras possibilidades.

Outra sugestao seria a adaptagao para niveis variados. Em tur-
mas de nivel mais béasico, o professor poderia disponibilizar um modelo
a ser seguido, ou tematica fixa, para facilitar a produgéo. Outra alterna-
tiva seria permitir, primeiramente, a escrita do depoimento e, depois, a
gravacgao. Dessa forma, o professor poderia fazer corregbes prévias e os
alunos se sentiriam mais seguros no caso de niveis mais elementares.

Ainda refletindo sobre o processo, algumas etapas podem
funcionar melhor em reproducdes futuras. Por exemplo, é possivel
criar uma conta especificamente para a postagem dos videos. Dessa
maneira, todos poderiam ser postados. Acredito que, quanto maior
a variedade de videos, maiores as possibilidades de interacao on-
line com a comunidade escolar. Outro possivel aprimoramento seria
desenvolver mais formas de estimular a interagéo dos seguidores com
as histérias publicadas na rede social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste trabalho, o que fica é a sensacéo de que o curso de
idiomas pode nos oferecer mais oportunidades do que consideramos.
Também, fica a certeza de que conectar o ensino a realidade de cada
aluno pode trazer resultados significativos e gratificantes. Conhecer
nossos alunos é uma necessidade primordial para identificar a melhor
maneira de auxilia-los na aprendizagem.

Deixo, aqui, meu relato na esperanca de que ele possa inspirar
outros trabalhos na area, na expectativa de que possamos entrar de
vez no universo das novas midias e tecnologias, e que saibamos
utiliza-las de forma eficaz, aproveitando toda a sua potencialidade.
Ambiciono, também, um cenario em que os alunos sejam vistos em sua
individualidade e caracteristicas singulares, no qual possam, de fato,
enxergar seu lugar no processo e encontrar sentido no que produzem.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

A Escola de Aplicagao € uma unidade académica pertencente
a Universidade Federal do Para (EAUFPA) fundada no ano de 1963.
Essa Escola da Educacdo Basica do Governo Federal configura-se
como um campo de estagio para os alunos da licenciatura da UFPA,
recebendo, ao longo de cada ano, estudantes das disciplinas de
estagio supervisionado, que podem atuar nos trés niveis de ensino
ofertados pela Escola.

Alingua estrangeira é ofertada desde as séries iniciais do Ensino
Fundamental de forma que os alunos tenham a oportunidade de ter um
primeiro contato com as quatro linguas oferecidas pela Escola ao lon-
go de quatro anos. No segundo ano, os alunos tém aulas de espanhol,
no terceiro ano francés, no quarto ano alemao e no quinto ano inglés.

Apds esse contato inicial com quatro linguas estrangeiras
ao longo dos anos, quando ingressa nas seéries finais do Ensino
Fundamental, o aluno opta por uma das quatro linguas e segue
estudando-a até o segundo ano do Ensino Médio.

Nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental, a carga
horaria de lingua estrangeira corresponde a duas horas/aula se-
manais. No Ensino Médio, ha uma ampliagdo do horario de aulas,
sendo que no primeiro ano os alunos tém trés horas/aula semanais
e no segundo ano quatro horas/aula semanais. No terceiro ano, a
carga horaria é reduzida novamente para duas horas e as linguas
estrangeiras ofertadas sdo apenas o espanhol e o inglés, havendo
um foco no ensino instrumental dessas linguas.

A carga horaria ampliada no primeiro e segundo anos do
Ensino Médio permite que os professores possam trabalhar o ensino
da lingua estrangeira de forma muito mais abrangente sem reduzir
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a aprendizagem a leitura de textos. No que diz respeito a lingua
inglesa, buscamos dar oportunidades para que os alunos possam
alcancar uma melhor proficiéncia desenvolvendo plenamente as
quatro habilidades comunicativas, além de fomentar a avaliacdo das
aprendizagens, permitindo que os alunos possam construir junto
com o professor os critérios avaliativos.

Neste relato, apresentarei uma sequéncia didatica, que foi aplica-
da com meus alunos do segundo ano do Ensino Médio e que envolveu
o trabalho com o género questionario on-line. A turma que participou
das atividades que serao relatadas aqui era composta de 18 alunos
entre as idades de 15 e 16 anos. Uma das caracteristicas principais
desse grupo de alunos era a falta de gerenciamento da aprendizagem.
A grande maioria deles nao fazia as atividades que eram designadas
para casa além de n&o terem uma rotina de estudo da lingua. Como
resultado, apesar de uma carga horaria maior, apenas uma pequena
parte da turma conseguia avangar na aprendizagem da lingua.

CONTEXTUALIZACAO

Ainternet é uma ferramenta que ocupa um espaco significativo
na vida dos jovens, sendo utilizada por eles para as mais diversas
atividades, desde a troca de mensagens por meio de aplicativos
até pesquisas sobre os conteldos estudados em sala de aula.
Essa realidade nao é diferente para os alunos do ensino médio
da EAUFPA. Embora grande parcela deles tenha um acesso mais
reduzido a internet em virtude das condicdes financeiras para pagar
um pacote de dados, a maioria deles consegue utilizar eventualmente
o aplicativo de troca de mensagens WhatsApp, bem como ter acesso
as ferramentas disponibilizadas pelo Google.

212



Foi justamente pensando nessa realidade que decidi
utilizar esses recursos como aliados para ensinar o género textual
questionério on-line.

O GENERO QUESTIONARIO ON-LINE

A experiéncia com o ensino de lingua inglesa para o ensino
medio da EAUFPA trouxe a percepcéo da falta de protagonismo dos
alunos no que diz respeito as suas aprendizagens, havendo entre
eles uma tendéncia a querer receber todas as informagbes em sala
de aula sem questiona-las. Por conta dessa dificuldade observada,
decidi trabalhar com os alunos do segundo ano do Ensino Médio
uma sequéncia didatica que envolvesse a producéo do género textual
questionario on-line, com a aplicacdo do material final produzido pelos
alunos de forma a tornar a aprendizagem mais significativa.

Estudos sobre 0s géneros textuais ganharam impulso no Bra-
sil a partir da implantagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), que deram foco a uma nova perspectiva de ensino de lin-
gua materna. Essa perspectiva levou em consideracao a visao dos
estudantes enquanto sujeitos capazes de agir durante 0 processo
de aprendizagem. Tal visdo pode, também, ser transferida para a
aprendizagem de linguas estrangeiras.

Para tratar de géneros textuais, é necessario retomar Bakhtin
(1986), um dos principais autores dessa tematica, cujos estudos ecoam
até os dias atuais. Para o autor, os géneros sdo “tipos de enunciados
relativamente estaveis do ponto de vista tematico, composicional e
estilistico”®(BAKHTIN, 1986, p.64). E por meio dos géneros que o0s

8 Estatraducéo é de responsabilidade da autora deste capitulo. Do original: “Certain relatively
stable thematic, compositional, and stylistic types of utterances”.
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enunciados sao individualizados, sendo sua padroniza¢ao reconhecida
por estar relacionada a uma esfera da atividade humana.

Marcuschi (2007) menciona que, essencialmente, os géneros
se definem por seus aspectos sociocomunicativos e funcionais. No
entanto, em alguns casos, o género podera ser determinado pelo
suporte ou ambiente em que os textos aparecem.

Além da padronizagdo, outra caracteristica importante dos
géneros textuais é a maleabilidade. Essa caracteristica é ressaltada
por Marcuschi (2007), que a relaciona com as inovagoes tecnoldgicas.
Segundo o autor, os géneros textuais

caracterizam-se como eventos textuais altamente maleaveis,
dinédmicos e plasticos. Surgem emparelhados a necessidades
e atividades socioculturais, bem como na relagcdo com
inovagbes tecnoldgicas, o que é facilmente perceptivel ao se
considerar a quantidade de géneros textuais hoje existentes
em relagcdo a sociedades anteriores a comunicagdo escrita
(MARCUSCHI, 2007, p. 19).

De acordo com o autor, é a intensidade do uso das novas
tecnologias e a interferéncia destas nas atividades comunicativas
diarias que proporciona o surgimento de novos géneros. Como
exemplo, podemos citar o questionario on-line, género que foi
trabalhado durante a sequéncia didatica que aqui sera relatada. Esse
género, cada vez mais utilizado atualmente, esta ancorado no género
tradicional de questionario ja existente.

Segundo o Dicio (2020), Dicionario On-line de Portugués, um
questiondrio constitui-se em “uma série de questdes ou perguntas”,
sendo definido, também, como uma “sequéncia de interrogagdes
feitas para servir de guia a uma investigacao, a uma entrevista etc.®’

& https://www.dicio.com.br/
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O diferencial do questionario on-line esta na possibilidade
de coletar, de forma mais rapida e organizada, dados sobre um
determinado assunto de interesse do pesquisador, bastando, para
isS0, 0 envio do link com as perguntas da pesquisa para o entrevistado.
Além disso, esse tipo de questionario, também, permite a insercéo
de elementos interativos as perguntas como videos, imagens e finks,
tornando-se mais interessante para os jovens e ajudando-os a melhor
compreender as perguntas e alternativas do material.

Para trabalhar esse género em sala de aula, optei pela
organizagao das aulas, a partir de um modelo de sequéncia didética,
que sera apresentado na secao que se segue.

A ELABORACAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Inicialmente, a ideia de trabalhar com o género questionario
on-line surgiu a partir do planejamento das aulas, apés observar o
material base, que seria utilizado durante o segundo bimestre do
ano letivo de 2019. O tépico principal apresentado pelo material
envolvia style and fashion. Ao final de uma das unidades, o género
questionério era apresentado em forma de atividade de leitura com
apenas um exemplo do que envolveria o género a ser trabalhado e
de uma maneira pouco atrativa aos alunos.

Ao observar a sugestdo de ensino desse género, surgiu a
ideia de trabalha-lo de modo mais atualizado, provendo os recursos
necessarios para que os alunos pudessem apropriar-se dele. A partir
dai, propus que a turma pudesse conhecer um pouco mais sobre a
comunidade da escola por meio da aplicagdo de questionarios sobre
tematicas de interesse deles.
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Para a elaboracéo da sequéncia didética, levei em consideracao
o modelo proposto por Lopes-Rossi (2006), que € dividido em trés
maddulos didaticos, os quais s&o apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 - Médulos e sequéncias didaticas para a
produgao textual baseada em géneros.

Série de atividades de leitura, comentarios e

Leitura para apropriagdo das discussdes de varios exemplos do género para
caracteristicas tipicas do género - conhecimento de suas caracteristicas discursivas,
discursivo. tematicas e composicionais (aspectos verbais e ndo-

verbais).

Série de atividades de producdo:
-Planejamento da produgdo (assunto, esbogo geral,
forma de obtencdo de informagdes, recursos

necessarios).
Produgdo escrita do género de -Coleta de informagdes.
acordo com suas condigdes de - -Produgdo da primeira versdo.
producdo tipicas. -Revisdo colaborativa do texto.

-Produgdo da segunda versdo.

-Revisdo colaborativa do texto.

-Produgdo da versdo final, incluindo o suporte para
a circulagdo do texto.

Série de providéncias para efetivas a circulagdo da
Divulgagdo ao publico, de acordo - produgdo dos alunos fora da sala de aula e mesmo
com a forma tipica de circulagdo da escola, de acordo com as necessidades de cada

do género. evento de divulgagdo e das caracteristicas de
circulagdo do género.

Fonte: (LOPES-ROSSI, 2006, p. 75).

Por meio da imagem, é possivel observar que o primeiro médulo
envolve a leitura de modelos do género a serem estudados de forma a
permitir que o aluno se aproprie dos varios aspectos que envolvem a
construcao e organizagao dos textos que serdo produzidos.

216



O segundo mdédulo representa a etapa de escrita, envolvendo a
producao textual, com revisao e corregao colaborativa, que pode contar
com a participacao do professor e dos colegas da turma. Essa etapa
deve levar em consideracao tanto os aspectos formais da escrita como
a organizagao do texto de acordo com as caracteristicas do género.

Por fim, no médulo final, é realizada a divulgagdo do material
produzido ao publico, conforme o veiculo adequado de circulagao,
de modo a dar um propdésito comunicativo para a produgdo. Essa
etapa ajuda o aluno a perceber a aprendizagem do género como algo
significativo para a sua vida.

Na secao seguinte, apresentarei as atividades que foram de-
senvolvidas levando em consideragao a sequéncia aqui apresentada.

A EXPERIENCIA

Com base no modelo proposto por Lopes-Rossi (2006), organizei
as seguintes atividades para que a produgéo do questionario on-line
pudesse ser realizada pela turma:

. Apresentacéo e manuseio de exemplos de questionarios on-line
com a identificagao das principais caracteristicas do género;

. Elaboracdo de uma grade das principais caracteristicas que
devem fazer parte do texto a ser construido;

. Escolha dos temas dos questionarios e escrita da primeira
Versao;
J Revisao colaborativa com toda a turma levando em considera-

¢ao a grade construida com a participacéo dos alunos;
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. Escrita da segunda versdo dos questionarios ja utilizando o
Google Forms, que serviu de suporte para a divulgacéo final

do material,
. Nova revisao colaborativa;
. Escrita da versao final com os ajustes da ultima reviséo;
. Aplicacao dos questionarios e divulgagao dos resultados obtidos.

Conforme mencionado anteriormente, o material base utilizado
pela turma do segundo ano tinha como tdpico principal o tema style
and fashion. Dentre os varios objetivos da unidade, esperava-se que,
ao final dela, os alunos fossem capazes de falar e perguntar sobre
tipos de roupa que gostavam de utilizar, além de roupas e acessorios
que costumavam utilizar quando eram mais jovens.

Buscando relacionar os objetivos da unidade com a realidade
dos alunos, apresentei, entdo, um questionario on-line auténtico
encontrado na internet.®? Durante essa primeira etapa, foram feitas
perguntas em inglés sobre aquele tipo de texto e o objetivo do material.
Algumas das perguntas feitas foram: What kind of text is that? Have
you ever answered a questionnaire? What is the purpose of this kind of
material? How is it organized?

Apos a identificagdo do género apresentado e do tipo de
informag@o que o material buscava coletar, cada aluno respondeu
ao questionario individualmente, eventualmente buscando ajuda
para algumas palavras e expressodes desconhecidas e consultando
colegas de sala, a professora ou dicionarios on-line ou impressos.
Apbs esse primeiro momento, os alunos fizeram comentarios
em inglés para a turma toda sobre suas respostas. Ainda nessa
primeira etapa, os alunos tiveram a oportunidade de falar sobre o

¢ Disponivel em: <https://www.survio.com/survey-template/fashion-trends-and-consumer-
behavior-survey >
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contato que tinham com questionéarios e sobre as tematicas que
costumavam ser abordadas por esse tipo de material.

Na aula seguinte, organizados em grupos, 0s alunos recebe-
ram, via WhatsApp, quatro tipos diferentes de questionarios auténticos
encontrados na internet e que estao listados a seguir:

1. How do you spend your free time? Disponivel em: <https://www.
surveymonkey .co.uk/r/SVD2QDJ>.

2. Social media questionnaire. Disponivel em: <https://www.
surveymonkey .co.uk/r/99CGC3B>.

3. Reading habits survey. Disponivel em: <https://www.quia.com/
sv/335651.html>.

4. Eating and dietary habits survey. Disponivel em: <https://www.
survio.com/survey-template/eating-and-dietary-habits-survey>.

Com base nos questionarios enviados e, também, com base
nas experiéncias anteriores com o género, os alunos deveriam identi-
ficar as principais caracteristicas de um questionario on-line, desde o
ambiente em que o género em questdo costuma circular até a forma
com a qual as perguntas e opg¢des sao organizadas. A partir do tra-
balho em grupo dos alunos, foi possivel chegar a seguinte grade das
caracteristicas principais de um questionario on-line, que podem ser
observadas no Quadro 2.
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Quadro 2 - Caracteristicas principais de um questionario on-line.

1- | E disponibilizado pela internet.

2- | Tem como obijetivo investigar algum problema.

3- Contém uma breve explicacéo sobre o assunto investigado.

4- | Contém perguntas sobre um tema especifico.

5- Contém perguntas com opgoes de respostas (questdes fechadas).

6- Contém perguntas com respostas abertas (escrita de sentengas).

7- Pode conter imagens, videos ou hiperlinks para facilitar a compreenséo.
8- | Nao devem ser muito longos.

Fonte: dados da autora.

Apds ter identificado as principais caracteristicas do questionario
on-line, solicitei aos alunos que listassem tematicas, as quais gostariam
de investigar na escola. Os alunos mencionaram os seguintes temas:
sports, sustainability, free time activities, dress code e healthy habits.

A partir da escolha dos temas sugeridos pela turma, propus que
0s alunos, em grupos, investigassem sobre o perfil dos demais alunos
da escola, por meio da criacéo e aplicacdo de um questionario on-line,
levando em consideracéo a grade de caracteristicas construida por
eles. Cada grupo escolheu uma tematica diferente e, entéo, as equipes
iniciaram a fase de escrita da primeira versdo do questionério utilizando
apenas papel e lapis nesse primeiro momento.

Para a formulacdo das perguntas do questionario, por meio de
negociagao com a turma, ficou estabelecido que 0s grupos deveriam
optar preferencialmente pelo uso de Wh words utilizando o presente
simples, estrutura que estava sendo revisada na unidade de estudo do
material. Os alunos puderam escolher sobre 0 que perguntar desde
que respeitassem a tematica escolhida pela equipe. Duvidas sobre
vocabulario e organizacdo estrutural das perguntas poderiam ser
sanadas com o auxilio de dicionario, bem como da professora.
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Na aula seguinte, apds conclusdo da primeira versdo dos
questionarios, os resultados foram socializados com a turma. A
grade de caracteristicas criada pelos alunos foi projetada no quadro.
Apds cada apresentacéo, todos deram sugestdes de melhorias aos
trabalhos dos colegas, observando se os critérios apresentados na
grade estavam sendo respeitados.

Apobs concluir a primeira reviséo colaborativa do texto, os alu-
nos passaram para a escrita da segunda vers&o. Para iniciar a nova
escrita, a turma utilizou o laboratério de informética da escola. Por
meio de contas Google dos préprios alunos, eles acessaram o Goo-
gle Forms e manusearam a ferramenta tirando ddvidas sobre seu fun-
cionamento, antes de iniciar a construcao da segunda versao.

O Google Forms é uma ferramenta gratuita oferecida pelo
Google, que permite pesquisar e coletar informagdes por meio da
criagao de questionarios on-line. Os questionarios criados no Google
Forms podem ser elaborados na forma de perguntas de muiltipla
escolha, questdes discursivas e avaliagbes em escala numérica dentre
outras. Para criar um questionario nessa ferramenta, basta ter uma
conta no Google e acessar o site do Google Forms. O usuario pode
optar por iniciar a construgdo do questionario a partir de uma pagina
em branco ou de um modelo oferecido pela ferramenta. Dentre as
facilidades desse tipo de questionario, estdo a possibilidade de enviar
o link de pesquisa via e-mail ou aplicativo de mensagens, bem como
a compilagao automatica das respostas obtidas com quantitativos em
porcentagem e criacdo de graficos.

Com a conclusao da producéao da segunda versao dos ques-
tionarios on-line, foi iniciada uma nova correcéo colaborativa, sendo
que, nessa etapa, além de focar nos critérios da grade de caracteristi-
cas do género utilizados anteriormente, também foi dada atengéao aos
aspectos lingufsticos do texto. Durante essa etapa, os questionarios
foram projetados na sala, para que toda a turma pudesse ter acesso
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ao material e dar sugestdes de melhoria. Enquanto isso, cada equipe
fazia anotacdes para realizar os ajustes sugeridos.

Uma vez finalizada a segunda revisdo, os alunos produziram
a versao final do material e organizaram a divulgacao dele. Essa
divulgacéao foi realizada em duas etapas: o envio dos /inks de pesquisa
para alunos de outras turmas como forma de coletar os dados € a
divulgacao dos resultados obtidos.

Apos acordo com a turma, decidiu-se que os questionarios on-
line (Anexos | e Il) seriam aplicados a alunos do segundo ano do Ensino
Médio. Para realizar a aplicagéo, foram enviados links via WhatsApp
aos colegas de outras turmas de lingua inglesa. Na impossibilidade
de algum pesquisado acessar o link pela internet, o celular de um dos
responsaveis pela pesquisa era emprestado, para que as perguntas
do questionario pudessem ser respondidas.

Por fim, tendo concluido a coleta dos dados, os alunos
prepararam uma apresentacéo final em inglés como forma de expor os
resultados das pesquisas conduzidas por eles. Nessa apresentacao,
eles puderam falar sobre as respostas dadas pelos pesquisados, bem
como fazer reflexdes sobre 0 que aqueles resultados representavam.

A maioria da turma ja tinha proficiéncia em inglés para fazer
essa apresentacdo. Todavia, como forma de ajudar os alunos
menos proficientes, apresentei algumas estruturas que poderiam
ser utilizadas pelos grupos durante as apresentacdes, como, por

exemplo: Our group is composed by. , We made a research
about , On the first question, we asked students , 50% of the
students answered , The result shows us that .

Para a exposicao dos resultados, foi estabelecido um roteiro a
ser seguido pelas equipes, para que nenhuma informagéo importante
ficasse sem ser apresentada. O roteiro seguido pelas equipes deveria
contemplar as seguintes etapas:
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. Apresentacao dos membros da equipe;
. Informagao da tematica da pesquisa conduzida;

. Apresentacéo dos resultados de cada pergunta do questionario
com interpretacdo deles;

. Agradecimento ao publico presente.

Durante as apresentagoes, tal como ocorreu durante as etapas
de revisdo colaborativa dos questionérios, a turma opinou sobre a
apresentagdo dos colegas, verificando se o roteiro de exposicao
estabelecido pela turma estava sendo seguido. Assim, o processo de
elaboragéo dos questionarios on-line foi concluido.

Tendo apresentado toda a sequéncia didatica desenvolvida
com a turma do segundo ano do Ensino Médio, na segéo que
segue, apresento os resultados obtidos das atividades e minhas
consideracdes finais.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho com o género textual questionario on-line foi realizado
buscando aproximar a aprendizagem de lingua inglesa a realidade dos
alunos de forma motivadora fomentando o protagonismo da turma.
Durante as etapas de construgdo dos materiais, 0s alunos se envol-
veram em processos de negociagao, que passaram pela escolha dos
critérios de organizagéo dos questionarios, selecdo dos temas a serem
tratados e estabelecimento do roteiro da exposicao dos resultados.

A partir das contribuicdes dos alunos no processo de elabo-
racao dos questionarios, percebi um maior engajamento da turma
durante as atividades de escrita propostas, o que, geralmente, nao
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ocorria em outros tipos de atividades. Acredito que a oportunidade
de escolha das tematicas a serem tratadas bem como o interesse
em saber um pouco mais sobre os colegas da escola tenham sido
catalisadores desse interesse.

Outro aspecto importante observado ao longo das atividades de
criagao do material foi a apropriacdo do género pelos alunos. Durante
as etapas de revisao, os alunos foram capazes de identificar aspectos
que precisavam ser melhorados nos questionarios considerando os
critérios construidos por eles e ndo simplesmente apontados por mim
enquanto professora. Esse desdobramento foi possivel em virtude
do fomento a avaliagdo colaborativa, fazendo com que os alunos
tivessem pleno conhecimento dos critérios de avaliacdo do material a
ser construido, uma vez que fizeram parte da construgdo deles.

Por fim, a oportunidade de efetivamente aplicar os questiona-
rios elaborados foi um fator que deixou os alunos bastante motiva-
dos. Eles se empenharam para que todos os alunos de inglés do
segundo ano pudessem participar da pesquisa. Durante a exposigcao
dos resultados, demonstraram dominio das informagbes coletadas.
Para além da lingua estrangeira, alguns chegaram a comentar que
estavam utilizando o questionario on-line para coletar informagodes de
trabalhos de pelo menos uma outra disciplina.

Espero que o relato aqui apresentado possa inspirar outros pro-
fessores de lingua inglesa da educacao basica a trabalharem, incenti-
vando a participagao ativa de seus alunos no processo de aprendiza-
gem, por meio do envolvimento na criagdo dos critérios de produgéo
textual e da correcéo colaborativa. Além disso, espero que a sequéncia
didatica aqui apresentada possa servir de norte para que outras ativi-
dades utilizando géneros possam ser elaboradas e criadas, levando
em consideragao a realidade da escola e os recursos disponiveis.
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ANEXO | - PARTE DO QUESTIONARIO
SOBRE HABITOS SAUDAVEIS.

Disponivel em: <https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSAnDv8ow6ZtDUWE
bRuebMK7D51L-ru36PiNf9OsdlI54Hi-aQ/viewform> Acesso em: marco de 2021.
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ANEXO Il - PARTE DO QUESTIONARIO
SOBRE SUSTENTABILIDADE.

Disponivel em: <https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSenFwKV
cvX36nCpFOIMD4m18R1VpRR3HQTPETjaHSClgLDiaA/viewform>.
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CONSIDERAGCOES INICIAIS

Eu costumava dizer que minha escolha por estudar a lingua
inglesa (LI) havia sido “obra do acaso” e que aconteceu em um belo
dia, aos 14 anos de idade, ao pedir a minha méae que me matriculasse
em um curso livre de inglés. No entanto, apds anos a fio, eu me recordei
da minha professora de inglés do Ensino Fundamental e de como eu a
admirava e a venerava. Minha identificagao® com sua beleza, estilo de
moda e o0 seu modo de falar aquela lingua “estranha” me movimentou,
em algum nivel subjetivo e inconsciente, a desejar aquela lingua como
se através dela eu pudesse me tornar este ser admirado.

A partir desse primeiro laco emocional com o outro®, que mais
tarde se desdobraria em tantos(as) outros(as), minha trajetéria com
a lingua inglesa se inicia em uma formagéo nao sé pedagogica, mas
na relacdo com pessoas —em sua maioria sdo professoras de LI —, na
qual minha identificacdo com a lingua e com a docéncia se expandia
ao desejar ser e estar conectada aquelas outras, que me constituiram
e me reinventaram® a cada contato e a cada encontro.

Neste emaranhado que me constitui, eu me tornei professora de
lingua inglesa, graduada pela Universidade Federal de S&o Jodo del-
-Rei (UFSJ) com intercambio académico na Ludwig Maxilians Univer-
sitét, na Alemanha, mestra em Linguistica Aplicada pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) e doutoranda em Linguistica Aplicada
pela mesma instituicdo. Meus interesses na pesquisa académica per-

8 Termo empregado em psicandlise para designar o processo central pelo qual o sujeito
se constitui e se transforma, assimilando ou se apropriando, em momentos-chave
de sua evolugao, dos aspectos, atributos ou tracos dos seres humanos que o cercam
(ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 363).

5 Freud (1920/1980) define a identificagdo como a mais remota expressdo de um lago
emocional com outra pessoa.

8 Segundo Reis (2011, p. 508), “a relagéo é a condigao primeira para que haja identificagao.
Esta, por sua vez, faz com que o sujeito, além de se constituir, também se reinvente na
dindmica do contato com o outro”.
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passam a parceria universidade-escola, a formacao inicial e continuada
de professores de inglés, a analise de discurso franco-brasileira e, mais
recentemente, a psicanalise aplicada ao ensino/aprendizagem de LI.

Profissionalmente, minhas primeiras experiéncias de ensino
foram em um pequeno curso de inglés para criangas, ainda na
graduacéo, e, logo apds, tive uma passagem por outro curso livre.
Neste Ultimo, tive muitas oportunidades de formagao® nos quase
quatro anos que la estive. Entretanto, em 2017, meu desejo por
alcancar outras realidades, além daquela vivenciada, foi maior e, além
de realizar o curso CELTA®", decidi retornar para a academia e me
aventurar na selecao para o mestrado na UFMG.

A partir desse ano, meu atual contexto de ensino comecou a
ganhar forma, uma vez que eu necessitava de um trabalho flexivel —
tanto em horarios quanto em local —, pois estava sempre entre cidades,
indo a Belo Horizonte para disciplina isolada e eventos da pos-
graduacao na Faculdade de Letras da UFMG e morando com minha
familia em minha cidade natal. Nessa época, tomei conhecimento do
termo “ndmade digital"® e das possibilidades de ensino on-line.

Desde entao, tenho navegado como professora de inglés on-
line e estudado sobre o tema, aprendido através de experiéncias bem-
sucedidas e as que também falharam. Ao longo desses trés anos, eu
me estabeleci nesse contexto e, também, defini meu nicho de atuagao:

% Anterior a minha atuagdo nesta escola, tive aulas preparatérias para os exames da
Universidade de Cambridge (TKT — Teacher Knowledge Test) na instituicdo, prestei os
exames e fui admitida como professora. Também obtive o certificado de proficiéncia em
inglés (CAE) pela Universidade de Cambridge através da instituicdo e completei o curso
nivel C2 (CEFR).

5 Certificate in Teaching English to Speakers of Other Languages. Curso ofertado pela
Universidade de Cambridge em vérias escolas autorizadas no mundo. Eu o realizei na
International House of Dublin, na Irlanda, em fevereiro de 2017.

% Nomade digital é um profissional que trabalha on-line e, portanto, ndo precisa estar
presente em um lugar, cidade ou pais em particular. Ele pode trabalhar em qualquer
lugar do mundo desde que tenha uma boa conexao a internet. Disponivel em: <https:/
comunidade.rockcontent.com/nomade-digital/>. Acesso em: 3 de jul. 2020.
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aulas individuais para alunos adultos, residentes no Brasil ou no exterior,
em busca de uma experiéncia de aprendizagem personalizada.

O ensino personalizado, em meu contexto de atuagao, se re-
fere tanto ao planejamento de aulas e cursos quanto a personali-
zacao de acordo com a histéria de vida e rotina do aluno. Uma vez
que trabalho 1-2-1, ou seja, com aulas individuais, meus alunos,
geralmente, possuem algum impedimento de localizagao e horarios
que impossibilitaria sua participagdo em um curso tradicional de
inglés, com locais e horarios fixos. Dessa forma, concebo o ensino
on-line, personalizado e individual como aquele que se adapta as
necessidades particulares do aluno, como sua demanda especifica
no estudo da lingua, seu contexto social, sua rotina, idade, nivel de
escolaridade na primeira lingua, além do seu ritmo de aprendiza-
gem, conhecimentos prévios, interesses, habilidades, emocbes e
subjetividade. No Quadro a seguir, apresento alguns exemplos de
casos de alunos com foco de personalizagao on-line e individual:

Quadro 1- Foco da personalizagao de acordo com o aluno

ALUNO(A) FOCO DA PERSONALIZACAO

Aluna com moradia entre trés cidades (Blumenau/SC, ltapema/
Diana® SC e Santa Terezinha de ltaipu/PR). Possibilidade de continuar
com as aulas em qualquer uma das cidades.

Aluna residente em Sao Francisco/EUA. Contexto social
Roberta extremamente relevante ao considerarmos sua vivéncia em um
pais de lingua inglesa.

Aluna comissaria de bordo. Necessita de uma flexibilizacéo de
lara horérios e locais. Também, necessita de aulas direcionadas para
o contexto da aviagao.

Aluna doutoranda em Fisiologia na USP. Aulas direcionadas ao
Tabata inglés geral, porém com foco no desenvolvimento de habilidades
orais para apresentagdes em congressos e eventos cientificos.

Fonte: elaborado pela autora.

% Nomes ficticios.
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Através da personalizagéao on-line, compreendi, ao longo das
minhas experiéncias com diversos alunos, que o planejamento das
aulas e a escolha do material didatico ndo poderiam seguir os moldes
do ensino com o qual estava familiarizada, ou seja, a adogao de um
livro didatico, planejamento anterior de um curriculo etc. Também,
aprendi que, para cumprir a personalizagdo que me propunha, eu te-
ria que estar aberta a planos de aulas distintos, desidentificando-me
de formagoes anteriores, como o CELTA, que apresenta uma tendén-
cia de treinamento no planejamento de aulas.

A partir de Kumaravadivelu (2006), considerei a pedagogia
da particularidade, que contorna a sensibilidade do docente as
necessidades de seus alunos, com objetivos particulares, dentro de
um contexto educacional e social especifico, e a definicao de pos-
método, concebida como um desejo de transcender as limitacdes de
diversos métodos de ensino/aprendizagem de linguas (BELL, 2003),
para balizar minhas experiéncias didaticas e pedagogicas.

Ademais, compreendi que meu contexto de atuagao, a internet,
me permitia um conjunto de recursos enormes e, inUmeras vezes,
gratuitos. Comecei a “lapidar” o mundo virtual em busca de sites
eficientes para os meus objetivos, pois a oferta de recursos quase
ilimitados pode ser valiosa, mas, ao mesmo tempo, pode fazer com
qgue alunos e professores se sintam perdidos na avalanche de infor-
macoes, sites e diversidade no mundo virtual.

Desde entdo, ao compreender que o ensino 1-2-1 on-line e
personalizado iria requerer flexibilidade, criatividade e inovagéo, te-
nho trabalhado com a producéo e adaptacdo de materiais didaticos
de diferentes fontes, como, por exemplo, a partir de livros didéaticos,
planos de aula compartilhados on-line e materiais auténticos’™, ten-

0 Compreendo materiais auténticos como aqueles que ndo foram criados para o ensino e
sdo consumidos por falantes da lingua. Como exemplos, temos encartes publicitarios,
musicas, sites de noticias, filmes etc.
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do a internet como minha maior aliada. A produgéo didatica mais
recorrente tem sido o uso de materiais auténticos, que tangenciam a
promogao da competéncia comunicativa e critica de alunos adultos
com o objetivo de (re)construir sentidos e discursos a partir de seus
interesses e objetivos, o que configuraria, a meu ver, uma pratica que
tem tido bons resultados e feedback positivo dos meus alunos em
diversos focos de personalizacao.

Desse modo, nas préximas segbes deste capitulo, irei discorrer
em detalhes sobre essa pratica em meu contexto, fundamenta-la
teoricamente apartirdas minhasvisdes delinguae ensino/aprendizagem
de linguas, e apresentar exemplos praticos de como desenvolvo essas
produgdes didaticas levando em consideracéo as premissas do ensino
personalizado.

CONTEXTUALIZACAO

Ainda que o ensino personalizado traga todas as particulari-
dades de cada aluno, sabemos que a maioria dos alunos, ao inicia-
rem seus estudos em uma lingua estrangeira, deseja se comunicar
verbalmente nessa lingua. Sendo assim, as producdes didaticas que
promovam oportunidades para que meus alunos se expressem oral-
mente na lingua inglesa séo bem recorrentes e busco alcanga-las
pautando-me em premissas tedricas de produgéo e adaptagéo de
material didatico, uso de materiais on-line e auténticos, e o trabalho
com a (re)construcao de sentidos e discursos.

Baseio-me em uma abordagem de lingua para além daquela
sistémica, na qual “estdo excluidos todos os elementos que nao
sao estritamente linguisticos” (INDURSKY, 2010, p.37), e reconheco
e examino o funcionamento semantico e discursivo da lingua e

234



as possibilidades de (re)producdo e interpretacdo de sentidos
(INDURSKY, 2010), principalmente na possibilidade do trabalho no
limiar dos discursos e no desenvolvimento de sentidos outros, na
fronteira entre estrutura e acontecimento (PECHEUX, 2006); ou seja,
entre a reproducao e a produgao de sentidos e discursos.

Concordo com Jordéo e Fogaga (2007) quando defendem que o
ensino de linguas nao deve somente se ater ao ensino de significados
e sentidos preexistentes, mas também nos modos pelo qual podemos
construir novos significados, sentidos, posicionamentos e identifica-
¢Oes, 0 que pode ser trabalhado mesmo no ensino/aprendizagem per-
sonalizado para adultos como demonstrarei mais adiante. Isso se torna
possivel com o uso de materiais auténticos, com os quais eu tenho a
oportunidade de abordar diversos topicos de discusséo partindo dos
interesses dos meus alunos, ponto relevante no ensino personalizado.

Retomando premissas da (re)elaboragéo de materiais didaticos,
sempre recorro a Rashidi e Safari (2011) ao planejar as produgoes
didaticas, uma vez que, de acordo com os autores, 0s dois principios
fundamentais dos materiais didaticos em ELT"! seriam:

Principio 1: Os materiais ELT devem desenvolver as habilidades
comunicativas dos alunos enquanto aplicam essas habilidades
para aumentar a consciéncia critica dos alunos sobre o mundo
ao seu redor e a capacidade de agir de acordo com elas.

Principio 2: Se os materiais tiverem um objetivo conjunto,
espera-se que os materiais de ELT para pedagogia critica
tenham dois resultados principais: desenvolvimento social e
desenvolvimento de habilidades de linguagem por parte do
aluno (RASHIDI; SAFARI, 2011 p. 254,traducao minha).

Sendo assim, ao (re)elaborar uma produgéo didatica com
o0 objetivo de desenvolver as habilidades comunicativas dos
meus alunos, € uma pratica recorrente considerar de que modo

" English Language Teaching.
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essa producdo também podera fornecer oportunidades para o
desenvolvimento de uma consciéncia critico-social utilizando a
lingua inglesa nao apenas para reproduzir sentidos e discursos,
mas abrindo vias de possibilidade para o “estranhar” de sentidos e
a (re)construcao destes. E importante mencionar que a abordagem
de topicos mais “polémicos” sé é possivel a partir de uma relagéo
professora-aluno construida nos principios da confianca e respeito
e, principalmente, com a finalidade de uma escuta desse aluno em
relagéo ao que a producéo didatica o afetou, e ndo com a finalidade
de “convencé-lo” de uma opiniao pessoal minha sobre o topico.

A EXPERIENCIA

Nesta secdo, apresentarei dois exemplos de producoes
didaticas com duas alunas distintas. Iniciarei com a producéo didatica
para a aluna lara e, logo ap6s, para a aluna Roberta.

IARA: A (DES)NATURALIZACAO DOS
PRESENTES FEMININOS E MASCULINOS

lara tem 27 anos, reside em Belo Horizonte, é engenheira de
producéo, porém atua como comissaria de bordo e, como ja apre-
sentado, necessita de flexibilizagao de dias, horarios e local devido
a sua rotina na aviacdo. A aluna tem aula uma vez por semana e
apresenta um nivel A2 (CEFR) de proficiéncia na lingua inglesa. Ti-
vemos uma aula baseada no livro didatico American English File™ e
estudamos vocabulério relacionado a tarefas domésticas. Em uma

2. LATHAM-KOENIG, C.; OXENDEN, C.; SELIGSON, P American English File 2. 2nded. Oxford:
Oxford University Press.
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producéo didatica, a partir das brechas proporcionadas pelo livro
didatico (DUBOC, 2012), utilizei anuncios publicitarios antigos, que
relacionavam a mulher a tarefas e objetos domésticos, para o desen-
volvimento de habilidades comunicativas e criticas (RASHID; SAFARI,
2011), partindo de um conjunto de perguntas para guiar a discussao.

Inicialmente, fizemos um trabalho de leitura dos anuncios,
também trabalhando com vocabulario novo e estruturas gramaticais,
por exemplo, a estrutura the + comparative adjective + clause + the +
comparative adjective + clause presente em um dos anuncios. Logo
apos, apresentei a aluna a seguinte pergunta para discussao:

How did and how do men and women share the house chores?

A partir da primeira pergunta, eu também havia preparado varias
back-up questions para fomentar a discussao:

Do you share the house chores with your partner?
If so, how does it work? If not, why not?

In the last ad, it says ‘The ideal gift for all occasions’. Do you think
that it is still common to give women household appliances as Qifts?
What is the message behind this social practice?

What was the last gift you gave your mother and your father?

A discussao que tivemos foi muito interessante e frutifera, pois,
como esperava, lara, por ser uma mulher jovem e instruida, acionou
uma memoria discursiva’ sobre o papel da mulher na sociedade
moderna, a divisdo de tarefas domésticas entre o casal e a afirmacao
de que as tarefas domésticas nao deveriam ser delegadas apenas a
mulher. Entretanto, a (re)construgao de sentidos se deu ao discutirmos

7 Também denominada interdiscurso em Anélise de Discurso, € definida como aquilo que
fala “antes, em outro lugar, independente” (PECHEUX, 1995 p.162), ou seja, os ja ditos e
pré-construidos, que produzem efeitos no discurso dos sujeitos.
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sobre a relagédo entre eletrodomésticos e presentes para ambos o0s
Sexo0s, Uma vez que a questionei sobre os Ultimos presentes que havia
comprado tanto para seu pai quanto para sua mae. lara refletiu sobre
essa guestao ao perceber que o Ultimo presente que havia comprado
para o seu pai havia sido um relégio e para sua mae uma cafeteira.

Desse modo, juntas, pudemos chegar a conclusao de que so-
mos perpassados por discursos anteriores a nés —esses dos andncios
publicitarios antigos — e, apesar de buscarmos um reposicionamento,
inscrevendo-nos em outros discursos, somos sujeitos heterogéneos,
divididos e conflituosos (ORLANDI, 2015). Este momento de estranhe-
za e espanto consigo mesma — ao perceber que havia presenteado sua
mae com um eletrodoméstico — apresenta indicios frutiferos de uma
(re)construcéo de sentidos e discursos produzidos “na’lingua inglesa.
Ouso dizer que esse tipo de manejo com a lingua, indo além de uma
abordagem sistémica desta e atingindo niveis discursivos, possibilita
uma aprendizagem significativa e memoravel, pois lara sempre se re-
fere a essa aula e me relata um feedback muito positivo.

Passemos para a descricao da atividade desenhada para
Roberta.

ROBERTA: A (RE)PRODUCAO
SOCIOCULTURAL DO PALADAR

Roberta tem 30 anos, reside nos Estados Unidos haum ano e é
técnica em radiologia. Seu contexto social € de extrema relevancia no
ensino personalizado, uma vez que a aluna reside em um pais onde
a lingua inglesa € falada. A aluna tem aulas duas vezes por semana e
apresenta um nivel A2 (CEFR) de proficiéncia na lingua inglesa. Rober-
ta possui uma conta no Instagram e gosta de postar os pratos que ela
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mesma faz. Eu sempre acompanho meus alunos em redes sociais com
0 proposito de descobrir interesses e histérias de vida, que possam ser
utilizados na producéo de planos de aula e atividades didaticas.

Desse modo, a partir dos inUmeros pratos postados na rede so-
cial de Roberta, planejei uma sequéncia didatica sobre Food and Coo-
king. Em uma das aulas, a aluna comentou que tinha certa dificuldade
em experimentar comidas diferentes e ditas “exdticas”. A partir desse
comentario da aluna, (re)elaborei um plano de aula com o objetivo de
trabalhar uma skills lesson por meio de uma noticia disponivel no site
breakingnewsenglish.com™ sobre o Disgusting Food Museum™ e a par-
tir do préprio site do Museu’®. Planejei e executei todos os estégios de
uma skills lesson, baseando-me em autores como Harmer (2012), e ela-
borei a seguinte pergunta para discussao no estagio de post-listening:

What does our culture teach us about food?

A partir dessa primeira pergunta, eu também havia preparado
varias back-up questions para fomentar a discussao:

Which cuisine do you personally find disgusting?
How often do you try new food / dishes?
Would you visit the Disgusting Food Museum? Why (not)?

Can we consider that what we think it's edible or not refers
to the built conceptions within our society? Can you give us some
personal examples?

7 Este site seleciona noticias de outros sites e as adapta para diversos niveis de proficiéncia
na lingua inglesa. Ele, também, disponibiliza o &udio em diversas velocidades assim
como o texto escrito da noticia. Apesar de ndo ser um material auténtico, pois passa por
alteragdes e adaptacgdes, apresenta contetdo atual e relevante.

> Disponivel em: <https://breakingnewsenglish.com/1811/181109-disgusting-food-museum
.html>. Acesso em: 3 jul. 2020.

QO site do Museu foi utilizado como material auténtico nessa produgdo didatica(https:/
disgustingfoodmuseum.comy).
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Nossa discussao, extremamente significativa, girou em tor-
no da (re)producao de sentidos que relaciona nosso paladar como
algo social e culturalmente construido e que, dessa forma, nao faz
sentido julgar a cozinha de um pais como “nojenta”, pois nossa vi-
sao de gostos é embebida por uma pratica sociocultural construida,
e nao por algo dado naturalmente. Por fim, chegamos a conclusao
de que estamos imersos em uma estrutura sociocultural em nossa
relagdo com a alimentacgao. Todavia, um passo adiante rumo a uma
toler&ncia a gostos e paladares diferentes seria a possibilidade de
organizarmos nossos pensamentos para além de um modo binario,
muito presente na sociedade ocidental (CANAGARAJAH, 2018), que
determina o que € bom ou ruim, gostoso x nojento, e reconhecer-
mos que nosso paladar foi construido assim como o paladar de
outras pessoas de culturas e sociedades diferentes.

Acredito que, em ambas as produgdes didaticas, houve uma
abertura para que pudéssemos (re)construir sentidos e nos desenvol-
vermos como seres de linguagem que vivem em uma cultura e socie-
dade especifica, compreendendo que nés somos guem sSomos por
causa (entre outros fatores) do modo como falamos (CAMERON, 1997,
p. 49 apud LOPES, 2013, p. 231) e expressamos sentidos nas linguas,
seja ela materna ou estrangeira.

Entretanto, é importante ressaltar que nem sempre os resulta-
dos dessa (re)construgao de sentidos sdo palpaveis, uma vez que isso
devera ser feito pelo aluno. Assumo uma posicéo de provocagao (com
as back-up questions previamente preparadas) e escuta, podendo fun-
cionar ou ndo, porém reafirmo que nao cabe a mim convencer sobre
um ponto de vista pessoal, especialmente em temas polémicos. Acre-
dito que a minha escolha pelas perguntas a serem discutidas, por si so,
ja carregam sentidos sobre as minhas opinides e discursos (CAMPOS;
OLIVEIRA, 2019). Nao é preciso adiciona-los a elas. Ja o desenvol-
vimento da comunicagdo em LI é bastante palpavel e os alunos se
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sentem vitoriosos ao conseguirem expressar, mesmo em niveis mais
elementares, como o A2 (CEFR), suas opinides e visdes sobre topicos
de seu interesse e para além de uma linguagem artificial e monétona.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizo este capitulo indo além de uma tentativa de engessar
um modelo de pratica pedagégica bem-sucedida passivel de repli-
cacéo e mobilizando uma reflexdo de como a visdo de lingua e ensi-
no/aprendizagem e o (re)posicionamento do professor irao refletir em
suas produgbes didaticas. Assim, espero que, ao trazer para esta es-
crita como eu tenho me posicionado e me constituido, novos olhares
e posturas de professores de lingua inglesa possam ser fomentados.

A meu ver, algumas questdes cruciais que estiveram presentes
neste capitulo independem do contexto de atuagéo do docente e aqui
procuro elencéa-las:

. Nutrir um olhar atento e curioso € uma escuta do seu aluno,
procurando conhecé-lo, 1&-1o e se interessar genuinamente pela
sua histéria de vida;

. Terclarezadassuasconcepgdesdelinguaeensino/aprendizagem
de linguas estrangeiras, o que faz sentido para vocé e aquilo que
vocé acredita;

. Compreender que a escolha e a produgao do material sdo um ato
politico a partir do momento que o professor escolhe trabalhar
determinados tépicos em detrimento de outros assim como o
modo como eles seréo trabalhados (CAMPOS; OLIVEIRA, 2019);

. Refletir sobre o que vocé tem a oferecer para os seus alunos em
um mundo de informagbes rapidas e acessiveis. Eu apostaria
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que o seu diferencial esta na relacdo que vocés irdo construir.
Como Reis (2011) aponta, relacionar-se é estar em contato com
0 outro e a0 mesmo tempo com a marca que esse outro deixa
em nos. Nos, professores, afetamos e somos afetados em
nossas relacoes;

. Para os professores em contextos on-line, individual e
personalizado, reforgo que estar aberto a demanda do seu
aluno e trabalhar a partir do que ele traz, mas ao mesmo tempo,
pautando sua visdo de lingua e ensino, é o equilibrio ideal que
estamos sempre perseguindo e revisitando;

. Por fim, a partir de Rubem Alves, reafirmo que nossa missao,
como professores, é agugar a curiosidade, a inteligéncia e o
pensar. E provocar espantos, estranhamentos e (re)construcoes
em um mundo “virtual” ja tdo cheio de respostas, porém com
poucas perguntas.
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