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E nas madrugadas, vocé dorme, e eu velo teu sono do sofa com o computador no colo. Ja séo
guatro da manhd e estou ainda aqui, essa tem sido nossa rotina. Nos subitos despertares da
amamentacdo, a mamae torna-se a melhor saltadora. E as ventas, que entupidas, ora de
choro, ora alérgicas, parecem se abrir pelo impulso dos pulos, ou pelos sustos do teu
despertar. Amanheceu, é preciso dormir, pois a mae precisa ir trabalhar, com sono, inquieta
e aflita. E por nossa parceria, ndo posso esquecer de dedicar essa conquista,

a vocé, Otto, meu filho, que

gerado junto com esse trabalho, mesmo tao pequenino, me ajudou a enfrentar

as tormentas e foi combustivel para que essa pesquisa vingasse.
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Quem ensina inglés ndo pode deixar de se colocar criticamente
em relagdo ao discurso dominante que representa a
internacionalizacdo do inglés como um bem, um passaporte
para o primeiro mundo.

Quem ensina inglés ndo pode deixar de considerar as relagdes
de seu trabalho com a expansdo da lingua, avaliando
criticamente as implicagbes de sua pratica na producdo e
reproducdo das desigualdades sociais.

Quem ensina inglés ndo pode deixar de se perguntar se esta
colaborando para perpetuar a dominagdo de uns sobre 0s outros.
(COX; ASSIS-PETERSON, 2001, p. 20-21).



RESUMO

Oriunda de um processo de intensa reflexdo, forjada aos moldes de uma realidade de
insatisfacdo, inquietude e esperanca, esta pesquisa traz ressonancias imbuidas de
“experivivéncias” enquanto docente de lingua inglesa de escola publica. Tendo em vista os
estudos que reforcam a necessidade de ampliacdo de perspectivas no ensino de LI, bem como
estando defronte aos desafios de enfrentar uma aprendizagem muitas vezes desacreditada e
pouco contextualizada, este estudo vislumbra, por meio das bibliografias que endossam a
significancia dos multiletramentos para o ensino de lingua inglesa, a oportunidade de perceber
os reflexos e reflexdes das praticas pedagdgicas multiletradas em uma oficina remota, a luz dos
atravessamentos do contexto pandémico. A literatura utilizada para embasamento deste estudo
Prabhu (1990), Cox e Assis-Peterson (2001, 2002, 2008), Mclaren (1997), Monte Mor (2012,
2014), Kleiman (1995, 2005), Kumaravadivelu (2006), Jorddo (2014, 201), Rajagopalan (2003,
2004), Street (1995 2014), entre bases que fortificam o caminhar da proposta reflexiva,
presentificam as discuss@es sobre o ensino de lingua inglesa a partir de uma perspectiva critica,
levando em consideragdo o contexto socio historico e cultural do aluno na promogéo de um
aprendizado real. Neste sentido, o estudo efetivou-se por meio de pesquisa qualitativa, de
natureza etnogréafica, em que utilizou-se para coleta de dados, a oficina supracitada, bem como
questionarios aplicados a seis estudantes. O percurso de reflexdes estabelecido, bem como os
dados analisados neste trabalho, permitem ratificar que o ensino de lingua inglesa na escola
publica tem se tornado, de modo progressivo, um componente curricular menorizado por
discursos e praticas de agentes educacionais que deveriam, na verdade, defendé-lo. No entanto,
na mesma direcdo, este estudo revela uma face otimista sobre o ensino supracitado, haja vista
que os animadores resultados da Oficina, que estdo envoltos em interacdes significativas,
desmistificacdo de conceitos arraigados, bem como fomento de posicionamento critico sobre o
aprendizado, faz-nos defender a premissa de que ha alunos que anseiam por novas perspectivas
para 0 componente curricular em questdo, e talvez estes agentes, sejam um dos poderosos
mecanismos de mudanca nos discursos e forma como é encarada a aprendizagem da lingua
estrangeira em questdo no ensino publico. Visto que ndo se pode afirmar que haja um conjunto
pronto de metodologias capaz de dar conta de todos os problemas que atravessam o ensino de
lingua inglesa, enxergamos como possibilidade, que caminha para a atencao ao sujeito aluno e
0s aspectos que o circundam, bem como avista instancias de autorreflexdo da pratica docente,
os reflexos e reflex6es oriundos da Oficina, como relevantes instrumentos de provocacdes
epistemolodgicas no ensino de lingua inglesa.

Palavras-chave: Ensino de lingua inglesa. Multiletramentos. Oficina remota.



ABSTRACT

Coming from a process of intense reflection, shaped by a reality of dissatisfaction, restlessness
and hope, this research brings resonances imbued with “experiences” as an English language
teacher in a public school. In view of the studies that reinforce the need to expand perspectives
in IL teaching, as well as being faced with the challenges of facing learning that is often
discredited and poorly contextualized, this study glimpses, through bibliographies that endorse
the significance of multiliteracies for English language teaching, the opportunity to perceive
the reflections and reflections of multiliterate pedagogical practices in a remote workshop, in
light of the pandemic context. The literature used to support this study Prabhu (1990), Cox and
Assis-Peterson (2001, 2002, 2008), Mclaren (1997), Monte Moér (2012, 2014), Kleiman (1995,
2005), Kumaravadivelu (2006), Jordao (2014, 201), Rajagopalan (2003, 2004), Street (1995
2014), among bases that strengthen the path of the reflective proposal, present discussions about
English language teaching from a critical perspective, taking into account the socio-historical
and cultural context of the student in promoting real learning. In this sense, the effective study
was through qualitative research, of an ethnographic nature, in which a workshop mentioned
above was used for data collection, as well as questionnaires administered to six students. The
path of reflections established, as well as the data analyzed in this work, allow us to confirm
that the teaching of English in public schools has progressively become a curricular component
diminished by speeches and practices of educational agents that should, in fact, defend it.
However, in the same direction, this study reveals an optimistic facet about the aforementioned
teaching, given that the encouraging results of the Workshop, which are involved in meaningful
interactions, demystification of deep-rooted concepts, as well as fostering a critical stance on
learning, makes - defend us on the premise that there are students who yearn for new
perspectives for the curricular component in question, and perhaps these agents are one of the
powerful mechanisms for changing discourses and the way in which learning the foreign
language in question is viewed in public education . Since it cannot be said that there is a ready-
made set of methodologies capable of dealing with all the problems that permeate English
language teaching, we see it as a possibility, which moves towards attention to the student
subject and the aspects that surround him, as well as sees instances of self-reflection in teaching
practice, the reflexes and reflections arising from the Workshop, as relevant instruments of
epistemological provocations in English language teaching.

Keywords: English language teaching. Multiliteracies. Remote workshop.
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CAPITULO 1- ENUNCIACOES INICIAIS

Acredito ser oportuno nessas enunciagdes iniciais, situar os principais norteadores
metodoldgicos e epistemoldgicos do texto, para que se possa avancar discursivamente pelos
meandros critico-reflexivos deste estudo. Apesar de haver um detalhamento mais meticuloso
no tépico de Metodologia, encaro como oportuno ressaltar alguns apontamentos nesse prelddio.

Nessa direcdo, torna-se relevante ratificar que este estudo objetivou perceber os reflexos
e reflexdes das praticas pedagogicas de multiletramentos a partir de uma oficina remota, aos
moldes de um contexto social pandémico. Diante desse intento, este trabalho buscou também
discutir sobre a situacdo de desvalorizacdo do ensino de lingua inglesa na escola publica
mediante 0 momento historico-social aclarado, bem como foi objetivo deste estudo refletir
sobre as praticas multiletradas e sua relagio com as TICs, e possibilidades que a
multimodalidade oferece reflexivamente para o aprendizado.

Desse modo, vale ressaltar que este trabalho desenvolveu-se por meio de pesquisa
qualitativa, de cunho etnografico. Nessa direcdo, buscando reconhecer quais reflexos e
reflexdes sobre as praticas pedagogicas de multiletramentos podem emergir de uma oficina
remota de lingua inglesa em tempos de pandemia, dispus-me a refletir sobre os achados
provenientes deste estudo, visando reconhecer possibilidades que auxiliem o processo de ensino
de lingua inglesa numa perspectiva mais otimista no que tange o aprendizado.

Reconheco, de antemdo, que a pesquisa sofreu diretamente com as ressonancias
emocionais e educacionais de um contexto socio-historico atipico. A pandemia da Covid-19
causou remarques e rupturas que acredito estarem visiveis no desenvolvimento deste trabalho.
Todavia, se parti de inquietacdes sobre alternativas que pudessem vislumbrar melhorias no
ensino aclarado, ainda que tenha atravessado tortuosos percursos, ndo poderia deixar sem um
fecho um estudo que, ao fim, causou-me tanto orgulho.

Das (re)existéncias presentes nesse trajeto, julgo valorosas as problematizagdes tecidas
ao longo das atividades da Oficina, a partir da visdo de uma docente que muito tem a dizer sobre
seu percurso educacional frente ao ensino de lingua inglesa e, ndo obstante, acredito com igual
imperiosidade, que a voz do aluno presente nas linhas deste documento, muito pode contribuir
para que haja novos reflexos e reflexdes sobre a relacdo do aluno com a aprendizagem de lingua

em destaque no ensino publico.
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1.1 O DESAFIO DA APRENDIZAGEM DE INGLES EM TEMPOS DE PANDEMIA E A
PROPOSTA DOS MULTILETRAMENTOS

Este estudo parte das experiéncias vivenciadas no PIBID-Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (2012-2014) durante a graduacdo, bem como provém também
das ressonancias do estagio na graduacéo em Letras com Habilitacdo em Lingua Inglesa (2013-
2014) e da inser¢é@o no contexto escolar como professora regente (2014-2019) e das impressoes
enquanto docente (2020-2021) substituta.

Este trabalho, bem como tantos outros, permeia a esfera porosa dos discursos acerca da
aprendizagem de Lingua Inglesa, doravante LI, na educacdo formal. Trago a experiéncia da
percepcao amplamente aflorada sobre o ensino de lingua inglesa desacreditado por parte nao s6
dos alunos, mas também pelo corpo docente e gestores por onde passei enquanto professora
contratada. Vale ressaltar, que tais percepcbes foram obtidas em escolas publicas de diferentes
cidades.

Assimilar os discursos proferidos, dar vazdo a perpetuacdo desta concep¢do de ensino
ndo me parecia, continuo a pensar de igual modo, justo, para os investimentos que fazemos em
formacéo continuada e tdo pouco recobre nosso olhar esperancoso acerca da nossa formacao.

O ano de 2019 enfatizou ainda mais a certeza de que € possivel ir diluindo aos poucos
essa Vvisdo pessimista sobre o ensino e aprendizagem supracitada. No ano em destaque, tive a
oportunidade de trabalhar em um projeto de uma escola publica que buscava reforcar disciplinas
de portugués, matematica. Nesta época, sugeri a direcdo da escola que disponibilizasse algum
horario nesse projeto para a disciplina de inglés, tendo em vista os postulados acima dispostos.
Tive uma primeira recusa, mas o0s investimentos ndo cessaram até a obtencdo de um retorno
positivo da proposta, assim, consegui dois horarios no turno oposto e comecei a investir
esforcos em direcdo ao preenchimento de uma lista com muitos participantes.

Para a surpresa de muitos, até alunos que faziam vistas grossas para o ensino de Lingua
Inglesa se inscreveram e tornaram-se participantes efetivos das aulas. O saldo animador perante
a experiéncia exposta, despertou-me para a possibilidade de pensar neste reforco como uma
oportunidade de reflexao sobre diversos aspectos.

Neste sentido, delineei a presente pesquisa com o intento de ir a campo, desenvolver
uma oficina que promoveria a insercdo da pesquisadora e dos alunos interessados, intentando
refletir sobre as praticas pedagdgicas de multiletramentos, haja vista o carater multimodal desta,
que impulsiona aprendizagens contextualizadas, como enfatiza Quirino (2011). O instrumento

de coleta foi pensado a priori, para ser executado em até um ano, de modo que pudéssemos
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analisar por um maior espago de tempo, os dados obtidos no trajeto. No entanto, diante da
turbulenta fase pandémica, as oficinas duraram 6 meses.

A luz desse interesse, projetamos uma oficina almejando promover atividades e praticas
que fomentariam o processo de autorreflexdo da préatica docente da pesquisadora em questao e
que oportunizasse momentos direcionados a aulas contextualizadas vislumbrando a relevancia
de suscitar no aluno o desejo de conhecer; tendo-o como foco da aprendizagem, projetamos
uma oficina que disponibilizaria espaco para os estudantes que se interessavam no ensino de
Lingua Inglesa, e com mesmo entusiasmo, para 0s que ndo demonstravam interesse nas aulas
regulares dessa disciplina, que recobria grande parte do alunado, vale assinalar.

Em 2020, fomos convidados a repensar o0 modo de aprendizagem, a forma como
interagimos, e até mesmo a maneira como vivemos. A COVID-19, “doenga infectocontagiosa
causada pelo Coronavirus da sindrome respiratdria aguda grave 2- SARS-CoV-2” (BRITO et
al. 2020, p.10), suscitou impactos em diversas areas, como a educagdo e instaurou uma
pandemia que nos cONVOCOU a repensar o trajeto da pesquisa.

As aulas presenciais tiveram que ser suspensas, assim, este trabalho precisou encontrar
novos meios para efetivar-se. Pairamos sob a modalidade de ensino remota, e notamos nela,
uma oportunidade de seguir com a proposta de pesquisa.

Diante de um novo lécus de estudo, permeamos as esferas porosas da adaptacdo. Com
0 prosseguimento da pesquisa, vislumbramos complexas realidades que foram além das
expectativas que imaginavamos avistar. O trabalho desenvolve-se frente a Otica das
descobertas, dos desafios, e dos processos de (re)adaptacdo, que fomentaram e fomentam a
percepcao dos reflexos e reflexdes das praticas pedagdgicas de multiletramentos na oficina

remota de Lingua Inglesa e dos aspectos intrinsecos e extrinsecos a esta.

1.2 APRESENTACAO DA PESQUISADORA

A minha trajetoria académica até aqui fora vivenciada em instituicGes publicas. Estudei
em escolas municipais e estaduais no ensino fundamental e médio, respectivamente, e cursei a
graduacdo em Letras com Habilitacdo em Lingua Inglesa também em uma Universidade
Estadual, no estado da Bahia. No curso supracitado, tive a oportunidade de participar como
bolsista do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia-PIBID, como
anteriormente mencionado, e a partir dessa experiéncia, vivenciei de modo mais latente os

desafios que permeiam o processo de ensino e aprendizagem de inglés em escolas publicas.
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Com as observagdes e participagdes no PIBID pude rememorar as minhas aulas de
inglés no ensino fundamental, quando estavamuito interessada na aprendizagem do idioma: me
vi diante de aulas repetitivas, de discursos de desimportancia e de uma pratica e materiais pouco
voltados para 0s sujeitos que pertenciam aquelas aulas.

Recordo-me de ouvir como Unico argumento tanto no ensino fundamental quanto no
médio, os docentes reverberando a ideia de que nds precisariamos aprender inglés se
quiséssemos viajar para outro pais. Tal insuficiente fomento amornava o meu desejo e dos
demais colegas em aprender, tendo em vista que vinhamos de uma cidade pequena e nédo
avistdvamos grandes chances para isso acontecer, assim, o discurso que se tornou cliché sobre
aprendizagem de inglés “nunca vou para outro pais, para que vou aprender outro idioma?”
perpetuava-se, tornando-se assim, mais uma daquelas frases desmotivacionais.

Retomando as experiéncias do PIBID, me vi defronte as mesmas questdes que
presenciei hd anos na educacdo basica, e a partir dessas percepcOes, despertei-me para a
pertinéncia de se refletir sobre as praticas adotadas em sala que acarretavam sempre em visoes
pessimistas sobre o ensino de inglés.

As experiéncias de estagio fortaleceram ainda mais as intencbes em desdobrar-me
academicamente sobre o assunto e buscar alternativas para minimizar o que inquietava-me.
Assim, ainda na graduacédo e enquanto bolsista do programa sobredito, iniciamos um trabalho
que refletia sobre formas mais dindmicas de se trabalhar o inglés na sala de aula e montamos
oficinas itinerantes que visitavam escolas da zona urbana e rural, mostrando outras faces do
ensino de inglés. O resultado foi tdo positivo que me recordo de apresenta-lo em um congresso
no Maranhd&o, levando as contribuicGes desse trabalho.

Desde essa época, tenho demonstrado interesse em refletir sobre as praticas adotadas no
ensino de Lingua Inglesa, e com a progressao de diversos estudos e literaturas, tem se tornado
cada vez mais possivel e urgente, agir criticamente sobre o assunto, buscando novos vieses que
contribuam para a construcdo de uma visdo mais otimista do ensino e aprendizagem

supracitado.
1.2.1 Estigmas e vivéncias acerca do professor contratado
Acredito ser pertinente, para dar continuidade a minha apresentacdo enquanto

pesquisadora, destacar aspectos da vivéncia enquanto professora contratada, haja vista que

percebi nos sete anos de exercicio docente, em escolas publicas de cidades distintas, que ha
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certos discursos estigmatizantes que permeiam a experiéncia do docente de lingua inglesa que
ndo tem um vinculo efetivo com a unidade escolar.

A priori, convém mencionar que a pesquisadora rememora, com a escrita deste trabalho,
os diversos discursos que sdo propagados por docentes colegas de profissdo, a respeito do
ensino de lingua inglesa, “vocé€ ndo tem com o que se preocupar, inglés ndo reprova”; “é so
passar uma musica ¢ uma atividade que ja estd bom”; “ os alunos ndo vao aprender inglés
mesmo, para que ficar se preocupando?” estes, entre outros dizeres, foram ouvidos ao longo
dos anos de trabalho e causaram ndo s6 desconforto, mas certa indignacao, tendo em vista o
emaranhado de equivocos empregados nas falas desses profissionais.

Vale mencionar que ndo quero me ater a debater teoricamente os discursos expostos,
mesmo vislumbrando um campo fértil para reflex&o critica a respeito do conceito de avaliacao,
do ensino do idioma supracitado, entre outras questdes. Todavia, os trago para ilustrar que o
docente de lingua inglesa em seu exercicio atravessa 0s percalcos de desrespeito a criticidade,
de professores de outras disciplinas e tal questdo acentua-se ainda mais quando o docente é
contratado.

Nas minhas experiéncias enquanto docente de LI contratada, deparei-me com diversas
situacbes que fizeram-me questionar sobre o desejo de dar continuidade ao meu trabalho. E
certo que ha certos estigmas que Goffman (1988) ratifica como marcas de diferenca, que podem
apresentar conotacdes negativas. Sobre essas conotacdes, trago a sensacdo de vulnerabilidade
sentida por mim, enquanto pesquisadora, e externada pelos gestores, professores e muitas vezes
também pelos alunos, quando percebem-se frente um professor que pode ndo permanecer na
escola por muitos anos.

Como professora contratada, percebi que temos pouca voz ou quase nenhuma diante de
algumas situacbes na unidade escolar. Outro aspecto que fora percebido é o estado de
inseguranca que € sentido pelo docente. Lembro-me de ndo conseguir exercer minha agéncia,
(termo que serd trabalhado adiante nessa discussao) em sala de sala de modo satisfatdrio devido
a cobranca demasiada em seguir um roteiro previamente estabelecido por professores com
regime de trabalho efetivo. Tais consideracGes a respeito das situacfes mencionadas
entrelacardo com algumas questdes encontradas a partir da oficina e serdo refletidas de modo
mais aprofundado, no desenvolvimento deste estudo.

Saimos da graduacdo e pds-graduacdo com o desafiador anseio por mudancas. As etapas
de estagio ou os programas que facilitam a insercdo no ambiente escolar em periodo de
formacéo, direciona-nos a reconhecer os problemas que gostariamos de resolver, mas, quando

nos deparamos com as realidades do espaco escolar, principalmente de escolas publicas, somos
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conduzidos a fazer escolhas, relutar frente aos entraves encontrados ou ceder a antigas préaticas
de quem acredita que lancar certos esforcos em direcdo a melhorias é perda de tempo. O
percurso profissional torna-se bifurcado, um caminho fomenta a estagnag&o, o outro urge pela
acao de sujeitos que ndo cederdo, mesmo diante dos entraves.

Em sintese, acredito que a op¢do mais lcida e eficaz é envolver os alunos na atmosfera
de mudanga. Ao refletir sobre praticas que podem beneficid-los e acorda-los para o agir
criticamente sobre diversas questdes, estamos creditando nos agentes certos as fichas de
transformacédo. Os alunos tém o potencial de refazer o caminho da propagacéo de discursos
desmotivadores quando deparam-se com a construgdo de significados que levem sua voz,

anseios, culturas, entre outros aspectos, em consideracao.
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CAPITULO 2- PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

De um lado, é essencial saber construir conhecimento
metodologicamente adequado, discutir metodologia cientifica,
construir textos formalmente corretos, aprender a fundamentar e
argumentar. De outro, € decisivo saber o que fazer com conhecimento,
saber pensar e intervir, propor alternativas, fazer-se sujeito da histdria
propria, individual e coletiva. (DEMO, 2010, p.22)

2 QUESTAO DE PESQUISA

Trago como questdo de pesquisa o desejo de perceber: Quais reflexos e reflexdes sobre
as praticas pedagodgicas de multiletramentos podem emergir de uma oficina remota de lingua
inglesa em tempos de pandemia? Tal interesse € endossado por percepc¢des do ensino de lingua
inglesa pouco contextualizado, que pode gerar discursos descredibilizadores sobre o ensino e
aprendizagem do idioma nas escolas publicas. Noto assim, nos estudos sobre as praticas de
multiletramentos, uma oportunidade de inclinacdo para a construcdo de significados no
processo de ensino de lingua inglesa. Tomando por base a relevancia de incluir o sujeito aluno
de modo efetivo no seu aprendizado, avisto na mesma direcdo, um percurso fomentador de

autorreflexdo da pratica docente.

2.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

Este trabalho constrdi-se a partir de uma pesquisa qualitativa de natureza etnografica.
De acordo com Minayo (2007), a pesquisa qualitativa opera com o universo de significados,
crencas, valores, entre outros aspectos, que tende a aprofundar as discussdes dentro dos espacos

de relagdes sociais. Sobre esta, Telles (2002, p. 102), advoga que

[...] a opcdo por modalidades qualitativas de investigacdo tem sido cada vez
mais frequentes na pesquisa em educagdo, visto que os educadores e 0s
professores tém se interessado pelas qualidades dos fendmenos educacionais
em detrimento de nimeros que muitas vezes escondem a dimensdo humana,
pluralidade e interdependéncia dos fenmenos educacionais na escola.

No tocante a etnografia, Geertz (1987) assinala que esta trata de uma descricdo de
pormenores, um conjunto de estruturas conceituais complexas. Segundo André (1995), os
pesquisadores que optam por esta vertente, encontram-se diante de diferentes formas de

interpretacéo da vida, de compreensdo do senso comum, avistando um processo de construgéo
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de significados e experiéncias variadas pelos participantes. A autora acrescenta, ainda, que a
etnografia trata de um esquema de pesquisa desenvolvido por antropdlogos para estudar cultura
e sociedade.

Assim, elenco a luz do que menciona Mattos (2011) sobre etnografia, que esta preocupa-
se com uma analise holistica ou dialética da cultura, introduz os sujeitos sociais com uma
participacdo ativa e dindmica, bem como modificadora dessas estruturas, preocupa-se também,
segundo a autora, em destacar as relagfes de interacdo significativa desenvolvendo a
flexibilidade em relacéo a acdo de pesquisar por ambas as partes, pesquisador-pesquisado.

Recorrendo ainda a André (2003), convém mencionar que o termo etnografia abrange
dois sentidos, o primeiro versa sobre o conjunto de técnicas utilizados para a coleta de dados,
atentando sobre valores, crengas e praticas ou comportamentos sociais de determinado grupo,
e 0 segundo, € a utilizacdo do relato escrito advindo das diferentes técnicas usadas. Nesta
perspectiva a autora pontua que o pesquisador € um dos principais agentes dessa modalidade
de pesquisa, pois tende a transformar-se durante o processo e assim, podera modificar, refletir,
sobre as técnicas utilizadas no intento de obter um percurso de trabalho mais enriquecedor.

A escolha pela abordagem etnografica nesta pesquisa da-se pela possibilidade de
autorreflexdo da pratica docente que a etnografia oferta e, tendo em vista o carater de
proximidade do pesquisador no campo de estudo, percebo que, como acentua Fonseca (1998),
é imprescindivel estar livre de preconceitos ou predeterminacdes, tendo em vista que a corrente
pesquisa impulsiona a quebra de paradigmas anteriores e faz galgar frentes de novos processos
reflexivos que carecem de &nimos novos, com poucas correlacdes do que ja € conhecido dentro
do campo estudado.

Utilizei instrumentos de pesquisa como questionarios gque, de acordo com Gil (1999),
definem-se “como a técnica de investigagdo composta por um niimero mais ou menos elevado
de questbes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides,

2

crengas, sentimentos, interesses [...]”. As questdes propostas pelo questionario foram
atualizadas a medida que as atividades aconteciam dentro da oficina, haja vista que a cada
encontro foram avistados novos fatos que incorporaram-se as discussdes e fizeram o estudo
percorrer novas instancias reflexivas.

Aponto também, como instrumento de pesquisa, a propria oficina que é espaco e
ferramenta na busca para interpretacéo dos dados e que segundo Anastasiou e Alves (2004), se
caracteriza como uma estratégia de fazer pedagogico, espaco que fomenta a reinvencdo,
criagéo, descobertas que estdo locadas em um ambiente de movimento de construcdo individual

e coletiva.
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Este estudo efetivou-se em consequéncia da unido de diversos fatores e sujeitos que
substanciaram o vigor da proposta reflexiva. Deste modo, € imprescindivel apontar o perfil dos
participantes do trabalho, a partir da ilustracdo do quadro abaixo.

Com vistas a manter a confidencialidade das identidades dos informantes, escolhnemos
no primeiro dia de oficina nomes ficticios, como pode ser avistado a seguir. O quadro em
sequéncia também apresenta a série dos estudantes, bem como apresenta o lugar em que reside

cada um deles, tendo em vista que a oficina conta com alunos da zona rural e urbana.

Quadrol. Perfil dos participantes da pesquisa

PARTICIPANTE SERIE EM QUE ESTUDA LUGAR ONDE
RESIDE OS
PARTICIPANTES

1° Ano do Ensino Médio
Fabio Zona rural

1° Ano do Ensino Médio
Leticia Zona urbana

2° Ano do Ensino Médio
Cora Zona rural

1° Ano do Ensino Médio
Stark Zona urbana

) 2° Ano do Ensino Médio
Siena Zona urbana

3° Ano do Ensino Médio
Vladmir Zona rural

O publico investigado foi composto por 6 estudantes do ensino médio, 3 alunos do 1°,
2 do 2° e 1 do 3° ano. Pretendia estender o niumero de participantes caso a oficina acontecesse
de modo presencial, mas, devido ao contexto remoto, no intento de poder direcionar mais
atencdo e de estar utilizando uma modalidade a que ainda estamos nos adequando quanto ao
processo de interacdo, optei por limitar a quantidade de participantes comungando com 0s
pressupostos da etnografia que ndo estipula nimero minimo ou maximo de participantes para
validar determinado trabalho, tendo em vista que se trata de uma investigacdo que ndo se
aproxima ao carater positivista.

Os participantes da pesquisa, além de serem estudantes de séries diferentes, também

moram em comunidades distintas. Tais discrepancias trouxeram pluralidades aos encontros e
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contribuiram para o desenvolvimento do trabalho por uma 6tica multipla de culturas, crengas,
habilidades que contribuiram de modo significativo para o segmento da proposta.

Acredito que a maneira como foram escolhidos os participantes também seja algo
pertinente a ser pontuado. No inicio do ano letivo de 2020, quando ainda nao estdvamos em
periodo pandémico, eu, na funcéo de professora pesquisadora, mencionei o desejo de ministrar
a Oficina nas salas de aula em que lecionava. Dessa forma, apontei também que as vagas seriam
ofertadas a partir de uma lista de interesse, assinada pelos alunos. Nesse mesmo dia alguns
alunos mostraram-se interessados e pediram para assinar seus nomes. Com a suspensdo das
aulas, nédo tive mais contato direto com os estudantes, e o contrato de modalidade REDA-
Regime Especial de Direito Administrativo, para quem eu prestava servico, fora suspenso, pois
ndo era de interesse do governo estadual manter contratos emergenciais durante a pandemia, o
que levou os alunos a ficarem, até dezembro de 2021, sem professor de inglés na unidade
escolar. A informagdo sobredita fora aferida de modo informal, a partir da interagcdo via
whatsapp com alguns alunos que participaram da oficina durante os seis meses.

Retomando o0 modo de escolha, os participantes que na época assinaram seus nomes na
lista, foram convidados a participar deste trabalho por meio de Oficina remota, e assim, 0s
primeiros 6 alunos que haviam demonstrado desejo de participar, tornaram-se participantes da

pesquisa em questdo.

2.2 DESAFIOS ENCONTRADOS NA PESQUISA

Ser receptivo as mudancas, creio que seja uma das caracteristicas precipuas do sujeito
pesquisador. Acredito que as transformacbes que acontecem em meio ao processo de
(des)construcdo de um estudo, alicerca-nos a desembaracar ideias e pensamentos que ora
bifurcam-se, ora convergem. Deparar-se diante de entraves solicitou o desenvolvimento de um
processo, de ressignificacao, de resisténcia e reenquadre. Esperancar por novos caminhos em
meio a uma pandemia avassaladora, em que angustias fundiram-se, com toda certeza, ndo fora
uma tarefa facil e, advindo desse contexto onde questionamos a vulnerabilidade humana, 0s
espacos que instituem as praticas sociais dialogicas tiveram também que readequar-se, e esse
processo, ainda em andamento, afetou a projecdo de pesquisas como esta, evidenciando
questdes que merecem ser aludidas neste estudo, por tratarem de assuntos que convidam a

refletir e tendem a malsinar demandas inesperadas vivenciadas no percurso de trabalho.
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2.2.1 Reenquadres do contexto pandémico

O inicio desse trabalho atravessou instancias inusitadas que fizeram-me repensar o trajeto
de pesquisa. Quando finalmente consegui adentrar o Programa de Pds-graduacdo em Letras, ja
avistava, acredito eu, assim como outros colegas, a possibilidade de ir a campo desenvolver a
pesquisa que almejava. Mas, como ja deveria estar ciente, a vida é feita de processos de
reconstrugéo e readequacdo. Temos que remodelar desejos para nos adequar ao contexto em
que estamos inseridos, e assim, a vivéncia humana se faz, desfaz e refaz tal qual projetos, sonhos
e conhecimento.

Como mencionei, pretendia levar a pesquisa para o0 ambito da sala de aula, a fim de langar
as provocagOes que foram surgindo com o encorpar da proposta de estudo, porém, com o
surgimento e avango da pandemia da COVID-19, tivemos que rever 0s percursos e galgar por
novos horizontes.

O objetivo inicial deste trabalho era promover uma oficina por um longo periodo na escola
em que trabalhava. Neste sentido, a proposta foi revisada diversas vezes, e a cada sinal de
aumento nos casos de coronavirus, a pesquisa tornava-se ainda mais desafiadora. Apesar dos
meses de relutancia em alterar o cenario da pesquisa, fora inevitavel rever a possibilidade de
alternancia e entender que, por questdes de seguranca, era necessario estabelecer a oficina a luz
de um novo locus.

Valendo-me das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo, optamos por iniciar as
oficinas em um ambiente virtual, onde os alunos ja haviam iniciado o processo de
familiarizacdo, pois a escola fazia uso dele para a transmissao das aulas. Adentrando o novo
espaco de interacdo, percebi que os alunos possuiam certa destreza em posicionar-se no
ambiente criado, reflexo das aulas remotas que aconteciam paralelamente.

Diante do contexto em questéo, o objetivo do trabalho foi alterado e a pergunta de pesquisa
reelaborada. Feito isso, a pesquisa indagou sobre "Quais reflexos e reflexdes sobre as préaticas
pedagdgicas de multiletramentos podem emergir de uma oficina remota de lingua inglesa em
tempos de pandemia?".

Logo no inicio das atividades na oficina, destinei um momento para que todos 0s
participantes pudessem discutir sua relacdo com o inglés. Estabeleci dialogos informais
mediados por questdes envoltas a aprendizagem do idioma. Nesse momento interativo, uma das
primeiras questBes levantadas pelos alunos fora o discurso de desimportancia ligado ao idioma

na grande maioria das escolas publicas.
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O professor de quimica disse que deveriamos pedir ao diretor para usarmos as aulas
de inglés para pesquisar experiéncias para a feira de Ciéncias, afinal, segundo ele,
inglés ndo reprova (Fabio)

A forga enunciativa desse aluno ao recordar uma fala demasiadamente carregada de
esteredtipos e equivocos, fez-me enxergar a oficina como um instrumento de fato significativo,
pois havia ali, a oportunidade de desmistificar mitos envoltos ao ensino, o0 conceito e a

conotagdo impregnados a palavra “avaliagdo”, com certeza seria refletido adiante.

Vejo o inglés por toda a parte, gostaria de entender melhor, ougo musicas, assisto
filmes, tenho aplicativos de conversas com pessoas que falam o inglés e acho que
deveriamos abragar o idioma (Cora).

Trago essa fala, que fiz questdo de anotar para ndo esquecer de menciona-la aqui e
refletir sobre ela. O termo “abragar, tdo despretensiosamente utilizado na conversa, mostrou-
me um norte até entdo pouco avistado. A oportunidade de abracar o idioma traz a ideia de
envolver-se, trazer para perto, para o entorno, e, tal possibilidade langou luzes sobre horizontes
de otimismo.

A maturidade reflexiva que os alunos apresentaram nas primeiras horas de oficina,
mostrou, a primeira vista, que apesar de se tratar de ambiente excepcional, os alunos
mostravam-se atentos e dispostos a partilhar e construir pontes de aprendizado de forma
conjunta.

E certo que a auséncia da interacio face a face provocou inquietacbes sobre o
envolvimento real dos alunos com as primeiras atividades, pois apesar das primeiras falas e das
posturas animadoras, hora ou outra os alunos fechavam suas cdmeras, o que poderia indicar
algum tipo de pesquisa provenientes de inquietacGes que eles ndo se sentiam confortaveis a
compartilhar.

Pela dtica metodologica, o processo de reenquadre de ideias e moldagem de novas
formas de abordagem dentro da oficina remota, fez-me agucar a aten¢do aos pequenos gestos,
as pausas e aos delongados siléncios. Ademais, propiciou-me refletir sobre a pertinéncia de se
contextualizar o momento historico vivenciado, bem como oferecer, muitas vezes, uma escuta
mais humanizada para as diversas questdes que atravessava as experiéncias existenciais de cada
um.

Em meio ao contexto escolar e social e as diversas circunstancias que permeavam
ambos, vale destacar que na terceira semana de aula os alunos comegaram a expor a situacéo

da aprendizagem do idioma durante a pandemia. Surge, em meio aos rotineiros didlogos, a
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noticia de que os alunos do ensino estadual da cidade estavam, desde o inicio do ano 2020, sem
aulas de inglés, o que me deixara preocupada, tendo em vista que o ano letivo hibrido ja estava
em vigor ha alguns meses. Ao questionar a coordenacdo sobre a situacdo das aulas descritas,

descubro que

Até o momento a escola se encontra sem professor de inglés. O Gltimo contrato foi
rescindido assim que a pandemia comecou. Ligamos diversas vezes para o setor
responsavel, mas este alega que ndo ha como contratar professor substituto em
contexto de aula ndo presencial, sequindo as diretrizes do governo da educacdo da
Bahia, a situacdo perdura mesmo com o ensino hibrido (Fala da coordenadora da
escola).

Acredito que a pandemia evidenciou questdes que ha muito discutimos nos bancos das
universidades, o apreco ao ensino de inglés nas escolas publicas. Visto pela Otica da
(re)existéncia, Cox e Assis-Peterson (2008) apontam a complexidade que é “emperrar” diante
do baixo status na grade curricular, desvalorizacdo da profissdo, bem como ignobeis salarios
entre tantas outras exauridas questdes que estdo atreladas ao ensino do idioma em quest&o.

Nao “fugindo a regra” de desprestigio, segundo os participantes da oficina, inglés era o
unico componente curricular que atravessou 0 ano de 2020 sem um professor regente. Tal
descaso escancara uma situacdo, que mesmo perante a relutdncia de muitos esperangosos,
parece arrefecer o desejo de mudanca. Até aqui, temos uma disciplina enxergada pela ética da
desimportancia, e nessa fase de reflexdo e escrita por vezes questionei-me: Seria mais uma

tentativa frustrada ampliar perspectivas de uma disciplina que segue apequenada nas escolas?

2.2.2 “Inglés vai ficar para o préximo ano”

Se o primeiro desafio foi deparar-me com a pandemia e ter que vislumbrar novas
perspectivas para este estudo no contexto pandémico, tal mudanca tornou-se diminuta quando
avistei a situacdo do ensino de inglés na escola. Fora enviado aos alunos, pelo aplicativo
whatsapp, meio interativo que os participantes da pesquisa mencionaram ser mais rapido e
pratico para o envio de documentos que trabalhariamos na oficina, um questionario (vide
apéndice 1) buscando coletar informacdes e reconhecer a relacdo dos sujeitos da pesquisa com
a lingua inglesa. A parte dos questionamentos propostos para reflexdo sobre o tema proposto,
por ouvir relatos, de modo informal, sobre a situacdo de algumas disciplinas na escola,
questionei sobre a disciplina de lingua inglesa e seu andamento. Por meio dessa indagacao, fora

partilhada a informacdo de que a escola ndo contava com professor de lingua inglesa em
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exercicio no momento e nem vislumbrava contratacdo durante a pandemia e seu respectivo

contexto de ensino.

Assim, ja no inicio das aulas, ainda por meio de atividades remotas, questionei a escola
sobre o retorno da disciplina, entendendo que a concomitancia das aulas de inglés e do
compartilhamento das questdes encontradas nela, seria de grande valia para as reflexdes na
oficina. No entanto, mais uma vez obtive as mesmas respostas que no primeiro ano de auséncia
das aulas.

No bojo dessa discusséo, a falta de professores por mais de um ano representa o descaso
habitual e reverbera as percepcdes que estdo envoltas ao inglés e sua atual situacdo dentro de
muitas escolas. Tal posicdo do inglés na instituicdo faz recordar de uma das falas de um
participante da oficina, apontando que, apesar de gostar muito do idioma, tivera pouco contato

com o ensino de inglés na escola, pois:

Agora tivemos a pandemia, eu j& estou no 3° ano, meu primeiro ano, foi com uma
professora que era formada em fisica, ela mesmo dizia que tinha dificuldade com
inglés e que era para termos paciéncia (Vladmir).

A fala do estudante ratifica 0 que assevera Cox e Assis-Peterson (2002), ao
mencionarem sobre os professores que sdo/estdo. De acordo com as referidas autoras, 0s
docentes que apenas “estdo” podem matar aos poucos o interesse dos alunos pela lingua,
deixando-os desestimulados.

Confluem numa linha aparentemente nada ténue, os desafios que permearam o inicio e
desenvolvimento da pesquisa. Do processo de reenquadre, até a imersao no universo do descaso
com a lingua inglesa numa escola estadual é possivel avistar um complexo engendro de diversas
realidades. Ao ponto em que a oficina projeta um caminho de valorizacdo, os participantes
esbarram, em seu campo rotineiro de aprendizagem, em um processo contrario.

Envoltos em discursos desmotivadores, auséncia de professores qualificados e no caso
descrito, em plena falta de aula de inglés por, até entdo, mais de um ano, os alunos que resistem
e (re)existem a esse cendario, demonstram que apesar dos numerosos entraves, ha ainda quem

acredite na ampliacdo de horizontes propiciada pela aprendizagem de uma nova lingua.
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CAPITULO 3 - SOBRE O APRENDIZADO DE LINGUAS-LINGUAGENS

3 GLOBALIZACAO E LINGUA INGLESA: UMA RELACAO CRITICO-REFLEXIVA

A globalizacgdo, destino irremedidvel do mundo, como assevera Bauman (1999), lanca
uma realidade marcada pela acentuada geracdo de fendmenos e tendéncias irreversiveis que
causam consequéncias diretas na vida dos povos, principalmente no que se refere a habitos e
costumes linguisticos, como atesta Rajagopalan (2003). Nesta perspectiva, 0 segundo autor
ratifica que a linguagem “esta no epicentro deste verdadeiro abalo sismico que esti em curso
na maneira de lidar com as nossas vidas e as nossas identidades” (RAJAGOPALAN, 2003, p.
59).

Giddens (2008), em meio aos constructos sobre globalizagdo, coaduna com a ideia de
que este processo estd imbricado a uma vivéncia aberta e reflexiva, que garante a criacdo e
recriacdo das identidades pessoais. O autor historiciza o termo globalizacdo fazendo-nos
recordar de que este tornou-se o fenémeno da comunicacao e propagou-se a partir das décadas
de 60 e 70 quando os primeiros satéelites foram emitidos, reformulando 0 modo como as pessoas
interagiam.

Para Kumaravadivelu (2006), a globalizacdo resulta em maiores contatos entre sujeitos
e culturas diversas, que provocam certa consciéncia dos valores e visfes individuais e projeta,
muitas vezes, a necessidade de proteger a propria heranca linguistica e cultural.

No tocante as transformacfes (des)instauradas pelo processo em questdo, temos em
pauta as discussdes sobre ascensdo linguistica, amplamente difundida pela internet, advento
disseminado a partir do fendmeno citado. Kumaravadivelu (2006, p. 131) destaca que a
internet tornou-se uma fonte singular que possibilita o contato de milhdes de pessoas e que “a
lingua da globalizacdo — claro, o inglés — esta no centro da [era] contemporanea”.

Nas esferas porosas dessa discussdo, Ortiz (2006) destaca que a globalizacdo ndo é um
processo homogéneo nem harménico, haja vista a dimensdo de interesses em conflito que
emergem das nagdes, pelo fluxo do que o autor intitula como “modernidade-mundo”.

Parte dos pressupostos que circundam ainda este assunto, somos conduzidos a aceitar a
ideia de que ha, imbuida nesse processo, a alavancagem, instaurada pelo capitalismo, de uma
lingua dos paises que exercem poderio econdmico, nos fazendo deglutir de modo muito
acelerado todas as instancias comunicativas, propiciadas principalmente pela internet, de modo

ainda acritico.
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Rajagopalan (2004), bem como Moita Lopes (2008) recordam-nos sobre a disseminagéo
pelas grandes midias de um enraizamento da supervalorizacdo da lingua aclamada pelo
capitalismo, a inglesa, em que o ensino desta é visto por muitos como mercadoria. O autor
chama também atencdo para a perspectiva de que ndo se faz consoante com um pensamento
critico, a percepcdo do inglés como patriménio Unico de determinado pais, entendendo que o
processo de globalizacdo aclarado, fez com que a lingua se tornasse patrimonio de todos que a
proferem, ndo mais como aporte de um império americano/britanico, promulgando o que hoje
conhecemos como lingua franca.

Esta concepcéo de lingua franca, segundo Jorddo (2014), remete as discussdes sobre 0s
usos, funcBes e contextos de aprendizagem do inglés no cenério internacional, tendo em vista
a necessidade de modificacdo das relac6es de poder entre os falantes nativos e seus usuarios. O
conceito de lingua franca serviu, segundo a autora, para o entendimento de que uma lingua néo
deve estar atrelada, apesar de aparentemente estar, as normas linguisticas dos falantes nativos,
pois pode passar a ideia de ter um carater neutro.

No que tange as discursivizacdes sobre lingua franca, convém destacar que esta sempre
foi necessaria nas atividades de comércio e geréncia politica dos povos, como atesta Moita
Lopes (2005). Pairando brevemente sobre a reflexdo exposta, me amparo em Rajagopalan
(2004), Moita Lopes (2008), para salientar que o termo franco da luz sobre a problematizacéo
levantada a respeito de falantes nativos e ndo nativos, o que reverbera, aliados a discursos
desmotivadores, no processo de aprendizagem dos estudantes de uma nova lingua. Muito presos
a miudezas, frente a imensidao de aspectos que compunham um processo de aprendizagem,
universalizou-se, durante muitos anos a percep¢ao do que Rajagopalan (2004) chama de “donos
da lingua”.

Esta visdo ainda tem podado aprendizes que se comparam aos falantes de lingua
materna, entendendo que precisam afinar sua comunicacdo em outro idioma, baseados na
experiéncia de fala do nativo. Acrescido aos anos de provocagdes epistemoldgicas sobre o
assunto, “o falante nativo parece ter perdido a prerrogativa exclusiva de controlar a
padronizagdo” (PENNYCOOK, 1994, p.10). Nesta perspectiva, Tancini (2012, p. 4)

exemplifica:

Hoje, ndo se sabe mais o que é de quem. Podemos visitar o México e provar um pedaco
dos EUA, um México americanizado, que ndo deixa de ser México, mas também nao
€ mais México. Podemos também ir para os 25 Estados Unidos e provar um EUA
latinizado, em regides onde se fala mais espanhol do que inglés. Podemos provar a
culindria asiatica em restaurantes Europeus, ou ouvir mdsicas japonesas no ritmo
percussivo da Africa. Podemos até ir ao Shopping Center, adentrando em um territorio
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global, ou até mesmo visitar 0 espago mais global de todos, a Internet. A globalizagao
proporcionou um contato entre as culturas extremamente intenso. Houve tantas trocas
entre culturas, que hoje ndo faz mais sentido ndo pensar globalmente. Porém, é um
perigoso erro pensar que estas interacdes culturais fazem dissolver as diferencas e
alteridade.

Moita Lopes (2008) corrobora também os pressupostos discursivos desta percep¢do
ratificando que estamos diante de uma lingua que atravessa o globo de lado a lado, o que por
vezes ajuda a difundir a ideia de uma lingua moldada aos interesses do capital, pois € essencial
no exercicio de diversas profissdes, o que fomenta um status quo de “lingua do sucesso”,
quando ndo se tem garantias a respeito disso, além de provocar e circunstanciar processos de
desigualdades.

Na égide de se promulgar um pensamento critico a respeito da relacdo entre
globalizagdo, lingua inglesa e suas ramificagdes reflexivas, Monte Mor (2012), reconhece a
influéncia da globalizacdo, promovendo instancias para se (re)pensar a justificativa da
centralidade dada a globalizacdo nas escolas de educacdo bésica, entendendo que ha certa
aceitacdo acritica desta discussao no ambito educacional. A autora atenta para a relacdo entre
globalizacdo e inglés a partir de um viés formativo, reconhecendo que a aprendizagem do
idioma é uma vantagem que propicia a interagdo com o universo do outro, um processo de
trocas e reconhecimentos culturais, a partir dessa perspectiva franca de idioma.

A favor dessa constatagdo Crystal (2005), destaca que o ensino de inglés no mundo
globalizado tende a criar oportunidades e possibilidades para que o aprendiz possa participar
da globalizacdo de maneira emancipada, sendo um ser consciente das relacfes politicas que
estdo intrinsecas aos acontecimentos a partir de uma reflexdo de perspectiva global e local.
Tendo em vista 0 exposto, serd discutido no item que segue, reflexdes acerca dos discursos

mercadologicos que transitam no ensino de lingua inglesa.

3.1 A GLOBALIZACAO E 0S DISCURSOS MERCADOLOGICOS SOBRE O ENSINO
DE LINGUA INGLESA

O argumento de que a lingua inglesa é um passaporte certeiro para maiores e melhores
possibilidades no mercado de trabalho, infiltrado por um processo discursivo globalizado,

parece estar abrindo brechas a refutacdo. A ideia enfatizada, inclusive por muitos professores
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para persuadir os alunos a nao reproduzirem o desdém sobre a aprendizagem dessa disciplina,
pode acarretar em uma Vvisdo acritica sobre o ensino, ndo surtindo efeito sobre o intento de

instigar o aluno a conhecer outro idioma.

Nesta perspectiva, convém indagar, o enfoque dado a relacdo do inglés com o mercado
de trabalho é suficiente para promover o interesse do aluno de escola publica? N&o € de
interesse deste estudo responder a essa inquietacdo, mas provocar, a partir do questionamento
e dos percursos dialégicos estabelecidos, olhares sobre o processo de retroalimentacdo
discursiva que ha acerca do ensino de lingua inglesa.

Diante deste apontamento, € possivel indagar também sobre o preparo dos docentes
de lingua inglesa, no tocante a descentralizacdo do processo de ensino e aprendizagem,
aludindo e retroalimentando o discurso da aprendizagem do idioma sinteticamente pela
possivel oportunidade mercadologica que este possa oferecer.

E perceptivel que algumas ideologias subjazem de estruturas neoliberais tecnicistas,
como bem promove a capitalista globalizacdo. Nesse sentido, Ferraz (2015) acentua que a
educacéo que paira sob os pressupostos do neoliberalismo, prevé uma educacéo que dé lucro;
demarca “conhecimentos tteis”’; prepara o jovem para o mercado de trabalho por uma otica
de adestramento. Todavia, ndo ha como negar, como outorga Siqueira (2011), que o inglés
alcancou a condicdo de lingua mundial e que por deter esse status condiciona diversos
segmentos em torno de seu uso.

Ao perceber o destaque dado a determinado aspecto dentro do ensino de uma lingua,
€ imperioso atentar-se ao processo de esquecimento ou desprestigio de outros fatores que séo
fundamentalmente relevantes e ndo recebem a atencdo que merecem, a exemplo das relacfes
com a cultura, o sujeito e a identidade, tracos estes, de subjetividade que propunham um
estudo de um segundo idioma por uma 6tica critica.

Pairamos a luz dessas consideracdes, com o atilamento da linguagem como pratica
social de Bakhtin (2006), entendendo que o uso da lingua ressoa a partir dessas praticas. Ao
pensar no ensino supracitado, vé-se a pertinéncia de se olhar para além das visdes de acarreto
da globalizacdo e notar a possibilidade do que, segundo Monte Mor (2013), é voltar-se para
a formacdo ativa e engajada, percebendo a necessidade do professor atentar-se a compreenséao
global-local.

Dessa forma, ndo se apagaria € nem se pode apagar a visdo do inglés pelo viés
mercadoldgico, tendo em vista que € irrefutavel sua insercao nesse espago, mas a integragdo

de outras percepcOes, principalmente a partir de um processo contextualizado que inclui o
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aluno e seu contexto socio cultural, no aprendizado, entendendo que tal percurso pode
dissolver ou minar aos poucos o0 processo de retroalimentagédo que enfatiza apenas um angulo,

a visdo de aprendizado puramente mercadolodgica.

3.2 METODOS E ABORDAGENS NO ENSINO DE LINGUA INGLESA: MEU
PERCURSO EPISTEMOLOGICO ATE OS MULTILETRAMENTOS

A causa do sucesso ou do fracasso em aprender uma lingua estrangeira deve ser buscada em
algum lugar que fique além da metodologia usada. Um desses lugares, ndo o Unico, € o
espaco politico do aluno e do professor. (LEFFA, 2005, p. 204)

Acredito que todo processo de investigacédo esta imbuido do trajeto reflexivo do autor,
assim, para esta secdo, trago o percurso epistemoldgico que me trouxe até os multiletramentos.
Estudos sobre métodos e abordagens no ensino de lingua inglesa, permitiram-me estabelecer
um olhar critico acerca das diversas transformacdes ocorridas no cerne das teoriza¢des sobre
o0 idioma em questdo, bem como sobre a influéncia da linguistica aplicada para o avanco dos
estudos sobre linguagem e seu uso.

Meu encontro com os multiletramentos atravessou as abordagens e metodologias do
ensino de lingua inglesa e a percepcdo dos avangos no que diz respeito a problematizacéo
sobre a aprendizagem do idioma. Tendo em vista 0 cenario de constantes transformacdes no
intento de se estabelecer um processo de ensino e aprendizagem de inglés “ao gosto do
fregués”, espero, com as reflexdes a seguir, promover uma breve rememoracao sobre os
aspectos que circundam a lingua aclarada, a fim de revigorar a discussdo sobre a significativa
atual relevancia dos estudos sobre multiletramentos para o ensino de L1I.

No tratar das estratégias de ensino e aprendizagem de LI, as minhas primeiras
impressdes sobre o assunto, foram por meio das discussdes a respeito dos métodos durante a
graduacdo. Nessa perspectiva, entendendo que para o ensino ndo ha receita pronta, mas nao
h& como negar que as abordagens e métodos contribuiram para o desenvolvimento de um
posicionamento critico sobre a aprendizagem de tal idioma.

Estas tendem a trazer ressonancias significativas para o ensino de linguas, no qual ha
aspectos que podem resultar em aproximagdo do entendimento a respeito da linha reflexiva
seguida neste trabalho. Trago também, nas linhas que estdo por vir, um paralelo entre minhas

experiéncias enquanto aluna e professora utilizando os métodos/abordagens do ensino de



37

linguas que me atravessaram e despertaram-me para a relevancia da discussao em questao.

O primeiro método a ser aludido neste estudo é um dos mais conhecidos, o0 Gramética
e Traducdo, que segundo Leffa (1988), tem sido a metodologia com mais tempo de uso no
ensino de linguas. O autor prossegue destacando que o método surgiu por meio do interesse
pelas culturas grega e latina na época do renascimento. Sua utilizacdo se estende até hoje,
todavia, recebe nova roupagem, sendo adaptada a finalizade de quem o utiliza.

Howatt (1984), assevera que tal método teve inicio na Prussia, no final do seculo
XVIII, objetivando praticar a leitura por intermédio do estudo gramatical, no intento de
interpretar textos com a ajuda de dicionério.

O termo “método” pode causar certo estranhamento para os estudiosos
contemporaneos que ja assumem a terminologia “abordagem” para substitui¢ao da primeira
palavra. De acordo com Leffa (1988), a dificuldade em definir um ou outro esta na imprecisao
historica do termo método, ora ja convencionalmente aceito. Para Almeida Filho (2013) uma
abordagem representa um conjunto de disposi¢des, “conhecimentos, crengas, pressupostos e
eventualmente principios sobre o que é a linguagem humana, LE, e o que é aprender e ensinar
uma lingua alvo que orienta o processo de ensino aprendizagem”. (ALMEIDA FILHO, 2013,
p. 30). Portanto, ambos os termos, estardo aqui subsidiados pelo referencial tedrico que os
defende/utiliza.

Para Oliveira (2014), a abordagem Gramatica e Traducdo, doravante AGT, tem uma
caracteristica marcante, a possibilidade de se ensinsar dedutivamente, pois o professor pode
apresentar regras sintaticas por meio de elementos gramaticais, ndo se estendendo em
abordagens sobre variacdes linguistcas, fazendo com que o aluno aplique as regras aprendidas

em atividades de traducdo. Fazendo uso do termo abordagem, Leffa (1988) defende que

Basicamente a AGT consiste no ensino da segunda lingua pela primeira. Toda a
informagdo necessaria para construir uma frase, entender um texto ou apreciar um
autor é dada atraves de explicagfes na lingua materna do aluno. Os trés passos
essenciais para a aprendizagem da lingua séo: (a) memorizacao prévia de uma lista de
palavras, (b) conhecimento das regras necessérias para juntar essas palavras em frases
e (c) exercicios de traducdo e versio (tema). E uma abordagem dedutiva, partindo
sempre da regra para o exemplo. (LEFFA, 1988, p. 4).

Totis (1991) sintetiza que as principais caracteristicas do método gramatica e traducéo
sdo aulas ministradas na lingua materna do aluno, com inespressivo uso efetivo da lingua alvo;
énfase dada a analise da forma e flexdo das palavras; exercicios constantes a partir da lingua-
alvo para a lingua materna, leitura interina de textos classicos, ora realizados por etapas,

quando a traducdo mostra-se muito complexa; pouca contextualizagdo textual, tendo em vista
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que o foco principal é o processo de traducdo. Outros aspectos que a autora destaca e merecem
ser também mencionados é a auséncia de atengdo em relacdo a pronincia, bem como ha
também, presente nesse método, a possibilidade de que o docente ndo saiba se manifestar
oralmente na lingua-alvo, resultando na inabilidade em usar comunicar-se no idioma estudado.

Reportando as minhas experiéncias reais enquanto aluna do ensino fundamental,
ensino médio e graduacdo, e deparando-me com tal método/abordagem, acho importante
salientar, que na educacéo basica, a utilizacdo da gramatica e traducdo aparentava ser mais um
artificio de aula descontextualizada. Essa descontextualizacdo pode vir a passar a ideia de falta
de compromisso docente com a aprendizagem efetiva. O uso de textos, muitas vezes do livro
didatico ou das conhecidas apostilas, desencadeava um processo de busca aos dicionarios,
muitas vezes com diversas paginas arrancadas, que fornecia, como produto final, uma
atividade simpldria, nada reflexiva, e aparentemente mal preparada. Muito porque, segundo
Paiva (2005), apesar do método valer-se da leitura, ndo oferece uma efetiva reflexao sobre os
textos, pois estes, funcionam como pretexto para o ensino da gramatica.

Faco uso da forca enunciativa de Brown (2007) para endossar a experiéncia
supracitada, ao mencionar que é espantoso o fato desse método ser utilizado por muitos anos
de modo téo expressivo em sala de aula. Observa-se hoje em dia que este ndo traz ressonancias
significativas, principalmente no que diz respeito ao treinamento da pratica comunicativa da
lingua. Por isso, segundo o referido autor, esse método é lembrado com certa aversdo por
diversos aprendizes, pelo carater tedioso de busca e tentativa em construir traducdes
equivalentes.

Ao mencionar, no inicio da oficina tratada neste estudo, sobre alguns dos métodos
existentes na aprendizagem de lingua inglesa, recordo-me de atentar-me a fala de uma

participante que disse:

Costumavamos usar esse método nas aulas, alids, em quase todas as aulas
faziamos tradugdes de textos do livro. Eu traduzia cada palavra e no final,
para mim, ndo havia sentido, eu traduzia entdo o que achava mais coerente.
(Siena)

Outro estudante menciona também que

Era ainda mais dificil traduzir os textos daqueles livros. Havia textos sobre
alguns famosos que para mim, ndo eram famosos, pois eu ndo os conhecia.
Ai na hora da tradugdo eu ndo podia nem arriscar dizer algo que eu
imaginava, caso ndo soubesse a traducao exata. (Vladmir)
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As falas dos participantes da pesquisa durante as discussdes na oficina apresentam
dispositivos que levam a crer que tal método pode resultar em uma falha tentativa de
apreciacéo da cultura e literatura ou no desencadeamento de um aprendizado nada profundo
da segunda lingua, apesar destes aspectos serem objetivos finais do método, como afirma Leffa
(1988).

A auséncia de familiaridade com o assunto, disposto na fala de um dos estudantes, faz-
nos recorrer as vestes do letramento critico que estd envolto a necessidade de pensar
criticamente, incluir contextualizacdo, andlise e adaptacdo, bem como desencadear traducgdes
que fomentem processos interativos.

Nao raro, tomamos por base diversos exemplos de aulas carregadas do “peso dos
motivos”. As motivagdes tdo bem conhecidas para justificar aulas simplorias, pouco
reflexivas, atravessam o cansaco, a falta de estrutura e materiais adequados, a baixa carga
horéaria, os desestimulos salariais, entre outros que de fato sdo genuinos do contexto de salas
de aulas de lingua inglesa, principalmente de escolas publicas. O que, assinalo, mais uma vez
durante as reflexdes que pairam sobre 0 ensino citado, € que por este ja encontrar-se em meio
a esferas porosas, ndo ha como mais retroalimentar esses discursos a ponto de espinafra-los e
estes nos vencerem pelo cansaco.

Vale considerar que nédo se trata apenas do estabelecimento de uma visao otimista, mas
de mudancas que vao de encontro a praticas, posturas, e até mesmo utilizacdo de métodos,
tendo em vista que todos os dispositivos que forem benéficos ao ensino, carecem de ser
considerados.

Diante do contexto aclarado, recordo que na graduacao, apesar de ndo ser um método
utilizado com tanta frequéncia, era possivel avistar os investimentos, uma hora ou outra, de
alguns professores, a partir da utilizacdo de textos, agora ja contextualizados, com o intento
de treinarmos o0s assuntos debatidos em aula. O contato com o0 método na época deu-se também
por meio da disciplina topicos de traducédo, em que, mesmo de modo invonluntario, uitlizamos
esta abordagem para desenvolver as atividades propostas. Esta etapa académica propiciou a
percepcao de que a discussdo sobre métodos/abordagens no ensino de linguas serve para notar
estas opgdes como alternativas que “podem ser utilizadas nas aulas de lingua inglesa e ndo
devem ser encaradas como formas de doutrinar a pratica docente” (LEFFA, 1988, p. 2).

Por conseguinte, convém aludir nesta reflexdo, outro método/abordagem que se faz
presente no cerne discursivo do ensino de linguas. O Método Direto, em que conecta-se 0

significado diretamente com a lingua-alvo, sem atravessar 0 processo de tradugdo. “A
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utilizacdo da lingua nativa, como no método da gramaética e traducgdo, é evitada; a utilizacéo
da lingua-alvo ¢ enfatizada em todos os momentos”, como afirma Zainuddin et al. (2011, p.
64).

Na Abordagem Direta, segundo Leffa (1988), a énfase esta na lingua oral, no entanto
a escrita também faz-se presente nas aulas que faz uso do método. O autor aponta como
caracteristas da abordagem direta o fato de o aluno ser exposto aos aspectos da lingua, para
que em seguida possa deparar-se com sua sistematizacdo, em seguida, aponta também que o
exercicio oral precede a atividade escrita. O autor continua a discussdo revelando que “a
técnica da repeticdo é usada para o aprendizado automatico da lingua. O uso de dialogos sobre
assuntos da vida diaria tem por objetivo tornar viva a lingua usada na sala de aula. O ditado é
abolido como exercicio” (LEFFA, 1988, p. 6).

Reitero as premissas de Totis (2001) evidenciando que conversacdo na lingua alvo,
pouca atencdo quanto a traducdo, ensino indutivo de cultura na segunda lingua, énfase na
oralidade e pronunicia, sdo as principais caracteristicas desse método. O autor acrescenta ainda
que tal abordagem surgiu em oposicdo a abordagem tradicional, pois como acima asseverado,
da-se diminuta atencdo para a pratica comunicativa.

Tal método enfrentou a complexidade de se ambientar em salas de aula, principalmente
de escolas publicas, tendo em vista a dinamicidade de um espaco repleto por heterogenia,
superlotacdo, pouca estrutura, os tdo conhecidos e espinafrados desafios do ambiente escolar
em grande parte do pais. Assim, Gomes (2015) enfatiza que os erros devem ser corrigidos ao
ponto em que o docente precisa estimular a autocorrecdo por parte dos alunos, tendo em vista
que esta atitude propulsiona o aprendizado. Por meio de um breve processo rememorativo,
percebo que tal abordagem, apesar de ser utilizada, por ventura, apenas na graduacdo, ndo era
nomeada de modo que a identificdssemos como um método.

Com a tentativa de proferir frases simples, o Método da Leitura, para Rivers (1975),
aumentava a capacidade de ler dos alunos que mais se destacavam, porém, era também um
obstaculo para aqueles que tinham dificuldade de ler em sua lingua materna. Para Leffa (1988),
o principal objetivo da abodagem da leitura era desenvolver a pratica da leitura de modo que
se buscasse criar diversas opotunidades para que a pratica fosse efetivada tanto em espaco
escolar quanto fora dele.

O autor aponta, nesse sentido, que o vocabulario do estudante deveria estender-se de
modo veloz, nas primeiras li¢des “era cuidadosamente controlado, uma média de seis palavras
novas por pagina, baseadas em estatisticas de frequéncia” (LEFFA, 1988, p. 9). Neste método,

em todas as fases vivenciadas pela autora, da educacdo basica a graduacéo, as tentativas de
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praticar a leitura na lingua alvo eram recorrentes, todavia, frustravam-se os esforgos, toda vez
que as pronuncias vinham carregadas das caracteristicas fonoldgicas e culturais de cada
individuo, e a discrepancia nas oportunidades interativas ndo eram respeitadas, causando certo
desconforto até mesmo no momento de proferir frases simples.

Hodiernamente, a discussdo sobre pronuncia paira sobre o ensino de linguas,
principalmente no que se refere a cursos de inglés que por vezes endossa o “falar como nativo”
como um objetivo a ser alcangado. Sob tal apontamento, Moita Lopes (1996) defende que a
exigéncia de uma prondncia equivalente a do nativo e a incorporagdo de habitos culturais,
objetiva certo dominio cultural, assim, tal atitude de imitacdo é, segundo o autor, o0 primeiro
sintoma de alienacéo a se detectar.

Emerge dessas discursiviza¢des, amparada pelos pressupostos da linguistica aplicada,
a ascencdo de uma perspectiva que advoga sobre a possibilidade de relacionar-se
comunicativamente com o inglés, distanciados de normas pré-definidas sobre a expressao oral
desse idioma. A concepc¢éo de Inglés como Lingua Franca- acronimo IFL, que segundo Cogo
(2015) surgiu ha mais de 40 anos, tem oportunizado uma abertura reflexiva que rompe com a
reclusa impressdo de uma lingua como objeto de pertencimento Unico e exclusivo de seus
falantes naturais.

Assimilando a vivacidade e disseminacdo da lingua inglesa, impelida, principalmente
pelo processo de globalizacdo, o ILF, torna possivel (re)pensar questdes que alicercam visoes
mais democraticas sobre o aprendizado de um novo idioma.

Interessante que, por mais que se reflita sobre uma Lingua Franca e sobre as novas
adjetivacdes e formas de pensar advindas desta, tem-se, desde a graduacéo de lingua inglesa,
certa imposicdo, que ndo € imagética, a partir das infinitas atividades de repeticdo. Nessas
situacOes, enquanto o aprendiz ndo proferir determinada sentenca criteriosamente semelhante
a voz que ouve na gravacdo, o docente ndo se mostra satisfeito, o que pode gerar certo
constrangimento por parte do aprendiz e ancora a discussdo em torno de ser proficiente.

Tal posicionamento refuta a ideia de proficiéncia defendida por Widdowson (1994)
que asserta sobre a possibilidade de possuir uma lingua e molda-la em seu uso, o que adverte
a ideia de submeter-se as imposicdes de uma padronizacdo imposta por de um grupo
dominante.

E possivel conceber, entdo, a ideia de que a assimilacdo sobre a lingua franca, da-nos
a oportunidade de vislumbrar que a lingua atravessa processos dindamicos de adaptacéo e
alteracdo no intento de responder as necessidades dos seus falantes, como ratifica Seidlhofer

(2011). Na mesma direcéo, esta discusséo coaduna com a percepcao de que as reflexdes sobre
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lingua franca, bem como sobre seus usos contextos e funcdes, levam em consideragdo a

necessidade de modificar as relagdes de poder entre os “donos da lingua” como assevera

Jordéo (2014).

Professora, ele esta falando tudo errado, eu ouvi essa frase em uma série, e a
prondncia ndo é assim! (Cora).

— Ao que voce se refere? pergunto a aluna em uma das aulas da oficina.

Ele néo esta falando como um nativo! (Cora).

— e 0 que significa nativo para vocé?

Aquele que fala o inglés perfeito! (Cora).

As interacOes estabelecidas na oficina, propiciaram o didlogo exposto. Tal provocacao
endossa a percepcao de que tais inquietagcdes sobre o mito da natividade atravessa as portas
dos cursos de idioma e das janelas de graduacéo, onde muito se debate, mas ainda, respinga o
desejo infiltrado de se enunciar como um falante natural da lingua estudada. Ao recobrar a
teoria de Chomsky e a apoteose do falante nativo em linguistica, Rajagopalan (2001) localiza
em seus estudos o enaltecimento da “enunciagdo nativa” estereotipada por uma visao de

pronunciador sem falhas.

Professora, eu quero falar como americano! (Siena)
— Eu também! Vocé sabe falar como um americano, professora? — (Fabio)

As comuns indagac0es e solicitaces levaram-me explicar que essa percep¢do mudou.
Foi pertinente destacar perante o espaco interativo criado que, como enfatiza Rajagopalan
(2006), a concepcao mais hodierna sobre falante nativo gira em torno de um individuo que nao
tem dominio absoluto da lingua e a utilizard em funcdo da sua comunicacédo, adequando-a as
suas necessidades.

Frente a esse posicionamento, Widdowson (2014) coaduna a possibilidade de
comunicar-se fora dos parametros padronizadores, o que requer, quando tocamos no espaco
sala de aula, uma postura critico reflexiva por parte dos docentes que mediardo 0s
conhecimentos sobre o idioma.

O proximo método que merece também ser aludido nesta discussdo € o Audiolingual,
gue em consonancia com Falcdo e Spinillo (2003), derivou da visdo proposta por linguistas
americanos na década de 50, conhecida por linguistica estrutural, que fora desenvolvida em
oposi¢do a gramatica e traducdo. As autoras asseveram que, nesta abordagem “a lingua ¢
considerada como um sistema de elementos relacionados estruturalmente para codificagéo do

significado. Aprender uma lingua consiste em dominar os elementos ou blocos construtivos
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de lingua e aprender as regras através das quais os elementos sdo combinados” (FALCAO;
SPINILLO, 2003, p. 97).

Valendo-me ainda das proposic¢Ges das autoras sobre o método audiolingual, convém
destacar que as principais caracteristicas pontuadas nessa abordagem sdo: énfase na estrutura
mais do que no significado, memorizacdo de didlogos baseados na estrutura, pouca
contextualizacdo quanto ao uso da lingua; o foco é também dado na estrutura, nos sons e nas
palavras, bem como ha presente nesse tipo de método uma centralidade referente a repeticéo,
exercicio da pronunia, a pratica comunicativa é estimulada, ndo se faz uso intencional da
lingua materna nos momentos de aprendizagem na segunda lingua e a leitura e escrita séo
secundarizados de modo que, estes segmentos sdo explorados apds o aluno desenvolver a
habilidade comunicativa pretendida.

Nesta abordagem, “o ensino era feito através de pequenos passos, com a aprendizagem
gradual das estruturas, que eram apresentadas uma a uma. No audiolingualismo néo se
aprendia errando” (LEFFA, 1988, p.14). Nesta perspectiva, o autor ratifica que tinha-se a
crenca de que quem errava acabava aprendendo com os proprios erros.

Leffa (1988), afirma que o audiolingualismo ndo surtiu os efeitos esperados, e logo
abriu espaco para 0 surgimento de tantos outros metodos. O autor aponta que o periodo
subsidiou o aparecimento de métodos que geralmente eram ligados a um nome, a exemplo de
Sugestologia de Lozanov que enfatiza os fatores psicolégicos da aprendizagem, favorecidos
até pelo ambiente fisico, O Método de Curran, conhecido como aprendizagem por
aconselhamento, que centrava-se no aluno e consistia no uso de grupo para o ensino de linguas;
Método silencioso de Gattegno, em que fazia-se uso de instrumentos coloridos como graficos
e bastdes para desenvolver diferentes situaces de aprendizagem; bem como emergiu nesse
contexto também o Método de Asher, que de acordo com Leffa, consiste no ensino da segunda
lingua por meio de comandos emitidos pelo professor e executados pelo aluno.

Apesar de haver outros métodos nos entremeios dessa discussdo, lancamos luzes, neste
segmento reflexivo, sob a abordagem Comunicativa, aclamada nos ultimos anos pela énfase
na aprendizagem em instancias de interacdo social. Brown (2000) salienta que esse método é
caracterizado pela oportunidade dada aos estudantes em manifestarem-se na lingua alvo, bem
como pela utilizacdo das experiéncias pessoais dos aprendizes como ferramentas propulsoras
do aprendizado.

Sobre essa abordagem, Leffa (1988) reverbera: esta defende a aprendizagem centrada
no aluno ndo s6 em termos de contetdo mas também de técnicas usadas em sala de aula, o

professor deixa de exercer seu papel de autoridade, de distribuidor de conhecimentos, para
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assumir o papel de orientador. O autor evidencia também que o aspecto afetivo é visto como
uma varidvel importante e o docente precisa mostrar sensibilidade aos interesses dos alunos,
encorajando a participacao e acatando sugestoes.

Abrahdo (2015) acrescenta que a abordagem comunicativa nasceu como abordagem
nocional-funcional nos anos 70 com David Wilkins e tomou corpo ja nos anos 80. Segundo a
autora, esta foi trazida ao Brasil, no final da década, por

professores e pesquisadores brasileiros que, em virtude da escassez de programas de
pos-graduagdo em Linguistica Aplicada no pais, buscavam sua formacg&o no exterior.
Foi assim com Almeida Filho, um dos introdutores da abordagem comunicativa em
nosso pais, por meio de sua atuacdo como docente da UNICAMP e de suas inlimeras
publicagbes (ABRAHAO, 2015, p.4).

Tendo em vista a dinamicidade proposta por essa abordagem, Richards e Rodgers
(1986), mencionam que esta tem como objetivos principais tornar a competéncia comunicativa
0 objetivo do ensino de lingua, bem como desenvolver procedimentos para o ensino das quatro
habilidades da lingua que reconhecem a independéncia da linguagem e comunicacao.

Em Larsen-Freeman (2000) encontro fomento reflexivo para subsidiar as experiéncias,
desta vez, enquanto docente, ao utilizar a abordagem comunicativa. Tendo em vista que a
autora menciona que esta abordagem efetiva-se com a utilizacdo de jogos, tarefas
comunicativas, entre outros instrumentos. Assim, percebo que minha pratica esta imbuida dos
pressupostos de aproveitamento de situacfes comunicativas, por meio da interacao social, ao
propor o estabelecimento de trocas, partilha de assuntos e reflexdes destes, a partir de um viés
dindmico e participativo.

Com vistas a ampliar as discussoes estabelecidas sobre os métodos utilizados no ensino
de LI, acreditamos ser significativo mencionar as contribui¢des de Prabhu (1990) para
arguicdo de tal segmento. O autor busca suscitar reflexdes a partir de uma declaracdo
comumente utilizada no ensino de lingua inglesa sobre a utilizacdo dos métodos. O referido
da-nos a possibilidade de (re)pensar ndo somente as declara¢fes, mas também as percepgdes
gue ancoram-se circunscritas nas visdes deterministas sobre o assunto.

Nesse sentido, esquematizamos as trés possiveis explicacdes apresentadas pelo autor a
partir do questionamento gerador proposto, reiterando as discursivizacdes advindas da
indagacao: “There Is No Best Method-Why?”

Quadro 2. There is no Best Method — Why?

“Nao ha melhor método-Por qué?”
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I- “Diferentes métodos sdo I1- “Todos os métodos sédo I11- “A nogdo de bons e maus
melhores para diferentes parcialmente verdadeiros ou métodos é ela propria
contextos de ensino” validos” equivocada”

Adaptado de Prabhu (1990)

Na primeira declaragdo Prabhu (1990), lanca luzes sobre a relativizagdo da constante
“tudo depende do contexto de ensino”. A afirmacao pressupdoe um desvio de qualquer molde
ou doutrina sob uma préatica pedagdgica. Assim, 0 autor em questao reitera que
Evitar a adesdo a um Gnico método sugere a libertacdo de um molde monolitico [...]
é, no entanto, também uma negacdo do papel da compreensdo na pedagogia da
linguagem, que é necessariamente uma questdo de ideagdo: compreendemos algo
guando tem um conjunto de ideias ou principios que sdo coerentes para compor um
modelo ou teoria. Embora a teoria seja apenas uma abstracdo, trata-se de o Unico
instrumento que temos (de qualquer forma, o mais acessivel instrumento) para dar

sentido a fendmenos complexos e transmitindo esse sentido uns aos outros.!
(PRABHU, 1990, p.166, traducdo nossa).

O autor assume que ha os riscos sobre a ética de ampliacdo. No que tange a percepgéo
do contexto como uma variavel para a utilizacdo de um método, Prabhu (1990, p. 167) assevera
que aludir “uma desconcertante variedade de fatores contextuais como um meio de negar a
possibilidade de uma Unica teoria s6 pode ser uma contribuicdo para a perplexidade, ndo para
a compreensao’.

Sobre a possivel resposta de que “todos os métodos sdo parcialmente verdadeiros ou
validos”, ainda a partir das contribuigdes do autor em questdo, torna-se significativo refletir
sobre o ecleticismo dos métodos, que para Prabhu ‘“nada acrescenta no entendimento
pedagdgico”; ndo ha, dessa forma, como afirmar categoricamente que se usado em grandes ou
pequenas por¢des, ou até mesmo que se misturarmos todos eles, sera alcacado o objetivo
desejado, quando se trata de aprendizagem de linguas.

Lancar especulagdes sobre a existéncia de “bons € maus” métodos, também nao traz

ressonancias significativas, haja vista que ao ponto em que os tarjamos, surge a necessidade de

! Avoiding adherence to a single method suggests breaking free from a monolithic mold [...] It is, however, also a
denial of the role of understanding in language pedagogy, which is necessarily a matter of ideation: we understand
something when it has a set of ideas or principles that are coherent to compose a model or theory. Although theory
is only an abstraction, it is the only tool we have (the most accessible tool anyway) for making sense of complex
phenomena and conveying that sense to each other.
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definir qual sera o mais apropriado nessa incessante busca, € como podemos perceber, se ndo
h& um Unico bom método para todos 0s contextos e se ndo hd como afirmar que todos eles séo
parcialmente validos ou sdo bons/ruins, cabe-nos entender que o poder de uso, nesse caso, estara
nas maos de quem 0s orquestrara.

Coadunando com os pressupostos de Prabhu (1990), h4 de se concordar que se
considerarmos nosso esforco profissional como busca de um método Unico que substituira todos
0S outros, corremos 0 risco de ndo estar apenas trabalhando em direcdo a um objetivo que,
segundo o autor, é irrealizavel, mas também, no processo, falharemos de igual modo ao
interpretar erroneamente a natureza do ensino como um conjunto de férmulas que poderiam
garantir a aprendizagem por si S0.

Alinhada a essa interpretacdo, o autor destaca o senso de plausibilidade docente como
importante dispositivo para a utilizagdo dos metodos. O senso citado refere-se ao entendimento
subjetivo dos professores sobre seu proprio ensino. Tomando a plausibilidade como importante
mecanismo no processo de utilizacdo dos métodos, convém assinalar que o docente a utilizara
mediante as demandas que lhe recaiam no plural universo da sala de aula.

E imperioso atentar-se, sob esta perspectiva, que ha grande oportunidade de oferecer ao
aluno de lingua estrangeira, experiéncias reais na aprendizagem de um idioma. Em primeira
instancia, o professor, ao fazer uso da plausibilidade, entendera como menciona Silva (2008)
0s objetivos, desejos, motivacdes, e as vivéncias e culturas que permeiam a existéncia social do
aprendiz. A verdade em cada método, ou o aproveitamento do contexto deve ser enxergada e
ministrada pelo professor, pois ele, ao reconhecer seus alunos, bem como suas especificidades,
podera melhor usufruir das possibilidades que os métodos oferecem.

As discussdes sobre métodos ndo devem, sobremaneira, arrefecer. Embora se tenha
reafirmado que ndo ha um método mais adequado, é compativel com a mesma constatacdo que
o docente pode fazer uso das diversas possibilidades advindas destes. Trata-se, na verdade, da
oportunidade de afinar a percepcdo pedagdgica docente, no intento de, como afirma Silva
(2008), ndo limitar a acdo docente que muitas vezes fica impregnada de moldes e receitas que
ndo permitem analises criticas.

Os métodos podem aparentar um possivel delineamento para um percurso nada linear.
Embora esses mecanismos possam tornar os professores mais confiantes sobre o qué ensinar,
tendem também a restringir a pratica docente, ndo preparando-os, assim, para os desafios
educacionais, culturais, interculturais, sociais observados numa sala de aula.

Depreende-se das reflexdes sobre a utilizacdo dos métodos que, para o docente fazer

uso de determinado dispositivo em sala de aula, é substancial que ele assuma um senso de
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plausibilidade acerca dessa utilizacdo, grosso modo, entendido como a consciéncia critica que
se estabelece nesse processo. Valendo-nos de tal direcionamento discursivo, convém perceber
quais pedagogias, bem como qual visdo de sociedade ha por trds do modo ainda “limitado” de

ensinar.

3.3 ENSINO DE LI: DA PEDAGOGIA DO OPRIMIDO A PEDAGOGIA CRITICA

Para iniciar esta secdo, trago algumas consideracdes a partir do trabalho de Cope e
Kalantzis (2015) sobre duas interessantes teorizacdes envoltas a pratica da pedagogia. Em
primeiro momento, 0s autores situam a percepc¢do de uma pedagogia didatica que por vezes é
restringida a um processo de ensino que assente uma transmissao ordenada de conhecimento.

Com vistas de um ensino mimetico, os referidos autores salientam ainda que, por sua
epistemologia ser voltada aos preceitos cognitivos que privilegiam a memdria e o raciocinio
I6gico, a pedagogia didatica alavanca como agentes fundamentais no processo de ensinar e
aprender, os professores e os livros didaticos.

Vejo aqui semelhancgas com os estudos de Freire (2005); (2011) e suas assertivas criticas
a educacdo bancéria. Nesta, vale lembrar, que os alunos sdo encarados como receptaculos,
meros coadjuvantes do seu processo de aprendizagem, enquanto ao docente, recai a
responsabilidade de “depositar” 0 conhecimento em sala de aula.

Depreende-se da discussdo a respeito da pedagogia didatica, que a posi¢do do sujeito
aluno perante a construcdo do seu conhecimento estava sendo automatizada e, portanto, merecia
ser revista no intento de incluir os estudantes dentro da esfera de construcao do saber individual
e mutuo. Neste sentido, Cope e Kalantzis (2015) mencionam o aparecimento da pedagogia
auténtica.

Segundo os autores supracitados, esta pedagogia ja enxergava a experiéncia social do
individuo como importante mecanismo que distancia a imposi¢cdo de conhecimento por parte
dos docentes e tangencia a possibilidade dos alunos aprenderem a ideia de que a educacdo deve
ser baseada na experiéncia, ndo em esquemas disciplinares abstratos, impostos pelos
professores aos alunos.

Consoante com Ferraz e Malta (2017), o ensino de inglés, principalmente em escolas
publicas, vem sendo questionado por tratar-se de um sistema neoliberal, que segundo os autores,

é quantificado quanto a sua “eficacia e mérito”.
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De acordo com Gentilli (1996) o neoliberalismo configura-se como uma estratégia de
poder que é implementada pela articulagdo de dois sentidos. O primeiro, segundo o autor, da-
se por meio de um conjunto de reformas concretas no plano econémico, juridico e educacional.
Em segunda instancia, configura-se através de estratégias culturais orientadas por novos
diagndsticos acerca da crise e que reforcam as reformas neoliberais como importantes
mecanismos a se aplicar no contexto histérico de uma sociedade.

Tal corrente econbmica e politica faz com que a educacéo passe a ser vista como um
investimento em capital humano individual que tende a habilitar pessoas para a competicéo de
empregos disponiveis, no entanto, esse sistema ndo garante empregos para todos “consegue
crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com grandes contingentes populacionais
excluidos do processo” (SAVIANI, 2008, p. 430).

Se retomarmos o historico de retrocesso educacional no golpe militar de 64 no Brasil,
em que a educagdo libertadora fora colocada “em xeque”, rememoramos, no mesmo sentido, o
crescimento de uma exacerbada forca inculcadora de ideologias capitalistas. Boutin e Camargo
(2015) salientam que a educacdo, nessa época, foi inserida como uma artimanha do governo
militar que serviu para manter mentes disciplinadas e, por conseguinte formar méo de obra
qualificada que contribuiu para a ascensao/falso melhoramento econémico no Brasil.

Alude-se tal fase, no intento de destacarmos um periodo em que a auséncia de
posicionamento critico, bem como de uma educacéao de igual modo, deu espaco ao crescimento
de uma credulidade no desenvolvimento do capital e “salvamento de uma patria”, por meio da
exaustao de analfabetos e semianalfabetos, “educados”, aos moldes da época, para votar e
trabalhar (DREIFUSS, 1964).

H4, presente nessa discussao, resquicios de uma reificacdo por tras das pedagogias que
permeiam o ensino. A relacdo de opressor e oprimido que circunda o ensino de linguas atravessa
discussdes que revelam uma raiz pedagogica tecnicista, fruto de uma perspectiva neoliberal,
que ainda resguarda o muito das discussdes sobre lingua/hegemonia. Observa-se, neste sentido,
que

O grande problema estd em como os oprimidos, que “hospedam” o opressor em si,
participam da elaboragdo, como seres duplos, inauténticos, da pedagogia de sua
libertacdo. Somente na medida em que se descubram ‘“hospedeiros” do opressor
poderdo contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto vivam
a dualidade na qual ser é parecer e parecer é parecer com opressor, € impossivel fazé-
lo. A pedagogia do oprimido que néo pode ser elaborada pelos opressores, € um dos
instrumentos para esta descoberta critica — a dos oprimidos por si mesmos e a dos
opressores pelos oprimidos, como manifestacdo da desumanizacédo (FREIRE, 1987,
p. 34).
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Com vistas a instaurar a pedagogia critica, convém perceber que esta “exige um
compromisso com a transformacdo social, em solidariedade com grupos subordinados e
marginalizados”, como ratifica McLaren (1997) nessa direcdo, nota-se também que, como
enfatiza Pennycook (1994), ensinar criticamente é reconhecer a natureza politica da educagéo.

A pedagogia critica faz-se assim, como um horizonte propulsor de transgressdo de
circulos de limitacdo envolto do processo de ensinar uma lingua. Pela 6tica da libertacéo, é
prudente considerarmos que a lingua é um instrumento de ideologia e a criticidade, como
pontua Jordao (2015), esta justamente no proposito de desvendar essa ideologia que ha por tras
da lingua.

A critica, de acordo com Monte Mér (2015), constitui-se um elemento significativo para
um projeto que, segundo a autora, prevé investigar o fenémeno da globalizacédo e a presenca da
tecnologia na sociedade, assim como revisar, ampliar e ajustar curriculos, epistemologias,
habilidades, capacidades, conceitos de linguagem, de cidadania, a relagcdo escola-sociedade,
bem como as relagdes entre professor-aluno e suas respectivas identidades.

Com a certeza de tratarmos ainda, com maior profundidade no desenvolvimento deste
estudo sobre a natureza polissémica da pedagogia critica, cabe-nos até aqui reforcar o
pensamento de que a formacao de professores de Lingua Inglesa deve vir munida/sequenciada
da percepcdo ldcida a respeito das esferas sociais, bem como politica e econdmica, como
menciona Shin (2004), para que assim, possamos sair do patamar em que professores apenas
falam de pedagogia critica, mas ndo fazem pedagogia critica (COX; ASSIS-PETERSON,
2001).

Defronte a alguns dos métodos/abordagens do ensino de linguas, até a chegada ao pos-
método, € pertinente ratificar que ndo hd um Unico segmento capaz de suprir todas as
necessidades dos aprendizes. Faz-se imperiosa a percep¢do de que as abordagens que tendem
a ser eficazes quanto ao processo de ensino e aprendizagem sdo permeadas ndo sO por
treinamento da leitura, escrita, fala, traducao ou pelo ato de ouvir e reproduzir, na verdade, a
pratica significativa, principalmente no cenario globalizado que nos cerca, parte da pratica
social, como atesta Kumaravadivelu (1994).

Ao sintetizar a percepcao de que as abordagens sdo possibilidades que fazem sentido
ao ponto em que as utilizamos na perspectiva de experenciarmos instancias discursivas, trago,
nas linhas que seguem, reflexdes em torno dos processos de letramento, destacando que
enguanto professora pesquisadora, tenho atentado-me para o reconhecimento de tal pedagogia,
tendo em vista o valor dado as contribuicBes das praticas sociais para a construcdo de

significados no processo de ensino e aprendizagem.
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Fazendo mencdo brevemente ao percurso em que deparei-me com tais estrategias,
métodos, abordagens ou pedagogias, ratifico que ap0os a percepcao dos métodos, ja no findar
da graduacdo, com os intensos estudos no campo da linguistica aplicada, tive acesso as
primeiras reflexdes sobre letramento e ensino de linguas, assim, seguindo a trilha reflexiva
mencionada no trabalho, vejo nos processos dialégicos instaurados a partir da revisdo de
literatura, a oportunidade de externar os conhecimentos que fazem-se precipuos para reflexao

nesse trabalho.

3.4 PEDAGOGIAS DO POS-METODO: UM OLHAR SOB OS LETRAMENTOS

Inicio esta secdo valendo-me da forca tedrico-reflexiva de Street (1995) que considera
letramento como uma préatica ideldgica implicada em reacdo de poder e embasada em
significados e praticas culturais especificas. Brydon (2011) discute que na atualidade, s&o
necessarias habilidades de letramento avangadas, que segundo a autora inclui a capacidade de
pensar criticamente, de modo contextualizado, estabelecer andlise perene e atentar-se ao
processo de adaptacdo, traducdo de informacdo e interacdo entre os individuos dentro e além
de sua comunidade.

Soares (2009, p. 19) conceitua letramento como “o estado ou a condi¢do que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. A
autora acrescenta ainda que pode-se definir letramento como resultado da acédo de ensinar e
escrever. Nesta perspectiva, um sujeito letrado, sob a interpretacdo de Kato (1986) é capaz de
fazer uso da linguagem escrita para sua necessidade individual de crescer cognitivamente e
também para atender as varias demandas de uma sociedade que prestigia esse tipo de

linguagem como um dos instrumentos de comunicacéo.

O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos numa tentativa
de separar os estudos sobre o ‘impacto social da escrita’ dos estudos sobre a
alfabetizagdo, cujas conotagdes escolares destacam as competéncias individuais no
uso e na préatica da escrita (KLEIMAN, 1995, p. 15).

A referida autora acrescenta ainda que os letramentos tratam do conjunto de atividades
originadas a partir do interesse na vivéncia real dos alunos, cuja realizacdo envolve o uso da
escrita “isto ¢, a leitura de textos que, de fato, circulam na sociedade e a produgéo de textos
que serdo lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua
capacidade” ( KLEIMAN, 2005, p.230).
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A autora destaca, neste sentido, que as praticas sociais de letramento sdo aspectos da
cultura e de estuturas de poder, concebidas assim, por meio da leitura e escrita de mundo do
sujeito. Quando reportamo-nos para o ensino de linguas, as préaticas de letramento provocam
a percepc¢do de que é pertinente alinhar as aulas as necessidades do aprendiz, contextualizando
0 ensino.

Kleiman (1995) destaca que o ensino de linguas em contextos educacionais, apresentou
por muitos anos uma pratica pedagodgica centrada em assuntos especificos, porém sem
abordagens que contextualizaram o uso real da lingua. Street (2014) analisa que a utilizacao
das praticas de letramento é ir além de ensinar aspectos técnicos das funcbes da linguagem, é
preciso, segundo o autor, adquirir consciéncia da natureza social e ideologicamente construida
das formas especificas que habitamos e que usamos em determinado momento.

Alves (2018) sintetiza que a expansao das teorias dos letramentos emergiram a partir
do trabalho de Paulo Freire voltado a consciéncia critica, do pos-industrialismo que exigia
uma mudanca do modo mecanicista de trabalho até entéo existentes, e pela perspectiva teorica
sociocultural nos estudos de Linguagem e Ciéncias Sociais, integrando, segundo o autor,
outros campos da ciéncia.

Tendo em vista as pedagogias do pos-método que levam em consideragéo as praticas
sociais do sujeito no processo de ensino e aprendizagem, e sob o olhar imperioso de
transformacdes educacionais mediante as perspectivas dos letramentos, Monte Mér (2014)
advoga sobre o assunto, ressaltando que durante longo periodo, as propostas educacionais
priorizaram o modelo, o singular e a homogeneidade. Complementa a autora que € recente a
abertura para a diversidade, a heterogeneidade e as formas plurais de conhecimento.

Consoante Kumaravadivelu (2014), os métodos oriundos dos paises capitalistas
reforcam a ideologia do falante nativo, reforcando as maximas conversacionais, bem como
padrdes comunicativos que expressam determinada crenga ou cultura. Essa assercao leva-nos

a acrescer que

A repeticdo de padrdes especificos de uso de uma lingua cria uma estrutura social que
exerce um efeito hierarquizante nas subsequentes e similares situages de fala. Torna-

se uma ‘regra’ ou ‘norma’ criando uma expectativa de comportamento
ideologicamente saturado (MONTE MOR, 2014 apud BLOMMAERT, 2013).

Convém-nos perceber, nesse sentido, que ha uma sonegacdo das pluralizacbes no
ensino de linguas. Tal condigcdo pode fomentar praticas educacionais excludentes, tendo em

vista que a lingua, instrumento vivo, ndo é, e nem poderia ser, um instrumento homogéneo,
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padronizado e de usufruto de uma unica cultura. A priorizagdo de “modeldes”, serve-nos
prioritariamente como possibilidade reflexiva para que saibamos que h& riscos em se
privilegiar uma Unica historia, principalmente se ela estiver entrelagada a constructos de um
poderio.

Por entender que trata-se de uma abordagem ultrapassada, faz-se necessario, como
afirma Anjos (2019), romper com os padrdes hegemonicos, possibilitando assim a percepg¢ao
de que as experiéncias de uso da lingua oferecem oportunidades de se deparar com a
mobilidade e o inesperado, ampliando as reflexdes sobre diversidade e “0 reposicionamento
quanto ao outro e, necessariamente, quanto ao eu, no que concerne linguas, culturas, formas de
pensar e de construir sentidos” (MONTE MOR, 2014, p.11). Neste sentido, validam-se também,
segundo a autora, 0s conhecimentos construidos e as aprendizagens ocorridas fora das
instituigOes escolares e universitarias.

Para Rojo (2009), letramento trata de um conceito que contempla os usos e as praticas
sociais de linguagem a partir de distintas perspectivas de leitura e escrita que o considera como
um conceito que contempla os usos e as praticas sociais que estdo no cerne da diversidade
religiosa, midiatica, escolar, entre tantas outras instancias de vivéncia social.

Nesta perspectiva é possivel perceber que o projeto de letramentos em uma lingua
estrangeira tende a ser bastante enriquecedor, pois os aspectos culturais envolvidos nesse
processo de ver a escrita em contextos especificos, propiciou a percepcao de que a escrita ndo
pode ser vista desvinculada do contexto de seu uso e de seus usuarios (SALLES, 2015, p. 15).
Destarte, repensar a educacdo linguistica por meio do aprendizado da lingua estrangeira
possibilita que esse aprendizado se realize numa perspectiva educacional, social, cultural e
linguistica, e ndo como um aprendizado mecanicista apenas.

Assumindo a terminologia letramentos, tendo em vista a variedade de praticas letradas
encontradas no meio social, Vieira (2007), reporta-nos para a percepcao da existéncia dos
letramentos digitais, que pelo estreitamento do relacionamento humano com as novas
tecnologias, firmam o carater mutante das praticas de letramento, subsidiadas pelo fluxo de
transformacdes advindos da globalizacdo, como também afirmam Cope e Kalantzis (2000).
Vieira ainda destaca a existéncia dos letramentos impressos, bem como reverbera a crescente
atencdo ao letramento critico que em consonancia com Cervetti, Pardales e Damico (2001,
p.23), “estd fundamentada na teoria da critica social, nos estudos de Paulo Freire e, mais
recentemente, nas teorias pos-estruturalistas”. Sobre letramento critico, substancial para a

discussdo sobre o ensino de linguas vigente, Monte Mér (2013, p. 3), assevera que
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Parte da premissa de que a linguagem tem natureza politica, em funcdo das relagdes
de poder nela presentes. Em vista disso, compreende-se que todo discurso — em
acepgdo ampla, independente da modalidade e contexto em que se apresenta — é
permeado por ideologias. Sendo assim, a proposta inicia-se por rever o trabalho de
leitura desenvolvido nas escolas e evolui para se disseminar como um projeto
educacional.

De acordo com a autora, os letramentos criticos ndo deixam de ser uma proposta
pedagoOgica, mas de orientacdo filos6fico-educacional-cultural que conduzem a revisdo e
ampliacdo de perspectivas sobre linguagem, comunicagdo, cultura, diversidade, poder,
construcdo de conhecimento, construcdo de sentidos, formas de participagdo e interagéo,
agéncia, cidadania, lingua, cultura e diversidade cultural, que contemplam mudancas
epistemologicas.

Sob a égide das reflexbes em torno das relagbes de poder que se estabelecem
discursivamente, convém-nos asseverar que, como coaduna Fischer (2001), tudo esta imerso
em relagcdes de poder e saber, que segundo a referida autora, implicam-se mutuamente “ou
seja enunciados e visibilidades, textos e institui¢des, falar e ver constituem praticas sociais por
definicdo permanentemente presas, amarradas as relacdes de poder, que as supbem e as
atualizam” (FISCHER, 2001, p. 200).

Defronte as relacdes de poder existentes no universo do ensino e aprendizagem de
inglés, tendo em vista o status de poder exercido por este, Oliveira (2015), destaca que, ao
reproduzir a ideologia de uma classe dominante, contribui-se eficazmente para a manutengéo
dos interesses desta, em detrimento de uma maioria, as classes populares. Sob a perspectiva
de uma pedagogia critica que advoga sobre importancia do capital cultural dos estudantes,
bem como defende um curriculo capaz de empoderar 0 aluno, tem-se a possibilidade de se
fornecer subsidios para lutar por uma sociedade com maior equidade, pois como ratifica Freire
(2000, p. 35), “o futuro ¢ dos Povos, € nao dos Impérios”.

Em sintese, Vieira (2007) destacando modalidades de letramento, menciona que
letramento critico constitui um saber central nos multiletramentos, que envolve habilidades
para ler, relacionar, avaliar e criticar textos e discursos, objetos, artefatos, imagens,
experiéncias e praticas sociais, em diferentes contextos e ambientes, incluindo o meio digital,
reconhecendo-lhes autoria ou remixagem, aspectos ideoldgicos, culturais e politicos
subjacentes ou explicitos, ratifica a autora.

Tendo em vista as reflexdes tecidas até aqui, sera discutido no item que segue, 0 que
considero ressoar de moto latente nesse trabalho e que tende a fomentar perspectivas mais

aprofundadas a respeito nas novas versoes de letramento.
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3.5 MULTILETRAMENTOS: NOVAS PERSPECTIVAS DE INTERPRETAR O SUJEITO
E AS PRATICAS SOCIAIS

Knowledge is not (just) the stuff that ends up in our minds. It is what we do and
make (COPE; KALANTZIS, 2015, p.32).

Nesta se¢do, busco refletir sobre o conceito de multiletramentos, bem como ressalto
informacGes em torno do seu surgimento a fim de situarmo-nos dentro da literatura da &rea, 0s
principais aspectos que envolvem a multiplicidade do termo e sua atuagdo em relagdo com o
ensino de inglés. Para tanto, busco fomento tedrico em Cope e Kalantzis (2015), Freire (1996)
Ferraz (2018); Monte Mor (2013), Santiago e Rohling (2016); Zeichner (2008) entre outras
bibliografias que corroboraram a relevancia desta discussé&o.

O conceito de multiletramentos (doravante ML), emerge da reunido do New London
Group, em que 10 autores (William Cope, Mary Kalantzis, Carmen Luke, Courtney Cazden,
Charles Eliot, Gunther Kress, Jim Gee, Martin Nakata , Norman Fairclough, Allan Luke, Sarah
Michaels) buscavam refletir sobre os rumos da pedagogia da alfabetizacdo dentro da pedagogia
dos letramentos no ano de 1994. Em 1996, o grupo lancou teorizacfes eu seu Manifesto A
pedagogy of multiliteracies: designing social futures, que ficou conhecido por atentar-se a
relacdo da lingua, educacdo e as mudancas no processo de comunicacao.

Nesse sentido, surge a Pedagogia dos Multiletramentos aos moldes de um manifesto
pragmatico que reconhecia a necessidade do ensino e aprendizagem acompanhar as
transformacbes que corroboravam com o crescimento do multilinguismo (COPE;
KALANTZIS, 2015).

Como importantes representantes do grupo em questdo, Cope e Kalantzis, escreveram
um artigo, tempos depois, enfatizando as mudancas relacionada a pedagogia supracitada,
destacando as transformacdes ocorridas no campo dos multiletramentos mediante a fluidez
dos adventos globalizantes.

Em seu artigo de 2009, ao indagarem “why ”, “what” e “how”, Cope e Kalantzis (2015),
componentes do New London Group, tempos depois, buscaram estabelecer uma analise em
torno da pedagogia na educacédo e as mudancas em curso. Ao publicarem um artigo no intento

de justificar o “porque” do desdobramento sobre o assunto pautado, os autores supracitados
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destacam o interesse na interpretagdo dos acontecimentos em torno do mundo do trabalho,
cidadania e vida.

A partir dessa assercdo, é possivel vislumbrar o olhar dos estudiosos direcionados a
fendmenos que abarcassem numa perspectiva real, as linguas minoritarias, bem como levasse
em consideracdo, as transformac@es advindas do contexto da globalizagdo. Em resposta a
pergunta “o que”, Cope e Kalantzis (2015) mencionam a necessidade de criagéo de significado
tendo em vista as transformacgdes do mundo social. Assim, tornou-se pertinente perceber as
questdes linguisticas, bem como o visual, o gestual e o audio integrados a midia e as praticas
socioculturais.

Com vistas a responder ao “como” situado nas discursivizagdes, depreende-se da analise
das limitacGes sobre o ensino tradicional, novas percepcdes que enxergam a necessidade de se
romper com moldes tradicionalistas de ensino. Defronte a pedagogia libertadora e
transformadora de Paulo Freire (1996), é perceptivel o ressoar de suas teorizagcdes nos

movimentos educacionais como os multiletramentos, que, a saber

Em uma pedagogia de Multiletramentos, todas as formas de representacéo, incluindo
a linguagem, devem ser considerados como processos dindmicos de transformacéo
e ndo como processos de reproducdo. Ou seja, os criadores de significado ndo sdo
simplesmente replicadores de convengdes. Seus recursos de construgdo de
significado podem ser encontrados em objetos, padronizados de maneiras familiares
e, portanto, reconheciveis? (COPE; KALANTZIS, 2015, p.10 traducéo nossa).

No tocante do processo de construcdo de significados, é pertinente descatar que, 0S
multiletramentos sdo alicercados pelo que os referidos autores intitulam de Designs of Meaning.
De acordo com Cope e Kalantzis (2000), o ensino e aprendizagem visto pela 6tica dos Designs
pode acontecer mediante quatro etapas, a Situated Practice (Pratica situada), Overt Instruction
(Instrucdo Explicita), Critical Framing (Enquadramento Critico) e Transformed Practice

(Pratica Trasnformadora). Sobre estas, vale sintetizar:

2 In a pedagogy of Multiliteracies, all forms of representation, including language, should be regarded as dynamic processes
of transformation rather than processes of reproduction. That is, meaning makers are not simply replicators of representational
conventions. Their meaning-making resources may be found in representational objects, patterned in familiar and thus
recognisable ways.
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Quadro 3. Sintese dos Designs of Meaning

Situated Practice

A praética situada valoriza a fungdo social da lingua. A partir
dela o aluno tem a possibilidade de perceber a relagcdo de
experiéncias reais e com construgéo de significados mediante
as vivéncias, principalmente numa perspectiva local.

Overt Instruction

A partir da Instrucdo Explicita, o professor faz uso da
metalinguagem objetivando ampliar a analise e compreensao
dos conhecimentos advindos de diferentes situacOes de
aprendizagem.

Critical Framing

Etapa que consiste em entender os Designs numa perspectiva
histdrica, politica, social e ideoldgica. Nesta fase, tem-se a
oportunidade de estabecler um olhar critico sobre a
interpretacdo de mundo e das praticas sociais.

Transformed Practice

A pratica transformadora evoca a possibilidade de tornar a
teoria em préatica. Da-se, a partir dela, a oportunidade de
recriar novos sentidos a partir das experiéncias e
interpretacdes estabelecidas.

Fonte:

Adaptado de Cope e Kalantzis (2000).

Com vistas a uma abordagem reflexiva, que € nutrida e discutida a partir de mudancas

reais no ambito da linguagem, é possivel destacar que a pedagogia dos multiletramentos

modificou-se desde as premissas defendidas em 1996. Assim, em 2009, Cope e Kalantzis

escreveram um artigo analisando

as principais mudancas na pedagogia dos multiletramentos.

Dessa forma, reitero os apontados expostos sobre as quatro etapas no intento de refleti-las e

sintetiza-las numa perspectiva hodierna.

Quadro 4. Pedagogia dos Multiletramentos 1996-2009-2022.

The New London Group (1996)

Cope e Kalantzis (2009) Reflexdes da pesquisadora

(2022)

Prética Situada

Contextualizacéo e significagéo;
Reconhecimento dos conhecimentos
prévios, identidades e necessidades
socioculturais dos alunos.

“Experiencing the Known and
Experiencing the New”

(Experienciando o Conhecido e
experenciando 0 novo):

Reflexdo sobre as experiéncias
individuais e coletivas;
Oportunidade de refletir também
sobre seus interesses, perspectivas a
partir de novas situacBes de
aprendizagem.

Oportunidade de (re)vozear o
conhecimento de mundo dos
alunos e dos professores a partir de
praticas  sociais e culturais
diversas.
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Instrucdo Explicita

Atencdo a fungdo social dal
linguagem por meio da
sistematizacdo e explicacdo do
docente.

Conceptualising by Naming and
Conceptualising with Theory
(Conceitualizando com Nomes e
conceitualizando com Teoria)
Nesta, vale-se da conceitualizacdo e
nomeacdo tendo em vista os termos

cientificos e a experiéncia.

A atencdo ainda é direcionada
@os insumos fornecidos pelo
professor para 0 despertar da
criticidade. As vestes de mediador
do conhecimento que cabe ao
docente, restringe-se, muitas
\vezes, & intencdo de utilizar novas
tecnologias, que por ventura, pode
ndo surtir o efeito de
aprendizagem necessario devido
aos processos excludentes que
envolvem 0 uso desses recursos.

Enquadramento critico

Reflexfes acerca das relacdes
historicas,  culturais,  politicas,
ideoldgicas instituidas nas préaticas
sociais.

Analysing Functionally and
Analysing Critically:

(Analisando funcionalmente e
criticamente)
Reflex6es acerca das relacGes de
causa e efeito, bem como a
interpretacdo dessas relacfes sob a
Gtica da criticidade; momento de se
perceber as implicacGes de fatores
externos e internos e indagar sua
influéncia nas analises textuais.

Déa-se por meio do entendimento
de que a linguagem € um
mecanismo  oportunizador das
provocacles epistemoldgicas nas
relages sociais, 0 que nos leva a
crer que a criticidade esta imbuida
no processo de indagagdo e
reflexdo constante das instancias
discursivas e subjetivas que nos
cerca.

Pratica Transformadora

Aplicacdo dos conceitos anteriores
em situacOes reais de aprendizagem.

Applying Appropriately and
Applying Creatively
(Aplicando  Apropriadamente e
criativamente) Momento de aplicar
na préatica os conhecimentos de
mundo explorados e interpretados.
Espaco para se intervir criticamente
e criativamente a partir dos

conhecimentos refletidos.

A pratica  transformadora
anunciada por Paulo Freire e
vista também nos pressupostos
dos ML, diz muito sobre o
estabelecimento de um
pensamento e postura critica
mediante as instancias de vida
em sociedade.

Fonte: Adaptado de Chinaglia (2016); Cope e Kalantzis (2009).

Com vistas ao quadro em questao, torna-se oportuno mencionar que em 2022, Cope e

Kalantzis lancaram uma publicacdo refletindo sobre a proposta de 2000. No entanto, esta

pesquisa ndo previu acrescer tais discussoes revisitadas.

Sobre a pratica situada, infiro que, apesar de ser crescente as reflexdes em torno da

relevancia de atentar-se a voz do aluno, bem como seus interesses e seu conhecimento de

mundo, ha ainda certa resisténcia e talvez despreparo em fomentar interagdes oportunas para

que essas vozes de fato ecoem. Sobre esse elemento, vale lembrar que
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Ha ampla evidéncia de que as pessoas nao aprendem nada bem a menos que
ambas estejam motivadas a aprendem e acreditam que serdo capazes de usar
e funcionar com o que estdo aprendendo de alguma forma isso € do interesse
deles. Assim, a Pratica Situada que constitui o aspecto de imerséo de que a
pedagogia deve considerar crucialmente as necessidades e identidades afetivas
e socioculturais de todos os aprendizes® (GRUPO DE NOVA LONDRES,
2000, p.33, traducédo nossa).

Nessa direcdo, acredito também, que a préatica supracitada esta atrelada ao exercicio de
agéncia docente, conceito que explorarei no topico seguinte. Sob esse ponto de vista, pensar
nas acBes multiletradas, mais especificamente no ensino de lingua inglesa, requer do professor
uma formacéo reflexiva, que, como salienta Zeichner (2008), esteja apoiada numa percepcao
mais ampla que engaje lutas por justica social e contribua para a diminui¢do das lacunas na
qualidade da educacéo.

Desarte, no bojo dessa discusséo, com vistas a um ensino democratico, reconhego que
as préaticas de multiletramentos vao atualmente ao encontro das relagcdes sinuosas entre as
transformacgfes de um mundo globalizado e as discrepancias sociais que permeiam esse
mesmo mundo, de modo que, se inclua os marginalizados e que perceba instancias de
aprendizado nesse processo de inclusdo.

Ademais, apesar de notar o professor como importante agente nessa construgéo e sua
agéncia como mecanismo propulsor de faces mais otimistas para o ensino, convém lembrar,
que de nada vale espinafrar a pratica do docente, atribuindo peso a esta ou aquela pedagogia
utilizada, quando no conjunto de acgdes educativas em prol de um ensino mais justo, ha
diversos componentes e situacdes que exigem de todos os envolvidos no processo, o famoso
“jogo de cintura”.

Ao sintetizar o quesito pratica situada, e por fim conceptualizar a expressdo acima
exposta, percebo que o processo de construcdo de significados da-se em meio as
transformacdes externas e internas do ser social que interage com 0 outro e 0 meio por
intermédio da linguagem.

Neste sentido, construir significados socialmente, requer, ser flexivel frente as

3 There is ample evidence that people do not learn well at all unless they are both motivated to learn and believe
that they will be able to use and function with what they are learning in some way that is in their best interest.
Thus, the Situated Practice that constitutes the aspect of experience that pedagogy should crucially consider the
needs and affective and sociocultural identities of all learners (NEW LONDON GROUP, 2000, p.33).
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situagdes adversas, que dentro do espaco escolar sdo muitas, bem como fomentar a préatica de
compreensdo dos significados que perpassa as culturas, ideologias, crencas, contextos
historicos, politicos e sociais que construimos inseridos nas comunidades interpretativas,
como postula Meneses de Souza (2011).

26 anos apos A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures, sob o prisma
das discursivizagOes correlacionadas e atualizadas na perspectiva da Instrucdo Explicita, noto
que nesta, ainda preserva aspectos que foram postulados em 1996. Propor atividades
desvencilhadas de julgamentos, interpretando o erro como uma estrutura em construcéo, como
assinala Davis et al. (1989), tem se afirmado como uma crescente, no ensino de lingua inglesa.

No entanto, em uma sala de aula de LI ainda muito presa a instrumentos como apostilas
e livro didatico que acabam fomentando o ciclo das repeticdes e copias, ndo ha como negar
que as projecOes sobre desenvolver a autonomia do educando e coloca-lo como sujeito
principal do seu processo de construgdo de conhecimento, tendem a ser menorizadas, como
defende Pinto e Pessoa (2009).

E certo, vale reiterar, que as contribuicbes das problematizacdes acerca da mediago
do professor em sala de aula, amparadas por uma perspectiva critica, tem fomentado a
transformacéo da préatica docente no ensino de lingua inglesa com o passar dos anos. Porém,
muitas vezes, o conhecimento discutido nos bancos das universidades resulta, resumidamente,
em discursos pregados em folhas impressas ou materiais digitais, haja vista que quando se
adentra o complexo universo das salas de aula, principalmente das escolas publicas, as
projecdes e fomento tedrico refletido tomam o campo do desanimo e reduzem-se as
configuracBes ndo multiletradas, nédo criticas.

Sobre 0 enquadramento critico, resultante das duas etapas supracitadas, penso que o que
hd de mais hodierno salientar nessa dire¢cdo sdo as producdes teoricas focalizando o
conhecimento a luz de uma concepcao critica para enfim avistarmos a pratica transformadora
gue tanto importa ao ensino.

E preciso, portanto, redizer que por meio da construco critica é que os estudantes terdo
uma aprendizagem significativa, aquela que, segundo os postulados atemporais do Grupo de
Nova Londres (2000), considerara na constru¢do do seu conhecimento sua cultura local, e
buscara autonomia por meio da aplicacdo constante de seus conhecimentos.

No que tange a pratica transformadora, sempre lembrada pela incessante defesa de Paulo
Freire (1983) é possivel perceber que ao longo desses 26 anos, muitas reflexdes emergiram em
torno de quais componentes podem propiciar tal pratica. Nesta diregdo, inclina-se a atencdo

para o exercicio docente, tendo em vista que, como assevera Siqueira (2005), o professor deve
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estar preparado para encapar uma préatica transformadora e critica, caso contrario, seus alunos
estdo fadados a repetirem um discurso conformista, neutro e apolitico, como 0s seus respectivos

docentes.

A luz dos pressupostos defendidos pelos ML no Ensino de Linguas, vejo a préatica
transformadora a partir das reflexdes acerca das praticas excludentes, relacbes de poder, por
meio das discursivizacdes que valorizam o aprendizado numa perspectiva social, historica e
local. No entanto, ndo ha também como negar, que muitas vezes, como acentua Ferraz (2018),
0s Multiletramentos sdo vistos por uma oOtica reducionista que se restringe a proposta
pedagogica de utilizacdo de videos, musicas entre outros mecanismos tecnoldgicos. Neste
sentido, acredito que tratar da referida pedagogia requer uma discussdo mais ampla, que
abarque as experiéncias e realidades de quem as utiliza numa perspectiva critico-reflexiva.

No mesmo segmento de estabelecimento de pensamento critico, que tem corroborado
para 0 desenvolvimento de uma pratica transformadora, acentuo a crescente percep¢do do
“destronamento da famigerada figura do falante nativo” como ressalta Rajagopalan (2003),
aspecto que avisto na pratica nos ultimos 8 anos, como fator de destaque frente as resisténcias
em relacdo a interacdo em sala de aula.

Noto que as discussdes sobre a ndo hegemonia linguistica, tem oportunizado a
dissolucdo de mitos relativos a pronuncia e tem oportunizado o empoderamento dos aprendizes,
bem como tem fomentado a construcdo de significados na lingua do préprio estudante,
pressupostos que comungam com as praticas de multiletramentos.

Nesse caminho, em conformidade com Ferraz (2018), é possivel avistar que 0s
multiletramentos possibilitam o questionamento das perspectivas vigentes sobre o ensino de
linguas, bem como problematiza a diversidade linguistica e cultural. Em detrimento desse
pensamento, os multiletramentos permitem-nos pensar em estudantes que ndo serdo meros
decodificadores de codigos, poderdo fraturar e transgredir as relacGes de poder estabelecidas,
sejam elas em relacdo a maquinas, ferramentas, ideias e textos verbais ou ndo, como asseveram
Rojo e Moura (2012).

3.6 MULTILETRAMENTOS E A AGENCIA DOCENTE MEDIANTE PADRONIZACOES
E PROJECOES NO ENSINO DE LINGUA INGLESA

Reiterando as concepcdes sobre multiletramentos vale recaptular, que este atenta-se
para a percepcdo dos discursos como préaticas sociais de construcdo de sentido. Convém

acrescer que, de acordo com Quirino (2011) os multiletramentos fornecem possibilidades de
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construcdo de sentidos multiplos a partir de textos linguisticos e/ou extralinguisticos, que,
segundo o autora, de forma miltimodal possibilitam aprendizagens contextualizadas e
efetivas no dia a dia. Reforgando os direcionamentos aludidos. Rocha (2010, p. 67) defende
que os multiletramentos possibilitam o0 “reconhecimento da diversidade étnica, linguistica,
identitaria e cultural, assim como das multiplas maneiras de se (re)construir sentidos pelas
igualmente diversas formas e meios de comunicagio”.

Sobre a agéncia docente, é oportuno enfatizar, que esta pode ser interpretada como “a
capacidade de professores de agir com propdésito e construtivamente para direcionar seu
crescimento profissional e contribuir para o crescimento de seus colegas” (CALVERT, 2016,
p.4). Nessa direcdo, é possivel avistar a agéncia docente, como uma oportunidade de
ressignificacdo da pratica politico pedagogica. Vé-se nesse exercicio, um direcionamento
reflexivo para professores que entendem a responsabilidade de posicionarem criticamente
sob o processo de ensino e aprendizagem.

Landim (2022), sob esta perspectiva, advoga que a agéncia docente € uma mudanga
significativa nos papeis que os docentes desemepenham frente ao processo de ensino. A
autora evoca a percepcao de que a agéncia docente atravessa as relacdes de poder e torna-se
um instrumento para supera-las criticamente. O desenvolvimento da agéncia, apesar de
percorrer as esferas porosas das relacdes sociais, € uma oportunidade de situar-se frente a
questdes problematizadoras e operar em prol de melhorias para os quadros encontrados. A
agéncia assim, ndo se trata de desvios, mas sim de novos rumos para se alcangar experiéncias
de aprendizado reais.

Tendo em vista a énfase dada ao exercicio de agéncia as aulas de lingua inglesa,
vislumbram-se 0s pressupostos dos multiletramentos, como uma possibilidade de
ressignificar apratica docente em sala de aula, explorando os diversos mecanismos modais
gue os novos letramentos contemplam. Tendo em vista a constante evolugdo da linguagem e
por consequéncia dos discursos disseminados principalmente no acelerado desenvolvimento
das midias digitais, vé-se como um caminho possivel, o atentar-se do professor ao exercicio
de agéncia e da percepcao das possibilidades que os multiletramentos podem oportunizar no
processo de desmistificacdo das projecdes e padronizacdes sobre o ensino de linguas.

De acordo com Santiago e Rohling (2016), o letramento tem como lécus de reflexao os
aspectos sociais da utilizacdo da escrita nas diferentes esferas de atividades humanas. O termo
surgiu aproximadamente nos anos de 1980, no intento de separar estudos sobre o impacto social

da escrita sobre o processo de alfabetizagédo, tendo em vista, como pontuam as autoras, que
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havia na época construgdes que defendiam ideias sobre a aprendizagem da escrita vinculada a
competéncias individuais.

Ainda a luz das consideracGes de Santiago e Rohling (2016), convém aclarar que o
letramento comecou a visar de forma latente o desenvolvimento social que viria acompanhado
das transformacbes do contexto histérico no periodo aludido, dentre o0s marcos que
influenciaram tal questdo, podemos citar a revolugdo industrial, o desenvolvimento das
ciéncias, “a tentativa de padronizagdo de uma variante da linguagem, questoes ideoldgicas e de
poder social relacionadas a escrita” (SANTIAGO; ROHLING, 2016, p.17).

Com o passar dos anos e fortemente influenciado pela globalizacédo e sua fluidez, novas
possibilidades de se deparar com a lingua foram surgindo, tal acrecdo coadunou com as novas
perspectivas de letramento, que foram se expandindo a medida que 0s sujeitos sociais
interagiam por intermédio da linguagem. Eis que emergem dos variados usos da lingua nas
interacOes sociais e que consequentemente influenciaram as modalidades de leitura e escrita, 0s

novos letramentos ou multiletramentos que Rojo (2013, p.14) explica

A adi¢do do prefixo ‘multi’ ao termo letramento ndo ¢ uma questdo restrita a
multiplicidade de préaticas de leitura e escrita que marcam a contemporaneidade: as
praticas de letramento contemporaneas envolvem, por um lado, a multiplicidade de
linguagens, semioses e midias envolvidas na criacdo de significacdo para os textos
multimodais contemporaneos e, por outro, a pluralidade e diversidade cultural trazida
pelos autores/leitores contemporaneos a essa criagcdo e significacao.

Tendo em vista a possibilidade de ressignificacdo da forma como encaramos a utilizacao
da linguagem, oportunizada pelo que propGe a reflexdo dos multiletramentos, langamos olhar,
a partir dos apontamentos supracitados, para o ensino de lingua inglesa, tendo em vista que,
como assevera Monte Mor (2013) as concepcBes dos novos letramentos no ensino de linguas
estrangeiras ndo se encontram alheias ao processo educativo e este certamente deve ser
revisitado. Neste processo de revisita, a autora desperta-nos a atencdo para a redefinicdo de
objetivos nesse ensino, entendendo que pode-se incluir além do enfoque linguistico e
instrumental, o educacional e o cultural, entendendo que pode-se construir, em meio a esse
percurso, novas concepcdes de cidaddos, aqueles que aprendem a partir da sua realidade e das
suas possibilidades de utilizacdo da lingua.

Em face ao exposto e em sintonia com a perspectiva de Monte Mar (2013) entendemos
que ha os mais variados desafios inerentes ao ensino de linguas estrangeiras no Brasil, pois
como a autora menciona, este ndo se encontra “pronto para o uso”, porém, tendo em vista as

possiveis experiéncias que as praticas de multiletramentos podem oferecer no processo de



63

construcdo e reconstrucdo dos novos olhares em direcdo a perspectivas que aproximem o
aprendizado da vivéncia social do aluno, podemos vislumbrar, como salienta a autora que “essa
talvez possa ser uma alternativa para que se desfaca a impressdo de que a lingua inglesa esta
deslocada no curriculo escolar e que a escola pode realizar uma proposta significativa desse
ensino”. (MONTE MOR, 2013, p.10).

Concatenado as reflexdes anteriores, este topico busca refletir sobre o exercicio de
agéncia docente frente as padronizacdes e projecbes sobre o ensino de lingua inglesa em sala
de aula. Para inicio dessa abordagem convém aclarar que o termo agéncia, de acordo com
Jordao (2010, p.432) € visto como “a forma de intervir no processo discursivo de construcdo
de sentidos e representagdo de mundo”. Bazerman (2007) pontua que agéncia refere-se ao
engajamento que 0s sujeitos ttm mediante um processo discursivo.

Tendo em vista a possibilidade de intervencdo que o exercicio de agéncia permite, é
possivel langar mais questionamentos sobre como o exercicio de agéncia pode intervir na
disseminacéo de padronizacgdes e projecOes que se moldam, muitas vezes desde os planos de
ensino, como postulam Knobel e Kalman (2016), que por vezes esquece-se de perceber que
0 ensino em si, como pratica social, que compreende um conjunto de crengas, formas de
utilizar recursos, maneiras de falar e todos esses aspectos, entre muitos outros, compunham
um ambiente repleto de especificidades, que merecem receber a devida atencéo no processo
de aprendizagem.

N&o raro, ouvem-se sentengas como ‘“preciso aprender a falar como nativo”
reproducdes que segundo Jordao (2010) apresentam ou rotulam uma concepcdo valorativa
entra nativo e ndo-nativo que tém gerado, com o passar dos anos, uma relagédo conflitante no
ensino de linguas. Trata-se de uma das projecbes e por decorréncia também uma
padronizacdo imposta discursivamente por muitos aprendizes que estabelecem um patamar
advindo da visdo preconceituosa que recai sobre as interpretaces de diversidade. Segundo
Lima (2009), esta percepcdo em torno do falar na lingua alvo como um nativo comegou a ser
revista principalmente pela abordagem comunicativa, que fomentou a reflexdo a respeito da
ndo necessidade de uma “perfeicao formal” como pontua o autor.

Para Monte Mor (2013), a “universalizacdo” do ensino de inglés faz com que de certa
forma, padronizemos habilidades e conhecimentos, um processo de marginalizacdo e
negacdo da diversidade linguistica preexistente nesse aprendizado. A visdo de ascensao
econdmica, como refletido na secdo anterior, também faz parte do rol das projecdes e
padronizacBes, em que discursos a respeito de uma melhoria na condigdo econdémica do

sujeito que demonstra habilidade em relacdo ao idioma, é propagada como truismo por
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diversos meios. Recapitulando a discussdo sobre agéncia, Monte Mor (2013) salienta a
relevancia das politicas publicas no ensino para que o professor possa planejar suas
aulas levando em consideragdo as necessidades dos alunos, podendo inferir e refletir sobre
a relacéo global/local que sera abordada em sala de aula.

Em face as consideragdes dispostas, é possivel perceber que o exercicio de agéncia
pode interferir no curso de proliferag&o de algumas projecdes e padronizages, tendo em vista
que 0 mecanismo supracitado permite o docente inserir novas perspectivas na pratica de sala
de aula, para além das férmulas planejadas das politicas publicas. Acredita-se que, dessa
forma, os professores precisam se enxergar como agentes do processo de ensino e
aprendizagem e ndo como implementadores e aplicadores das politicas de planejamento,
como ressalta Monte Mor (2013).

Desse modo, o professor tem a possibilidade de, ao fazer uso do exercicio de agéncia
docente, fomentar a criticidade dos alunos a respeito desse processo de retroalimentacéo
discursiva a respeito das projecOes e padronizacfes que sdo atreladas ao aprendizado do
inglés, fazendo com que, sob essa perspectiva de criticidade e reflexéo, os estudantes possam
enxergar o processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa de modo contextualizado,
possivel e desvencilhado dos discursos que parecem moldar a concepgéo de aprendiz e do

por que aprender.

CAPITULO 4. AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE MULTILETRAMENTOS A
PARTIR DE UMA OFICINA REMOTA: MULTIMODALIDADE E
(RE)VOZEAMENTO DISCENTE in FOCO

“Aprender inglés para ndo perder o bonde da historia”
(Damianovic, 2006, p.1)
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Neste momento do trabalho, acredito que seja oportuno (re)vozear os principais achados
a partir das discursivizacdes e praticas adotadas na Oficina. Este capitulo delineia-se em meio
as rupturas e fragmentos de um contexto historico repleto de especificidades que exigiu muito
de nos, sujeitos envolvidos na pesquisa. Percebo que este espaco do trabalho reflete
genuinamente os atravessamentos da pesquisa.

Inicio assim, apresentando os primeiros achados do questionario 1, que fora pensado
com o proposito de (re)conhecer a relacdo que os estudantes mantinham com o inglés dentro e
fora do espago escolar. O documento sobredito, inicialmente abarcaria outras questdes, mas,
como nosso estudo estava envolto em um contexto social delicado, optei por reduzir o nimero
de questdes, para evitar mais um estresse ou algum tipo de desconforto.

As proveitosas impressoes estabelecidas no/a partir do questionario, direcionaram-me a
refletir também sobre o espaco utilizado para a efetivacdo da Oficina. Percorremos 0s anseios
de interacdo nas interfaces digitais. Em meio a esse direcionamento, tornou-se disponivel
também a possibilidade de refletir sobre as tecnologias e seu uso.

Fomento também nesse ponto da pesquisa reflexdes sobre a distribuicdo desigual das
tecnologias que ficou evidente no periodo aclarado. Desaguo, mediante tais pressupostos nos
processos excludentes avistados durante a pandemia. Frente tal segmento, busco alinhavar
minhas impressdes com a O6tica dos alunos a respeito dos assuntos levantados. Sob esta
perspectiva, prossigo trazendo a voz dos alunos sobre a auséncia do ensino de lingua inglesa na
escola depois de 1 ano.

Mediante a progressdo das discussoes, atribuo as reflexdes, a oportunidade de refletir
sobre as imagens (re)interpretadas pelos estudantes, que deixam expostas 0s principios de
multimodalidade como um caminho interessante para se pensar 0s multiletramentos e as
praticas sociais que eles abarcam.

Para fechar o capitulo, trago as ressonancias do questionario final que retoma alguns
guestionamentos do questionario I, a fim de entender se houve mudancas frente as indagacdes
estabelecidas, e, tendo em vista 0 longo processo reflexivo instaurado na Oficina, indago
também sobre apontamentos explorados durante as aulas. Tais percursos, que acredito que seja
fonte propulsora de novos posicionamentos sobre as praticas pedagogicas de multiletramentos.

O exame holistico dos dados, apresentados ao fim do capitulo, faz um apanhado geral
do que acredito ter me sensibilizado com maior intensidade no tocante da relagdo dos
multiletramentos com o ensino de lingua inglesa. Certamente que o0s encontros da Oficina

geraram diversas reflexdes que poderiam e mereciam estar presentes neste trabalho. Mas
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também acredito que as discussdes tecidas poderiam prolongar-se e esbarrar em pontos de vista
confluentes.

De modo sucinto, apresento nesse capitulo o meu didlogo enquanto pesquisadora e
participante do trabalho. Neste tocante, vale mencionar que os estudantes surpreenderam-me
quanto ao posicionamento critico e olhar licido sobre o ensino de lingua inglesa e a importancia
de sua aprendizagem.

Acredito que as linhas a seguir apresentam muito do que vimos cotidianamente no
ensino de lingua inglesa. Assim, por vezes deparei-me com o questionamento de " sera que ndo
estou repetindo o 6bvio?" Mas com o desenvolvimento do estudo tive a certeza de que o dbvio
precisa ser dito para que mobilizemos movimentos de mudanca, dos bancos das universidades
até a sala de aula de ensino publico.

Neste sentido, assinto que reflexivamente o percurso discursivo faz-me total sentido,
pois préaticas multiletradas utilizam imagens, novas tecnologias, reverberam a voz aos alunos e
refletem sobre os percursos vivenciados no intento de promover transformacdes, entre tantas
outras possibilidades, que de modo subjetivo, podem ser avistadas neste trabalho. Assim,

disponho subsequentemente os reflexos e reflexdes dos assuntos tratados neste estudo.

4 ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO |

A discussdo proposta neste topico, nos leva a refletir sobre as impressées dos
colaboradores a respeito do ensino de lingua inglesa, buscando perceber as possiveis
inquietacdes, grau de afinidade e/ou aproximacédo, bem como intentou investigar quais aspectos
estdo inerentes a aprendizagem de lingua inglesa dos alunos no ensino regular.

O questionario em questdo fora apresentado aos alunos no inicio das aulas na Oficina,
no intento de que ao fim desse trabalho, os informantes pudessem responder novas indagacoes
e refletir sobre as instancias de aprendizagem vivenciadas, buscando perceber alteracdes na sua
percepcao ou confluéncia no que fora outrora exposto. Neste sentido, apresento nas linhas a
seguir, as indagacdes do 1° questionario.

As primeiras perguntas, ja respondidas no corpo deste texto, indagam sobre a localidade
e série dos estudantes. Como ja mencionado, a Oficina conta com 6 alunos, em que trés sao da
zona rural da cidade e trés da zona urbana. Destes, 3 alunos sdo do 1°, 2 do 2° e 1 do 3° ano do
ensino médio.

As perguntas a seguir serdo dispostas em excertos e as respectivas respostas seguirdo a

forma como dispus 0s enunciados dos participantes até entdo. Tendo em vista que 0S
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questionamentos 1 e 2 ja foram apresentados, parto da terceira pergunta, que destaco como
excerto 1, tendo em vista que fragmentei o questionario para dar continuidade a exposicao das
respostas e analise desses dados. Vale lembrar que o referido documento pode ser visto na
integra no apéndice desse trabalho. Assim, a disposi¢do entdo escolhida para apresentacéo dos
aspectos aferidos buscou estruturar os questionamentos e enunciados por partes, como pode ser
observado abaixo

Excerto 1- Se fosse para apontar seu quadro de aproximagdo com a lingua
inglesa atualmente, vocé afirmaria:

() Tenho muito contato com o idioma (interajo em redes sociais,
tenho amigos virtuais, familiares que falam inglés, fago uso do idioma
em jogos);

() Tenho um contato consideravel (assisto séries legendadas, leio
livros curtos, consigo entender algumas frases em inglés)

() Tenho pouco contato com o idioma, porém interesso-me pela
aprendizagem.

Sobre o primeiro questionamento, vislumbrei a oportunidade de perceber qual a relacéo
até entdo estabelecida com o idioma. Nesta primeira analise, mesmo sem ainda ter visto as
respostas dos alunos, parti do principio que, como os estudantes em questdo demonstraram
interesse em participar da oficina, algum tipo de afinidade ou interesse com a lingua inglesa
eles teriam, portanto, as alternativas consideraram essa pressuposi¢cdo. Vejamos entdo 0s

quantitativos da primeira andlise.

Gréfico 1- Quadro de aproximacéo com a LI
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Fonte: :Dados da pesquisadora

A primeira pressuposi¢do sobre o contato dos alunos com a lingua inglesa fora nula.
Pelo fato de a cidade de Rio do Antdnio ser pequena e muitos residentes terem parentes que
migraram para outros paises em busca de emprego, estimei que algum dos alunos tivesse algum
laco de parentesco, ou mesmo mantivesse algum contato com amigos virtuais. Desta forma, as
duas ultimas alternativas, acentuaram o grau de interesse dos alunos sobre o aprendizado de
lingua inglesa ao ponto em que 2 alunos responderam ter um contato consideravel e 4 deles
revelaram o pouco contato, mas apesar disso, apresentam interesse.

O questionario sondagem oportunizou a percep¢ao sobre as primeiras impressdes sobre
o contato dos alunos com a lingua inglesa. Acredito ser fundamental essa primeira sondagem
para entender a relacdo dos alunos com a lingua e tracar os proximos passos da Oficina, levando
em consideracdo esses conhecimentos prévios.

Nessa direcdo, coaduno com os postulados de Krashen (1982) que defende que qualquer
aprendizagem atravessa certo filtro afetivo. Este pode desencadear uma espécie de bloqueio
gue causa rupturas no processo de troca e assimilacdo dos novos conhecimentos na lingua alvo.
Neste sentido, ndo podemos furtar a interpretacdo de que compreender tais filtros, permite que
o docente invista em estimulos que torne o aprendizado mais proximo e significativo.

Para prosseguir com a analise, avisto a relevancia de reconhecer também o olhar de
significancia do inglés na vida dos participantes da pesquisa. Mas vale lembrar antes disso, que
ndo ha como negar que, como relembra Perin (2005), que apesar de muitos alunos
reconhecerem a importancia do inglés, ainda tratam essa aprendizagem com desprezo ou
indiferenca, o que conflui com os discursos escolares sobre a ndo aprendizagem, que fazem
parte de um grande ciclo de desastres no ensino de lingua inglesa. Todavia, reiterando as

inten¢des indagativas, sigamos:
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Excerto 2- Sobre a significancia do aprendizado de inglés para sua vida,
responda:

( ) Aprender inglés é importante para conhecermos outros paises;
( ) Aprender inglés é essencial para conseguir melhores empregos;

() Aprender inglés é relevante, pois nos confere um status social
interessante;

( ) Aprender inglés € uma possibilidade de conhecermos novas culturas,
refletir criticamente sobre novos saberes.

( ) Aprender inglés é uma possibilidade de conhecermos o(s) outro(s),
ou seja, como e porgue se comunicam de modos diferentes e como
constroem suas culturas.

Sobre a indagacdo disposta, afirmo ser valido mencioné-la, principalmente a luz de
dialogos teoricos a respeito do “Por que e para que” aprender inglés, distanciando-me, mas ndo
muito, dos velhos e corriqueiros discursos “aprender inglés ¢ bom para ter emprego bom”, tendo
em vista que ndo € esse predicado que vai garantir sucesso financeiro.

Tampouco o velho “aprender inglés, pois um dia quero viajar”, apesar da premissa ser
instigante, talvez s esse motivo, principalmente explicitado em sala de aula, onde as realidades
sdo tdo distantes que muitas vezes impedem o aluno de pensar além da fronteira da sua cidade,
quica estado, ndo sdo suficientemente significantes para outorgar a prevaléncia ou constancia
de uma aprendizagem. Pensando assim, ou contrapondo a esse pensamento, os informantes da

pesquisa declaram que
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Gréfico 2: A importancia do aprendizado de inglés

Significancia do aprendizado de
inglés

M Para conhecermos outros paises

i Para conseguir melhores empregos
u Pelo status social

M Conhecer novas culturas

i Conhecermo o(s) outro(s), como se comunicam e sua cultura

Fonte: Dados da pesquisadora

Ao avistar o gréfico, percebe-se que um pensamento conflui nas entrelinhas das
primeiras alternativas. Tanto a possibilidade de conhecer outros paises, quando para conseguir
melhores empregos e status social, atravessam a nocdo de comercializacdo da lingua, que
abrange, sabemos, uma discussao muito ampla e repleta de ramificagdes que possivelmente ndo
darei conta de explanar.

Todavia, € compreensivel que com a globalizagdo, certas percepces sejam
constantemente expressas, com mais laténcia, pelas midias e plataformas de comunicacéo.
Dentre elas, ndo se pode mascarar, retomo, a percepcdo de uma lingua que exerce forte
influéncia sob diversas frentes, principalmente a econémica. Imbricada em relacdes de poder,
a lingua inglesa pode ser enxergada como uma commodity, ao ponto em que “ela representa
uma habilidade fundamental para a inser¢io do cidaddo nas sociedades” (JORDAO, 2004, p.
7).

Emergida ainda na nocdo de commodity apontada pela referida autora, reflito sobre sua
indagacdo em relacdo a obrigatoriedade ou ndo, de ensinar lingua inglesa para brasileiros. Ao
afirmar que o inglés ndo é a chave para o sucesso e que ao ceder aos comandos de um poderio
linguistico, estariamos sendo coniventes com os que de fato detém tal commodity, Jorddo
(2004) avulta uma necessidade de repensar os discursos propagados a respeito dessa

“obrigatoriedade” tdo espinafrada pelo mundo capitalista em que estamos inseridos.
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No entanto, ha de se discordar/concordando, com os anseios evidenciados acima. Vejo,
na mesma direcdo dos pressupostos supracitados que é preciso ter real cautela no que se refere
ao destaque da lingua inglesa como substancial para se chegar a algum lugar, afinal, crencas e
mitos atravessam aspiracOes de uma perspectiva local. Para onde vamos? Qual é o nosso
objetivo? Questionamentos imbricados numa perspectiva singular que se entrelaga ou ndo com
a nocgéo de necessidade.

Tomando por base 0 que os alunos responderam nesta questao da pesquisa, ndo se pode
negar que esses discursos chegam aos colabores por diversos meios. No entanto, mesmo sendo
expandido na dimensao do neoliberalismo/capitalismo, tais postulados néo se fazem suficientes
ou instigantes o bastante para que o ensino de lingua inglesa seja enxergado por uma perspectiva
urgente, muito pelo contrario. O que se V&, € um ensino pablico que assola a aprendizagem de
lingua inglesa, mais uma vez, reitero, por diversos fatores que aparecem sutilmente nas
reflexdes deste trabalho e por véarios outros aspectos que percorrem vagarosamente as reflexdes
sobre esse ensino.

Confronto a ideia do inglés “como um mal necessario”, ao ponto em que parto de uma
experiéncia, que aludo mais a frente nesse estudo, e compreendo, a partir dela, que ao ponto em
que o inglés é usado numa perspectiva colaborativa, como postula Moita Lopes (2003), tem-se
a possibilidade de fazer e agir criticamente em favor também de uma vivéncia e aprendizagem
cidad& mais democratica.

Ha de se pensar, ainda sob as consideracfes do autor, que o inglés pode encurtar as
distancias entre grupos sociais e operar na dissolucéo das barreiras linguisticas projetadas pelos
detentores da commodity. Aos que insistem em acreditar no ensino de lingua inglesa como uma
aprendizagem potente a ser fomentada, serve a assercao de Damianovic (2006), em que ratifica
que o ensino de LI, por intermédio de seus professores, pode oferecer condi¢des para que seus
aprendizes saiam da marginalizacao linguistica e possam engajar discursivamente na vida.

Nesse sentido, coaduno com a assercao da autora ao defender que por intermédio “do
acesso e da reflexdo socio-historico-cultural sobre os discursos em LI, o aprendiz iniciara seu
empenho em tomar decisdes, entendendo seu papel como colaborador sécio-historico-cultural-
como cidadao disposto a agir, desconstruir e construir o mundo” (DAMIANOVIC, 2006, p.26).

Sob esta dtica, é possivel avistar caminhos mais otimistas para a apreciacdo do inglés
como possibilidade de conhecer os o(s) outro(s), e de como e porque se comunicam de modos
diferentes e como constroem suas culturas aprender inglés é uma possibilidade de conhecermos

0(s) outro(s), ou seja, como e porque se comunicam de modos diferentes e como constroem
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suas culturas (MONTE MOR, 2013). Esta alternativa ndo elegida por nenhum aluno, mas
acredito que merega ser mencionada em meio aos apontamentos discutidos.

Como ainda ha muito o que dizer sobre aprendizagem de LI e suas implicacdes e
relacbes na vida dos estudantes, sigamos com as indagac6es do questionario e suas respectivas
andlises. Para tanto, a pergunta seguinte ocupa-se em localizar a contextualizacdo nas aulas de
lingua inglesa do ensino regular. Parto do principio de que a contextualizagdo oportuniza a
percepcdo do conhecimento mais perto do aluno e que este viés, pode auxiliar as aulas de lingua
inglesa no tocante de torna-la significativa a partir da realidade do aluno.

Excerto 3- As aulas de Lingua Inglesa que vocé teve até hoje foram
contextualizadas? (Levaram em consideracdo a sua faixa-etaria, seus
gostos, as diferentes culturas, o lugar onde voceé vive?)

Sim, um ano antes da pandemia, nds tivemos boas aulas de inglés. A professora trazia
algumas atividades que eu ndo sei de onde saia tanta criatividade. Quando tinhamos
alguma atividade com musica, ela trazia exemplos da nossa época, mas dizia que a
gente também tinha que conhecer as que “bombavam” na época dela. Sempre que
faldmos de comida, ela queria saber quais eram os pratos tipicos das nossas familias,
porque ela dizia que toda familia tinha histérias diferentes. (Siena)

Tivemos a sorte de ter uma professora nova na escola, essa agora da muita “ousadia”
para a gente. Ela fala demais, mas quer nos ouvir também. As que estdo 14, ja
passaram da época de se aposentar, mas falam que se aposentar o salario vai reduzir
muito, ai ficam 1, repetindo a mesma atividade em todas as turmas, todos 0s anos.
(Vladmir)

N&o. A professora que me d& aula é a mesma de sempre. Ela ja chega na sala dizendo
que esta estressada. Nunca nem ouvi falar dessa palavra “contextualizacao”. A
verdade é que a gente sempre troca atividades com a outra turma, porque sao as
mesmas. Sempre é para traduzir texto com aqueles dicionarios velhos, e uma nota de
atividade de pesquisa, que ela ndo explica, mas sempre da boa nota. (Fabio)

A professora se importava bastante com essas coisas. Ela costuma nos ajudar a
entender melhor sobre nossos gostos e sempre indicava jogos e séries. (Stark)

Gosto muito de leitura, a professora de inglés sabendo disso, disponibilizou varios
links de historias curtas para que eu pudesse treinar a leitura em inglés também. Ela
sabe que eu leio muito hordscopo, as pessoas tém preconceito com astrologia, j& a
professora de inglés, ficava trazendo cards de horéscopo em inglés, dizendo que eu
tinha que me aproximar do inglés por meio do que eu gostava. (Leticia)

N&o vejo contextualizagdo nas minhas aulas. Minha professora costumava passar
antes da pandemia, o livro em todas as aulas, com aqueles exercicios que ninguém
entendia, de um povo que a gente nem conhece, as imagens parecem comerciais de
margarina, sé que com pessoas que falam inglés, ndo vejo nada de muito dtil. (Cora)
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O referido questionamento traz o anseio da pesquisadora em buscar perceber, se um
elemento muito discutido durante a graduacao se fazia presente nas aulas de lingua inglesa dos
participantes da pesquisa. Ao tecer consideracfes sobre a contextualizacdo, noto estar ao
encontro de um ensino que busca se aproximar dos alunos, rompendo hierarquizag¢des que tanto
rotulam o docente como Unico detentor do saber.

O ensino contextualizado preocupa-se, segundo Melo e Urbanetz (2008), em estabelecer
uma escuta sensivel aos detalhes que circundam os alunos. Esta preocupacgdo com as minucias
facilita, como menciona os autores, na compreenséo singular de cada individuo, possibilitando
assim, as aulas direcionarem-se e atentarem-se as especificidades mutuas.

Todavia, acredito que todas as problematizacGes aqui propostas atravessa percursos
bifurcados. Uma estrada conhece uma realidade complexa; poucos recursos; desvalorizacao;
carga horaria reduzida; turmas numerosas e heterogéneas; poucos alunos interessados; e muitos
que ndo vislumbram a significancia do que esta sendo ensinado; professores que ndo investem
em formacgdo continuada, despreparados, desmotivados, entre tantas outras questfes que
assolam a aprendizagem em questéo.

No outro caminho temos teorizagdes, bastante bibliografia na area, que muitas vezes é
aplicada por seus estudiosos no ensino publico, mas que também ficam engavetadas, apenas
refletidas nos bancos das universidades ou expostas em revistas digitais. Dito isso, acredito que
ndo ha uma linearidade sobre o assunto.

No entanto, ao ponto em que ouco os enunciados dos alunos na oficina sobre a
contextualizacao, percebo que ndo é necessario fazer magica, nem se desdobrar infinitamente
para que essas realidades complexas sejam transformadas da noite para o dia. A praxis de
“pequenos detalhes fazem a diferenca”, nunca fez tanto sentido.

As respostas confluem no que tange a preocupacao de uma das docentes em se inteirar
dos desejos e interesses dos alunos para se reforcar a aprendizagem. Em sintese, 0 que mais
despertara a atencdo ao observar as devolutivas foram as impressdes dos alunos quanto ao ato
de ouvi-los, a atencdo aos seus gostos musicais, o0 fomento a leitura e aprendizagem de lingua
inglesa a partir de indicac6es e disposi¢fes de links entre outros aspectos que, apesar de ser
propostas/atitudes simples, conseguiu marcar os discentes de alguma forma.

A fala de Cora, em especial, traz consideracdes que destoam das demais e apresenta um
grande potencial reflexivo acerca do livro didatico, assim, nas linhas que seguem, darei

destaque as reflexdes oriundas da resposta da colaboradora em questao.
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Sobre o livro didatico de lingua inglesa, ndo ha como negar, que trata-se de um
instrumento que muitas vezes se apresenta descontextualizado. Neste sentido, ao ponto em que
muitos docentes utilizam-no, assim como menciona Cora, em todas as aulas, fica acentuada
uma relagdo de dependéncia que muito pode custar aos envolvidos no processo de
aprendizagem.

O primeiro critério a ser analisado é a auséncia da criticidade, pois, ao ponto em que se
depende do livro em todas as aulas, ha maiores riscos de ndo se estar pensando criticamente
sobre 0s assuntos pautados pelos livros, que muitas vezes sdo simplistas. E nesta perspectiva
que a expressdo “comercial de margarina” exposta por Cora, denota uma percepcao de que as
representacfes em destaque nos livros tendem a fornecer uma percepcao Unica, pessoas brancas,
aparentemente bem-sucedidas que traduzem a imagem hegemonica de um povo.

Nessa direcdo, Ferreira (2014) ao refletir sobre o racismo cordial no livro didatico,
aborda que negros séo representados apenas como preenchimento de um quadro de diversidade,
mas ndo atuantes efetivamente nas situacOes expostas. Tal evidéncia confirma as preocupacoes
de Andrade e Nascimento (2017) ao assinalarem que tal instrumento reproduz identidades
sociais de classes mais favorecidas, por sua vez, também ndo negras.

Diante de tais assercdes, € possivel inferir que a ideia ainda predominante sobre um
falante de lingua inglesa, branco, nativo, bem-sucedido, que estamparia, com toda a certeza o
“comercial de margarina” descrito por Cora. Sob essa visao, é possivel afirmar que a presenca
dos esteredtipos nos livros didaticos, podem promover “a exclusao, a cristalizagao do outro em
funcbes e papéis estigmatizados pela sociedade, a auto rejeicdo e a baixa autoestima, que
dificultam a organizagao politica do grupo estigmatizado” (SILVA, 2005, p. 24).

Sob a face do didlogo até aqui instituido, encara-se como ensino contextualizado na
perspectiva em que o docente se preocupa em fornecer instancias reflexivas para que o aluno
possa ndo somente aprender uma lingua, mas interagir com multiculturalidade presente nesta,
bem como consegue situar o estudante no tempo e espaco em torno dessa aprendizagem. No
intento de darmos mais um passo em direcdo as reflexbes do questionario disposto, sigo
buscando perceber, o que 0s alunos gostariam de apontar como sugestdo para ser inserido nas

aulas de lingua inglesa do ensino regular em que eles estudam.

Excerto 4- O que vocé gostaria de ver de diferente nas aulas de Lingua

Inglesa na sua escola?
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Eu gostaria de aprender inglés na escola que nem nos cursos de idioma! Fazer as
atividades que eles fazem 14, pois eles conseguem aprender. (Siena)

Gostaria de ver mais filmes, de ouvir a professora falando inglés fazendo a gente
falar também. (Fabio)

Eu gosto muito de jogos. Gostaria de ver mais jogos, algo que fosse diferente de fazer
as atividades do livro e fazer prova. (Leticia)

A aspiracéo de Siena sobre o desejo de aprender inglés como em cursos de idioma deixa
evidente a discrepancia, notada por ela, entre aulas do ensino regular de uma escola publica e 0
ensino de um curso de idioma. Apesar de acreditar que a aluna nunca vivenciou experiéncias
de um curso de idioma, tendo em vista o conhecimento particular da pesquisadora sobre 0s
alunos da oficina, acredito que ela esteja amparada por consideragdes de pessoas proximas
como familiares de outras cidades que tém a possibilidade de estar em um curso de linguas.

Rio do Antbnio € uma cidade de aproximadamente 15. 448 habitantes segundo dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE*. Ademais, esta dividida entre distrito
e municipio e ambos ndo tém cursos de idioma. Por se tratar de uma cidade interiorana com
poder aquisitivo reduzido, as perspectivas para a aprendizagem acabam sendo também
estereotipadas, imbuindo muitas vezes, a nocéo de que uma segunda lingua nao seria importante
nesse contexto social.

Reforcando esta questdo Almeida Filho (2007, p.28) assevera que, no Brasil,
principalmente em localidades mais isoladas e pobres, ¢ comum “recebermos nas nossas aulas
de LE- Lingua Estrangeira, alunos que nunca tiveram qualquer contato direto com outra lingua
e muito menos com a experiéncia formal de aprender um outro idioma”. Em consonancia com
0 autor, esses alunos muitas vezes sdo os primeiros de sua familia a ter qualquer experiéncia
educacional letrada com o idioma. Sob essa afirmacdo, ndo h4 como negar que a lingua de
maior poderio e prestigio econdmico do momento marginaliza quem ndo acompanha
economicamente o “bonde da historia”.

N&o se pode esquecer também, na mesma direcdo de tais reflexdes, que apesar da
estudante aspirar que as aulas de inglés da escola publica fossem parecidas com as das
instituicOes particulares de idioma, ha de se destacar a falta de clareza quanto aos objetivos da
escola regular em detrimento da de idiomas. Pois, como refor¢ca Monte Mor e Souza (2016),

tratam-se de instituicGes com finalidades diferenciadas, haja vista que

4 https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ba/rio-do-antonio.html
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Observa-se a citada falta de clareza quando a escola regular tende a concentrar-se no
ensino apenas linguistico ou instrumental da Lingua Estrangeira (desconsiderando
outros objetivos, como os educacionais e os culturais). Esse foco retrata uma
concepcdo de educacdo que concentra mais esforcos na disciplina/conteddo que
prope ensinar (no caso, um idioma, como se esse pudesse ser aprendido isoladamente
de seus valores sociais, culturais, politicos e ideoldgicos) do que nos aprendizes e na
formacdo desses. A concentracdo em tais objetivos pode gerar indefinicGes (e
comparacdes) sobre o que caracteriza 0 aprendizado dessa disciplina no curriculo
escolar e sobre a justificativa desse no referido contexto. (MONTE MOR; SOUZA,
2006, p. 90)

O anseio da estudante dialoga também com as proposicdes de Paiva (2003) que ratifica
que as politicas educacionais nunca asseguraram uma insercao do idioma com qualidade nas
escolas publicas. E neste sentido, a referida autora recorda que em busca dessa qualidade ndo
encontrada nas escolas regulares, as classes privilegiadas optam por escolas de linguas ou
professores particulares, enquanto isso, 0s menos favorecidos, segundo a autora, continuam a
margem do conhecimento.

Contrarios a marginalizacdo do ensino supracitado, ao perceber as inferéncias de Fabio,
comungo com a percepcao de Moran et al. (2012) que defende que cada sujeito aprende movido
por interesse ou por necessidade. Entendo que a palavra necessidade talvez ndo se aplique ao
contexto de aprendizagem. Todavia, avisto, por meio do desejo do colaborador em ver filmes
aliados as instancias de aprendizagem de lingua inglesa, uma possibilidade de fomento, que
possivelmente seja pouco explorada na escola em questao.

Distanciando-me, mas ainda em terra firme, sobre as reflexdes em torno das inovac6es
das préticas pedagogicas, noto que, muito comumente os alunos mencionam projecées simples
para o0 aprendizado supracitado. Fabio, ao destacar a possibilidade de utilizacdo de filme, faz-
me mais uma vez recobrar a pertinéncia da contextualizacdo, das praticas multiletradas que
inserem o aluno no contexto de aprendizagem e escuta-o, entendendo como agente
transformador do seu processo de aprender.

No entanto, reitero, apesar das dificuldades e desafios no ensino de lingua inglesa nas
escolas publicas, porque ndo ousar/possibilitar/desenvolver aulas tematicas, secdes de
minicinema, tendo em vista que tal artificio pode desencadear uma leitura critica de mundo
além de denunciar demandas sociais politicas, econdmicas, ambientais, bem como provocar no
imaginario dos estudantes, ressonancias significativas no encontro/confronto de valores,
crencas, culturas, como defende Napolitano (2003).

Sobre o enunciado de Leticia, retomo a pertinéncia de se conhecer o aluno a fim de
introduzir nas aulas, possibilidades de aprendizagem que estejam embasadas por seus gostos e

desejos. No que tange & utilizacéo dos jogos, convém mencionar que, de acordo com Kishimoto
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(1994), estes potencializam a exploracéo e construgdo do conhecimento devido a motivagado
interna que é oriunda no universo ludico. Acredito que h4 também a necessidade de se ter a
devida cautela com a insercdo dos jogos é preciso deixar evidenciar objetivos, e fazé-los ser
entendidos como parte preponderante desse processo mais flexivel e dindmico. De certo que
nem todas as atividades surtirdo o efeito almejado, tampouco séo elas que garantirdo o sucesso
na aprendizagem de uma segunda lingua, no entanto, a possibilidade de valer-se delas como
instrumentos que aproximem o aluno do referido ensino e amenizem a antipatia ou menosprezo
com a disciplina, ja serd um ganho a ser considerado.

Compreendendo ser de grande valia dar continuidade nas exposi¢des das provocacdes
discursivas dos participantes da pesquisa, continuo as consideracdes, trazendo as derradeiras
assercOes de Cora, Stark e Vladmir sobre o questionamento pautado.

Seria bom podermos ter aula de inglés fora, aprendendo algo em outra escola, outra
cidade ou estado igual nos filmes que tem intercambio, s6 que fariamos aqui no Brasil
mesmo, ja que néo temos condicoes. (Cora)

Utilizando comidas. Nunca tivemos uma aula sobre comidas, sobre alimentos. (Stark)

Filmes, musica, brincadeiras, porque quando a aula é muito séria, as vezes 0s a gente
até dorme. (Vladmir)

Em face ao ensino idealizado por Cora, repenso no quéo é proveitoso estabelecer uma
escuta sensivel aos anseios dos alunos. A significativa ideia de intercAmbio numa perspectiva
ndo muito distante, destaca a percepc¢éo critica da estudante sobre o assunto. No entanto, sua
promissora ideia esbarra nos conflitos de poder aquisitivo tanto das escolas, quanto dos préoprios
alunos, que, conhecendo a realidade socioeconémica, de modo geral, dos estudantes da escola,
posso afirmar que seria uma possibilidade bastante dificil de colocar em pratica.

Todavia, ha de se admitir que a mencdo de Cora faz total sentido quando lembramos
que “o0 verdadeiro propoésito do ensino de linguas estrangeiras é formar individuos capazes de
interagir com pessoas de outras culturas e modos de pensar e agir. Significa transformar-se em
cidadaos do mundo” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 70).

Quando menciona a aula sobre comida, Stark evoca a percepcdo, mais uma vez, de
praticas simples que podem fomentar o interesse e aliar a contextualizacdo do assunto a ser
compartilhado em sala de aula. A possibilidade por ele descrita alimenta a nocéo de que pode-
se a partir de tal abordagem, explorar vocabularios, trabalhar aspectos culturais-regionais como
comidas tipicas, em sintese, ha diversos caminhos, que podem ser orientados pela proposta do

aluno.
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J& a sincera afirmacdo de Vladmir, retoma a percepcdo desse universo ludico tdo
criticado, principalmente por docentes que exercem sua fungdo ha muitos anos. Penso que a
ludicidade permeia um campo poroso das mas interpretagdes, afinal “se esta brincando, ndo se
esta aprendendo”, falacia que confronto, apesar de ser comumente defendida. Neste sentido,
vale dizer que a ludicidade é portadora de interesse intrinseco, sdo propostas que exercitam o
fisico ou mental, ou os dois simultaneamente, acionam e ativam as func¢Ges psiconeurolégicas
e as operagOes mentais e estimula o pensamento, como ratifica Teixeira (1995).

O ludico hodierno seja talvez menos visto por uma ética de aprendizagem, mas de fuga
da disciplina, pois ndo ha como negar que apesar da Base Nacional Comum Curricular pregar
a importancia de criancas e jovens atuantes, que exercam seu papel de cidaddo critico e
reflexivo dentro e fora da sala de aula, contrariamente, 0 que se espera de uma classe,
principalmente nas escolas publicas, sdo turmas que deixem o siléncio imperar para satisfacéo
dos professores e gestores.

Acredito que toda assertiva € uma provocacao e todo enunciado € gerado e fomentado
por experiéncias reais, portanto ndo destaco aqui verdades absolutas, trago percepcfes de uma
docente dos ultimos anos que passou por escolas e cidades diferentes e que fundamentou as
visdes que expresso. Arrisco entdo a dizer que apesar da banalizacdo, os que ainda tentam trazer
a ludicidade, numa perspectiva critica, para sala de aula, €, com toda certeza, um ser persistente
e vale ser considerado como diferenciador desse emaranhado de insucessos. Ha de se
compreender, portanto que “as atividades ludicas sdo excitantes, mas tambeém requerem um
esfor¢o voluntario” (TEIXEIRA, p. 23, 1995).

Em face as consideracdes até entdo tecidas, acredito que estamos galgando um percurso
tedrico que me parece constantemente aludido. As problematizacbes ndo trazem grandes
surpresas até entdo, em contrapartida, o processo de escuta € sempre um artificio interessante,
principalmente quando as percepcdes sdo aludidas e refletidas numa perspectiva real, em que o
aluno expressa-se transmitindo as aflicbes e anseios verdadeiramente ligadas ao processo de
sua aprendizagem. Frente ao inesperado, o questionamento seguinte oportunizou a descoberta
que faz com que este trabalho seja ainda mais direcionado e dedicado ao olhar do aluno. As
respostas obtidas denunciam um fato ja mencionado anteriormente neste trabalho. Neste
sentido, a indagacdo abaixo € componente revelador de um processo de descaso e (des)governo

durante a pandemia.
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Excerto 5- Como tem sido as aulas de lingua inglesa durante a pandemia?

( ) Dificeis pela auséncia de interacdo

() O conteudo tornou-se mais complexo fora da sala de aula
() Estou com dificuldade por conta das atividades remotas
() Similar as aulas presenciais

() Outra resposta

Até o momento de receber as devolutivas do questionario em questdo, a Unica
informacdo que a pesquisadora tivera sobre as aulas de lingua inglesa na escola fora em relacgéo
ao seu subito rompimento de contrato por parte do governo do Estado. Como j& mencionado,
nesta epoca, o estado rompeu com alguns contratos de servigo temporario, alegando ndo ser
oportuno ‘“gastar dinheiro com professores contratados na modalidade remota” palavras ditas
pela direcéo, que reportou os enunciados do Nucleo Territorial responsavel.

Neste caso em especifico, ndo farei uso de graficos, pois as respostas confluiram. Os
alunos marcaram a opgdo “outra resposta” e dispuseram-se a relatar o caso. Assim, foi sabido
que desde que a professora contratada saira, nenhum outro professor tomou o posto. Em aula,
buscando entender melhor a situacédo, foi descoberto que outros professores deixaram a escola
da mesma forma. Os estudantes relataram que, apesar de haver outra professora que lecionara
também lingua inglesa na escola, mesmo nédo sendo sua area de formacéo, esta acabou sendo
obrigada a cobrir outras lacunas, o que revelou, de maneira ainda mais latente, a auséncia do
professor e da disciplina de lingua inglesa.

Na linha temporal que venho destacando, ndo hd como negar, como coaduna Batista e
Porto (2005), que o ensino de lingua inglesa no Brasil atravessa o descaso pela legislacdo de
ensino e pelas escolas. Entre optativa e obrigatoria, o referido componente curricular
desestrutura-se constantemente & mercé das reformas curriculares que também escancaram essa
(des)obrigatoriedade com o estudo mais efetivo e eficaz da lingua.

Penso que esta oscilacdo fomenta o processo de descaso. Possivelmente a nogédo de
obrigatoriedade traga ressonancias impositivas que ndo sdo de proveito para nenhum
componente curricular, todavia, do mesmo modo, perceber uma disciplina em eterna “corda
bamba” ndo agrega muito no que tange a nogdo de pertinéncia ou significancia desse
aprendizado para os estudantes.

E prudente destacar que apesar da quantidade dos encontros, e das inimeras instancias

de aprendizagem oportunizadas pelas aulas da Oficina, este trabalho faz alguns recortes, que se



80

relacionam a tematica proposta e que acredito ser imperioso destacar a luz das consideragdes
que teci durante o percurso reflexivo. Nao obstante, vejo que este trabalho transpGe os objetivos
delimitados no inicio da proposta e atravessou a (des)construcdo perene dos envolvidos na
pesquisa.

Sob a 6tica dos (re)enquadres, o periodo pandémico ofertou a possibilidade de vivenciar
a dualidade entre o desejo de estarmos “face to face’, e a0 mesmo tempo preferir resguardar-
se no intento de mantermo-nos vivos. Com essa percepcao inicio as reflexfes oriundas de um
momento tdo delicado, mas com uma infinidade de significados tdo fortes e genuinos
construidos a partir dos ajustamentos de vida.

A oficina remota fora planejada com o intento de perceber as transformacgdes em um
local socialmente marcado pelas riquezas de experiéncias educacionais, a escola. No entanto,
devido a pandemia, como j& mencionado no corpo deste texto, tive que repensar o lécus de
estudo, optando, pelo caminho, até entdo possivel e muito explorado no periodo supracitado, o
ambiente cibernético.

Valendo-nos dos aplicativos de conversa, para até entdo chegar ao aplicativo de servigo
de comunicacdo por video, Google meet, o percurso de moldagem da oficina perpassou 0s
processos de adaptacdo ao novo espaco interativo até tornd-lo um ambiente propicio as
interacdes que se almejava estabelecer.

Atravessando as diversas indagacOGes desse periodo turbulento, os participantes da
pesquisa e a pesquisadora em questdo, enfrentaram os remarques, as incertezas, 0 cansago por
parte dos alunos ao destacarem os amontoados de atividades, entre tantas outras situacdes que
atravessamos e que requereram muito vigor por parte dos envolvidos.

Acredito, mediante os objetivos desse estudo, ser significativo primeiramente aludir o
meio em que foi transitado as percepcbes durante o contexto historico vivenciado. Neste
sentido, percorro discursivamente 0s pressupostos em torno das novas tecnologias, indagando,
influenciada pelos postulados de Freire, sobre as inten¢bes que ha por tras da propagacdo das
novas tecnologias e a servico de quem elas estao.

Por conseguinte, alinhavo a discussdo exposta com as teorizaces e (re)vozear dos

colaboradores a respeito dos desafios encontrados no periodo da pandemia, buscando entender

5 Express3o equivalente a “face a face” lembrada por um aluno durante as oficinas.
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a influéncia desse contexto de aumento de uso das tecnologias e disparidades sociais

reverberadas na aprendizagem dos informantes.

4.1 AS NOVAS TECNOLOGIAS ESTAO A SERVICO DE QUEM?

Muito se discute sobre de onde surgiram as tecnologias. Segundo Cavalcante (2019),
foi na revolucgdo industrial que 0 mundo passou a perceber a expansdo dos meios tecnoldgicos
frente as invencBes de maquinarios e fontes alternativas de energia. Neste sentido, nos séculos
XVIII e XIX, ocorreu a ampliacdo da substituicdo da energia animal pela inanimada, que com
eficiéncia multiplicada passou “a acelerar a troca da capacidade humana por instrumentos
mecanicos; e a descoberta e/ou melhoria de métodos de obtencdo e elaboracdo de matérias
primas” (DATHEIN, 2003, p.1).

Tem se tornado cada vez mais evidente que as Tecnologias de Informacdo e
Comunicagéo, doravante TICs, tem exercido forte influéncia nas transformagdes sociais, como
ratifica Castells (2019). Frente a essa assercdo, convem lembrar que tal mecanismo tem
enraizado-se em diversas areas, provocando olhares ora idealizados, ora ilusérios, bem como
também tem fomentado uma viséo critica sobre sua utilizacdo e propagacéo. No entanto ndo se

pode negar que

Como podemos deduzir, dificilmente nossa maneira atual de viver seria
possivel sem as tecnologias. Elas integram nosso cotidiano e ja ndo sabemos
viver sem fazer uso delas. Por outro lado, acostumamo-nos tanto com uma
série enorme de produtos e equipamentos tecnoldgicos que os achamos quase
naturais. Nem pensamos o quanto foi preciso de estudo e criacdo para que
chegassem em nossas mados (KENSKI, 2003, p. 19).

Sob este viés, a tecnologia € um bem/mal irremediavel, principalmente em meio ao
processo de expansdo exponencial da globalizacdo, vista como uma teoria ou ciéncia técnica
gue abarca conjuntos de conhecimentos aplicados pelos seres humanos para atingir fins
especificos (SANDRONI, 1989). Tendo em vista que o referido recurso propagou-se e hoje
assume grande parcela das evolucdes sociais (comunicacdo, educacgdo, cultura) econémicas
entre outros, interesso-me por sua relacdo com a educagdo, precipuamente no que tange a sua
utilizacdo no periodo pandémico.

N&do ha como negar que as tecnologias reformularam as relacdes entre alunos,
professores e escola, bem como revolucionram processos de construgdo de conhecimento e

metodologias, abrindo espago para novos dialogos sobre o assunto, como assevera Mercado
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(1999). E nesse ponto, que entendo ser pertinente destacar aspectos relevantes frente as
tecnologias no campo educacional.

Nesta perspectiva, quando reporto-me as tecnologias na educacdo, as primeiras
percepcdes que saltam para esta escrita, € a problematizagdo em torno do uso das TICs, no
ambiente escolar. As reflexdes em torno desse assunto, pauta-se prioritariamente sobre a
auséncia dos recursos tecnologicos. No entendimento de Moran (2004) as tecnologias tendem
a preparar os alunos para que sejam empreendedores, inovadores, criativos e que tornem-se
cidadd@os mais éticos e justos.

Interessante que, com vistas aos objetivos acima tratados, as tecnologias acabam
aparentando uma “receita milagrosa”, quando na verdade seu uso deve estar amparado por um
processo critico-reflexivo que néo arrefeca nas visdes superficiais do seu uso. E preciso assim,
enxergar as intencionalidades que ha por tras do uso das tecnologias na educacdo. A esse
respeito, Freire (1984, p. 7) indaga “a maquina esté a servigo de quem?”’.

N&o ha, assim, como falar dos beneficios do uso das tecnologias na educagdo sem
compreendermos as relaces de poder e finalidades que subjazem desse mecanismo. E preciso
atentar-se, portanto, pois como salienta o educador, a tecnologia pode ser instrumento do
opressor, figura que detém poderio, para forjar manutencédo da ordem que Ihe for favoravel. Sob
esta Gtica, as tecnologias tém a potencialidade de tornar-se constructo de manipulacdo sempre
que utilizado de modo acritico.

A segunda lembranca no tocante das TICs, € a sua expansdo e a possibilidade de se
pensar o ensino fora da sala de aula, por meio da modalidade da Educacéo a Distancia- EaD,
por exemplo. No que tange essa modalidade, recobro na mesma dire¢cdo, dos preconceitos em
relacdo ao ensino virtual. De acordo com Almeida Filho (2015), o preconceito em relacédo a
modalidade a distancia caracteriza-se pela resisténcia em relacgdo aos novos recursos
tecnoldgicos acrescidos as experiéncias de insucessos registrados na historiografia brasileira.

Vasconcelos (2002) corrobora com a visdo de Almeida Filho (2015) ao endossar que o
preconceito com a EaD deve-se também ao carater de novidade, haja vista que as pessoas
tendem a rejeitar o que ndo conhecem, estranhando o que ndo Ihes é comum. Na mesma direcédo
os referidos autores assumem que a EaD é uma opcdo valida, principalmente para os individuos
gue ndo possuem tempo necessario para estar presentes em uma sala de aula regular e precisam
de flexibilidade nos horérios.

Acredito que 0 sucesso ou insucesso de uma proposta esta, na maioria das vezes, nas
maos dos seus envolvidos. No que tange os resultados, os estudantes que optam por tal

modalidade podem apresentar bons resultados desde que estabelecam um olhar critico sob o
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seu processo de construgdo de conhecimento. Ao ponto em que este ensino oportuniza o
desenvolvimento da autonomia estudantil, ndo h4 como prever ou garantir que as propostas de
aprendizagem seréo estudadas de modo criterioso e eficaz, no entanto, reitero, vai recair sobre
0 estudante a necessidade de atentar-se ao seu processo de aprendizagem, haja vista que este
optou por ele.

Hé& de se enxergar também as intencdes de inclusdo estudantil, todavia, a sociedade
movida pelos preconceitos supracitados acaba fomentando a abertura do caminho contrario, e
muitos alunos acabam sendo excluidos por estudarem nessa modalidade. N&o pretendo aqui
alargar as duas questdes expostas acima, no entanto, acredito que ambos os aspectos podem
nutrir a discussdo a respeito das tecnologias, levando em consideracdo que Sdo aspectos
encontrados no seu cerne. Nessa direcéo, entendendo que a Educacgéo a Distancia também é um
produto que atravessa a globalizacao e as TICs, reitero o questionamento de Freire e indago “a
EaD esta a servico de quem?”.

Retomando as teorizages sobre as TICs, e tambem frente as no¢bes de processos
excludentes e inclusivos, Martins (2019) alerta para a distribuicdo desigual das tecnologias em
sociedade, lembrando que além das diferencas de utilizacdo desses recursos no ensino publico
e privado, ainda ha imbuido nesse processo as dicotomias de diferenca dentro do mesmo ensino,
no caso, o publico.

E possivel avistar processos excludentes ao reportarmo-nos para a utilizacdo das
tecnologias durante as aulas remotas na pandemia. E, principalmente no ensino plblico que
podemos avistar a desigualdade social de modo mais latente. Durante o contexto aclarado,
enquanto alunos tinham acesso a internet, bem como a instrumentos tecnologicos para tentar
dar segmento as aulas por meio das atividades remotas, outros alunos, muitos deles advindos
de localidades sem cobertura para uso de internet, acabavam tendo que buscar atividades
impressas nas escolas, arriscando-se em meio a severa crise sanitaria instaurada.

Tal registro da-se por meio do compartilhamento dos alunos ao reportarem sobre as
situacOes vivenciadas no contexto pandémico, que sera discutido adiante neste texto. Nesta

perspectiva convém assinalar que

A pandemia afetou de modo distinto professores e estudantes de diferentes niveis e
faixas etérias, e por conseguinte muitas das assimetrias educacionais pré-existentes
tenderam a se acentuar conforme as especificidades em func¢do, tanto, da falta de
trilhas de aprendizagem alternativas a distancia, quanto, das lacunas de acessibilidade
de professores e alunos a Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TICs) para a
promocao do Ensino a distancia (EAD) (SENHORAS, 2020, p.132).
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Em face ao exposto, € notério que a pandemia escancarou a desigualdade social em
diversas frentes. Sob a esfera educacional, € possivel perceber que a educacéo ndo acontece de
igual modo para todos os estudantes o que ressalta um contexto de excluséo aludido pela crise
sanitaria, mas ja pré-existente.

O periodo aclarado, em especial, atravessou e ainda atravessa a necessidade de um olhar
empaético e mais humano mediante as diversas situacdes que acometeu 0s sujeitos sociais. Foi
preciso empatia para entender o processo de adaptacdo docente as tecnologias, bem como foi
necessario também olhar para o aluno como sujeito que sofreu de igual modo com os agravos
da crise, seja no ambito familiar, ou pelo amontoado de atividades sem explicacdes prévias,
fazendo uso das tecnologias de um modo diferente, consubstanciando m desnorteio de ambas
as partes sem precedentes.

Em face a esta discusséo, espera-se que com as experiéncias desta fase critica, possa
prover novas dimensdes para 0 uso das tecnologias na educagédo, no intento que esta possa
assumir um papel colaborativo e fomentador da difusédo de conhecimento e democratizagdo do
saber, como ratificam Antunes e Neto (2020).

Com vistas as experiéncias desafiadoras emergidas na pandemia, seguimos as reflexdes
com a secdo abaixo que se ocupara de destacar, na perspectiva dos estudantes, a quem nomeio

de colabores, os principais desafios avistados por eles nesta critica fase do ensino.

4.2 OS DESAFIOS DA PANDEMIA PELA OTICA DOS COLABORADORES DA
PESQUISA

Como docente que presenciou os primeiros desafios em relacdo a tentativa de dar
continuidade nas atividades educacionais no inicio da expansdo da pandemia, tenho algumas
impressdes que acredito serem significativas a esta discussdo. Primeiramente, saliento, que
participei apenas dos 5 primeiros meses como docente em exercicio escolar regular, tendo em
vista a rescisdo dos contratos de regime REDA- Regime Especial de Direito Administrativo,
carater emergencial, por parte do Governo do Estado da Bahia durante a pandemia, como ja
esclarecido no inicio das discursivizagdes deste trabalho.

Ademais, além de ter de reprogramar as oficinas que aconteceriam no decorrer da minha
estadia enquanto docente na escola, tendo em vista a maior possibilidade de interagdo com os
alunos e abrangéncia dos participadores da pesquisa, tive o abrupto rompimento de

acompanhamento das atividades que estenderam-se online por alguns meses.
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Frente ao periodo de compartilhamento de atividades remotas, os alunos mostram-se
bastante exaustos e até receosos de embarcar em mais uma aventura cibernética. O cenério de
cansaco pelo acimulo de atividades e compartilhamento destas, repito, haja vista que os
docentes ainda despreparados também ndo conseguiam sanar as duvidas, acarretou um
amontoado de incertezas que refratava a ideia de se estagnar o aprendizado, porém fomentava
a percepcao de se estar galgando pedagogicamente sem dire¢do certa. Nesta perspectiva ndo ha

COMO negar que

A crise sanitaria decorrente da pandemia da COVID-19 praticamente
arremessou, para 0s ambientes virtuais de aprendizagem, as instituicdes de
ensino e seus respectivos professores e estudantes em todo o globo, exigindo
a implementagdo tempestiva e, por vezes, aligeirada, de programas de
formacdo docente para o desenvolvimento das competéncias digitais dos
professores. (SANTOS; SANTOS, 2021).

Frente a configuracdo temporéaria de vida dos estudantes, as aulas da oficina foram
adaptadas as situacdes que iam agregando-se ao contexto pandémico gradativamente. Apesar
de os alunos demonstrarem certo receio inicialmente em participar da oficina de modo remoto,
conforme ja informado anteriormente, acredito que a auséncia das aulas de inglés na escola
tenha sido um fator influenciador para decidirem efetivar suas presencas.

Minha maior preocupacao quando iniciamos os trabalhos na oficina foi a possibilidade
de haver entraves quanto a conectividade dos aplicativos e a viabilidade das aulas nessa
modalidade, haja vista que havia alunos da zona rural, e em certas localidades da cidade, a
conexdo cibernética acontece de modo muito precério por conta das antenas de transmissao.
Tendo em vista as desigualdades sociais que permeiam a educacdo, preocupei-me em saber se
todos os alunos teriam aparelhos de celular ou computadores, para que pudéssemos dar
prosseguimento a proposta.

Apesar do acesso limitado a internet ndo ter sido um dos principais desafios enfrentados
nessa oficina, pude perceber na pratica dos primeiros meses de pandemia no ensino regular, que
tal aspecto fez sobressair as discrepancias sociais que permeiam o ensino. O primeiro ano na
escola em que trabalhava e que iria acontecer as oficinas atravessou 0s dois primeiros meses de
incertezas com a pandemia criando grupos no whatsapp, dividindo turmas e seus respectivos
professores para que, naquele espaco, pudessem ser anexadas as atividades, bem como, se
tentasse sanar as duvidas que fossem surgindo no mesmo aplicativo.

E certo que, como acentua Palu et al. (2020), a pandemia nos impds o desafio de pensar

a escola fora da escola. Confrontamos as inquietagGes sobre como dar continuidade ao ensino
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em novos espagos. Os lugares e posi¢Bes socialmente marcadas tornaram-se mutaveis e
adaptaveis frente as demandas de readequacéo.

A busca pelas tentativas de segmento por meio remoto encontrou, no percurso, algumas
dificuldades que, numa perspectiva local, gostaria de situar. Primeiramente, os alunos
comecaram a indagar sobre as devolutivas das atividades que recebiam. Preocupando-se,
primeiramente em responder em tempo, todas os exercicios, com receio de “ser para a nota”
como contou uma participante da oficina.

Nesse interim, os professores também apresentaram certa desordem quanto as
devolutivas de acordo com relatos informais e com a minha experiéncia enquanto docente
participadora até entdo desse processo. Além desses entraves de adaptacdo ao contexto social
vivenciado, a Secretaria de Educacdo do Estado também ndo apontou, de imediato,
possibilidades de prosseguimento, apenas comunicou que as interacGes deveriam acontecer,
porém que ndo precisaria enviar corre¢des das atividades dos alunos, nem fazer lives ou gravar
videos, aspectos amplamente explorados com o inicio do ensino hibrido.

Recordo-me de no terceiro encontro virtual da oficina, alguns alunos manifestarem-se
levantando algumas questdes que estavam desagradando-lhes nesse processo/contexto de
pandemia-e-educacdo. Acredito ser de grande valia observar, pela 6tica dos alunos, os aspectos
que, na opinido deles, apresentaram-se como mais desafiadores nessa fase. Desta forma, destaco

a seguir as impressdes sobre os desafios e entraves:

Eu ndo sei como serd o fim do ano letivo, ndo estou entendendo muita coisa, estou
ficando com duvidas e nenhum professor soube responder quando teremos avaliages
ou quando vao nos devolver as atividades corrigidas. Em casa, ndo tem como estudar
direito! No meu quarto ndo tem porta, meu irméo faz muito barulho o dia todo. N&o
tem um lugar para estudar dentro de casa que eu me sinta como na escola, ndo
consigo me concentrar. Minha mée disse que como ndo teremos aula por agora, tenho
gue ajudar nas tarefas de casa, mal sobra tempo para responder aquele tanto de lista
de exercicio do professor de matematica. (Siena)

Agora com a pandemia, minha mae trouxe meus avos para morar com a gente e meu
irmao teve que vir dormir comigo no meu quarto. A gente briga demais, na verdade
parece que todo mundo na minha casa briga demais. Eu tenho mais de 30 atividades
sem fazer. Eu vou fazer para que? Nao estou entendendo. Minha mae disse que vai
pagar um reforco, mas ndo adianta, pois ela ndo consegue deixar a gente sair de casa
que disse que vamos pegar covid e morrer. (Fabio)

Eu nem estou estudando nada, professora, para te dizer a verdade. Quando tinha aula
eu s6 cortava palma para o gado de manhd, agora, meu pai estd me levando para
trabalhar com ele todo santo dia. Ele disse que se ndo esta tendo aula, que néo tem
por que eu ficar sentado em casa mexendo em caderno. (Vladmir)

Quando isso vai acabar, professora? Semana passada, a gente pegou covid, ndo
consegui nem pegar naquele tanto de atividade que a escola passa. Na escola do meu
irmao, os alunos da zona rural estdo tendo que vir buscar as atividades impressas,
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mas nem sempre eles conseguem vir, e nem sempre 0s professores deixam as
atividades preparadas, tem gente que perde a viagem. (Stark)

Eu fico pensando na minha vizinha, ela ndo tem internet em casa, o celular dela é
daquele que tem na casa de voO, sabe? Aquele pequenininho. Ela busca essas
atividades na escola, e nem consegue ensinar a filha dela como fazer, e fica me
pedindo ajuda para ler, pois nem o marido dela, nem ela, sabem como ensinar. Aqui
em casa pai e mae sabem o bésico, mas também nao entende nada quando eu vou
perguntar alguma coisa. Eu falo que o Google é que virou o professor da gente.
(Cora)

Eu estou com muita ansiedade. Fico roendo as unhas, e atividade sé chegando. Minha
mae disse que é melhor que eu veja os videos e tente responder as atividades aos
poucos. Ela perguntou a direcio da escola se essas atividades vao valer nota, eles
disseram que tem que fazer, mas nédo responderam a pergunta. (Leticia)

Esse (re)vozear traz consideragcdes que encaro como fundantes de grandes discussoes.
Em poucos instantes de conversa, 0s alunos apontaram aspectos que refletem a face dos
primeiros meses e quica ano, da relagéo estabelecida entre educagéo e pandemia na cidade. Em
face aos desafios, € possivel avistar as diversas discrepancias sociais que pandemia escancarou.

O contexto pandémico evocou a necessidade de se repensar o papel da escola na
sociedade. Além de ser espaco socialmente marcado pelo encontro e acolhimento das
diferencas, ambiente formador de cidadaos e possibilitador de novas perspectivas individuais e
coletivas, a escola fez-se/faz-se como importante promovedor de igualdade social.

Ao focalizar as riquissimas exposic¢des de Siena, € possivel constatar que a escola molda
a nossa nocdo de aprendizagem ao ponto em que pensamos em um local pré-definido para se
construir saberes. Ademais, ao ponto em que a colaboradora expde sua dificuldade em dar
prosseguimento aos estudos fora desse espaco, reforca-se a ideia de que a organizacdo do
ambiente fisico, bem a disponibilidade de materiais educacionais é de fato significativa para
que os estudantes interajam com o universo da compreensdo, como salienta Yaegashi (2007).

Na mesma direcdo, a referida autora fortifica a nocdo de que a familia compde uma
importante esfera do aprendizado humano e a ela, cabe garantir condi¢des para que a educacdo
se efetive e se prossiga.

Ao reportar-me a fala de Cora, recorro a Young (2007, p. 297) que fortalece as
consideragdes pela aluna expostas, quando assevera que para estudantes de lares desfavorecidos
“a participacdo ativa na escola pode ser a Unica oportunidade de adquirirem conhecimento
poderoso e serem capazes de caminhar, ao menos intelectualmente, para além de suas
circunstancias locais e particulares”.

A luz dessas percepcdes, é possivel identificar também, que as diversas realidades

emergidas e fomentadas pelos acarretamentos da pandemia, descortinam as implicagdes das
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relagGes familiares no aprendizado, haja vista que, normalmente se observa um aluno sob uma
Gtica singular, e acabamos esquecendo que somos reflexos de nossas interagoes.

Sabidamente que o processo educativo é marcado por altos e baixos, no entanto, o
cenario pandémico elevou essa percepcao, como ratifica Lima (2020), para um novo patamar.
Na mesma diregdo, o autor ratifica que “a compreensdo inicial de um cenério confuso, vai dando
lugar ao exercicio de tentativa de construcéo de sentido, na medida do possivel” (LIMA, 2020,
p. 264).

Em face aos aspectos elencados, vale dizer que, diante dos diversos entraves e desafios
encontrados desde o inicio da pandemia, os estudantes tém (re)existido bravamente e buscado
atravessar esse periodo que ainda é preocupante nos dias correntes, final do ano de 2022, dois
anos apos o inicio de disseminagdo do virus.

E certo que, com a pandemia, a educacio enfrentou a necessidade de repensar percursos
de um ensino, que apesar de pregado como democratico, desvela ainda, caréncias que vao ao
encontro das disparidades sociais, que estdo enraizadas num processo fecundo de instauracéo
capitalista.

N&o ha ainda como dimensionar os prejuizos desse processo de enfrentamento da
Covid-19 para a educacdo. No entanto, ao ponto em que langamos uma escuta sensivel as vozes
que tanto precisam expressar suas incertezas e insegurangas frente a essa fase, ja é possivel
inferir que os danos existem. E ndo s6 pela auséncia de interacdo, mas também pelos
acarretamentos da pandemia que atravessam desigualdades, questdes emocionais, relacdes
familiares, entre tantos outros fatores, que faz-nos ter certeza de que a pratica docente devera

levar em consideracao tais aspectos, no processo de readaptacdo educacional.

4.3 RETOMANDO O (RE)VOZEAR DOS COLABORADORES SOBRE A AUSENCIA
DAS AULAS DE INGLES NA ESCOLA: 1 ANO DEPOIS

No inicio desse trabalho, quando mencionei a dispensa das aulas de inglés da escola em
que trabalhava, primeiro espago pensado como lécus da oficina abordada, os participantes desse
estudo, destacaram que, até entdo, a escola ndo tinha dado nenhum posicionamento sobre a
auséncia das aulas de inglés.

Com o passar dos meses, em momentos de interacGes despretensiosas, questionava 0S

alunos sobre a retomada das aulas. Ansiei por algum tempo que eles correlacionassem 0s
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assuntos que tratdvamos com as aulas na escola regular, mas as esperangas de que isso
acontecesse frustram-se com as negativas sobre a retomada da disciplina.

A situagdo em questdo fez-me reconhecer o desejo em discutir brevemente aqui as
impressGes do ensino de inglés na escola publica a partir das vivéncias desta pesquisadora
embasadas pelas literaturas da area.

Ao pensar no ensino de lingua inglesa nas escolas publicas, rememoro os discursos de
desprestigio da disciplina nas instituicdes onde lecionei. Desde a fala de alguns professores, até
0 momento de dar voz aos educadores da lingua nos momentos interativos dos docentes, a
exemplo do conselho de classe aos finais do ano, pude perceber que ha certo silenciamento
quando se trata de componentes curriculares pormenorizados, como o inglés. Tal percepgéo
talvez tenha sofrido influéncia da situacdo da docente, enquanto professora contratada, que
muitas vezes tem seu papel secundarizado na escola em detrimento do profissional efetivo.

No entanto, avisto que mesmo em outros casos, quando o educador trabalha por muitos
anos na instituicdo, se este leciona uma disciplina como inglés, acaba sofrendo com a visao
pessimista do ensino, assim, essa adversidade € evidenciada em estagnacdo da pratica
pedagdgica.

Com vistas a essa reflexdo, trago, primeiramente os postulados de Leffa (2011) que
afirma que o insucesso da aprendizagem de lingua inglesa é culpabilizado a luz de trés aspectos:
governo, professor e aluno. A culpa recai sobre o primeiro elemento ao ponto em que, segundo
0 autor, este ndo oferece condicBes para que o ensino de inglés aconteca numa perspectiva
satisfatoria, seja pela carga horaria, que tornou-se ainda mais diminuta frente as reformas do
ensino médio, vale acrescer, bem como pela auséncia de materiais para os alunos ou
descontinuidade do curriculo.

Ja o professor, diante das focaliza¢Ges do referido autor, torna-se um “bode expiatério”,
por possuir diploma na area, no entanto, desconhece a lingua que ensina. O que assim, refuta
0s pressupostos de Noévoa (1992) com a visdo do docente como profissional reflexivo,
autdbnomo e responsavel por sua formacdo, haja vista que a critica metaférica de Leffa retoma
as discussdes sobre a auséncia de uma formacdo critica e continuada para que o profissional
espinafrado seja espelho de sua investidura.

Ao tratar do aluno, as &cidas, porém mui realistas assercdes de Leffa (2011) avultam as
percepcOes que muitos de nds gostariamos de, em processo de catarse literaria, externar, porém
ndo o fazemos com receio das incompreensdes que podem surgir por meio de tal feito. Mas
retomando o que o autor ressalta sobre o alunado nas aulas de lingua inglesa, assevera-se que

muitos docentes deparam-se com estudantes que estao no espago escolar sem perspectivas para
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0 seu processo de aprendizagem, preocupando-se, resumidamente com notas e concluir o ano
letivo.

Esse mesmo alunado, que costuma preencher as instituicdes principalmente publicas,
encara o estudo da lingua como insignificante, o que evoca em nds, enquanto docentes, a
necessidade de apontar caminhos significativos para essa aprendizagem. E nesse ponto que,
reitero, as praticas pedagogicas de multiletramentos podem contribuir para a reflexdo e
instituicdo de posicionamentos mais otimistas, tendo em vista a 6tica plural que abarca essa
abordagem e as possibilidades que ela apresenta para viabilizar percep¢es menos dolorosas do
ensino de lingua inglesa em escolas publicas.

Um ano depois, como previsto nesse topico, busquei também re(vozear) as impressdes
dos alunos sobre a auséncia sentida, ou ndo, pela interrupcéo da disciplina de lingua inglesa na
escola estadual em que eles estudavam. Penso ser conveniente tornar claro aqui a temporalidade
que atravessa esse estudo.

Julho do ano de 2020, quando as atividades escolares ja ambientavam-se frente aos
reajustes cibernéticos do contexto pandémico, iniciei as oficinas via Google meet. O referido
instrumento suscitador das reflexfes aqui expostas, teve a duracdo de seis meses. No entanto,
vale ressaltar que ndo foram 6 meses corridos.

No ano de 2020, tivemos encontros virtuais por 3 meses. Apesar de haver o desejo de
conduzir as oficinas no ano em questdo até novembro, ou dezembro, percebi a ansiedade e
dificuldade dos alunos em conciliar o acimulo de atividades na plataforma sugerida pela escola,
e assim, dispus-me a dar um intervalo as nossas interacdes e deixa-los terminar 0 ano com
menos afazeres.

No ano seguinte, ndo foi diferente, as aulas ainda mantinham-se na modalidade remota
e os colaboradores das oficinas ressaltavam suas dificuldades escolares, principalmente pelo
fato de no ano em questdo, ndo haver aula de lingua inglesa na escola em que estudavam. Posto
isso, apesar de estarmos em constante interacdo, concordamos com a possibilidade de fazer
mais trés meses de encontros das oficinas quando a situacdo pandémica tivesse mais amena.
Assim, nos més de julho retomamos as oficinas que duraram 3 meses. Por isso, destaco as
impressdes que seguem neste trabalho, 1 ano depois.

Diante do exposto, vale retomar os percursos vivenciados nesse processo. Neste sentido,
acredito ser propicio salientar que solicitei aos colaboradores que compartilhassem suas
impress@es individuais sobre a auséncia da disciplina nesse periodo. Saliento, nessa dire¢&o,

que ndo foi feito nenhum questionamento especifico, na verdade, a intencdo do momento de
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interacdo direcionada, era estabelecer um dialogo sobre o assunto e observar o que eles

gostariam de externar. Nesse sentido, as vozes ecoadas ressaltaram que

N&o pensei que a aula de inglés fosse demorar tanto para voltar. E fiquei mais
chateado porque preencheram o espago das duas Gnicas aulas, com Portugués. lamos
para o google meet ter aulas com a professora que nem sabia mexer no aplicativo,
sempre que ia passar um slide, ela nos pedia ajuda. Ninguém nunca sabia o que
responder sobre o assunto. Quando fechou a primeira unidade, perguntamos sobre
as aulas e nos disseram que ndo ia ter aula de inglés “tdo cedo”, pois o estado ndo
iria contratar um professor para dar aulas online. Eu senti falta das aulas, ja que
nela e em educacdo fisica, faziamos algo diferente, ouviamos uma musiquinha,
sempre tinha uma novidade. (Fabio)

Falei para minha mae sobre a falta da aula de inglés na escola. Ela sempre diz que é
uma disciplina importante e que se tivesse condi¢des me matricularia numa escola de
idiomas. O diretor disse a ela que n&o sabia quando as aulas de inglés voltariam,
pois mesmo que as aulas presenciais voltassem, demoraria um pouco até contratar
alguém novamente. Achei estranho eles repetirem a nota de Portugués no histdrico,
como conclui esse ano, vi que eles repetiram a nota sem ao menos nos avisar, em
inglés eu tinha notas mais altas. (VlIadmir)

Quando passaram seis meses, fiquei perguntando aos professores se as aulas de
inglés ndo voltariam. Eu pensei “menos uma”, mas depois eu acabei sentindo falta e
senti como se ndo se importassem muito com a gente. Se a matéria esta |4 era para
ser dada. Por que ficamos sem a as aulas? Ninguém soube responder. (Stark)

Faz-se oportuno salientar, diante das consideracdes dispostas, aspectos que considero
de grande valia para esta discussdo. A priori, a partir da discursivizacdo de Fabio, retomo as
reflexdes em torno da relacao dos professores com as tecnologias na educacgédo. As dificuldades
sobre 0 manuseio do aplicativo ressaltado por Fabio, remete aos estudos feitos pelo Instituto
Peninsula em 2020, que revelou que 86% dos professores da Educagdo Bésica afirmaram sentir-
se despreparados para atuarem nos ambientes virtuais de aprendizagem, assim, “corre-Se 0 riSco
de tornar o Ensino On-line uma mera e equivocada transposicao didatica do presencial para o
virtual”. (SANTO; SANTOS, 2021, p.3).

Sobre o carater de novidade citado ainda pelo primeiro colaborador, entendo ser
substancial destacar alguns pontos. A principio, ao longo da jornada académica na graduacao,
percebi que muitos licenciandos interessavam-se por fomentar pesquisas em torno de como
tornar o ensino de LI nas escolas publicas, mais interessante, usavam muito na época a palavra
motivacdo. Contrariamente, sempre que algum estudante revelava que tinha intento de
pesquisar sobre tematicas afins, os professores destacavam que se tratava de temas muito
espinafrados, que “jogos e musicas ndo resolvem os problemas do ensino de lingua inglesa”.
Logo as tentativas de estabelecer dialogos sobre os assuntos frustravam-se, dando lugar a

estudos de outras tematicas que os estudantes ndo sentiam-se “motivados” a dar segmento.
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Reporto-me a tal questdo por perceber que, muito se discute sobre a relevancia de
mostrar a significancia do aprendizado de LI, bem como muitas pesquisas sdo pautadas na area
destacando metodologias e abordagens dentro desse ensino. No entanto, as praticas
pedagogicas, tdo carecidas de repensar diério e de assumir certa flexibilidade frente a nogédo de
ensinar e aprender, acabam, muitas vezes, assumindo um caréter robusto, delineado e previsivel
que deixa de levar em consideracdo, possibilidades que muitas vezes sdo simples, mas obtém
ainda algum resultado.

Com a percep¢do de Fabio, também amparada pelos anos de trabalho dentro das escolas
publicas frente a disciplina de lingua inglesa, endosso os postulados de Braga (2012, p.6) ao
assumir que “as inovagdes € 0s aprimoramentos tecnologicos tornam a aprendizagem de linguas
estrangeiras estimulante e democratizante”.

Sobre os apontamentos de Vladmir e Stark, é possivel perceber que a escola atravessou
e atravessa a pandemia aos moldes do (re)enquadre didrio. Muito custoso foi aos alunos o
primeiro ano de pandemia, principalmente no que se refere os ditames de um governo confuso
e omisso. A escola em questdo claramente apenas seguiu 0s comandos do governo estadual,
ficando refém das (in)decisbes de seus secretarios. A visdo subjacente ao descaso frente a
disciplina de lingua inglesa refrata a constante percepcao de que ha componentes curriculares
privilegiados ou considerados como mais importantes, e fortifica, o discurso de marginalizagédo
desse ensino. Dando prosseguimento as exposi¢Oes discursivas dos alunos, ainda sobre a
situacdo citada, vale acrescer

Ficamos um ano sem as aulas de inglés. Achei que como o professor de portugués
ficou com algumas aulas pelo google meet, que ele tentaria passar alguma coisa de
inglés, mas nem assim. Ele também né&o sabia, ndo era culpa dele. S6 que alguém
deveria ter feito algo. Falei com meu pai, ele é mais rigoroso, pedi para que ele
ligasse na escola para ver o que eles diriam, mas ele disse que eu ndo precisava
preocupar com inglés, que eu ndo ia viajar para fora, nem muito menos tinha com

guem conversar em inglés. S6 lembrei da professora na sala quando alguém falava
algo parecido, reclamava bastante. (Siena)

Eu sempre gostei de inglés, pois eu jogo muito, sempre tem frases em inglés. Na
escola, eu ja aprendi muita coisa, porque quando passava algo que eu ndo entendia,
eu ia estudar em casa, ficava vendo videos, procurava saber o que era, eu sou muito
curiosa. Ai, com esse ano todo sem essas aulas, e com todo mundo muito perturbado
com a covid, parece que a falta da disciplina passou despercebida e ninguém fez nada.
N&o sei se eles ndo fizeram porque achoaram que ndo era importante fazer, ou porque
ndo tinham o que fazer mesmo. Outra coisa que me marcou foi a depressdo de uma
das professoras de portugués da escola. Ela iria nos dar aula de portugués no lugar
de lingua inglesa, mas ela acabou adoecendo na pandemia, ai o horario ficou duas
vezes vago por muito tempo. (Cora)
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As asserces de Siena confluem com a falacia da ineficiéncia do ensino de lingua
inglesa. O repetitivo enunciado “nao sairei do Brasil, para que eu vou aprender inglés?”, é um
dos clichés mais ouvidos por professores de LI de escolas publicas, principalmente por aqueles
alunos que, desacreditados do aprendizado, parecem enfatizar a frase de modo que eles
perpetuem a crenca e assegurem que ela convenga mais e mais estudantes. Por esse prisma, vale

aludir que

O discurso de ineficiéncia do ensino de inglés na escola piblica é incessantemente
entoado por um conjunto de vozes: falam professores, falam alunos, falam pais, falam
diretores e coordenadores, atores sociais continuamente assediados pela midia
mediante propagandas de escolas de idiomas, que reivindicam para si os métodos mais
modernos, os professores mais capacitados e a garantia do dominio do inglés no menor
tempo possivel (COX; ASSIS-PETERSON, 2007, p. 10).

Dessa vez, entoado por um pai, a afirmativa parece ter ainda mais poder de influéncia,
haja vista que, como acentua Kaloustian (1988) € na familia que valores éticos e humanitarios
sdo aprendidos e com eles, sdo transmitidos também nocdes de educacdo formal e informal. Em
sintese, &€ compreensivel que a percepcao dos pais reverbere e incuta certos valores em seus
filhos, por isso, vale a pena pensar também em praticas que envolvam a familia de modo mais
efetivo no processo educacional dos estudantes, no intento de que estes possam, na mesma
direcdo, enxergar significancia, na aprendizagem supracitada.

A visdo de Cora sobre a aprendizagem de lingua inglesa é um alento para a discussdo
sobre o ensino em questdo. A afirmativa sobre 0 modo como a estudante aprende inglés
desmonta a crenca de lugar ideal para essa aprendizagem comumente fortalecida pelas midias,
como assevera Barcelos (2011). A aluna encontrou significancia no aprendizado a partir dos
seus interesses pessoais, € contrariando os discursos “desmotivacionais” a respeito do idioma.
E perceptivel que a curiosidade faz-se elemento fundamental de sua progressao, é nesse sentido
gue o sujeito tem a oportunidade de tornar a aprendizagem de lingua inglesa propicia e
significativa, como postula Benson (2001).

Vale também salientar, mesmo ndo referindo-se diretamente ao ensino de LI, a questao
do adoecimento docente no periodo pandémico assinalado por Cora. De acordo com Schmidt
et al. (2020) os estudos sobre o impacto da saude mental dos professores frente ao
acometimento da pandemia ainda é incipiente, todavia, ndo ha como negar que as classes
virtuais numerosas, a auséncia de preparo para lidar com as tecnologias que se fizeram presentes
nesse periodo, bem como o excesso de trabalho e a necessidade de bruscamente reinventar-se

e dar devolutivas em outro campo que ndo a sala de aula, fomentou, juntamente com as pressdes
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familiares e sanitarias o desenvolvimento de diversas doencas psicoldgicas ndo sé em docentes,
mas também em alunos, como menciona Souza (2021).

Com vistas ao ultimo enunciado dos colaboradores neste topico, sintetizo as falas
dispostas com as congruentes consideracGes de Leticia em face a auséncia do ensino de inglés.
A principio, menciono a alegria que foi ouvi-la apontando as intera¢6es da oficina como algo
proveitoso. Todos os encontros foram pensados com 1 hora de aula para que eles ndo se
cansassem, e todas as atividades, imaginadas de igual modo para que 0 momento fosse de fato

produtivo, e ndo exaustivo.

Acho errado mesmo néo ter tido aulas de inglés, mesmo online, como as outras, esse
ano de 2021. Mas, na verdade, ndo aprendi muito em nenhuma matéria, entdo, acho
que inglés seria mais uma do mesmo jeito. Ndo da para saber. SG sei que esse ano
inteiro foi complicado e parece que as dividas se multiplicaram, ainda bem que
tinhamos nossos encontros onling, com menos pessoas aqui, para pelo menos ter
algum contato com inglés, eu achei que iria ficar cansada, mas pelo contrario. Acho
também que ensinaram a gente a sonhar pequeno. Todo mundo fala que a gente nao
precisa de estudar inglés, que ndo usaremos para nada aqui no Brasil, no entanto,
sempre que eu assisto documentarios, ou algo assim, vejo outros estrangeiros falando
inglés mesmo sendo em paises que ndo tem o inglés como lingua oficial. Parece que
s6 aqui no Brasil a gente ndo se importa tanto, ndo tem muito incentivo nem dentro,
nem fora da escola. (Leticia)

A eloquéncia e criticidade da colabora fez-me avistar o quao substancial é acreditarmos
no ensino de lingua inglesa nas escolas publicas. Com a asser¢do “ensinaram a gente a sonhar
pequeno” avisto uma estudante em formagdo que consegue enxergar mecanismos sociais que
torna muitas vezes diminuto o aprendizado de uma lingua com o potencial expansivo
inquestionavel. A aprendizagem pela ética de Leticia ndo se fundamenta e/ou restringe-se em
uma percepcao neoliberal da lingua. Apesar de ratificar a dimensdo do inglés em outros paises,
a estudante reconhece que estes fazem uso do idioma como segundo lingua de modo natural e
ja no Brasil isso ndo acontece.

Acresco a fala da aluna com uma experiéncia individual em que participei de uma
conferéncia global premiada pelo projeto Criativos da Escola- Instituto Alana, da iniciativa
Design for Change, em que 47 paises premiaram jovens e seus orientadores com uma viagem
para Italia para o encontro das iniciativas premiadas e intercambio entre os participantes

envolvidos no projeto no ano de 2019.

Figura 1: Conferéncia Global de Criancas e Jovens Eu Posso
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Fonte: Criativos da Escola®

Nesta conferéncia notei que dos 47 paises que foram compartilhar suas experiéncias
com seus respectivos projetos, apenas os participantes do Brasil precisaram de tradutor no
momento de socializagdo no palco. Esta fala foi restrita aos alunos, os orientadores ndo podiam
interferir na fala dos participantes. Apds 0 acontecimento, recordo-me de ter discutido tal
questdo com meus orientados no restaurante em que almogavamos. No entanto, apesar de ter
vivenciado na préatica o acontecimento, ndo me recordo de ter ficado tdo inquietada quanto ap0s
a fala de Leticia.

O sentimento frente a esse didlogo corrobora, acrescido a experiéncia outrora
vivenciada pela pesquisadora, com a percepcdo de que o inglés, encarado como lingua franca e
desnacionalizada (Rajagopan, 2003), é entendido mundialmente. Neste sentido, Crystal (2006)
aponta que uma em cada quatro pessoas no mundo se comunica em inglés em nivel
intermediario, no entanto, somente um em cada trés falantes sdo nativos.

Tais afirmativas, insufla-me a certeza de que a lingua, como assevera Bohn (2003), é
mecanismo de compreensao e interpretacdo das diferencas humanas. Por esse prisma, a lingua
inglesa, apesar de estar em pleno usufruto da globalizacdo, fenbmeno apontado por Jameson
(1998, p.55, traducdo nossa) como “um conceito comunicacional, que alternativamente mascara
e transmite significados culturais e econdmicos” ¢ também uma ponte entre povos, um
mecanismo que tem a potencialidade de transgredir distancias reais e imaginarias e dar acesso

ao universo de outrem.

6 https://criativosdaescola.com.br/fem-roma-alunos-do-brasil-trocam-experiencias-em-conferencia-global/

7 “A communicational concept, which alternately masks and transmits cultural and economic meanings”.
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Apesar de entender que a Lingua Inglesa nas escolas publicas ndo é trabalhada com o
intento aclarado, acredito que ndo seja necessario estar alheio ao fomento do estudo desse
idioma, a possibilidade que o inglés oferece, principalmente no que tange os intercambios
citados. E ainda que, mesmo frente as realidades tdo discrepantes, bem como pela falta de
oportunidade, entre outros aspectos, é curioso o fato de muitas vezes nos abstermos de agucar
nesses alunos, principalmente diante da constante “eu nao preciso aprender inglés, pois nunca
irel para outro pais”, a visao de que eles podem vislumbrar novos caminhos, e nesse percurso,
saber a lingua se torna uma ponte de acesso, ndo uma barreira.

Diante das reflexdes expostas, acredito, assim como Rajagopalan (2003), que quem
aprende uma lingua redefine-se constantemente como uma nova pessoa. E de encontro a essa
percepcao que sintetizo, a partir dos enunciados dos alunos e das discussdes fomentadas por
meio de seus respectivos pronunciamentos, que € visivel o descontentamento dos alunos pela
auséncia das aulas de inglés durante esse um ano.

Evidentemente, enxerga-se a partir da situagdo exposta, exemplos de um (des)governo
e ruptura de uma educacao postulada como democratica ao depararmo-nos com o descaso da
disciplina em questdo, haja vista que ndo houve surpresas quanto a banalidade do ensino, pois
guem ja lecionou ou trabalha em escolas publicas ministrando aulas de lingua inglesa, ja se
deparou com problemas e discursos negativos sobre a aprendizagem supracitada.

Contrariamente, apesar da propagacao dos discursos a respeito do aprendizado de lingua
inglesa nas escolas publicas, os alunos participantes da Oficina mostraram uma percepcao
IUcida a respeito da problematica exposta, e estabeleceram, durante as trocas que tivemos, um
olhar critico em relagéo as questdes advindas desse processo.

Como vimos discutindo, é perceptivel que os desafios que circundam o ensino de lingua
inglesa sdo numerosos. Ademais da consciéncia do que significa ser docente na
contemporaneidade, bem como estabelecer no¢éo clara sobre o processo de inclusdo da lingua
estrangeira no ensino fundamental atrelado a um ensino que seja capaz de cumprir com 0
propdsito da inclusdo no curriculo, como fundamenta Miccoli (2011), sdo pressupostos
norteadores da transformacéo almejada.

Acredito que a mudanca para tais questdes vao ao encontro do fomento tedrico discutido
nas universidades e colocados em pratica, principalmente no ensino publico. Na mesma direcéo,
o aperfeicoamento da pratica docente potencializa a disseminacdo de uma visdo critica do
ensino, que pode reverberar de modo significativo até mesmo frente as cobrancas por

valorizacdo do professor em exercicio.
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44 MULTIMODALIDADE E MULTILETRAMENTOS: (RE)INTERPRETANDO
IMAGENS E (RE)PENSANDO PRATICAS SOCIAIS

Rompendo as barreiras geogréficas e possibilitando o deslocamento espacial dos
sujeitos em sociedade, como vimos, as TICs tém provocado uma reformulagdo constante nas
relagdes sociais, ora facilitando a comunicacéo, ora ressaltando as muralhas das discrepancias
socioecondmicas presentes no pais.

Ha& de assentir que assim como as formas de se comunicar foram transformando-se a
partir dos avancos das tecnologias, a linguagem e seus significados também sofreram influéncia
desse processo e oportunizam, hodiernamente interpretacfes das semioses presentes nas
producdes humanas.

Para Unsworth (2009), a internet e outras TICs estdo produzindo ao longo dos anos uma
espécie de efeito estufa, a0 ponto em que se tem acelerado e propagado o uso dos textos
multimodais nos contextos de cultura, educacédo, sociedade e trabalho, em um contexto social
cada vez mais globalizado.

Em consonancia com o0s pressupostos assumidos por Dionisio (2005) sobre a
multimodalidade, é possivel reconhecer que esta € amplamente difundida pelas midias e refere-
se aos diversos meios de representacdo linguistica no processo de efetivacdo de uma mensagem.

A multimodalidade para Dionisio (2005), refere-se aos diversos meios de
representacdes utilizados na construgdo linguistica para a efetividade da mensagem. Sua
definicdo de multimodalidade corrobora as orientacGes curriculares para o ensino médio, pois
se refere a forma como a multimodalidade é apresentada na pagina da web, em que o leitor,
diante de tantas alternativas visuais, escritas, e sonoras, pode escolher o que melhor Ihe agradar,
dinamizando assim a experiéncia da leitura.

Neste sentido, a multimodalidade remete ao uso dos diversos recursos comunicativos, a
exemplo da linguagem verbal, sons, musicas, imagens entre outros, utilizados no decurso das
interacdes e leitura de mundo, como ratifica Van Leeuwn (2011). Alinhavando as percep¢oes
sobre multimodalidade e multiletramentos, retomo as asser¢fes do Grupo Nova Londres no
intento de destacar as nog6es de design de significacdo, que se fazem presentes nas diferentes

formas de ler e interagir com o mundo. Sobre 0s designs convém destacar

a palavra “design”, a partir de uma perspectiva interacionista social e
multimodal, refere-se ao planejamento de algo novo acontecer, ou visto a
partir da perspectiva do ponto de vista do designer (autor) como um produtor,
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ou do designer (autor) como um usuario®. (KRESS; SELANDER, 2011, p.
266).

Os autores assumem, nessa direcao, que o design faz mencdo a moldagem dos produtos
e da interacdo social. Assim, sintetizando as percepcbes de multimodalidade e os modos de
significacdo, Cope; Kalantzis (2000), salientam que tais modos s&o compostos por design

auditivo, espacial, gestual, visual e linguistico como exposto na figura abaixo

Figura 2: Modos de significacdo

& The word “design”, from a social interactionist and multimodal perspective, refers to the planning of something
new to happen, or seen from the perspective of the designer (author) point of view as a producer, or the designer
(author) as a user.
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Fonte: Cope; Kalantzis (2000, p. 26).

Noto que a categorizacdo se pautarmos numa otica hodierna, claramente seria reorganizada, ou
repensada, no intento de contextualizarmos a construcdo dos significados numa perspectiva que seja
menos fragmentada e formalizada como ratifica Rojo (2006). E assim, indispenséavel pensar na
aprendizagem e seus mecanismos multiplos levando em consideracao as transformacdes sociais
gue acometem o sujeito, haja vista que sdo nas praticas sociais que (re)construimos sentidos.
Na mesma direcdo, a referida autora defende que ndo basta a justaposicdo de saberes se 0s
conhecimentos ndo sdo ressignificados, pois a menos que os avistemos como fontes de
interpretacdo, estes estardo fadados a estanques de analise.

Diante de tal premissa, é possivel considerar que todos 0s processos de construgdes de
significado sdo multimodais. Consoante a essa percepcao, é substancial também evidenciar,
conforme Unsworth (2001) a maneira como a linguagem verbal, seja a partir de imagens ou
retorica digital, sdo empregadas independentemente e interativamente na construcdo de

diferentes tipos de significado.
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Nesta perspectiva, foi de interesse desse estudo, fazer uso da multimodalidade dentro
das oficinas, tendo em vista a oportunidade, de compartilhar textos e imagens, no/do ambiente
cibernético, para situar as problematizacdes a partir e inseridos no campo real trabalhado.

A primeira proposta de atividade usufruindo dos pressupostos multimodais fora pensada
no intento de provocar reflexdes que contribuissem com pautas que acredito que devam ser
cotidianamente debatidas, e a luz das discussdes que reverberaram a partir do atdnito
acontecimento com George Floyd, homem negro de 40 anos, morador de Minnesota, nos
Estados unidos, em maio de 2020, que fora imobilizado por um policial branco com joelhos em
Seu pescoco, atitude que causou a morte de Floyd.

Para desenvolvimento da proposta, solicitei aos alunos que buscassem informacées
sobre o caso, estas, por sua vez, deveriam estar em inglés, lingua do lugar onde ocorreu o
assassinato. Neste sentido, as informagdes deveriam estar sintetizadas, preferencialmente em
imagens. Iniciamos a socializacdo dos saberes com o compartilhamento de Cora, que trouxe a

seguinte imagem:

Figura 3: “Black lives matter”

Fonte: Universa UOL®

A imagem escolhida por Cora, traz a afirmativa black lives matter, que em traducao
livre representa “vidas negras importam”. A frase tornou-se hashtag em alguns casos
envolvendo praticas de policiais contra pessoas negras desarmadas. A desastrosa politica de
contensdo fora brevemente mencionada durante a aula para que pudéssemos situar a discussdo
sob uma Gtica contextual.

Entendendo ser relevante para a discussdo fazer breves recortes das falas dos alunos

sobre o desenvolvimento da atividade, insiro nesta etapa do estudo, novamente, 0s enunciados

9 https://www.uol.com.br/universa/noticias/redacao/2020/06/03/black-lives-matter-conheca-o-movimento-
fundado-por-tres-mulheres.htm



101

que me despertaram mais atencdo durante as discussdes. Sobre as discursivizacbes Cora e

VIadmir destacam

Vi essa frase black lives matter, no Instagram e facebook. Muitas pessoas repostando.
Eu fiquei pensando, professora, que muita gente posta pelo engajamento, mas néo
sabe nem o que a frase significa. (Cora)

Depois que eu pesquisei sobre o assunto, vi que essa frase foi usada por outras
causas. Achei que esse caso tinha sido o primeiro. Quando eu vi a frase, fui traduzir
ela no google, mas eu traduzi cada palavra, ndo a frase toda. Eu lembrei que “black”™
era preto; “lives” apareceu vida;, mas “matter” apareceu no google que significa
matéria. Fui colocar a frase toda e s6 ai vi que mudou o sentido. (Vladmir)

Sobre a percepcdo da aluna, é possivel perceber a unido de alguns elementos que
abarcam a pratica dos multiletramentos. Em primeira instancia, a colaboradora cita a
disseminacéo da frase em inglés em diferentes meios. As redes sociais operam, nesse sentido,
como “geradores de novas articulagdes” (PRETTO, 2006, p. 23).

Reitero a percepcao de disseminacgéo das TICs, haja vista 0 meio em que estas imagens
foram vinculadas e disseminadas, bem como, adiro a esta discussao, a oportunidade de fomento
vocabular no estudo da lingua a partir dos ditos engajamentos, que ao desencadear o desejo de
compartilhamento, pode, na mesma direcdo, acionar o interesse pela procura do significado,
fazendo com que o interessado transite entre duas linguas. No tocante do fomento sobredito,
vale mencionar, que apesar de ser uma expectativa antiga, e também néo ser o objetivo principal
do ensino, é pertinente destacar que a aprendizagem dos vocabularios é importante pelo seu
carater espontaneo, fator que deve ser levado em consideracao.

Vladmir contribui com as reflexdes ratificando que a frase tem sido difundida a partir
de outros casos, 0 que destaca a dimensdo da gravidade dos casos de praticas racistas pelo
mundo. Ademais, o colaborador também menciona as davidas quanto a traducéo feita palavra-
por-palavra.

Nesse sentido, foi compartilhado com a turma, as noc¢des de traducdo literal e livre. A
primeira, de acordo com Ottoni (1998), faz menc¢do a uma traducdo equivalente, idéntica, fiel
ao original. J& a livre, centra-se nos conceitos, a exposicao das ideias. Sob essa visdo, Jakobson
(1971), menciona que toda experiéncia cognitiva pode ser classificada em qualquer lingua
existente, pois “Onde houver uma deficiéncia, a terminologia podera ser modificada por
empréstimos, neologismos, transferéncias semanticas e, finalmente, por circunléquios” (p.67).

Tanto os excertos de Cora quanto o de Vladmir deixam evidente que “o inglés nao tem

fronteiras geograficas” como assevera Leffa (2001, p.32). A multimodalidade encontra-se
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portanto, em meio as interpretacdes do cartaz que fora encontrado por meio das TICs. Ao
refletir sobre o fato exposto e a frase em destaque, que estd em lingua inglesa, conclui-se que
que a aprendizagem do idioma exposto “tem se justificado por razdes que vao de status a real
exigéncia de dialogar com um mundo sem fronteiras”, como disserta Lima (2010, p. 9).

Na mesma direcdo, com folego reflexivo necesséario para mais um compartilhamento
das consideragdes suscitadas a partir das imagens, adiro a discussdo, a figura socializada por
Leticia, e refletida por todos nds, os participantes da pesquisa.

Figura 4: “I can't breathe”

Fonte: Indepest™

Ainda versando sobre 0 mesmo assunto, e fazendo uso da multimodalidade para ilustrar
0 assunto pautado, a aluna reflete ndo sobre a frase “I can't breathe” dita por Floyd no momento
da acdo de contensdo arbitraria e desumana que desencadeou a morte do norte-americano. A

partir das duas modalidades textuais, imagem fotografica e charge, os estudantes arguiram que

As cenas sdo fortes. Com a pesquisa, consegui ver alguns videos, ler sobre o assunto
e entender melhor o contexto. E inexplicavel nos dias de hoje ainda vermos situacdes
assim, ndo tem explicagdo, nem ldgical...] sobre as frases em inglés, eu encontrei
essa e trouxe porque achei que fosse mais marcante, principalmente porgue sou negra
e consigo me enxergar numa situagdo de agonia dessas. Em todas as pesquisas sobre
esse assunto encontrei a palavra racism, essa ficou fécil saber o significado, pois é
um cognato, nédo &, professora? (Siena)

Eu ndo precisei nem de tradutor, a imagem ja mostrava, eu so associei. Eu eu lembro
que “Ican’t” era “eundo posso ”, pois ja havia ouvido em alguma musica e buscado
a traducao, o resto eu s6 deduzi. (Stark).

10 https://www.news18.com/news/buzz/i-cant-breathe-final-words-of-black-man-before-being-killed-by-white-
cops-cause-anger-on-twitter-2639691.html
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As considerac6es aludidas pelos alunos, retomam, importantes discussdes a respeito da
aprendizagem de lingua inglesa. A percepcao de Siena sobre cognatos, demonstra a perspicécia
da associagdo. Os termos amigos fizeram com que a aluna ndo precisasse recorrer a tradutores.
A luz do momento reflexivo oportunizado pela aluna, fora discutido brevemente algumas
nog¢des sobre cognatos, ratificando que apesar de se tratar de linguas diferentes, muitas palavras
possuem a mesma origem.

Stark revela também sua associacdo feita por meio do recurso musica. Na mesma
direcdo, o aluno conduz a reflexdo acerca das interpretacGes da imagem. Segundo o colaborador
os elementos dispostos na imagem permitem-no Ié-la sem que houvesse nada escrito. Nesta
medida, o estudante (re)contextualiza tanto a situacdo-problema exposta, quando atribui
significado as interpretagdes feitas a partir da imagem e da frase em inglés. Diante de tais
percepcbes, € possivel inferir que a multimodalidade oportuniza o exercicio da
recontextualizagéo. Fairclough (2006) e Van Leeuwen (2008) afirmam que a
recontextualizagdo é parte de um evento social que € reinterpretado e correlacionado as praticas
sociais.

Em face as interpretacdes acerca da atividade proposta, podemos vislumbrar que, ao
utilizar imagens do contexto social vigente, como recurso visual reflexivo, além de suscitar
discussdes a respeito das tematicas aclaradas, também aproximamos os alunos do idioma
disposto. Nesse sentido, os alunos puderam vislumbrar que a lingua ndo é nem deve ser uma
barreira de acesso as informacdes.

Indubitavelmente, os recursos visuais utilizados facilitaram a interpretacdo dos
estudantes. Sob esse ponto de vista, € pertinente desatacar que a unido entre 0S recursos
tecnoldgicos e visuais, oportunizaram a insercdo do aluno, no universo da lingua. Tal aspecto
remete-nos ao encaminhamento da agéncia discente e docente, tanto a luz do processo de
compreensdo dos participantes e seu posicionamento critico em relacao ao que fora discutido,
quanto a préatica pedagogica docente que, no exercicio de sua autonomia, pode incluir tais
recursos em suas aulas, no intento de suscitar novas provocagoes.

Ao galgarmos para a conclusdo da Oficina, optei por aplicar um novo questionario
lancando questionamentos acerca das reflexdes estabelecidas em sala de aula. Mais uma vez,
recorro a cinco indagagdes, buscando delimitar os apontamentos discutidos e ndo ocupar o
tempo dos alunos com atividade extra. Desta forma, fora solicitado que os estudantes

respondessem em forma de apresentacéo, as inquietacdes expostas a seguir.
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4.5 ANALISE DO QUESTIONARIO Il

Ao responder as atividades em periodo oposto a Oficina, os estudantes fizeram uso de
uma semana para poder apresentar uma devolutiva no encontro seguinte. Ao apresentar em
slides, sugeri que os participantes respondessem no proprio corpo da atividade sugerida, apenas
alterando a cor da resposta e colocassem seus respectivos nomes em cada apresentacdo. No
entanto, para compactar as informagdes, copiei as respostas e apliquei-as em recortes separados

por quest&o.

Questionario final

1. Qual a importincia da tecnologia para a sua aproximagao com o idioma?

2. Ao pensarmos nas representacoes de linguagem utilizadas durante a Oficina, quais
desses modos (visual, linguistico, auditivo, gestual...) despertou em vocés o desejo de
vé-los com mais constancia nas aulas lingua inglesa no ensino regular?

3. Qual a sua compreensio atual sobre falante nativo?
4. Alingua inglesa tem dono? Se sim, qual? Se ndo, explique.

5. Vocé acredita que é importante falar inglés? Por qué?

Foi feito um recorte dos achados, para evidenciar as respostas e perceber como 0s
aspectos discutidos nos encontros virtuais organizou-se e foi externado na interpretacdo de cada
sujeito participante.

Nesse percurso, busco ndo esmiucar as devolutivas dos alunos, mas tecer consideracfes
mais breves sobre as questdes que ja foram discutidas neste estudo. Assim, de acordo com as
reflexdes estabelecidas na oficina, indago sobre questdes que acredito ter causado certo
movimento de ruptura sobre constantes afirmacdes que eram aceitas, vistas e propagadas nos
discursos dos alunos sobre o ensino de lingua inglesa. Atrelo, nesta perspectiva, 0s pressupostos
dos multiletramentos vivenciados nas atividades e préatica pedagdgica elegidas no processo em
questéo.

Tendo em vista a abrupta e efetiva inser¢cdo da tecnologia nas escolas, principalmente
no periodo pandémico, e pelas reflexdes instauradas no bojo desse trabalho, busco perceber a

relevancia da tecnologia para a aproximacgédo dos estudantes com o idioma estudado.
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1. Qual a importancia da tecnologia para a sua aproximacao

com o 1idioma?

= “ Eu vejo muito inglés nos jogos, a tecnologia ajuda nisso” (Vladmir).
=“ No Celular, nos aplicativos, na tv...” ( Fabio).
= “ A tecnologia ajudou muito, pois hoje temos o inglés mais acessivel”(Leticia)

=““ A tecnologia ajuda para viajar, pois podemos usar tradutores no celular, ajuda a conhecer
pessoas que falam outro idioma nos aplicativos” (Stark).

= Com a tecnologia o inglés esta nas pontas dos dedos, mas ainda nfio esta na nossa boca”
(Cora).

= Hoje tudo é tecnologico e assim podemos acessar a lingua inglesa em varias coisas” (Siena).

A luz das respostas aclaradas, podemos notar confluéncia quanto & importancia das
tecnologias para a aproximacao com a lingua inglesa. Diante desse direcionamento fortaleco a
discussdo com a assercdo de Paiva (2001), ao destacar que aos poucos a tecnologia &
introduzida/se introduz nas atividades sociais da linguagem e comegamos a vé-las e incorpora-
las, dentro das escolas, nas diversas praticas pedagogicas.

Com vistas a possibilidade de as tecnologias facilitarem o contato com as linguas e suas
aprendizagens, evoco a pertinéncia de pensar na relacdo tedrico-critica que os professores tém
estabelecido com essas ferramentas. Nesse entendimento, acredito que seja oportuno, como
afirma Kenski (2003), que os docentes sintam-se confortaveis para utilizar os novos auxiliares
didaticos. Em consonéncia com o discurso do referido autor, também considero pertinente
evidenciar que estar confortavel parte do conhecimento e dominio dos procedimentos e técnicas
de utilizagao, tendo em vista a necessidade de saber avaliar criticamente, bem como “criar novas
possibilidades pedagodgicas partindo da integracdo desses meios com o processo de ensino”
(KENSKI 2003, p.77).

Frente a premissa sobredita, ndo devo furtar dessa discussdo que, principalmente diante
no cenario educacional do ensino publico, a insercdo e utilizacdo das tecnologias perpassa
entraves que a torna, muitas vezes, dificultada. Acredito que seja oportuno externar minha voz,
enquanto pesquisadora e professora que vivencia as inconstancias e dificuldades do ensino
publico, consigo destacar a falta desses suportes tecnoldgicos nas escolas, que muitas vezes sao
sucateados por mau uso ou desuso.

Ademais, diante do cenério pandémico, em que houve exigéncias quanto & utilizacdo
das interfaces digitais, foi possivel perceber a resisténcia e tribulacdo quanto ao uso das

interfaces digitais. Mas, longe de espinafrar o fazer docente em relagdo ao uso, e nem ousaria
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fazé-lo, acredito que avultosa resisténcia/dificuldade em relag&o ao uso das novas tecnologias,
paira sob o despreparo, que ndo recai somente sobre o processo de formacéo de professores de
modo autbnomo ou individualizado, na verdade, o que fica implicito diante das vivéncias do
cenario exposto, € que as secretarias, tanto municipais quanto estaduais ndo oportunizam
formagGes que viabilizem os usos das tecnologias. O que deixa evidente uma vistosa lacuna
reflexiva entre o que se deseja de um professor e de sua prética, e 0 que se dispde para que este
consiga de fato realiza-la de modo satisfatorio.

Com a asser¢do de Cora, retomo as discussfes a luz do questionario utilizado,
destacando que “Com a tecnologia o inglés esta nas pontas dos dedos, mas ainda ndo esta na
nossa boca”. Assinto com a genuina premissa apontada pela discente e prossigo indagando: Por
que o inglés esta nas pontas dos dedos, mas ndo na nossa boca?

Sequenciando as reflexdes a partir do questionario realizado, trago a proxima indagacéo
gue preocupa-se em apresentar as percep¢des sobre quais as representacdes de linguagem que
utilizamos na Oficina despertou o desejo dos alunos em vé-las nas aulas do ensino regular mais
constantemente.

Os achados demonstram certa confluéncia. Fica evidente também que algumas
atividades trouxeram interessantes ressonancias a respeito da aprendizagem de L1 e deixa a sutil
percepcdo de que, o caminho do ensino, apesar de nada linear, nos possibilita enxergar,
principalmente se olharmos com mais atencdo para/com os alunos em direcdo a eles e a
aprendizagem, conseguiremos, ainda que resistindo aos tortuosos processos da educacédo

publica, levantar possibilidades de construcao de conhecimento mutuamente.

2- Ao pensarmos nas representacdes de linguagem utilizadas durante a Oficina, quais
desses modos (visual, linguistico, auditivo, gestual...) despertou em vocés o desejo
de vé-los com mais constincia nas aulas lingua inglesa no ensino regular?

= Visual. (Vladmir).

= Auditivo. Eu amei as musicas de velho professora” ( Fabio).

= Gestual. (Leticia)

=Visual. As imagens nos ajuda a compreender melhor as coisas.” (Stark).

= Auditivo. Ouvir os diversos falantes, com promincias diferentes foi muito legal. Eu amei
o sotaque da menina de Pernambuco falando inglés. Fica lindo” (Cora).

= O linguistico. Eu queria mesmo aprender a escrever mais as palavras inglés.” (Siena).
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Vladmir e Stark destacam que os modos visuais lhes despertaram maior atengdo. O
segundo discente acrescenta ainda, nessa direcdo, que as imagens oportunizam a melhor
compreensdo do assunto.

Observo hoje, que no tratamento de dados, o conceito de multimodalidade, pareceu
estanque. Durante a reflexdo das respostas, tive a oportunidade de ler, inclusive os
questionamentos novamente, e percebi que me equivoquei, tendo em vista que um texto pode
ser diverso.

Considerado por Kress e van Leeuwen (2006, p.18) como “uma mensagem organizada
e estruturada de maneira independente” o componente visual faz-se elemento significativo na
compreenséo de fatores que estdo para além dos codigos verbais. E evidente que, por meio de
uma imagem, conseguimos acessar 0s prismas psicoldgicos, que podem ir ou nao ao encontro
de aspectos emocionais. Mas ndo se pode negar, que a imagem evoca no leitor a possibilidade
de transitar por paradigmas e compreender, muitas vezes, 0 que esta evidenciado de modo
verbal, mas fronteirica o entendimento de quem ndo compreende o que verbalmente a lingua
oferece.

No que se refere a0 mecanismo auditivo mencionado por Cora e Fabio, convem
assinalar que o foco das atividades com essa abordagem buscou desmistificar alguns
preconceitos sobre o “falar inglés”. Cora relembra de uma atividade que nao tinha somente o
intento de treinar os ouvidos para tal escuta, mas também, tornar acessivel a compreensao de
que aspectos como pronuncia, nao devem ser barreiras de aprendizagem.

Brown (2007), reverbera a relevancia de se praticar a habilidade auditiva na
aprendizagem de uma nova lingua, haja vista que esse preparo, além de tornar compreensivel o
idioma estudado, também permite que o estudante internalize vocabulario, formas de expressao,
entre outros aspectos.

A atividade destacada pela estudante trazia &udios com prondncias distintas, de pessoas
de diferentes estados do Brasil. Deixei evidente no inicio da atividade que o mais importante
era que a mensagem fosse compreendida. Assim, ainda que tenha havido influéncias de
sotaques, por exemplo, a mensagem seria a mesma, desde que fosse proferida corretamente.

Apds o estranhamento, ja que em outro momento os alunos ja haviam ouvido outras
sentencas de falantes americanos, os discentes comecaram a indagar se era considerado certo o
modo como os sujeitos dos audios estava proferindo seus enunciados. Ao passo em que
atravessou-se as primeiras disjungdes, os estudantes passaram a observar qual o contexto da

mensagem e disseram ser até mais compreensivel o inglés quando proferido por um brasileiro.
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Atrelada a essa discusséo, questiono os alunos, na pergunta a seguir, sobre qual a atual
compreensdo acerca do falante nativo. Tal indagacdo justifica-se pela apuracdo realizada
principalmente no inicio da oficina, em que muitos alunos endeusavam o “falar como nativo”,
fator que influenciava a forma como os alunos se enxergavam enguanto aprendizes de lingua

inglesa.

3. Qual a sua compreensdo atual sobre falante nativo?

=Falante nativo sdo os falantes da lingua materna deles. (Vladmir).

=Os falantes nativos falam como aprenderam em seus paises, cidades e estados, mas até 14 a prontincia

pode ser alterada e eles podem falar com sotaques e diferentes. ( Fébio).
= O falante nativo fala a lingua do seu pais de origem. (Leticia)

=Aprendemos que o que importa é ser entendido, nativo lembra nascer, falar a lingua de onde nasceu.
(Stark).

=Apesar deles terem uma pronuncia bonita, os falantes nativos nfo sdo os Unicos a falar inglés

bem.(Cora).

=Q falantes nativo € aquele que fala sua lingua. (Siena).

Nos primeiros didlogos instaurados na Oficina, alguns participantes da pesquisa
reverberam suas concepcdes acerca de falar/falante nativo. Com o desenvolvimento da oficina,
foi perceptivel as alteracfes quanto a prondncia, de falar e de ser falante nativo. Tendo em vista
0 que fora mencionado ao longo do texto, os estudantes apresentaram certa confluéncia em
relagdo a percepcdo de “falar como um nativo” como uma pratica- espelho do que seria ideal
para o aprendiz de lingua inglesa.

Os constantes discursos em torno da percepc¢éo sobredita, evidenciava preconceitos em
relacdo a pronuncia, e ancorava um endeusamento em torno do falar e do falante nativo. A partir
do questionario em questdo, notou-se uma visao mais criticas em relacéo ao assunto abordado.
Confluem as respostas que estabelecem uma ruptura do mito da natividade como referéncia.
Contrariando as perspectivas do gerativismo de Chomsky, que fomentava concepcéo de nativo
a luz de um “falante modelo”, o0s alunos, com bases reflexivas levantadas, perceberam que a
concepcao de falante modelo tende a limitar ou inibir os novos aprendizes que, por sua vez, nao
querem e ndo devem querer passar por processos exaustivos de “lapida¢do” da fala para que se
chegue o0 mais perto da pronuncia de um falante nativo.

Acredito que o vislumbre de tais apontamentos abre frechas nas portas até entdo
fechadas, devido a um entendimento preconcebido e limitado que fortificava e privilegiava uma

aprendizagem utdpica, quica inatingivel. Utilizo o segmento da utopia por entender que falante
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nativo, como lembra Stark, ¢ o que “fala a lingua de onde nasceu” e qual seria a possibilidade
de um aprendiz de outro pais, com outra lingua, falar como nativo? Teria esse aprendiz que
renascer?

A ruptura do ideal de perfeicdo precede uma aprendizagem em que se almeja a
comunicacdo, entender e ser entendido, o0 que rompe também com parametros alienveis sobre
competéncia comunicativa. Essa interdicdo a perfeicdo, como defende Fortes (2008), dissolve
o pilar de aprendizagem inalcangavel e constroi um novo percurso reflexivo para a idealizacéo
da aprendizagem de uma nova lingua.

Ao retomar aos valiosos achados desse questionamento, ndo poderia deixar de
(re)vozear a mencdo de Cora sobre falante nativo. A estudante reverbera sua percep¢do em
relagdo a pronuncia, que ela intitula como “bonita”. A aluna, numa percepgéo licida sobre o
assunto ainda acrescenta que “os falantes nativos ndo sdo os Unicos a falarem bem”,
desmontando o ideal de falar e falante, que por muitas vezes operam como barreiras, atrelados
a anseios, no processo de aprender um novo idioma.

Neste sentido, a confluéncia dos achados d& indicios de estabelecimento de criticidade
sobre a indagacdo disposta, bem como mostra-se como importante retorno epistémico frente as
discussdes realizadas durante a pesquisa e revisdo das praticas pedagogicas na oficina
mencionada.

Caminho, a seguir, para as analises estabelecidas a partir do penultimo questionamento
do questionario apresentado. Nesta, indago, entrelacada as discursivizagdes anteriores, sobre a
percepcdo do inglés como uma lingua que, devido aos constantes reflexos do poderio
econémico exercido por paises que tem o inglés como primeira lingua, causava nos alunos a
percepcdo de que o idioma era subordinado a determinado povo. Refutando tal premissa,

apresento nas linhas abaixo, as impressdes obtidas sobre o0 assunto.
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4. A lingua inglesa tem dono? Se sim, qual? Se ndo, explique.

=“Tem, os americanos.” (Vladmir).
=“Nas atividades aprendemos que nfo( Fabio).
= “Nenhuma lingua tem dono. Quem aprende, faz parte dela ”(Leticia)

=“ Antes falavamos que quem era o dono eram os que nasciam em paises que falavam esse idioma,

mas hoje, com tanta evolugdo, podemos ser donos de qualquer lingua” (Stark).

= A lingua nio tem dono, mas as vezes por nfo ser acessivel, pensamos que os donos sfo os que

nasceram nos lugares que falam o idioma” (Cora).

=“A lingua é patriménio de todas as pessoas™ (Siena).

A perceptivel conformidade dos achados permite avistar um percurso de aprendizagem
com mais solidez e coeréncia. Ficou ratificado nas asser¢des, que a lingua inglesa nao tem dono.
Tais consideracfes abrem espaco para a percepcdo do inglés como lingua franca, doravante
ILF, que tem encontrado nas Ultimas décadas, espaco para reflexdo no seio da Linguistica
Aplicada COGO; PITZL, 2014).

As crescentes discussdes sobre ILF sdo amparadas, neste sentido, pela necessidade de
se modificar as relagdes de poder entre os falantes de lingua inglesa e os usuarios que ndo a tem

como primeira lingua, como defende Jordao (2014). Nesta direcéo, a autora defende ainda que

A préxis do ensino/aprendizagem de ILF abandona a centralidade dos falantes nativos
como ‘donos’ da lingua dando voz a natureza hibrida da sala de aula, em especial a
de linguas estrangeiras. Como um espaco onde procedimentos interpretativos
culturalmente diferentes se encontram abertamente, a sala de ILF apresenta-se como
um contexto ideal para a resisténcia & imposicdo de maneiras homogeneizantes de
saber. E um espago também para a promogio da educagio pelas linguas envolvida
primordialmente, por um lado, com os modos como as linguas constroem e distribuem
sentidos em espacos concretos, historicos, ideoldgicos, geogréficos, e por outro, com
maneiras pelas quais tais praticas podem ser modificadas (JORDAO, 2011, p. 233).

Ao retomar as impressdes dos alunos participantes e ndo nos distanciando da percepcéo
de inglés como lingua franca, acredito ser oportuno langar luzes sob a nog¢do de “lingua
acessivel” mencionada por Cora. Frente as colocagdes dos estudantes, é possivel enxergar um
inglés muito mais alcancavel no fim das atividades do que no inicio da oficina.

Os achados expostos conferem a compreensdo adotada pelos alunos em torno da
“natividade” da lingua. Rompendo a ideia de que os detentores do inglés sdo os “guardides da
lingua” como relembra Rajagopalan (2006). Se ndo ha um dono da lingua, ndo ha a necessidade

de se equiparar ou de se sentir inferior ao enunciar no idioma em questéo.
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No que tange as considerac¢des aludidas, recorro também a fala de Siena, ao considerar
a lingua como um patriménio comum. E valido tornar evidente perante as informaces expostas
que o destronamento de um falante em especifico parte da consonancia com o arcabouco tedrico
levantado. Todavia é imperioso mencionar também, que ao discutirmos sobre os “donos de uma
lingua” estamos estabelecendo levantes criticos que inviabilizam as barreiras frente a um
falar/falante como reflexos regras ou de processos hegemonicos.

Encaramos, portanto, que fomentar reflexdes nessa direcdo, permite que construamos
uma pratica pedagdgica que tenha uma consciéncia critica e que desafie rotulos alienantes,
apoliticos e conformistas, como assevera Siqueira (2005).

Parto para o Ultimo questionamento num processo de retomada. Refaco uma indagacgéo
proposta aos alunos também no inicio da oficina. Busco entender, qual a compreenséo dos
estudantes, a partir dos processos criticos-reflexivos vivenciados, sobre a importancia de falar
inglés, haja vista que no inicio do estudo, indago sobre a significancia do aprendizado do

idioma.

No primeiro questionario apresentado aos alunos, evoco interpretacbes sobre a
importancia do inglés. No referido documento, apresento alternativas, para que os alunos
apontem sua percepcao acerca da importancia da aprendizagem do idioma. Com o fito de
perceber novos atilamentos a respeito da indagacdo, a pergunta foi refeita e aberta para

possiveis impressdes adicionais por parte dos informantes.

5-Vocé acredita que € importante falar inglés? Por qué?

=Sim, pois aprender inglés nos torna menos limitados.” (Vladmuir).
=Ao falar inglés consipo me comunicar ndo $6 com pessoas, mas com suas historias também( Fabio).

= Sim, porque se eu consigo falar inglés, eu tenho um conhecimento de mundo maior, pois abrange varios
paises (Leticia)

=Sim, aprender e falar inglés sdo importantes para nos cominarmos com o mundo 4 nossa volta (Stark).
=Aprender inglés e outras linguas torna a gente capaz de comunicar com o mundo e saber mais dele (Cora).

=Aprender inglés & um sonho, mas na nossa cidade ninguém da importincia. A mente pequena é incapaz de
achar importante conhecer novas culturas, novos povos e costumes, pois nfo tem espaco (Siena).

Apesar de direciona-los no primeiro questionario apontando alternativas, acredito que,

a partir da Gltima indagacdo, é possivel avistar certo amadurecimento reflexivo por parte dos
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estudantes. Nessa dire¢do, houve confluéncia quanto a notoriedade do inglés como uma fonte
de acesso “ao outro” e ao que ¢ “do outro”. Numa perspectiva mais objetiva, esse acesso

engloba culturas, contextos sociais, crencas, politica, entre outros direcionamentos.

Sob o apontamento de Vladmir, “aprender inglés nos torna menos limitados”, vejo de
acordo com o exposto e pelas discussdes realizadas em sala de aula, que a mengéo do termo
“limitado” reverbera a percep¢do de que a aprendizagem de uma nova lingua ¢ também
ancorada pela possibilidade de acesso a novos conhecimentos, o que, como enfatiza o estudante,
diminui as limitagdes frente ao novo. Tal principio enfatiza que a relevancia em se aprender
inglés “tem se justificado por razdes que vao de status a real exigéncia de dialogar com um
mundo sem fronteiras” (LIMA, 2010, p.9).

Fica evidente também que os alunos encaram a comunicacdo como fator substancial,
afinal, é partir das interagdes que acontecem as trocas e compartilhamento de saberes. Mensuro
ser de grande valia, diante das reflexdes pautadas, (re)vozear as consideragcdes de Siena.
“Aprender inglés ¢ um sonho, mas na nossa cidade ninguém dé importancia. A mente pequena
é incapaz de achar importante conhecer novas culturas, novos povos e costumes, pois nao tem
espago”. Em poucas linhas, a estudante confronta o enraizamento discursivo acerca da
aprendizagem de inglés na sua cidade e deixa evidente a relevancia de se estabelecer uma
amplitude frente os conhecimentos estabelecidos durante a existéncia.

As discussdes instauradas com o desenvolvimento da pesquisa abriram espaco para o
confronto de ideias preconcebidas, bem como o estabelecimento de novas perspectivas para o
percurso vivenciado. A utilizacdo do questionario final permitiu mais uma vez validar a voz
dos estudantes e percebé-las enquanto proficuo direcionamento reflexivo.

As consideracdes em evidéncia outorgam a visdo evolutiva de cada participante a partir
do processo de construcao e (des)construcdo fomentado durante as interacOes estabelecidas.
Julgo necessario também aludir a minha autorreflexdo acerca das praticas pedagdgicas elegidas
nesse caminho de novos achados.

Dito isso, aprecio a possibilidade de analisar adiante, de modo suscinto, deixando
ressoar minha voz enguanto professora pesquisadora, acerca dos aspectos observados durante
a oficina. Galgo assim, rumo a conclusédo deste estudo, evidenciando a satisfacdo em percorrer
e atravessar todas as nuances de uma construcdo de conhecimento nada linear, mas muito

enriquecedora.



113

5 EXAME HOLISTICO DOS DADOS

Para esta secéo, reservo um relato descrito a partir de aspectos mais subjetivos inerentes
a jornada vivenciada. Retomo a assertiva de que a pandemia atravessou-nos de tal maneira que
todo o processo vivenciado expeliu incertezas, certo desanimo, principalmente diante as
ressonancias de desimportancia do ensino de lingua inglesa na escola, o que reverberou, e ndo
podia ser diferente, no modo como os alunos interpretavam a relevancia do aprendizado nas
oficinas.

Sobre remar contra a maré, percebi que os esfor¢os em opor-se a algo que notoriamente
carrega e enfrenta numerosos desafios, foi/é uma tarefa ardua, inquietante, mas também
reconfortante, pois, deu-me a todo momento o sentimento de estar lutando pelo ensino que
acredito e que busco fortalecer em minhas enunciacgdes diarias, dentro e fora da sala de aula, na
e fora das aulas de lingua inglesa.

Ao redesenhar percursos para significar e (re)significar o conhecimento, como tambéem
outorga os multiletramentos, avisto que as vivéncias como professora pesquisadora e
participante da pesquisa, fez urgir internamente um abrupto processo de autorreflexao. O trajeto
entre o desejo de aplicagéo da oficina até sua realizacdo em meio ao cenario aludido, evidenciou
a pertinéncia de olhar para o alunado e suas realidades.

Em meio as discrepancias existenciais que tomam forma por diversas vias, assumi 0
compromisso de me inteirar das diferencas para torna-las parte da rota de aprendizagem. Ao
acolher as especificidades, notei que os estudantes sentiram-se de fato como participantes ativos
do processo de compartilhamento de saberes desenvolvido. Tendo em vista que, como assente
Rojo (2002), os multiletramentos partem das culturas de referéncia do alunado, propus
experiéncias que levassem em consideracao o universo dos alunos do trabalho.

Vale ressaltar que escolhemos refletir neste estudo, apenas algumas das experiéncias
vivenciadas no percurso da pesquisa, haja vista que a oficina durou seis meses. Durante estes,
vale mencionar, ndo conseguimos cumprir religiosamente os encontros semanais. Houve més
que, apesar de estipulado um encontro a cada semana, no transcorrer cotidiano dos
acontecimentos, surgiam entraves, testemunhados principalmente por parte dos alunos, que
acarretavam em remarques.

Para observar todas as atividades projetadas e desenvolvidas na oficina, anexo a este
estudo, uma ementa, que sintetiza as tematicas exploradas, bem como procedimentos adotados.
Apesar de ainda ter certo félego de escrita para destacar tais atividades, compreendo que o texto

se estenderia em demasia, e pela confluéncia reflexiva que fora surgindo com o caminhar do



114

trabalho, muito do que fora abordado aqui, repetiu-se em outras praticas mencionadas na
ementa.

Nesse breve momento de retomada reflexiva, vejo a necessidade de pontuar alguns
aspectos que fizeram-me sensiveis no curso de pesquisa. A priori, entendo ser oportuno
evidenciar que as tecnologias digitais, que tanto geram discussdes sobre seu uso e adesdo nas
escolas, confrontaram relutancias e interpretacdes generalizadoras, mas ao fim, tornaram-se um
dos principais instrumentos de enfrentamento das paralisacdes das aulas regulares em todos as
modalidades de ensino.

Em face a esta perspectiva, ndo posso furtar consideracdes a respeito da agilidade dos
alunos em interagir nos meios digitais propostos. Ao ponto em que vi professores pedindo
afastamento das atividades escolares, justificando inseguranca, ansiedade e dificuldade ao
utilizar plataformas, gravar videos, e elaborar exercicios no espaco digital, avistei tambem
alunos que, muito amparados pela familiaridade cibernética que obtinham, conseguiam se
adaptar aos artificios transitorios elegidos pelas unidades escolares no periodo pandémico.

Nesse contexto, pude perceber que a pratica docente tem diversas caréncias que vao ao
encontro de diversas reflexdes sobre 0 processo de progressdo que tanto almejamos nas aulas,
mas que estdo ainda condicionados a busca ininterrupta e crédula de possibilidades que torne
significativo o percurso de aprendizado dos nossos alunos.

Mas vale mencionar também que, de modo algum, tenho a intencéo de culpabilizar, nas
assercOes sobreditas, o professor pelos enfrentamentos no momento historico aclarado, afinal,
lancados em uma realidade atipica, os docentes foram, como na verdade sempre sao, operadores
de grandes milagres. Sem treinamento por parte das Secretarias de Educacdo do Estado, esses
profissionais receberam apenas treinamentos breves e pouco justos para a demanda de trabalho
em questao.

Também ndo podemos esquecer a situacdo do ensino de lingua inglesa na escola dos
participantes da pesquisa. Ndo ha como ndo deixar evidente nas reflexdes finais deste estudo,
que a negligéncia em relacdo ao ensino da lingua fora um fato estarrecedor que ficara
resguardado ndo somente nas memdrias dos que vivenciaram a auséncia do componente
curricular, mas também nos enunciados deste trabalho.

Recorro a atemporalidade das assercfes de Moraes (1977) para enfatizar que 0s
processos de reenquadramento vivenciados pelos professores na era tecnolégica que estamos a
cada dia mais inseridos, evoca em nos a necessidade de extrapolar questdes didaticas, métodos
e contetdos curriculares, como enfatiza o autor. Trata-se do constante processo de adaptacdo

atrelado ao olhar para as necessidades e realidade dos estudantes, para que avistando-os de
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modo mais direcionado, possamos incluir a tecnologia sem excluir, bem como incorporé-la ao
ensino na medida em que, encorajados principalmente pela experiéncia vivenciada no contexto
aclarado, revisitemos nossas préaticas pedagogicas a fim de ressignifica-las em prol de uma
aprendizagem mais sélida e justa.

No que tange os principais aspectos aflorados discursivamente na Oficina, retomo
discussdes, a guisa de encaminhamentos conclusivos, sem ordem cronolégica estabelecida, no
intento de ressoar as consideragdes acerca das reflexdes fomentadas no curso desse trabalho.
Nesta perspectiva, acredito que mereca ser lembrado a nocdo de erro que tanto refleti nos
exercicios propostos. Quando nos encaminhavamos para a conclusdo das atividades, notei que
a percepcao de nao acerto ja era compreensivel como uma unidade de aprendizagem.

Os estudantes demonstravam tranquilidade quando indagados sobre quaisquer assuntos.
E contrapondo-se ao receio em manifestarem-se do inicio da Oficina, 0s participantes
destacavam com frequéncia suas davidas e até debatiam brevemente sobre elas. O entendimento
sobre erro deixou evidente uma maturidade reflexiva que influenciou positivamente o modo
como os alunos se relacionavam com as tematicas acolhidas nos encontros virtuais.

Nesse sentido, ha de se fortalecer os dizeres de Davis et al. (1989), ao reverberar que
uma sala de aula que reflete sobre 0 erro como um processo necessario, para que davidas sejam
sanadas e o acerto de fato se estabeleca, tende a ndo se abalar frente as enunciagdes equivocadas,
ou a desacertos momentaneos.

No que concerne a compreensdo sobre “falar como nativo” aspecto difundido nas
discussdes, os estudantes amadureceram também a ideia de que a lingua ndo é una, mas sim
multifacetada, plural assim também como seus falantes. Ao ponto em que reconhe¢o que meus
alunos de uma cidade do sudoeste da Bahia fazem uso da lingua inglesa, a concebo como franca
segundo Rajagopalan (2006); Seidlhofer (2011).

O termo “franca” desmistifica a ideia de que o inglés pertence a determinado pais ou
regido. A ideia de desmonopolizar a lingua torna possivel a integracdo de estudantes como 0s
da pesquisa em questdo, com realidades discrepantes que viam-se inferiores no processo de
aprender uma nova lingua, quando ndo eram reflexos da “natividade” vista, aludida e almejada.

Frente as reflexdes fomentadas, acredito que estamos frente a um processo de
democratizacdo do acesso a lingua inglesa, bem como avistamos uma compreensdao de
linguagem enquanto um instrumento social e ideoldgico e ndo como um conjunto de regras
gramaticais a serem memorizadas, como ratifica Siqueira (2008).

Na mesma direcdo, faco uso da forca enunciativa do referido autor para destacar que a

aprendizagem critica que estamos buscando desencadear no limiar dessas discuss@es trata de
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um processo em que se vislumbre o combate a mitos, preconceitos, imperialismos, entre outros
performances que possam respingar na utilizagdo da linguagem sem fronteiras.

No que tange & multimodalidade vivenciada a partir das atividades em oficina, é
oportuno acrescentar que 0s meios semiéticos utilizados fortaleceram a visdo de que as
interacdes desenvolvem-se por meio de diversos mecanismos e cada um deles opera de modo
diferenciado no processo de aprendizagem do educando. Neste sentido, convém respaldar a
no¢do de que a multimodalidade “ao se constituir em préaticas de letramentos, configura-se,
pois, como préticas sécio discursivas, que possibilitam a compreensdo e o questionamento de
forcas ideoldgicas e de poder com vistas a emancipacdo e transformacdo do individuo.
(PINHEIRO, 2015, p. 211).

Os reflexos e reflexdes estabelecidos nesse percurso permitem assegurar que imagens,
musicas, entre outros artificios de natureza tecnologica ou ndo, podem tornar as aulas mais
atrativas e significativas, principalmente quando voltamo-nos em dire¢do a voz dos alunos.
todavia, convém assegurar, na mesma direcdo, que estabelecer uma escuta sensivel e atenta as
necessidades ndo é uma tarefa simples. Houve entraves, malabarismos constantes para reter a
atencdo do aluno. Portanto, quando pensamos nas escolas publicas, possivelmente, as
ressonancias dessa abordagem discrepariam e poderiam, a primeira vista, desanimar o professor
quanto as propostas mencionadas.

No entanto, ndo podemos também ancorar a compreensao do ensino de inglés por uma
perspectiva pessimista, mesmo que o proprio curriculo desmereca esse ensino em diversas vias.
Frente a desvalorizacdo, percepcdo desmerecida, discursos de desimportancia desse
aprendizado, ha ainda os que resistam e sdo exatamente estes, que podem ao longo do tempo,
fomentar novos discursos e possibilidades para o ensino de inglés nas escolas publicas.

Em linhas gerais, percebo que possivelmente ndo consigo e nem conseguirei abarcar
reflexivamente todas as demandas encontradas. No entanto, lancar luzes sob as direcdes
expostas, pode fornecer rumos interpretativos e praticos mais otimistas sobre a desmerecida

aprendizagem de inglés.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso de pesquisa vivenciado, transitou pelas esferas porosas do ensino de lingua
inglesa. A partir da pesquisa etnogréfica, estabeleci um processo de autorreflexdo da minha
pratica enquanto professora e pesquisadora. Fazer parte da pesquisa evocou a necessidade de
nortear os pressupostos defendidos pelo olhar da estudiosa e da participante do trabalho. Em
resposta ao problema de pesquisa sobre quais reflexos e reflexdes das préticas pedagdgicas de
multiletramentos podem emergir em uma oficina remota de lingua inglesa em tempos de
pandemia, exponho as consideragdes a seguir.

O atipico contexto vivenciado fez surgir, mesmo que de modo abrupto, novas
possibilidades de se encarar o0 ensino e as interaces sociais. Vale, em primeira instancia
mencionar, que os participantes da pesquisa, mesmo imersos no turbulento contexto social
pandémico, encararam com otimismo e afinco a possibilidade de participar desse estudo. Néo
h& como furtar dessas Ultimas linhas a impressdo de que diante aos reverses cotidianos,
aparentava-me que este trabalho n&o teria o éxito necessario para seguir.

O receio em perceber que se muitos alunos nédo participavam das atividades remotas,
poderiam também ndo demonstrar interesse na continuidade do trabalho, era frequente. Ainda
assim, lembrava de que mesmo que ao fim da oficina tivesse apenas um aluno, esse estudo teria
sido de grande valia. Rompendo os receios iniciais e conseguindo manter o folego de trabalho,
os alunos, mesmo que ndo aparecendo em todos 0s encontros virtuais, conseguiram chegar até
o0 ultimo dia de oficina com animo e esperancosos quanto ao ensino de lingua inglesa.

As interacOes estabelecidas nesse periodo contrapuseram-se a percepc¢do do aluno de
lingua inglesa sempre desinteressado e enfadado com aulas muitas vezes repetitivas e téo
distanciadas dos seus desejos e realidades. Um dos focos principais desse trabalho fora perceber
o0 aluno como eixo investigativo, seus desejos, suas aspiracdes, seu contexto social, cultural,
entre outros aspectos, tornaram-se a linha que apesar de nada ténue, busquei a todo momento
seguir e ndo perder seu fio.

N&o ha como negar que a quantidade de alunos facilitou o processo. Sabemos que no
bojo das discussGes sobre contextualizar o ensino, as demandas escolares atravessam tal
perspectiva e faz, muitas vezes com que o docente ndo consiga ou desacredite na possibilidade
de aprendizagem oriunda dessa atencdo. Mas sO a partir desse direcionamento, que avistei a
importancia de se pensar numa préatica pedagogica que embuta tais principios e de fato se

aproxime das aulas multiletradas que tanto ansiamos.
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As calorosas discussoes a partir das atividades propostas, garantiram uma percepcao
mais detalhada sobre os reflexos e reflexdes das préaticas pedagdgicas de letramento em sala de
aula. Muito se fala sobre falante nativo, mas até mesmo nos cursos de gradua¢do Somos
cobrados a estabelecer uma pronuncia modulada aos vieses britanicos e americanos. Quando
hé intencbes de se promover um ensino de LI mais dindmico nas salas de aula, barramos no
enfrentamento dos anseios em se manifestar muito ligados a referéncia e conceito que os alunos
tém sobre o erro.

Como muitas vezes ndo € encarado como parte de um processo de aprendizagem, mas
como um motivo constantes de piadinhas e vaias nas turmas, 0s estudantes muitas vezes se
calam, reprimindo suas davidas e consubstanciando o famoso ciclo do “finge que aprende que
eu finjo que ensino”. Apesar de tais acidas constatacdes, &€ compreensivel que muitos docentes,
ainda desconhecendo seu poder de agéncia, tornam-se também coniventes com a auséncia de
voz estudantil nas aulas de inglés.

Os dados obtidos do questionario inicial evidenciaram direcionamentos importantes que
foram substanciais para o delineamento da proposta de trabalho. As atividades foram
desenvolvidas a partir da analise do perfil do alunado, levando em consideragdes que os alunos
eram da zona rural e urbana, de série e idades distintas.

Acredito ter alcancado os objetivos especificos deste estudo, ao ponto em que foi
possivel refletir sobre as praticas pedagogicas de multiletramentos, bem como foi possivel
identificar as possibilidades de aprendizado de lingua inglesa a partir das praticas multiletradas.
Neste sentido, 0 estudo também oportunizou o reconhecimento e descri¢do das praticas em
questdo, fator substancial para a progresséo das atividades no trabalho.

No que tange as lacunas e limites deste trabalho, acredito que desenvolvé-lo em meio a
um contexto que ressonou em diversas frentes e fragilizou a todos de modo singular, exerceu
influéncia sobre seu progresso, tendo em vista que fora pensado para outro ambiente. Mas a
(re)adequacdo obrigatoria também foi fator significativo de desconstrucéo e reflexdo acerca de
ideias preconcebidas em torno das aulas em outro meio que ndo presencial.

E de intento da orientadora fomentar novos estudos a partir desse trabalho, haja vista a
possibilidade de recortes reflexivos que os dialogos instituidos, bem como as interacdes
estabelecidas forneceram. Em sintese, intenta-se que as provocacles epistemologicas
emergidas neste estudo possam movimentar novos levantes de construcdo de conhecimento e

que a partir desses movimentos, novas praticas possam ser ressignificadas também.
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