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Editorial

O numero 53 da Revista Leitura do PPGLL,
da UFAL, primeiro de 2014, cujo tema é “Formacio de
professores de lingua estrangeira”, da continuidade as
publica¢des do periédico. O numero em tela contempla
a drea de concentracdo em Linguistica e estd focado na
linha Linguistica Aplicada, delimitando assim o espaco de
uma das linhas de pesquisa do Programa.

Professores doutores Sérgio Ifa e Paulo Rogério
Stella, pesquisadores do PPGLL, foram os responsaveis
pela organizacdo deste nimero que conta com 13 artigos,
cuja temdtica é formacgdo de professores de lingua
estrangeira, seguindo multiplas abordagens encampadas
pela Linguistica Aplicada, e cobrindo o diverso leque
proposto pelos organizadores e explicitada na sua

apresentacdo ao numero.

Os artigos selecionados oferecem “um panorama
diversificado dos estudos e pesquisas” na drea de formacdo
de professores e, pretendem, na visdo dos organizadores,
“ir além das questdes linguistico-gramaticais”
(Apresentagdo), privilegiando o debate acerca do suporte
da tecnologia no sentido da “agilizagdo nos processos de
comunicacdo facilitando o contato entre pessoas de varias
culturas”. O numero oferece ainda um rico referencial
tedrico norteador dos estudos apresentados, o que permite
ao/a leitor/leitora uma visdo aberta desses estudos. Entre
os autores que norteiam os artigos estdo: Bakhtin, Freire,
Ricoeur, Vigotski, Geertz, Moita Lopes, Monte Mor,
Rajagopalan, Menezes de Souza, Leffa, Celani, Tavares,
Jorddo, Brait, entre tantos outros.



Os artigos reunidos tratam, em sua maioria, da
tematica do letramento digital, visto por perspectivas
criticas bastante variadas e apresentam resultado de
pesquisas que problematizam as tantas questdes que
permeiam a formacao de professores de lingua estrangeira
e, nesse sentido, oferecem aos/as leitores/as um rico
espacgo para debate.

Assim, o objetivo dos organizadores deste numero
de Leitura - de oferecer um panorama de estudos - foi
plenamente alcancado, pois, nos convidam como leitores/
as a uma reflexdo aberta acerca do lugar do/a professor/a
de lingua estrangeira nas nossas institui¢oes de ensino do
pais, desde a escola publica as institui¢des universitarias.

Mantendo a tradi¢do dos numeros anteriores desta
revista, os autores e autoras sdo pesquisadores formados
e em formacdo, de institui¢cdes brasileiras diferentes —
UFG, UFMT, IFG, UESB, UNEB, UFOP, UFU, UFES,
UFRR]J, USP, PUC-SP, UFPR, UEL, IF-Blumenau. Tal
leque além de permitir a divulgacdo das pesquisas e
estudos desenvolvidos, também oferece o didlogo como
fonte de debates e trocas na drea da Linguistica Aplicada.
Fica registrado nosso agradecimento a todos/as que
colaboraram com o numero 53, que ora vai a publico.

Mais wuma vez, fechando este editorial,
agradecemos também aos mnossos consultores e
pareceristas, permanentes e ad-hocs, cuja leitura e
avaliacdo critica dos trabalhos tem sempre sido realizada
de forma competente e voluntaria, permitindo que os
artigos selecionados para as publicagées mantenham a
qualidade critica da Revista Leitura.

Izabel F. O. Brandao
Editora







Apresentacao

Prezados leitores,

E com imensa honra que disponibilizamos para a
comunidade académica o ndimero 53 da Revista Leitura,
periédico publicado pelo Programa de Pés-Graduagio
em Letras e Linguistica da Universidade Federal de
Alagoas, cujo tema é “Formacao de Professores de Lingua
Estrangeira” com contribui¢des de trabalhos advindos de
universidades das regides Sul, Sudeste, Centro-Oeste e
Nordeste do Brasil.

Para esse nimero, tinhamos em mente a questao
da formacdo de professores aliada a temas envolvendo
letramento e tecnologias em ambientes presenciais e
a distancia. Acreditamos que as tecnologias permitem
uma grande agilizacdo nos processos de comunicagdo
facilitando o contato entre pessoas de vdrias culturas.
Dentre as vdrias consequéncias disso, esta a relagdo
entre o local e o global que pode ser entendida como a
possibilidade de alguém, situado localmente, entrar em
contato com o outro por meio do pertencimento a redes
de comunicagido de dimensdes globais.

Isso implica dizer que o conhecimento de uma
lingua estrangeira ganha uma nova dimensdo pelo
favorecimento desse contato com valores diversos
daqueles localmente constituidos. Nesse contexto, os
estudos na drea da Linguistica Aplicada, cuja preocupagao
se voltem a formacao de professores de linguas estrangeiras
atuantes na escola regular, propdem-se a ir além das
questdes linguistico-gramaticais, estabelecendo um novo
posicionamento para o estatuto de ensino e aprendizagem
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de linguas estrangeiras com base na virtualizacdo das

relagdes sociais.

Pretendiamos, dentro da proposta visada, que

os trabalhos submetidos estivessem relacionados aos

seguintes topicos:

1.

10.

Formagdo inicial de professores de lingua
estrangeira

Formagcéao continuada de professores de lingua
estrangeira

Letramento digital formagado de professores de
lingua estrangeira

Letramento critico (Novos Letramentos) e
formacgdo de professores de lingua estrangeira

Questoes de lingua na formagao de professores
de lingua estrangeira

Formagao de professores de linguas estrangeira
e os desafios da educacio brasileira

Curriculo e formagéo de professores de lingua
estrangeira

Os desafios da educagdo a distdncia em questoes
de interacio na formacdo de formacdo de
professores de lingua estrangeira

Processos de avaliagdo presencial e a distancia
e a formacdo de professores em lingua
estrangeira

Politicas publicas para o ensino e aprendizagem

de linguas estrangeiras e a formacdo de
professores.

Socializamos com a comunidade académica,

assim, treze artigos de pesquisadores de universidades

federais e particulares escritos originalmente em lingua

portuguesa ou em lingua inglesa. O artigo de Ana Karina

do Nascimento, da Universidade Federal de Sergipe,

intitulado Digital literacies in in-service and pre-service



teacher education: some considerations on the learning
provided by such process trata da discussdo da formagdo
continuada e inicial de professores no que concerne as
praticas didrias docentes que envolvem letramentos
digitais por meio de andlises quantitativas e qualitativas
de questionarios, entrevistas e gravacdes de aula ocorridos
durante um projeto de formacgdo de professores do qual
participou. A autora discute a importincia de promover
experiéncias de formacdo inicial atreladas as de formacao
continuada, quando o foco estd em letramentos digitais.

Jaoartigode Ana Raquel Fialho Ferreira Camposda
Universidade Federal do Parand intitula-se Consideragées
sobre a identidade do professor ndo nativo dentro da
abordagem pelo Letramento Critico e no contexto de
1nglés como lingua global trata de questdes de identidade
relacionados ao sentimento de inferioridade enfrentado
pelo professor ndo nativo. Pretende, com isso, auxiliar
na discussdo a respeito da formacdo de professores, nas
suas relagdes com o outro e na construcdo de suas crengas
sobre si mesmos.

Na sequéncia, o trabalho de Danie Marcelo de Jesus
da Universidade Federal de Mato Grosso, intitulado /dentity
practices of English teachers in Brazilian digital communities
investiga praticas identitdrias de trés comunidades virtuais
direcionadas para professores de inglés com a finalidade
de entender como as identidades profissionais dos
professores sdo construidas no discurso dos membros dessas
comunidades. Utiliando de uma metodologia da pesquisa de
cunho interpretativista, o autor tenta definir uma identidade
profissional tradicional para os professores de lingua
estrangeira nas comunidades observadas.

O artigo de Eliane Carolina de Oliveira da
Universidade Federal de Goids e de Katia Silene
Ferreira de Mello-Paiva do Instituto Federal de Goids,
intitulado Letramento digital em um curso de formagcdo
continuada de professores de Ilingua inglesa discute

11




12

aspectos referentes ao letramento digital de um grupo
de professores de lingua estrangeira-inglés participantes
de um curso de formacdo continuada. Por meio da
andlise de portfélios e historias digitais produzidos pelos
participantes e documentos e relatos da formadora, os
dados revelam que as experiéncias de letramento digital
desse grupo de professores aconteceram de forma natural,
provocando mudanca de hébitos nesses professores em
niveis tecnolégico e linguistico.

O trabalho de Cristina Arcuri Eluf Universidade
do Estado da Bahia e de Fabio Nascimento Sandes da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, intitulado
Barking up the wrong tree: por uma reflexdo critica
da avaliacio normativa, analisa praticas avaliativas
pautadas no racionalismo positivista de uma escola
publica do interior da Bahia, oferecendo propostas de
ressignificacdo desses processos avaliativos com vistas
aos letramentos criticos.

No artigo subsequente, as autoras Kyria Finardi da
Universidade Federal do Espirito Santo e Gicele Prebianca
do Instituto Federal Catarinense, cujo titulo é Politicas
linguisticas, internacionalizagio, novas tecnologias e
formagdodocente: um estudo de casosobre o cursode Letras
Inglés em uma Universidade Federal, discute a respeito do
ensino de inglés no Brasil contemporaneo tendo em vista
as politicas linguisticas e de internacionalizagdo do ensino
superior, e a formacao tecnoldgica dos futuros professores
de inglés. Por meio da analise documentos de um curso
de Licenciatura em Inglés de uma universidade Federal
do Sudeste do Brasil, as autoras apontam contradi¢des em
relacdo ao papel do inglés como lingua estrangeira e como
lingua internacional, ou seja, apontam uma tensdo entre o
papel formador e o papel instrumental do inglés que nao é
contemplada de forma explicita por politicas linguisticas
nem equacionada pelo curso de formacdo de professores
de inglés analisado.



O artigo de Margaret Malia Spofford Xavier
da Universidade Federal de Ouro Preto, intitula-se
E-portfolios and English teacher education in Brazil
e reflete sobre a teoria e implementacdo de uma
rede de e-portfolios nos estagios supervisionados
de Lingua Inglesa de uma wuniversidade publica
brasileira, demonstrando que o uso do e-portfolio como
complemento ao relatério final tradicional constitui
uma mudanca de episteme, de relatdrio isolado ao site
interconectado, assim tendo um impacto na imagem dos
estagidrios deles mesmos, como futuros profissionais de
ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa.

Moénica Ferreira Mayrink da Universidade de Sao
Paulo contribui com este periédico por meio do artigo
intitulado Formagdo critico-reflexiva de professores
mediada por filmes. Propde-se a relatar um estudo que
buscou descrever e interpretar o fendmeno da formagao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes. A
experiéncia ocorreu em uma disciplina ministrada a
treze alunos dos cursos de Letras e de Pedagogia de uma
universidade em Sdo Paulo. O estudo visou a descrigdo
e interpretacdo do fenémeno em foco e a interpretacido
dos textos revela que o fendmeno investigado se estrutura
em torno de quatro temas: Conceitos; Questionamentos;
Buscas e Transformacdes.

Com o tema Discurso e ideologia: um estudo de
caso com dois professores de inglés da escola publica, Paula
Telles da Costa Fernandes, doutoranda em LAEL pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo, propoe-se
a estabelecer a relacdo entre os conceitos de discurso e
ideologia e demonstrar como a ideologia se manifesta no
discurso de dois professores de inglés da escola publica
entrevistados. Por meio de seus dizeres, os professores,
mesmo fluentes no idioma, ndo escolheram a profissao
que exercem e nao acreditam que a escola publica seja o
lugar onde se aprende inglés.

13
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O trabalho intitulado 7he role of interaction in
online learning environments: students’ experiences and
perspectives, apresentado por Rafael Leonardo da Silva e
Telma Nunes Gimenez, ambos da Universidade Estadual
de Londrina, insere-se na drea de pesquisa de ensino a
distdncia em ambientes virtuais e analisa perspectivas de
alunos brasileiros sobre a interacdo em um curso online
ministrado por alunos-professores de Letras — Inglés da
UEL em 2013. Os dados apontam para a intera¢do nao
somente como ferramenta para clarificagdo do contetido
exposto nas li¢des e/ou nas atividades requeridas no curso,
mas também para a construgio social do conhecimento,
além se ser considerada como uma tarefa obrigatéria.

Raquel Salcedo Gomes da Universidade do Vale
dos Sinos oferece o artigo intitulado 7he language is Alive!:
andlise critica de unidade diddtica de livro do PNLD-
LEM que discute a questdo da inclusdo do componente
curricular de Lingua Estrangeira pelo Programa Nacional
do Livro Diddtico, o que determina a distribuicdo de
livros didaticos para estudantes de escolas publicas de
educacdo basica do Brasil. Considerando esse momento da
politica educacional brasileira na direcdo da qualificacdo
de materiais diddticos, a autora analisa a Unit I do livro
Alivel para o 90 ano do ensino fundamental considerando
as necessidades e objetivos de aprendizagem de uma
turma de alunos na qual o livro sera utilizado nas aulas de
lingua estrangeira no ano de 2014.

Simone Batista da Silva da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro traz o trabalho intitulado
de Letramentos criticos na contemporaneidade:
alternativa para o ensino de inglés na educagcdo formal
em que discorre a respeito dos estudos dos letramentos,
fazendo uma revisdo diacronica dessas investigacdes e
apresentando os estudos tedricos contempordneos nessa
drea. A autora pretende fornecer informacio elementar
e propor a discussdo do tema aos que desejam se engajar



em pesquisas investigativas tedricas e/ou praticas,
levantando a hipdtese de que esses estudos possam
subsidiar teoricamente praticas pedagdgicas locais para o
desenvolvimento dos letramentos em Lingua Inglesa no
ensino formal em contexto brasileiro.

O dultimo, mas ndo menos importante, artigo
de William Mineo Tagata da Universidade Federal
de Uberlindia, trazido pela revista intitula-se Muito
além da sala de aula: letramento critico e ensino de
lingua inglesa e trata de refletir sobre a importancia
do letramento critico para o ensino de lingua inglesa
favorecendo o desenvolvimento de uma consciéncia
critica acerca de como nossos sentidos e identidades sdo
construidos e apontando para a necessidade da reflexdo
a respeito dos conhecimentos pertinentes a formacéo de
professores. Por meio de depoimentos de professores de
inglés em um programa de formagao, o artigo demonstra
as possibilidades de reconfiguracdo epistemoldgica
desencadeadas pelo processo em tela, sobretudo no que
diz respeito ao exercicio de uma agéncia por parte de
professores e alunos.

Com essa diversidade de perspectivas trazida
pelos artigos, ficamos bastante satisfeitos ndo somente
por termos conseguido cobrir todos os tépicos temdaticos
previstos para esta edicdo, mas também por podermos
oferecer um panorama diversificado dos estudos e
pesquisas relacionados a formagdo de professores em
linguas estrangeiras. Por fim, gostariamos de ressaltar a
seriedade com que esses pesquisadores vém trabalhando
para o desenvolvimento da drea a que nesse momento a
comunidade académica tem acesso.

Sérgio Ifa e Paulo Rogério Stella
Maceid, inverno de 2014.
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Digital literacies in in-service and pre-service
teacher education: some considerations on the
learning provided by such process
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Abstract: This paper aims at discussing continuing
and pre-service teacher education, when it comes
to teachers’ everyday practices that involve digital
literacies, as defined by Lankshear and Knobel
(2008). It is a qualitative-interpretative analysis,

a result of data collected through questionnaires,
interviews and class recordings during an in-
service teacher education project but which
focuses on the questionnaires answered by
undergraduate English students from a federal
university in Brazil working on the same group.
The results point to the fact that it is beneficial
providing pre-service education connected to
in-service experiences, when the focus is on digital
literacies.

Key words: teacher education; digital literacies;
English

Resumo: Esse trabalho objetiva discutir formagao
continuada e inicial de professores no que
concerne as praticas diarias docentes que
envolvem letramentos digitais, conforme definicao
de Lankshear e Knobel (2008). Trata-se de uma
andlise qualitativa e interpretativa, resultante

de dados coletados através de questionarios,
entrevistas e gravagOes de aula durante um
projeto de formagéo continuada, mas que foca
nos questionarios respondidos por estudantes

de graduagéo em Inglés de uma universidade
federal brasileira, atuando no mesmo grupo. Os
resultados apontam para o fato de que é benéfico
promover experiéncias de formagao inicial
atreladas as de formagéo continuada, quando o
foco estd em letramentos digitais.

Palavras-chave: formagao de professores;
letramentos digitais; Inglés






Introduction

Traditionally, in Brazil, in-service teacher
education has taken place apart from experiences of pre-
service teacher education, as if they represented unique
moments which are not interconnected. The main
assumption of this text is the fact that both experiences
can happen at the same space and time and that this

choice is highly beneficial for both sides involved.

In this respect, however, even though many
different aspects can be taken for analysis, the focus
here will be on practices involving digital literacies, as
defined by Lanshear and Knoble (2008). According to
the authors, digital literacies can be understood as the
different possibilities of reading and understanding the
several aspects involved when the individual has access
to the digital world.

1 Getting to know this specific context of
teacher education

The experience of teacher education referred
to throughout this paper was part of a national project
held in Brazil named “New literacies and multiliteracies
theories and practices: critical education and the
teaching of languages in Brazilian Schools™. As part of
this national project, many public universities all over
the country decided to join and thus gathered professors
and undergraduate English students who would like to
work together with teachers of public schools. In the case
of our specific group, i.e., in our local project?, four (4)
undergraduate English students took part and it is about
the participation of three (3) of them, together with
those involved in in-service teacher education that we
are going to analyze their views concerning the learning
provided by the experience, making use of a qualitative-
interpretative analysis.
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When it comes to the teachers of public schools,
part of the local project, we initially contacted twenty
(20) individuals, who voluntarily answered an initial
questionnaire, which served as a first contact with them
and gave us a chance to know a little bit about them:
professional experience, beliefs, practices. They were
from different but all public schools of the Brazilian
state where the research took place. Out of twenty, only
twelve demonstrated some interest in taking part, and
these were interviewed by the professors involved, who
were always accompanied by an English undergraduate
student. The local project took place during two years,
from 2010 to 2012. During this period, a discussion group
was created and we had scheduled meetings to discuss
theoretical and practical issues involved in the teaching
and learning of the English language in our state. The
issues discussed emerged from the experiences we were
having with the teachers and teachers-to-be who were
always present and had a close contact with the project.

Duringthe project, classes werealso videorecorded
by our undergraduate students who had one more chance
to view the experiences close to reality. These classes
were recorded in two different moments. The first time
the teacher chose a group and prepared a class which we
were allowed to record and the second, months after the
first experience, we sat together: undergraduate students,
teachers and professors and prepared a class based on
the issues we had been debating. By this time of the last
recording, we had a total number of five (5) teachers
voluntarily participating.

2 Understanding digital literacies

It is common to find in the literature concerning
the use of technology in education too much enthusiasm
concerning the idea that its use will certainly bring
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extraordinary results on the teaching and learning
process (BROWN; WARSCHAUER, 2006; VALENTE,
1999, for example). In this paper, however, the main
arguments go beyond that understanding and hope to
contribute to clearing up some common misconceptions
concerning the use of technology in education so that a
fruitful discussion can take place. Thus, this is the path
chosen due to two main reasons. First because there
has always been a gap on the understanding of ‘getting
information’ and ‘assessing information’, as well as
‘seeking information’ and ‘coming to know something’,
as pointed out by Lankshear et al (1997); second because
it has been common to treat ‘education’ and the ‘pursuit

of information’ as synonymous.

The idea, thus, is that even though we do think the
use of technology can help improve students’ learning,
this is something that needs to be approached with
caution and understanding. After all, it is not the use of
technology per se that might bring about positive effects
on students’ learning. Therefore, we teachers who take a
stand on using technological tools in the classroom have
to ensure that education is central and that technologies,
new or old, must remain faithfully in the service of our
main goal: educating people.

It is in this context that the discussion on what
digital literacies are becomes central. The first thing to
take into account is the fact that treating digital literacy
in the plural form is an emerging trend, which is still
marginal in the literature on the subject, but should be
adopted because of:

the sheer diversity of specific accounts of “digital
literacies” that exist, and consequent implications
of that for digital literacy policies; the strength
and usefulness of a sociocultural perspective on
literacy as practice, according to which literacy
is best understood as literacies [...]. By extension,
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then, digital literacy can usefully be understood
as digital /iteracies — in the plural; the benefits
that may accrue from adopting an expansive
view of digital literacies and their significance for
educational learning (LANKSHEAR; KNOBEL,
2008, p.2).

Following the tendency on the use of the term
digital literacies in the plural form, it is important to point
out the fact that there is a range of concepts available
on what accounts for digital literacies. The concepts,
however, belong to two different groups of ideas: those
that view digital literacies as involving a list of specific
skills and techniques considered necessary for qualifying
an individual as literate and those that understand
being digitally literate as mastering ideas and carefully
evaluating, analyzing and synthesizing information.
Thus, a broad line when it comes to conceptualizing
digital literacies refers to the inconsistency between
understanding it as mainly being able to perform
technical skills and conceiving it as taking into account
the cognitive, social and emotional aspects which take
place when work takes place in the digital environment
(BAWDEN, 2008).

Likewise, definitions can be differentiated taking
into consideration the conceptual versus the standardized
operational definition of digital literacies. Conceptual
definitions view digital literacies as a general idea or
ideal. Here, the view of multimodality as the capacity of
mixing and understanding the mixed nature of messages
is taken into account as being central to enable people to
understand and be understood. As indicated by Cope and
Kalantzis (2000), “[...] meaning is made in ways that are
increasingly multimodal — in which written-linguistic
modes of meaning are part and parcel of visual, audio
and spatial patterns of meaning”. On the other hand,
standardized operational definitions do not take meaning-
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making into consideration. In fact, they relate to specific
demonstration of skills, and view these as standard for
general adoption (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

The view we decide to adopt as to what digital
literacies is relates to a broader definition, to the joint of
what most authors see as opposing definitions, which is
related to the idea of literacies as social practice. After
all, we defend that the integration of digital technologies
into learning, as mentioned earlier, must serve
educational purposes. And as such, practices based on the
development of digital literacies should “enable learners
to become proficient with what we call the ‘operational’,
‘cultural’ and ‘critical’ dimensions of literacy and
technology” (LANSKSHEAR, SNYDER, GREEN, 2000,
p-xvii). Therefore, instead of adopting one of the two
contrasting big definitions mentioned earlier, we are in
favor of considering both ends of the continuum, since
instead of contradicting, we see them as complementary.
After all:

From a sociocultural perspective, [the]
different ways of reading and writing and the
“enculturations” that lead to becoming proficient
in them are literacies. Engaging in these situated
practices where we make meanings by relating
texts to larger ways of doing and being is engaging
in literacy — or, more accurately, literacies, since
we are all apprenticed to more than one. To
grasp this point is to grasp the importance of
understanding that “digital literacy” must also be
seen as digital literacies. Hence, when we take
an expansive conception of “digital literacy”,
[...] we can see that “the ability to understand
and use information in multiple formats from a
wide range of sources when it is presented via
computers” will take diverse forms according to
the many and varied social practices out of which
different individuals are enabled to understand

and wuse information and communications
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.7).
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The point here then is to consider that the different
possibilities of meaning-making and learning opportunities
provided by the use of digital technologies in schools should
go along the literacy project adopted by the institutions. It
is in no way about transferring the same practices to a new
medium. It is concerned about integrating technology into
appropriate curriculum and pedagogical practice so as to
provide students with one more chance to enhance their
learning. It means to consider that:

As far as schooling is concerned, print is just one
medium of literate practice within an entire range
of available media. And the centre of gravity is
shifting [...] from Print to Digital-Electronics
as the organizing context for literate-textual
practice and for learning and teaching. [...] While
this does not mean the end of print — the death
of the book — it certainly means that teachers
need to adopt a more flexible and expansive
view of literacy than they have needed to date
in their everyday lives and work (LANKSHEAR;
SNYDER; GREEN, 2000, p.26).

Considering these points when the discussion
is centered on continuing teacher education, it also
involves giving teachers-to-be a chance to visualize
that their teaching choices are a result of ideias shared
by themselves which are, in most cases, a result of their
own experiences as students and not really of informed-
decision making, based on the reality of today’s students.
Therefore, attempts to give them a chance to not only
sense how school work actually takes place when they
incorporate their role of teachers, but also to connect
theory learned during teacher education to real practice is
a great chance to enhance their learning and consequently
it might mean one step ahead of what teacher education
can actually be when it comes to digital literacies. The
next section is about such an experience.
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3 Pre-service and in-service teacher
education together: an experience

As pointed out in the beginning of this paper,
different techniques of data collection were used
throughout the research project on new literacies theories
involving continuing and pre-service teacher education
which resulted in this text. With respect to continuing
education, questionnaires, interviews and class recording
were used as a way to enhance research possibilities and
generate enough data so that the project could develop
according to the data being gathered; after all, even
though we knew the theory which was basic to our view
of the teaching and learning process, we wanted to plan
and execute our actions according to what teachers would
let us see emerging from their practices.

Along the two years during which the project was
being developed, four undergraduate English students
also took part in all the activities proposed during data
collection, study group and classroom preparation. It is
on the participation of those students that we are about to
focus, analyzing their views concerning working together
with continuing teacher education, especially when it
comes to the understanding and use of digital literacies.
It is important to make clear that the data generated by
these students, and analyzed here, were made available
through a questionnaire applied to them after the end of
the project, when they had just graduated. And it is based
on answers given by 3 of them, since one of the students
decided not to participate in this final task.

As also mentioned previously, the project was
based on the new literacies studies and focused on
three main topics: critical literacies, multimodality and
digital literacies. For practical reasons, the researchers
participating, even though working on the main topic
— new literacies — had the chance to expand a bit more
on one of the three specific ones stated above. Since I
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had been studying the topic before, I was responsible
for working on specific issues related to digital literacies
when dealing with the teachers and teachers-to-be.

In order to find out what had been most relevant
to those students participating, the first question directed
to them was about what students remembered from the
project. The following answers were given:

Ed: “I remember that it was a very complex
project, once several things had to be done [...]:
we had to read lots of texts, to attend several
meetings, to discuss a lot, to plan every step that
we were supposed to make; and (the best part of
it) to travel to some places in order to record the
teachers’ classes”.

Ana: “I remember I could study some academic
materials about literacy, new literacies,
multimodality [...] and some related texts. I used
to meet some English teachers of public schools
[...] and discuss some of these texts with them
and the professors of my university to know
about their routines in the schools and how we
(they) could improve the classes based on the
theory of new literacies”.

Kate: “Meetings took place in order to discuss
the relevant research topics related to theories of
new literacies. Interviews involving the teachers
working on the project also took place. Their
classes were also recorded, analyzed and after
some class planning based on the new literacies
theories, they were recorded again”.

It is possible to notice, based on students’ answers,
the fact that they got involved in the project through
different activities, as well as the fact that we were all
working together, learning from the process: teachers-
to-be, teachers and professors. It is worth noting what
the student named Ana says concerning how we (they)
could improve classes due to the participation in the
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project. Her answer, as well the ones given by the others,
leaves the impression of a joint work being done, thus
everybody learning from each other through sharing
different perspectives and experiences.

Since they expressed they remembered how
the project worked, they were then asked to describe
their specific participation in it. The objective of this
question was to try to understand how and if they related
participation to their pre-service teacher education. The
answers were:

Ed: “In certain way, I feel that I gave my
contribution to the project. My duty was to read
text materials related to Multimodalities and
Multiliteracies and to discuss with my partners
how they could be applied in the object of our
studies: some in-service teachers of public schools
[...] and their class environments.”

Ana: “I'started in the group because I was working
on preliminary research on Critical Literacy with
one of the professors of the university. I used to
go to the meetings to discuss and give my own
opinions (based on the theoretical material)
[...]. T used to have some informal conversations
with the teachers to really know about the class
contexts they were involved in and their beliefs
concerning teaching.”

Kate: “Participating in the research project was
very important to me since I could deepen my
knowledge on new literacies, especially on digital
literacies (topic of the small group I worked on).
During the two years, I could /Jearn as well as
contribute with the project during discussions,
presentations, interviews, recordings,
transcriptions, etc.”

As it is possible to observe from the answers,
each of the three students participated in one of the
three different topics worked on throughout the project:
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critical literacies, multimodality and digital literacies. It
is important to note that they make clear that they felt
they were collaborating with the project and learning
from it, and one of them explicitly mentioned learning
though they all give this idea of a giving and taking
exchange of knowledge.

It is also interesting to point out the fact that we,
the heads of the project, were not worried about pointing
out what students were learning from the experience.
We let them free to feel it as they were doing their
best to accomplish the demands of the project, which
were many, as mentioned in the answers given right
above. This did not mean, however, we could not raise
students’ awareness when there was an opportunity. On
the contrary. This was a possibility depending on what
students’ were experiencing.

This is, in fact, connected to what Pennycook
(2004) calls critical moments. According to the author,
who focuses on pre-service teacher practice (practicum)
and defends the importance of working on this practice
connected with theory so that this practicum might
become praxicum (practicum together with praxis), it
is important in order to have critical teachers, to take
advantage of critical moments, which make possible to
raise questions of power and authority, providing students
(teachers-to-be) with a chance to discuss and critically
reflect upon reality, thus widening the possibilities of
social change.

Following his argumentation of working through
critical moments in teacher education, Pennycook (in
press, 2004, p.6-7) calls attention to the fact that:

learning to teach is not just about learning a body
of knowledge and techniques; it is also about
learning to work in a complex sociopolitical
and cultural political space [...] and negotiating
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ways of doing this with our past histories, fears
and desires; our own knowledges and cultures;
our students’ wishes and preferences; and the
institutional constraints and collaborations.

Following the author’s arguments, then, being
part of the project was beneficial to the students, teachers-
to-be, as they had the chance to deal with and work on
other issues rather than the ones normally dealt with in
the academy. Besides, having contact with a specific body
of knowledge, students also had the chance to critically
emerge in the everyday practices of public schools and
their teachers.

The next question students were asked to answer
was about pointing out the issues related to digital
literacies which had been worked on during the project
and what they had learned from the experience:

Ed: “It would be very difficult to remember
everything. However, I can remember that
we discussed texts related to the effects of
globalization on the digital world; the use
of technology as means of empowerment;
connectedness between local realities and other
ones, forming networks of cultural, social and
(why not) political knowledge. Still, analyzing
all the points studied I could understand that
guiding people to be more aware of the power
of such digital world, they would not only have
an important tool in their hands to empower
themselves, but also to do it with everyone
else, like those in their own community. Yet,
individuals could also understand that everything
that is on the virtual world is not displayed
randomly, e.g., on their computer screens, but
they may have an objective: perhaps to inform or
even persuade them”.

Ana: “We (the group) read and discussed texts
about New Literacies that also included Digital
Literacy contents. We worked on this through
some activities. For example, when we went to
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a public school to have a class in the computer
laboratory. We had a workshop on how to use
blogs. We thought about starting with the
teachers, because most of them were not updated
in the use of the internet. This was possible
because we realized they just use the internet
to download songs and take some printable
activities to class. They did not use it to teach
students about some websites that they (students)
could access to find information about what they
were learning at school, or even social networks
for school purposes”.

Kate: “It was discussed that digital literacy is not
only about knowing how to use the computer
or any other digital tool, Ze. not only technical
skills. It is crucial to make the best use the tools
offer, according to what interests the one who is
using them. Also, it is important to notice that in
the virtual world of the internet, it is necessary
to select relevant information and know if the
sources are reliable [...]. I see digital literacy as
critical literacy put into practice through and for
digital tools. Realizing how to work on digital
literacy in a class was extremely important to
me. The project was very interesting because
it allowed us to see the theoretical discussions
together with the practical ones, and that is
exactly what in-service teachers and teachers-to-
be need to improve”.

It is possible to see that the view of digital literacies
developed throughout the project, as pointed out by the
students above, involve what has been explained in the
formersection: the operational together with the conceptual
view of digital literacies. Besides, they all make clear the
fact that the concept dealt with relates to understanding
the digital practices as socially constructed, therefore not
neutral. Thus, as something to which teachers’ attention
should be called so as to develop students’ awareness as to
the use of digital tools, either at school or in their everyday
life beyond educational purposes.
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It was also interesting to note the fact that they
associate the development of digital literacies to the
fundamental ideas of critical literacies (CERVETTI;
PARDALES; DAMICO, 2001), when considering
developing activities in the classroom. As discussed by
Morgan (2009), when he provides a relevant example on
the use of digital media for the development of critical
literacy within the subject of English for Academic
Purposes (EAP) he taught at the university, by proposing
a different writing of an essay as a final paper, the idea
was to use the internet in order to provide students with
a chance to critically reflect upon the media coverage of
a social topic. According to the author, and this is what
we tried to develop throughout the project, the internet
can be a very useful source since it allows the interaction
with different views from diverse sources, other than
the mainstream. In fact, he states: “In a highly restricted
marketplace — where ownership of information systems
is concentrated — digital technologies such as the internet
are particularly suited for critical inquiry, providing access
to diverse voices marginalised by mainstream media [...]”
(MORGAN, 2009, p.319). On the other hand, the same
author warns readers to the fact that “[...] the nature of
this content lends itself to internet use, but the use of the
internet does not guarantee critical engagement” (p.320).
Here we see the importance of developing practices based
on digital literacies. And it is based on this concern that
students were asked if they took the discussion on digital
literacies into account when preparing their classes now
that they are teachers. The answers given were:

Ed: “I could say “a little bit”, but, in fact, I do
not feel that I am working such point at my job.
Because, unfortunately, I have not had the chance
to teach in regular schools and I am currently
working as a teacher in a language school with
its own methodology and steps to follow. Then,
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I cannot say that I take digital literacies into
account while preparing my classes because
everything is already prepared there”.

Ana: “I learned that I can prepare lesson plans
[...] and contextualize it with some activities on
the internet. For example, I can ask them to do
activities on Facebook or whatsapp. Or work
with authentic texts and compare them with
unauthentic ones and discuss it. I also learned
how to find materials to add to the activities from
the book like cartoons or games. This way I can
make the class make sense to students and they
learn through those other possibilities”.

Kate: “Whenever it is possible, I raise questions
so that students can reflect upon and discuss in
English, but connected to the grammar issue
being studied, since there is time constraint and
I do not have much freedom to prepare different
classes other than the ones proposed by the
English school (private school). I feel that in
this respect, public schools give teachers more
freedom.

The students’ accounts go on the direction of
expressing institutional issues which can be determinant
as to the teachers’ decisions on what to do in the
classroom. Two of them state the fact that classes are
prepared following specific demands imposed by private
schools and that they believe if they were in public
schools they could do things differently. That makes
me believe that this view was due to their participation
in the project; after all, they had the chance to closely
connect to public schools and their teachers the time
the project was taking place.

One of the students, however, who does not make
clear where she has been working, states that she can
make use of digital tools in order to find extra materials,
such as cartoons, which she can add to the book so that
teaching can make more sense to students. This was a very
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interesting account, since it is based on understanding
students’ background knowledge and acting on it as part
of what Gee (2004) calls situated language practice, one
of the topics discussed throughout the project, which,
when it comes to language, relates to the idea that “If any
variety of language is to be learned and used, it has to be
situated. That is, it has to be brought down to concrete
exemplifications in experiences learners have had”. And
this is what the concept of digital literacies adopted
here is about: not only technically using the digital tools
available but also being able to question the uses, both at
school and outside of it.

4 Final remarks

The main objective of this paper was to discuss
continuing and pre-service teacher education connected
to practices that involved digital literacies. The data
collected via questionnaires answered by undergraduate
English students were then analyzed through a
qualitative-interpretative analysis.

It was possible to note that even though in Brazil,
in-service teacher education has traditionally taken place
apart from experiences of pre-service teacher education, the
analysis demonstrated that both experiences can happen at
the same space and time and that this choice is fruitful for
both sides involved, at least when the focus was on digital
literacies. After all, students’ responses pointed to important
issues which need to be taken into account, such as: dealing
with the digital world differs from other activities; no use of
digital tools is neutral; it is crucial for teachers’ work to have
some freedom in order to do their job; and finally, the work
involving continuing teacher education when taking place
together with pre-service practices helps teachers-to-be
to understand and open opportunities for them to become
better professionals later.

DIGITAL LITERACIES IN IN-SERVICE AND PRE-SERVICE TEACHER EDUCATION: SOME CONSIDERATIONS ON THE LEARNING
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Resumo: Embora o inglés caminhe atualmente
para o conceito de global e o Letramento Critico
esteja amplamente divulgado, o professor ndo
nativo enfrenta o sentimento de inferioridade
quando comparado ao nativo. Uma possivel razdo
baseia-se na influéncia de paises “avangados”
sobre os demais sistemas educacionais impondo

a lingua inglesa dos EUA ou Inglaterra como
norma. Este artigo discute a Sindrome do Impostor
(BERNATT, 2008) € a identidade do professor de
inglés (RAJAGOPALAN 2001, JORDAO 2010,
NORTON 2001). Essa discusséo é considerada
como auxiliadora na formagéo de professores, nas
suas relagbes com o outro e na construgao de suas
crengas sobre si mesmos.

Palavras- chave: Inglés global; Letramento Critico;
Sindrome do Impostor

Abstract: Although English is increasingly being
seen as a global language and Critical Literacy
Approach is vastly disseminated, non native
teachers face the feeling of insecurity and
inferiority when compared to native teachers.
Eventually because there is influence of
“advanced” countries over other educational
systems imposing the English from US or England
as the standard norm (JORDAOQ, 2008). This
article aims at discussing the presence of the
Impostor Syndrome (BERNATT, 2008) and the
identity of the English teacher (RAJAGOPALAN
2001, JORDAO 2010, NORTON 2001). This
discussion is considered benefic to teaching
training, to the teachers’ relationship with others
and to discuss teachers’ beliefs about themselves.

Key words: English as a Global Language; Critical
Literacy; the Impostor Syndrome






Introducéo

O intuito deste trabalho é discutir a posi¢do do
professor de inglés ndo nativo em um contexto no qual
a lingua inglesa estd adquirindo o papel de lingua global.
Com este termo adquirir; ndo ha intencdo de afirmar
que o inglés estd se transformando em lingua global, ou
que todos os ingleses (Englishes) se tornardo globais, até
porque estamos no meio deste processo e uma defini¢cdo
para o que estd acontecendo exige um maior tempo de
observacdes, conforme comenta Rajagopalan (2011).
Neste contexto de mudangas encontra-se o professor
ndo nativo, o qual se depara com a missdo de equilibrar
e adequar suas aulas aos novos moldes de ensino em
que acredita. Esses moldes seriam os que propdem uma
educacdo transcultural e aulas ndo voltadas apenas para o
ensino da cultura americana ou inglesa.

1 O que é uma lingua global?

De acordo com Crystal (2010), o status de global
é atingido por uma lingua quando esta desenvolve um
papel especial que é reconhecido em todos os outros
paises. Nao é o numero de falantes que decide se uma
lingua é global ou ndo, a lingua deve ser tomada para uso
em outros paises, o que pode acontecer de duas formas:
Na primeira, tornando-se uma lingua oficial, como meio
de comunicagdo em dreas especificas como negdcios,
politica, etc. A segunda maneira, eventualmente, é a
lingua em questdo tornar-se prioridade no ensino de
lingua estrangeira. Portanto, a caracteristica de global
esta vinculada a quem sdo os falantes desta lingua e ndo
apenas ao o numero de pessoas que a utiliza.

Existe uma forte conexdo entre dominio linguistico
e poder cultural, econémico e tecnolégico. Assim, uma
lingua tem tradicionalmente se tornado global através
do poder politico e militar de seu povo. Como exemplo,
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podemos citar o grego, o latim, e o arabe, a primeira
lingua assumiu a posi¢do de global através dos exércitos
de Alexandre o Grande, a segunda ficou conhecida pelas
legides do Império Romano, e a terceira foi vastamente
propagada através do islamismo levado pelos exércitos
mouros. Esses exemplos criam um pano de fundo para a
afirmacdo de que a histdria das linguas globais pode ser
tracada juntamente com as expedic¢des de sucesso de seus
falantes (CRYSTAL 2010).

Hoje, dentro da década de 2010, o inglés é a lingua
estrangeira mais estudada e ha mais falantes de inglés
como lingua global do que falantes nativos. Erroneamente,
argumenta-se que a razdo do inglés ser considerado a
lingua global é a sua facilidade de construgdes gramaticais,
a sua simplicidade estrutural, no entanto, essa afirmacao
¢ questionada ao compararmos a lingua inglesa com
o latim, que, a despeito de toda a sua complexidade de
flexdes e diferencas de género, foi a lingua dominante por
um longo periodo.

Nos séculos XVII e XVIII o inglés foi a lingua da
nacgao colonizadora, a Inglaterra, nos séculos XVIII e XIX,
o inglés foi a lingua do lider da Revolugdo Industrial,
novamente a Inglaterra. Por fim, no final do século
XIX e inicio do século XX, o inglés foi a lingua do lider
econdmico: os Estados Unidos.

Deacordocom Crystal (2010), osdesenvolvimentos
tecnolégicos dos séculos XIX e XX foram responsaveis
pela criagdo de novas opgdes de comunicagdo. O progresso
da ciéncia e da tecnologia culminou no crescimento das
organiza¢des multinacionais, na explosio do mercado
e da propaganda internacional, e no aumento do poder
da imprensa. O império politico britdnico langou o
inglés pelo globo, o desenvolvimento econémico norte-
americano e as relagcdes cada vez mais estreitas entre
comunidades linguisticamente diferentes colaboraram

com a necessidade de uma lingua global (CRYSTAL 2010).
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Algumas tentativas tém sido feitas para
descrever as caracteristicas bdsicas desta “nova
lingua”, como no livro 7he Phonology of English
and International Language (JENKINS 2000), no
qual a autora foca no uso do inglés por falantes que
ndo compartilham do mesmo histdérico cultural ou
linguistico e também levanta sua preocupagdo com a
inteligibilidade mutua, seja qual for a lingua materna.
A autora parte do principio de que a lingua inglesa nao
¢ mais ensinada apenas com o intuito de possibilitar
a comunicac¢do entre falantes ndo nativos e falantes
nativos, nem tampouco tem como objetivo desenvolver
a pronuncia e sotaques de paises especificos.

Uma possivel solucdo para este conflito entre
qual “inglés” deve ser ensinado, seria estabelecer um tipo
de variedade simplificada, neutra, inteligivel e aceita
por falantes quer nativos quer ndo nativos, conforme
propde Gimson (1978 apud. JENKINS 2000). Uma
segunda proposta, apresentada por Pennington (1996
apud. JENKINS 2000) é prover multiplos modelos, tanto
nativos quanto ndo nativos e ensinar normais gerais de
acordo com a necessidade dos aprendizes, sem focar no
padrdo americano ou britanico. De acordo com Jenkins
(2000), o objetivo é fluency e ndo accuracy, portanto, o
significado e o contexto sdo mais importantes do que as
regras gramaticais.

Concordo com a afirmacédo de que atualmente nio
aprendemos inglés para nos comunicarmos com nativos,
mas sim com o mundo, concordo também com o fato
de que mudando o objetivo do aprendizado muda-se o
processo de ensino. No entanto, a criagdo ou transformagéo
de um “novo” inglés, talvez mais simplificado (JENKINS
2000), ainda estd plantada em um solo pedregoso.
Consequentemente, acompanho Rajagopalan (2011)
ao afirmar que ainda ndo ha uma defini¢do sobre qual
caminho a lingua inglesa ira seguir.
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Atualmente, com a expansio do inglés como
lingua global e a crescente exigéncia da lingua inglesa no
mercado de trabalho, hd uma demanda por cursos de inglés
que movimenta os donos e diretores de escolas de lingua
a competirem pelos seus alunos. Nessas competigdes,
de acordo com Tatar & Yildiz (2010), encontra-se
os proprietdrios de centros de linguas explorando a
concepcdo errdnea de que o professor nativo é melhor do
que o ndo nativo.

Trabalho como professora e coordenadora de um
centro de linguas no interior do Parand. Em meu local de
trabalho, a valorizagio do professor nativo em detrimento
do ndo nativo existe até os dias de hoje. Anualmente
ao se tratar de novas contratagdes, a diretora da escola
nio deixa de mencionar a necessidade, termo utilizado
por ela, de termos um professor nativo na escola, mais
especificamente norte-americano. Aparentemente, o
mercado das escolas de idiomas trabalha na contramdo
das reflexbes da academia, pois podemos observar
diariamente nas midias sociais as diversas propagandas de
escolas de inglés que colocam o fator “professor nativo”
como decisivo no processo de aprendizagem de uma
segunda lingua. Sendo assim, enxergando através das
lentes da publicidade e da propaganda, entendo a visdo da
diretora da escola de idiomas que fago parte.

A inclusio de um professor norte-americano
em meu local de trabalho estd prevista para o primeiro
semestre de 2015 e tera a duragdo de cerca de 1 ano.
Acredito que uma futura pesquisa sobre o impacto dessa
contratagdo seria proveitosa para os estudos a respeito das
crencas sobre professores nativos ou ndo nativos.

2 Mudancas no ensino de Inglés.

Segundo Jordao (2011), aprender inglés como
lingua global pode levar a construgdo de novas formas
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de saber, novas formas de pensar o desenvolvimento
nacional e internacional e novas formas de relacionar
paises e culturas. Propostas tém sido feitas com o intuito
de ir além da crenca de que o falante nativo é o modelo a
ser seguido, pois em um contexto como o atual, o nativo é
apenas mais uma parte do grande grupo de falantes dessa
lingua (LLURDA, 2004). Ainda, o conceito de proficiéncia
em inglés ndo é determinado por local de nascimento,
mas pela capacidade de se usar a lingua apropriadamente,
capacidade que é compartilhada por um grupo de falantes
quer sejam nativos ou ndo (CRYSTAL, 2010). Assim, o que
hoje se procura é a habilidade de se comunicar em inglés
com outros falantes ndo nativos que possuem diferentes
linguas maternas (JENKINS, 1998).

Novas necessidades aparecem frente aos professores
de EFL, dentre elas a liberdade em relacdo ao formato do
nativo dominante no qual normas britinicas e americanas
devem ser seguidas e os falantes nativos sdo considerados os
professores ideais (LLURDA 2004). Este formato que segue
os padrdes dos paises do norte ainda denomina o professor
de inglés como embaixador da cultura inglesa ou norte-
americana e esse professor se encontra na situagdo de ter
que abrir mao de sua propria cultura para valorizar a cultura
do outro. Mckay (2003 apud. LLURDA 2004) propde criar
oportunidades em sala de aula para o aluno compartilhar
sua propria cultura com outros falantes de inglés, posto que
essa € uma das oportunidades criadas a partir da habilidade
de ser bilingue. Dendrinos (2001 apud. LLURDA 2004)
afirma que o ensino de inglés em contextos de EFL deve
oportunizar o livre movimento entre L1 e L2 e vice-versa. A
autora parte do fato de que os estudantes de inglés nao serdo
monolingues na lingua recém adquirida, mas sim intérpretes
ou ainda reportardo idéias concebidas na lingua mée. A sala
de aula segundo Mckay (2003 apud. LLURDA 2004) deve
proporcionar o exercicio destas habilidades, o que contrapoe
as idéias tradicionais da abordagem comunicativa, na qual
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! Conforme o texto
original: “those of us
who accept the notion
of WE (World English)
need to go back to the
drawing board and
rethink our entire
approach to ELT. (...)
ELT practices that have
for long been in place
need to be reviewd
drastically with a view
to addressing the new
set of challenges being
thrown at us by the
phenomenon of WE,
Up until now a good
deal of our taken-for-
granted ELT practices
have been threatened
with the prospect of
being declared obsolete
for the simple reason
that they do not take
into account some of
the most significant
characteristics of
WE.”(RAJAGOPALAN,
2004, P. 112)

apenas a lingua inglesa deve ser utilizada em sala. Esta
questdo do uso da lingua materna em sala de aula merece
discussdo mais aprofundada para que a abordagem escolhida
em sala de aula esteja de acordo com a concepgdo de lingua
entendida pelo professor.

A respeito do professor ndo nativo, destaco algumas
questdes neste trabalho. Vale considerar que o fato do
professor ndo nativo ser a fonte bilingue dentro de sala de
aula o faz preparado para entender as exigéncias do momento
de ensino ao ser capaz de alternar entre as duas linguas. No
entanto, para que esse professor possa rejeitar perspectivas
monoculturais e etnocéntricas ele deve estar pautado em
uma pedagogia contemporanea de inglés como lingua global,
de acordo com Siqueira (2011 p. 108), “ele deve assumir sua
condi¢do mestica, seu carater local (...) constantemente (re)
qualificado em programas de educagdo linguistica fundados
em abordagens criticas e transformadoras.” Ainda sobre
o professor, merece destaque a fala de Rajagopalan (2004,
apud BERTO, P. L. 2011).

Aqueles de nds que aceitam a nogio de WE
(World English) precisam voltar a estaca zero e
repensar toda a nossa abordagem de ensino de
lingua inglesa (...) Praticas de ensino que estdo
atuantes por muitos anos precisam ser revistas
drasticamente com o olhar dirigido ao novo
conjunto de desafios lancado sobre nds através do
fenémeno do WE. Até agora uma grande parte
de nossas praticas tomadas por certas tem sido
ameacadas com a perspectiva de serem declaradas
obsoletas pela simples razdo de que elas ndo levam
em consideragdo algumas das mais significativas
caracteristicas do WE. (tradugdo minha)!

3 Contribuicdes do Letramento Critico

O Letramento Critico, doravante LC, pode ser o
pano de fundo ideal para o ensino do inglés como lingua

ﬁ Leirura = MAcEig, N.53, p. 39-56, Jan./Jun. 2014



global. Conforme Jordao (2011 p. 233), a preocupagdo
principal do LC é o funcionamento das linguagens
como espagos de construcdo de sentidos e formacido
de subjetividades, bem como a necessidade constante
de desafiar pressupostos numa atitude de abertura
permanente para desenvolver diferentes procedimentos
interpretativos. O conceito de lingua dentro do LC
difere, e muito, do conceito tradicional, no qual a lingua
traduz e representa a realidade, ao passo que no LC a
lingua e a realidade constroem-se uma a outra. Onde
antes a lingua era apenas um meio de comunicagdo,
no LC ela constréi a comunicagdo, antes comunicava
idéias e valores, agora os cria. Se na nogdo tradicional
a lingua era neutra e transparente, agora ela é sempre
culturalmente tendenciosa.

Neste novo entendimento a mudanga estd no
pensamento sobre cultura, identidade, comunicagdo,
saber, ética e conhecimento. (ANDREOTTI & MARIO,
2006). No LC a lingua ndo é concebida como cddigo,
mas sim como discurso, o que implica na construcio de
novos significados e identidades. Se concebermos a lingua
como discurso, a sala de aula torna-se o espaco ideal
para discutir procedimentos de atribuicdo de sentidos ao
mundo (JORDAO e FOGACA, 2007), criando juntamente
com os alunos a nogdo do inglés como lingua global,
minimizando o status linguistico dos paises do norte.
Dentro do ensino de linguas estrangeiras, o LC possibilita
um aumento da compreensao de que as linguas sdo usadas
de formas, conceitos e propdsitos diferentes, bem como
por pessoas diversas e por isso deve-se usar maneiras
interpretativas também diversas construindo os possiveis
sentidos (JORDAO e FOGACA, 2007). Dentro do LC, o
processo de significagdo é um processo ndo de codificagao,
mas sim de construgdo de significados a partir do texto.
Conforme Jordao (2011), os alunos e professores de inglés
como lingua global podem tirar proveito dos conflitos
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criados pela multiplicidade de sentidos possiveis que nossa
sociedade tenta homogeneizar, sentir-se a vontade na
pluralidade (p. 235). Segue quadro 1 com o comparativo
das tradices tedricas, dos objetivos e da compreensio do

objeto de estudo no Ensino Comunicativo e no Letramento

Critico retirado do texto de Mattos e Valério, (2010).

Ensino Comunicativo

Letramento Critico

Origens

Filosofia da linguagem
An tmp-o|ogla Jlnguisuc‘a
Linguistica sistémica

Teoria social critica
pcdagogia Critica

Pés-cstruturalismo

Objetivos

Dcs:n\-'ol \'im cnto dﬂ
competéncia comunicativa
(Llsar Pa.ra aPTCﬂdCr c

aprcnd-:r para 1.1531')

DCSC['[\"D] Vim cnto dﬂ
consciéncla critica

[SP[CT} d':[ PSIS transformar]

Visio de Lingua

Recurso dindmico paraa
criagio de significados

Ins(rumcnto Pa.ra a
reconstrugio social

Implementagio

Promovido poratividades

Promovido por um didlogo

CI'LlC cn \'O] vom Com Lmicaqﬁo TC‘al. q uc C] iCiC a cn'tica SOCiSJ.

Quadro 1: Tradigdes tedricas, objetivos e compreenséo do objeto de
estudo no Ensino Comunicativo e no Letramento Critico. (MATTOS
e VALERIO, 2010)

Partindo da necessidade de discussdo, reflexdo e
questionamento que existe dentro do LC, alingua materna
tem um papel fundamental neste processo, mesmo dentro
de uma sala de aula de lingua estrangeira. A reflexdo sobre
o papel dos discursos, tanto da lingua materna quanto
da estrangeira, pode trazer a luz questdes de extrema
importancia para o aprendiz, que, ndo havendo como
serem tratadas apenas fazendo uso da lingua estrangeira,
tornam-se questionamentos guardados. Esses assuntos,
como o valor educativo de se aprender uma LE, inclusiao
social, construcio e representacio de identidades sociais, a
consciéncia do papel das linguas na sociedade, sdo capazes
de iniciar um processo de transformacdo de crencas
e abrir caminho para um aprendizado mais efetivo. O
potencial de transformacdo de nossos procedimentos
interpretativos, bem como as diferentes maneiras de
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adquirir o conhecimento e de ver o mundo, ndo podem
ser silenciados dentro de sala de aula e precisam encontrar
abertura para discussao.

4 ASindrome do Impostor

Bernatt (2008) revela em sua pesquisa que a
maioria dos professores ndo nativos de inglés ndo se
sente confortdavel na posicdo de professor de uma lingua
que ndo é a sua de berco. Este sentimento caracteriza
a Sindrome do Impostor (7he Impostor Syndrome),
explorada por Bernatt (2008). Essa sindrome é sentida
por professores de inglés ndo-nativos desta lingua,
que, ao valorizarem demasiadamente o falante nativo
como norma, questionam suas proprias posi¢des dentro
de sala de aula. Os sentimentos compartilhados por
estes professores sdo, de acordo com Bernatt (2008),
inadequagdo, inautenticidade, duvida de si mesmo,
ansiedade generalizada quando no papel de professor, e
a percepcdo de que sdo apenas falantes de inglés com um
alto ou baixo nivel de sucesso.

Surge entdo um questionamento a respeito da
posicdo do professor diante do contexto de inglés como
lingua global: Se ndo ha o papel do falante nativo, uma
vez que o inglés global é uma lingua desterritorializada,
também ndo haveria o sentimento de inferioridade ou
inautenticidade por parte dos professores, ja que nao
haveria professores de nacionalidades “superiores” para
trabalharem com a lingua inglesa.

Percebendo a necessidade de discussdo, Bernatt
(2009) tratou este assunto com professores ndo nativos
de inglés em formagdo através de palestras ministradas
ora por ela, ora por professores de inglés ndo nativos,
que muniram estes alunos e professores de informagoes
atualizadas sobre a direcdo do ensino de inglés, sobre
inglés como lingua global e sobre o fato de que o nimero
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2Conforme texto
original: An
‘interlanguage’ may

be linguistically
described using as

data the observable
output resulting from
a speaker’s attempt to
produce a foreign norm,
i.e., both his errors and
non-errors. Tradugdo
livre.

3 Conforme texto
original: ... the real
phenomenon of the
permanent non-
learning of TL [target
language] structures,
of the cessation of IL
[interlanguage] learning
(in most cases) far from
expected TL norms.
Radugio livre.

de professores ndo nativos de inglés é muito superior ao
numero de professores nativos.

Uma das possiveis razdes para o acontecimento
desta Sindrome estd no fato de que muitas publicagGes, que
no passado serviram de base dentro da linguistica aplicada,
revelam a dependéncia existente em relagcdo ao modelo
nativo. A definicao de Selinker (1969 apud MAHBOOB,
2010) para o termo inter/ingua exemplifica a dependéncia
do modelo nativo. Para ele, interlingua é aquela que
“pode ser linguisticamente descrita usando, como dado, a
producdo observada resultante da tentativa do falante em
produzir uma norma estrangeira, isto é, tantos seus erros
como acertos.” Ainda Selinker (1992 apud MAHBOOB,
2010) define fossilizagdo como?®, “o fendmeno real do
permanente nio aprendizado das estruturas da lingua-
alvo, da suspensdo da interlingua em um estdgio longe
das normas esperadas da lingua-alvo. Conforme Mahboob
(2010), essa metamorfose dos professores de inglés nao
nativos passarem de dependentes do modelo do falante
nativo para independentes do modelo do falante nativo
é relativamente recente e esta longe de ser completa pois
trata-se de uma questdo de identidade.

Segundo Norton (2000), a identidade é definida
pela maneira como o individuo entende sua relagdo com o
mundo, as possibilidades para o futuro, e como essa relagao
é construida através do tempo e espaco. As identidades sao
determinadas contextualmente e sdo o resultado de varias
interpretagdes culturais de raga, género, classe social,
religido e sociedade. No caso da identidade de professor
ndo nativo de inglés, as diferencas sio produzidas
ambientalmente ao invés de herdadas. Na busca de
construir sua propria identidade, o professor ndo nativo
se depara com visdes conflitantes relacionadas a padroes
da lingua, prontncia “correta” e modelos a seguir, que
podem facilmente leva-lo a uma auto-avaliagdo negativa
de si mesmo. O papel das universidades aqui é mais uma
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vez crucial, pois em sala de aula ou durante o periodo das
aulas de estagio, essas crencgas podem ser reafirmadas ou
transformadas. Portanto, reforco a utilidade de discutir
esse assunto durante a formacdo dos professores, ainda
na universidade, o que aumenta as possibilidades de um
maior equilibrio de identidade dos professores de inglés.

Nemtchinova (2010) conduziu uma pesquisa com
professores universitarios que ministram a disciplina
de estigio e que possuem alunos cuja lingua materna é
o inglés e também alunos falantes ndo nativos de inglés.
O objetivo deste estudo foi verificar se a percepgdo dos
professores da disciplina de estagio a respeito de seu alunos
era influenciada pelas nacionalidades dos estagiarios.
Os resultados mostraram que ndo houve uma diferenca
estatisticamente significante entre as performances dos
alunos nativos e ndo nativos, com exce¢do de um item:
conhecimento cultural. As categorias listadas foram:
qualidades pessoais, dominio da lingua, organizagdo da
aula, aplicacdo da aula, feedback para os alunos e auto-
avaliagdo. As pontuagdes se mantiveram entre bom e
excelente em todos os itens, exceto a questdo da cultura
em sala de aula, como mencionado anteriormente. Esse
estudo dentre tantos outros sobre o professor de inglés nao
nativo (MAHBOORB, 2010; TATAR E YILDIZ, 2010) vem
para reafirmar que em diversos pontos, o professor ndo
nativo estd igualmente capacitado para atuar no ensino de
inglés, trazendo consigo caracteristicas que enriquecem
a sala de aula. Nemtchinova (2010) ressalta a satisfacdo
dos alunos em enxergar seu professor como alguém que
alcangou a fluéncia na lingua embora seja como um deles,
um falante ndo nativo.

Suarez (2005) afirma que o tema “falantes
nativos vs. falantes ndo nativos” ndo possui destaque
em coldquios e eventos sobre ensino de lingua inglesa
talvez por ser um “calo” que é mais facil neutralizar
do que tratar. O que se encontra atualmente é o
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discurso que ambas as posi¢cdes dessa dicotomia trazem
suas contribui¢bes, complementando um ao outro e
coexistindo em harmonia (ibid.).

5 Consideracoes finais

Assim, caminha-se para a necessidade de reflexdo
por parte dos professores de LE em relacdo ao seu papel
em sala de aula, ndo como embaixadores dos paises do
norte, mas sim como agentes de transformacao, pois de
acordo com Freire (1985), a lingua e o letramento sdo
mecanismos - chave para reconstrucao social. Ajudar os
alunos a se tornarem letrados criticamente inclui torna-
los capazes de detectar e lidar com a dimensdo ideolégica
inerente na lingua e letramento, posto que o letramento
¢ uma pratica social e politica ao invés de um grupo de
habilidades psicolégicas neutras.

O conceito de lingua dentro do Letramento
Critico e o importante papel do professor ndo-nativo
de inglés se encaixam perfeitamente no cendrio atual,
dentro do qual a lingua inglesa ganha a cada dia mais
validacdo do status de global e torna-se uma ferramenta
de reflexdo e construgdo de sentidos. Como supracitado,
o conflito é muito bem-vindo dentro do LC, ao contrdrio
da abordagem comunicativa que o encara como algo a ser
evitado. Neste conflito encontra-se a oportunidade para
construcdo de novos conhecimentos e transformacdo
de procedimentos interpretativos e de visdes de mundo
(JORDAO, 2007).

O professor que trabalha a partir do Letramento
Critico aborda a questio da representacdo, ou seja,
questiona quem constrdi os textos cujas representacdes
sdo dominantes em uma cultura e em uma época
particular e quem ¢é beneficiado por estas representagdes.
Neste contexto, no qual a lingua inglesa assume o papel
de global com objetivos que se afastam a cada dia mais do

Leirura = MAcEig, N.53, p. 39-56, Jan./Jun. 2014




dominio e valorizagdo dos paises do norte, e o Letramento
Critico trazendo a reflexio e consciéncia do porqué
estudar uma lingua estrangeira, ndo hd razdo para que
o professor ndo nativo de inglés sinta-se em uma posi¢ao
menos valorizada ou seu trabalho seja considerado de
qualidade inferior do trabalho de um professor nativo. A
aceitacdo como professor ndo nativo de inglés pode estar
ligada ao conhecimento sobre os aspectos da atualidade
mencionados anteriormente, e consequentemente, a
valorizagdo do professor nativo em detrimento do néo-
nativo estd ligada a falta de conhecimento sobre inglés
como lingua global e sobre a proposta do Letramento
Critico ja difundida pelas OCEM (BRASIL, 2006).
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Resumo: O estudo a seguir apresenta teorizagbes
acerca da avaliagéo de lingua inglesa, tendo
como objeto de andlise praticas avaliativas de
uma escola publica do interior da Bahia. Ao
perceber nesse contexto a regularidade de
praticas conservadoras, pautadas no racionalismo
positivista, propusemos alternativas de avaliagao
com vistas a ressignificar tais praticas, pensando-
as segundo os letramentos criticos (COPE &
KALANTZIS, 2000; MONTE MOR, 2013; DUBOC,
2007; ROCHA & MACIEL, 2013; LOPES &
TAVARES, 2013). Espera-se que essa discussao
possa gerar reflexdes sobre a formagéo do
professor de linguas, produgéo e criagéo de
alternativas para praticas avaliativas a luz do
letramento critico.
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Abstract: This study introduces theories about
assessing in English language, whose aim was
the assessment practices from a public school in
a small city of Bahia. Towards the perception of
recurring conservative practices based upon a
positivist rationalism, we proposed assessment
alternatives in order to reframe such practices,

in compliance with the critical literacies studies
(COPE & KALANTZIS, 2000; MONTE MOR, 2013;
DUBOC, 2007; ROCHA & MACIEL, 2013; LOPES
& TAVARES, 2013). We hope that the discussion
herein presented can bring about reflective issues
concerning language teaching service, alternative
production and creation for assessment praxis
based upon critical literacy.
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Consideracées Iniciais

O texto a seguir passou a ser delineado ao final
da disciplina /ntrodugio a Linguistica Aplicada, em abril
de 2012, ainda na Graduagio em Letras Modernas da
UESB, Vitdria da Conquista — BA, quando a temdtica da
avaliacdo ganhou novos contornos naquela instituicdo em
fungdo das teorias de (Multi)letramentos. Para além da
disciplina, os debates empreendidos no Grupo de Pesquisa
em Linguagem e Educacio GPLEd (UESB — CNPq), bem
como as reflexdes obtidas apds o V encontro do Projeto
Nacional “Novos Letramentos, Multiletramentos e Ensino
de Linguas” no prédio de Letras da FFLCH — USP em
fevereiro de 2014, lancaram as bases para essa discussdo.

Os esbogos gerados no Mestrado e os insights
promovidos nos encontros apontaram para as multiplas
possibilidades de didlogo que os estudos do letramento,
bem como os estudos entre cultura escrita e cognigao,
tém com a temdtica com que nos propusemos a dialogar:
a tradi¢do normativo-prescritiva da avaliacdo no contexto
do Ensino Fundamental e Médio de uma escola publica
em uma cidade interiorana da Bahia.

Apds o acompanhamento de eventos e praticas
de letramento daquele contexto, chegamos a conclusdao
de que seria necessiria uma intervencdo de cunho
reformista, baseada na concepgdo de fungdo social que
tem o professor, isto é, de intelectual transformador, de
pesquisador-em-acdo (MOREIRA & SILVA, 1995, p.
11), com vistas a dissipar a estagnacdo e a auséncia de
acontecimentos relevantes para a formacdo educacional
dos alunos.

Segundo Street (2000, p. 70), a naturalizacdo
é sempre um momento perigoso em qualquer
empreendimento intelectual e nos parece que as praticas
testemunhadas naquele contexto sdo costumeiras,
fixas, regulares e, por isso, ja naturalizadas. Pressupde-
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se que o grupo de professores em exercicio naquela
comunidade carece de algumas necessidades de formacao
ndo contempladas pelo curriculo de suas licenciaturas,
sobretudo no que diz respeito aos letramentos enquanto
praticas sociais, a avaliacdo como lugar de intersecdo entre
ensino e aprendizagem e a formacdo critica dos alunos
(ROCHA e MACIEL, 2013, p. 7).

Assim, partimos de construtos sociais locais que
ratificam posicionamentos a respeito de “que lado da
fronteira se estd localizado na producdo do conhecimento”
(MOITA LOPES, 2006) em praxis dentro e fora da sala de
aula, refletindo a respeito de provas aplicadas no contexto
local para entdo teorizar e propor uma alternativa, no
intuito de tornar o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagdgico (MOREIRA & SILVA 1995, p.14), isto é,
incentivando os alunos a atuarem como agentes criticos,
questionando como o conhecimento pode ser produzido
e distribuido.

Nesse sentido, Monte Mér (2013) assinala que
o processo de globalizagdo reforca hegemonias que
funcionam comoum modo sistematico einstitucionalizado
de educar, persuadir e representar as classes subordinadas
em certas praticas culturais dentro do contexto das
normas capitalistas. Desse modo, a avaliagdo constitui um
exemplo nitido dessa relacdo hierarquica de padronizacao
e normatividade. Ainda nessa perspectiva de poder
hegemonico, depreende-se que os sujeitos tornam-se
receptores relegados a construcdo de sentidos de outros,
ao invés de serem estimulados as suas préprias construgdes
de sentido, isto é, de se tornarem sujeitos produtores de
seus proprios textos (ARTZ 2003 apud MONTE MOR
2013, p.47).

Diante do que foi exposto, cumpre-nos enfatizar
que a avaliacdo, enquanto area de estudo e pesquisa,

ainda é uma disciplina marginal na academia no Brasil
(MICCOLI 2006, p.7) e, pelo fato de nossos cursos de
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graduacdo e pods-graduacdo ainda ndo dedicarem um
espaco em suas grades curriculares para discussdes sobre
o tema, a avaliacdo passa a ser relegada a segundo plano
nos cursos de formacdo, o que acentua a necessidade
de multiletrar os licenciandos nessa matéria, tendo em
vista que as licenciaturas em letras exercem a funcio
de preparar sujeitos para serem futuros profissionais de
outras instituicoes.

1 Cognicdo, Tecnologias e Letramentos:
algumas reflexdes

Em seu texto “Diversidade linguistica e
pensamento”, Soares (2001) apresenta reflexdes que
permitem compreender Os processos cognitivos como
resultantes de uma complexa articulacdo entre sujeito,
cultura, linguagem e sociedade. A autora da enfoque ao
carater dialdgico da linguagem proposto por Bakhtin.
Segundo ela, o dialogismo é condicdo sine gua non de
sustentabilidade das relagdes entre linguagem, cultura,

pensamento e cognicao.

Snyder e Lankshear (2000) ressaltam que o
momento histérico atual leva a pensar em letramento
e tecnologia de maneiras diferentes. Como atestam os
autores, “o que letramento significa num dado momento
e em dada época, estd diretamente relacionado com as
tecnologias disponiveis naquele local e naquele momento”
(SNYDER & LANKSHEAR, 2000, p. 25 apud ELUF, 2010,
p- 22).

Parafraseando a discussio de Monte Moér no V
Encontro do Projeto Nacional Novos Letramentos e
Ensino de Linguas — USP, 2014 — uma terceira geracdo
de Letramentos seria aquela que “abraca a educacio, as
tecnologias, os novos, os multiletramentos e o letramento
critico”. No mesmo encontro, Menezes de Souza afirma
que, nesse contexto de tecnologias e educagdo “ndo é sé
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lembrar o que, mas quem estd usando e onde” (MONTE
MOR & MENEZES DE SOUZA, 2014).

Dentro dessa ldgica, quando hd “mudanca nas
tecnologias e nos textos contemporaneos [deve] haver
também mudanca na maneira como a escola aborda os
letramentos requeridos por essas mudancas” (ROJO,
2012, p. 99). Nesse sentido, na estrutura social, tais
transformacdes envolvem a questdo da educagio “e de
novas possibilidades de se imaginar letramento” (ROJO,
2012, p. 99).

Diante das novas tendéncias, Rojo (2012, p.13)
traz para o centro o conceito de multiletramentos,
desenvolvido inicialmente pelos pioneiros pesquisadores
do New London Group (NLG), em 1996, o qual aponta
para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente urbanas,
na contemporaneidade: a multiplicidade cultural das
populagdes e a multiplicidade semidtica de constituicao
dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.

Outra perspectiva para o estudo dos
multiletramentos é apresentada por Lankshear & Knobel
(2003), na qual ressaltam que multiletramentos sao
aqueles que tem como objeto a relacdo entre a educacgdo
e linguagens digitais, estabelecendo novos pardmetros
sobre a construcdo do conhecimento (ELUF, 2010, p.
20). Nesse mesmo viés, Rojo (2012) faz uma releitura
dos pressupostos de Canclini (2008[1989]) ao dizer que
“a producdo cultural atual se caracteriza por um processo
de desterritorializacdo, de descolecio e de hibridagio
que permite que cada pessoa possa fazer ‘sua propria
colecdo’, sobretudo a partir das novas tecnologias”
(ROJO, 2012, p. 16). Para Canclini, “essa apropriacdo
multipla de patriménios culturais abre possibilidades
originais de experimentacdio e de comunicagdo, com
usos democratizadores” (CANCLINI, 2008 [1989], p.
308 apud ROJO, 2012, p. 16). Nessa esteira, trata-se de
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descolecionar os “monumentos” patrimoniais escolares,
pela introducdo de novos e outros géneros de discurso —
ditos por Canclini “impuros” —, de outras e novas midias,
tecnologias, linguas, variedades, linguagens (ROJO, 2012,
p. 16).

A descolecio dos monumentos escolares, a que
se refere o antropdlogo argentino, diz respeito a novas
alternativas de comunicacdo, representacdo e avaliagdo.
Tais formas tornam-se insistentemente necessarias,
haja vista a transicdo do engajamento com o texto
impresso para o intensificado conteudo multimodal na
contemporaneidade. Deparamo-nos aqui com outro
argumento de acordo com a discussio empreendida. A
padronizacdo e a descorporificagdo de avaliagoes em massa
rompem com a alteridade, com o respeito a subjetividade.
Como sugere Rojo (2012),

os estudos sdo undnimes em apontar que os
letramentos sdo interativos; mais que isso,
colaborativos; fraturam e transgridem as relagdes
de poder estabelecidas, em especial as relagdes de
propriedade (das maquinas, das ferramentas, das
ideias, dos textos [verbais ou nio]); sio hibridos,
fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos,
midias e culturas) (ROJO, 2012, p. 22-23).

Masafinal querelacdoasocializacio como condicédo
necessaria para alteragcbes nas formas de pensamento
e o dialogismo, como condi¢do de sustentabilidade das
relagdes entre linguagem, cultura, pensamento e cogni¢ao
tem com a avaliagio? Na verdade, esses processos
demonstram a necessidade de determinar a avaliagdo
escolar ndo mais como verificacio de um resultado ou
como instrumento de poder que demarca a assimetria dos
participantes no ato educativo, isto é, na concepc¢do do
conhecimento privado individual e competitivo (LOPES
e TAVARES, 2013), mas na concep¢do de aprender e
conversar juntos, escolhendo e adotando o didlogo, de
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modo a nos engajar mutuamente em uma parceria de
aprendizagem. Lopes e Tavares trazem a lembranca os
ensinamentos freireanos que aludem ao aprendizado da
realidade por meio de uma rede de colaboragdo, na qual
um ajuda o outro a desenvolver-se ao mesmo tempo
em que se desenvolvem. Todos aprendem juntos e em
colaboragdo. Ninguém treina ninguém. Ninguém educa o
outro (LOPES e TAVARES, 2013).

Por isso frisamos a necessidade de revisio dos
paradigmas que aludem a avaliagdo educacional, pois
partimos do pressuposto de que a base do processo
educativo deve estar na atividade pessoal do aluno, e,
parte integrante do oficio do educador deve estar voltada
para promover e moderar essa atividade. No processo de
avaliacdo, o professor deve procurar alternativas e criar
um ambiente acolhedor, estimulando parcerias, ndo
individualismos, ser um facilitador, permitindo que seus
alunos dirijam seus préprios movimentos.

2 Do letramento escolar ao letramento
critico

Concebendo o processo avaliativo como pratica de
letramento escolar, ndo poderiamos protelar a discussiao
sobre a travessia do letramento escolar ao letramento
critico. O letramento escolar, para Signorini (2007,
p-324), é um processo complexo e dindmico de ensino-
aprendizagem, constituido de inter-a¢des entre sujeitos,
linguagens e discursos; inter-agdes essas mediadas por
redes estruturadas e estruturantes de objetos culturais e
tecnologias. Segundo a autora:

No processo de alinhamento em sequéncias de
atividades ou programas de ensino, (...) objetos e
tecnologias [livro didatico, provas e testes oficiais,
recortes da midia impressa ou digital, impressdo,
xerox, copia manuscrita, proje¢io em tela] tanto
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orientam suas agles e as de seus aprendizes,
quanto sdo reorientados por elas nas/pelas inter-
acoes desencadeadas (SIGNORINI, 2007, p. 324).

Outra curiosidade abordada pela autora diz
respeito ao fato desses materiais serem “reconhecidos”
ou legitimados pelas redes oficiais de poder e autoridade
(SIGNORINI, 2007, p. 326). Para ela, esses materiais
sdo elegiveis como materiais de ensino a disposi¢do do
professor, tidos comonecessdrios, quando ndo obrigatdrios,
nas redes sociotécnicas que orientam as praticas escolares
de letramento (SIGNORINI, 2007, p.326), pois, como
atesta Rojo (2012, p. 30), ao invés de se configurar o
curriculode acordo com os interesses e talentos dos alunos,
o propdsito do movimento de avaliagio padronizada é
definir um ntcleo de conhecimento e coagir a escola a
ensind-lo, o que nos remete a uma proposta obsoleta de
ensino-aprendizagem.

E preciso, segundo Signorini (2007, p. 330),
que a formacdo regular e continuada crie dispositivos
de rompimento ou interrupgdo das rotinas habituais
de “planejamento de atividades” e de “transmissdo” de
conhecimentos, de modo a favorecer uma experiéncia
comum de constru¢io de conhecimento. A prenda da
experiéncia comum de construg¢do do conhecimento se
assemelha aquela reivindicada por Mafalda, no desenho
grafico composto pela imagem da professora na lousa
reproduzindo os primeiros rudimentos de leitura da
cartilha, a exemplo de sentencas tais como “minha mae
me mima”, “minha mide me ama”, a qual Mafalda retruca:
“parabéns professora, pelo visto sua méae é dtima. Agora,
por favor, ensine pra gente coisas realmente importantes”.

Todavia, ha ainda quem acredite, a despeito das
criticas ao letramento escolar, nas agéncias autorizadas de
ensino como superestruturas responsaveis, também, pela
formacdo dos sujeitos escolares e, de fato, o sdo. Bunzen
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(2010, p. 100), por exemplo, sugere que a caracteristica
mais importante do letramento talvez seja o cardter
variavel que deve assumir o conjunto de praticas sécio e
histdrico-culturais a que damos o nome de “letramento
escolar”, cuja plasticidade atém-se ao contexto social mais
amplo e aos microcontextos.

Logo, o que se espera, dos processos de formacao,
conforme Signorini (2007, p.332), ndo é a neutralizagdo
da diferenca, da tensdo e do conflito, mas antes o seu
enfrentamento e transformacdo pela configuracio de um
espaco de trabalho que promova uma cena ou lugar de
enunciacdo e de experiéncia comum, em que a controvérsia,
a ruptura e o dissenso, conforme aponta Ranciere (1995),
funcionem como vetores de dinamizacio e transformacédo
de condigbes de inteligibilidade e objetivos compartilhados.

Como resultado, comprova-se a relevincia da
formacdo inicial e continuada do professor de lingua
estrangeira, paraque haja esse espaco de partilha, discussao,
pesquisa e acdo a fim de ressignificar teorias e praticas,
considerando o conflito, a imprecisdo, a contradi¢do e a
incompletude como aspectos balizadores das reflexdes
tracadas acerca das relacGes humanas e da construgdo de
conhecimentos na sociedade contemporanea (ROCHA e
MACIEL, 2013, p. 10). Acreditamos que, nesse espaco,
surgem as bases para o letramentos critico.

Como propdem Rocha e Maciel, mediados pelas
novas midias ou ndo, o letramento critico, visto como
um exercicio de deslocamento e ruptura, passa a ser
crucial para a participagdo democratica, como modo de
resisténcia a discursos e forcas hegemoénicas (ROCHA e
MACIEL, 2013, p.20). Nesse debate, depreende-se que ser
critico é ser “capaz de atravessar os limites do texto em
si para o universo concreto dos outros textos, das outras
linguagens, capazes de criar quadros mais complexos
de referéncia” (FARACO e TEZZA, 2001, p.239 apud
MONTE MOR, 2013, p.38).
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A critica, conforme aponta Monte Mér (2013, p.
47), constitui-se elemento imprescindivel para um projeto
que prevé investigar o fendmeno da globalizacdo, assim
como revisar, ampliar e ajustar curriculos, epistemologias,
habilidades, capacidades, conceitos de linguagem, de
cidadania, a relacdo escola/sociedade, as relacGes entre
professor-aluno (e suas respectivas identidades), a
linguagem em suas modalidades e praticas. Por essas
razdes, o letramento critico deve perpassar a avaliagdo,
levando em consideragdo o cariter variavel, criativo e
rico das prdticas sdcio e histérico-culturais oriundas dos
alunos envolvidos no processo.

3 Metodologia

A metodologia aqui descrita filia-se aos estudos
da etnografia escolar. Como constata Geertz (1978,
p. 4) “segundo a opinido dos livros-textos, praticar a
etnografia é estabelecer relagdes, selecionar informantes,
transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos,
manter um didrio”. Mas ndo sdo essas coisas, segundo o
antropologo americano, que definem o empreendimento.
Para ele, o que o define é o tipo de esforco intelectual que
ele representa: um risco elaborado para uma “descri¢do
densa” (GEERTZ, 1978, p. 4).

Nesse esforco em elaborar uma descrigdo
densa, nos baseamos no que Lankshear & Knobel
(2013) denominam i) “/et’s see” research; ii) “try on”
research iii) “educationally applicable’ research para
desenvolver o estudo. Como educadores interessados
em avaliar sob a dtica dos letramentos criticos, temos
ciéncia de que nossa pesquisa deva realizar alguma
contribuicdo direta no que se refere a valorizagdo do
ensino e aprendizagem no interior de configuragdes
formais de educacdo (LANKSHEAR & KNOBEL, 2013,

p-9).
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Portanto, entendemos que fazer etnografia nio
é descrever o que aconteceu ou nio, é demonstrar em
que consiste um tipo de interpretagdo antropoldgica:
tragar a curva de um discurso social; fixd-lo numa forma
inspeciondvel (GEERTZ, 1978, p. 13). Nessa perspectiva,
a cultura escolar analisada é um contexto, algo dentro do
qual os dados podem ser descritos de forma inteligivel —
isto é, descritos com densidade.

Desse modo, a coleta de dados ocorreu através
da insercdo dos pesquisadores no contexto de uma
escola publica de Ituagti — Bahia. A pratica pedagdgica
desenvolvida na escola ocorreu entre os meses de Agosto
e Dezembro de 2013. Os sujeitos do estudo foram os
alunos da escola publica, os professores regentes e em pré-
servi¢o nos ensinos fundamental e médio. A observacdo
participante, bem como a intervencao pedagégica fizeram
parte de um projeto maior, pertencente a Plataforma
Paulo Freire, a fim de sistematizar a apresentacdo da
complexidade da avaliagdo como pratica recorrente na
aprendizagem de lingua estrangeira.

A disciplina foi ministrada na turma de Letras
— Prolin, com carga hordria de 405 horas e teve como
principal objetivo a orientagdo dos discentes do curso
de Letras Inglés, da UNEB Campus VI Caetité, polo no
Municipio de Ituagu, durante as trés modalidades do
Estagio Curricular: i) observagao; ii) co-participagéo; e iii)
regéncia, no segundo semestre letivo do ano de 2013.

Em sala de aula, no Campus VI Caetité da UNEB
(polo de Ituagu), procurou-se articular a dimensdo da
avaliacdo segundo a Pedagogia dos Multiletramentos e a
pratica de sala de aula em um processo integralizador capaz
de empreender discussdes tedricas e praticas na universidade
com o objetivo de gerar reflexdes e consideragdes a respeito
da avaliacdo da aprendizagem no estagio supervisionado. Esse
percurso subjaz a etapa “/et’s see’ research, a qual tem como
principal objetivo um entendimento em profundidade que
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aluda a uma nova pratica social e aos letramentos associados
ou mobilizados dentro dessa pratica (LANKSHEAR &
KNOBEL, 2013, p. 9).

Foram definidos critérios para a elaboracdo
das sequéncias didaticas, dos planos de aula, do uso do
Livro Didatico, da construgdo de praticas pedagdgicas
lddicas, sobretudo da formulagdo de avaliagbes mais
flexiveis, consoante aos pressupostos da Pedagogia
de Multiletramentos e letramentos criticos. Nessa
etapa, aplicamos a “zry on” research, a qual estimula a
experimentacdo de conceitos, teorias e metodologias,
incluindo mash-ups inovadores de teorias e métodos,
juntamente com o desenvolvimento de novas técnicas e
modificacdes de técnicas existentes de coleta e andlise de
dados a fim de explorar e entender praticas de letramento
cambiaveis e emergentes (LANKSHEAR & KNOBEL,
2013, p. 9).

No tocante a segunda modalidade do Estagio
Curricular, a co-participagdo, partiu-se de alguns
modelos de sequéncias didaticas para que os graduandos
pudessem dar inicio a reflexdes e construgdes de praticas
pedagégicas desenvolvidas para a regéncia, a qual
ocorreu durante o periodo de 07 de outubro de 2013 até
21 de novembro de 2013. Percebe-se aqui a coeréncia
dessa etapa com a “educationally applicable’ research,
principalmente no que tange a busca por invengdes
potencialmente aplicadas para melhor entender ou
possibilitar o aprendizado nas escolas e/ou em outros
espacos formais de aprendizado.

4 Praxis em foco: analise de provas
elaboradas pelos professores-regentes
de Lingua Inglesa (LI) de ltuacti - BA

Procuramos nos ocupar da formagdo inicial e
continuada de professores de linguas da comunidade
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local que lidam com os macro e microcontextos, para que
passassem a desenvolver, em seus contextos educacionais,
praticas avaliativas relevantes. Como afirmam Menezes e
Sade (2006, p. 53), a avaliacdo, a depender da elaboracio
e aplicacdo, pode causar efeitos devastadores nos alunos,
desencorajando-os. Conforme indicam as autoras (2006),
os instrumentos de avaliagdo nem sempre conseguem

captar de forma justa o desenvolvimento desse processo
(MENEZES e SADE, 2006, p. 52).

Menezes e Sade (2006, p. 48-49) chamam a
atencdo para a importancia do conhecimento prévio na
trajetoria educacional, por permitir um conhecimento
ndo apenas do conteudo, mas também de como o
processo avaliativo ocorrerd. As autoras referem-se a
Kress (1989) para tratarem da socializacdo na escola,
a qual nada mais é do que a imposi¢cdo ao individuo
do esquema que o condicionard a atuar e significar o
ato social de estudar. Segundo as autoras (2006), alunos
ja habituados com esse esquema possuem melhores
chances de sucesso, logo o professor de linguas,
conforme elas apontam, nido deve negligenciar o
fato de que os diferentes backgrounds de seus alunos
certamente influenciardo suas atuagoes.

Em contextos de avaliagdo, o conhecimento
prévio possui um papel fundamental, sobretudo no que
concerne a retencdo de uma informacgdo nova, tanto
na quantidade quanto na qualidade do que serd retido
(MENEZES e SADE, 2006, p. 49). A divergéncia ocorre
quando nos deparamos com um evento conflitante, a
exemplo da fig. 1, a qual diz respeito ao conteudo que
serd requisitado posteriormente pelo professor através da
avaliacdo. Esse conteudo incoerente, por sua vez, servird
de base para os estagios futuros, acarretando uma série de
outros fendmenos.
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Fig. 1: explanagdo do verbo modal must

No interior dessa ldgica, a agdo professoral,
repleta de contradig¢des, provoca desdobramentos sérios
na organizagdo do pensamento do alunado, uma vez que
os conteudos subsequentes ficam comprometidos em
decorréncia dos antecedentes, haja vista o desacordo
entre os mesmos, afetando, assim, a qualidade e a
quantidade do que serd retido, bem como a aprendizagem
como um todo.

A apresentacdo da fig. 1 evidencia uma dissondncia
nio s6 entre a avaliacdio anunciada e a efetivamente
aplicada, mas também entre a apresentagdo do contetido
e 0 que serd cobrado a posteriori. Os exercicios abaixo,
extraidos de provas elaboradas por professores da referida
comunidade, nos remetem a uma concep¢io de avaliacdo
psicométrica, provida de questdes descontextualizadas,
fragmentarias e reducionistas, com énfase em contetidos
objetivos, estdveis e memorizaveis, como se pode
evidenciar nas fig. 3 e 4, além de outras questdes que
testam a lingua e ndo propriamente o seu uso.
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3. Escreva em portugués o nome dos seguintes objetos.
a) Dog
b) Cat
c) Lion
d) Mouse
e) Elephant
f) Tiger
g) Ounce
h) Camel

Fig. 2: exercicio avaliativo de vocabuldrio referente aos animais

4. Quantas horas sao?
13:30
02:45
18:00

Fig. 3: exercicio avaliativo de vocabulério referente as horas.

Segundo Duboc (2007, p. 267), a avaliagdo
psicométrica a que nos referimos, é fruto do modelo
positivista de educagdo do século XIX, cuja origem
encontra-se vinculada ao emergente cientificismo daquela
época, com énfase a experimentacio e observacao de fatos
de forma ldgica, racional e concreta. Essa concepcao de
avaliacdo, segundo Duboc (2007), pautada em conteidos
e formas que privilegiam a objetividade e a estabilidade,
advém da prépria concepgio de conhecimento que
perpassou todo o século XX. Trata-se, como indica
a autora (2007), de uma concep¢io fundamentada
pelo racionalismo cartesiano e pautada na énfase do
real e da verdade sobre as coisas, em que se prioriza o
conhecimento cientifico, objetivo, estdvel, portanto,
facilmente transmitido e medido.

Tomando como embasamento aspectos apontados
por Baxter (1997) no que se refere ao contetido que se
deseja avaliar no processo de ensino e aprendizagem de
uma lingua, Duboc (2007) revela que, dentre os inimeros
aspectos que poderiam ser avaliados, os professores
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priorizam aqueles considerados faceis de serem ensinados.
A autora menciona a énfase a avaliagdo da gramatica, com
significados objetivos e estanques e, consequentemente,
de facil correcdo, conforme evidenciam as fig. 4 e 5,
extraidos de outra prova:

4 Altere as formas abaixo em formas negativas ¢ interrogativas, (1,00

a) He saw an accident this morning, ¢} She went home vesterday.
™ ™
I 1

b} They came to Rio in 1997, d) He were at school vesterday,
N N

5. Coloque as frases nas formas negativas e interrogativas. Ohservando os verbos
maodais can e could.

(1,0)

a) You can sing, ¢) She can speak English,

N N
I_ I
b) He could go.
N

|

d) You eould win.
N
I

Fig. 5: exercicio avaliativo referente aos verbos modais can e could.

Os exercicios acima ganhariam outro status, se
pensados sob a perspectiva dos letramentos criticos, uma
vez que tal pedagogia pde em perspectiva ensinar os
alunos a negociarem os sentidos da linguagem, outrora
fixados, incluindo a mobilidade de lidar com as varia¢Ges
linguisticas regionais, étnicas ou de classe (COPE e
KALANTZIS, 2000).

A fig. 3 representa outro momento oportuno para
refletir sobre como avaliar segundo a 6tica dos letramentos
criticos. Para além de meramente focalizar o vocabuldrio
respeitante as horas em sua forma escrita, o exercicio o
faz de modo desconexo. Um modo mais proveitoso de
trabalhar as horas, consoante aos pressupostos tedricos dos
letramentos, seria, conforme sugerem Viens e Kallenbach
(2004), demarcar os quatro fusos horarios brasileiros
num mapa do Brasil em branco. Apds desenhar os fusos,
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os alunos deveriam escrever alguns estados no mapa,
podendo consultar um mapa de referéncia para completar
o restante. Os alunos deveriam entdo, mostrar no mapa
que horas sdo em cada fuso hordrio no momento em que
levantam, almogam, jantam e dormem.

Esse trabalho potencializaria uma discussdo mais
frutifera acerca do tema, uma vez que cederia espago a
viabilizagdo da critica, em cujo processo manifestam-se a
subjetividade e a possibilidade de (re)criagcdo de sentidos
sobre o texto (DUBOC, 2007). Como observa Duboc (2007,
p- 274), a inclusdo de contetidos dessa natureza pode
significar um exercicio bastante “laborioso e desafiador”
para o professor, j4 que ndo estamos habituados a
considerar tais aspectos em momentos avaliativos formais.
Contudo, a autora acredita que o trabalho pedagégico
dessa natureza mostra-se amplamente enriquecedor para
a formacdo critica dos alunos.

Por isso a necessidade de ampliacdo do enfoque na
avaliacdosob o prismadosletramentos criticos naformacao
de professores, a fim de viabilizar uma confluéncia
entre discurso e pratica. Essa foi nossa intengdo quando
selecionamos o titulo barking up the wrong tree: refletir
acerca dos efeitos da avaliagdo dogmadtica e normativa,
subordinada a légica do conservadorismo, no intuito de
fazer converter o esforco dispendioso empreendido nesse
tipo de avaliacdo em um processo alternativo mais critico,
cidadao, justo e democratico.

Parece oportuno, nesse momento, destacar que
ndo tivemos a pretensdo de emitir um juizo de valor
no tocante a avaliacdo promovida pelos professores em
exercicio da referida comunidade, mas sim retratar
prdticas avaliativas dogmaticas e reducionistas em um
municipio onde letramento critico e outros componentes
mididticos ainda ndo haviam sido experienciados em
praticas de aprendizagem e ensino de LI
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Cumpre enunciar que essa lacuna na formacgdo
educacional dos sujeitos-participantes da pesquisa é
consequéncia de uma sociedade cuja maior parte da
populacdo, embora seja multisemiotizada e plural
(ROCHA e MACIEL, 2013, p. 22), tem acesso estritamente
a educacdo hegemonica, vista como “uma forma imposta
de ignorancia”, que aliena e cofbe uma a¢do mais ampla e
criticamente orientada (ROCHA e MACIEL, 2013, p. 22).

Em vista disso, chegamos a conclusio de
que o padrdo de avaliacdo em foco é reflexo de um
sistema normativo que incita a competi¢do ao invés de
colaboragdo, que dispde de estratégias utilitaristas, ao
invés da distribuicdo do conhecimento, o que nos remete
ao problema da exclusdo no ensino em face dos valores
globalizantes.

5 Consideracdes Finais

Nesse texto, debrugamo-nos sobre uma questdo
central: como formar o professor de lingua estrangeira de
modo a transgredir sua pratica avaliativa em sala de aula,
a fim de torna-los capazes de atuar como agentes criticos
em seus contextos sociais. Nosso intuito foi potencializar
uma discussdo mais critica acerca do tema, dando especial
enfoque as diferencas linguisticas e as suas interferéncias
nos processos cognitivos e de socializagdo em processos de
avaliacdo, na tentativa de estabelecer novos fundamentos
para o tema.

Esperamos que o convite para pensar a pratica
avaliativa a luz do letramento critico abra novas
possibilidades reais de experimentacdo e de comunicagéo,
com usos democratizadores da avaliagdo, de modo que
possa abandonar o caridter de mera verificagio de um
resultado ou instrumento de poder, o qual demarca a
assimetria dos participantes no ato educativo e estimule o
aprender e compartilhar, escolhendo e adotando o didlogo

BARKING UP THE WRONG TREE: POR UMA REFLEXAO CRITICA DA AVALIACAO NORMATIVA 75




numa busca incessante por um engajamento mutuo e uma
parceria de aprendizagem.

Embora tenhamos plena ciéncia da dificuldade
em produzir conhecimento acerca do tema, tendo em
vista o enquadramento da avaliacdo, enquanto area de
estudo e pesquisa, como uma disciplina ainda marginal na
academia (vide Introdugio) e, pelo fato de muitos cursos
de graduagdo e pds-graduagdo ainda nido dedicarem um
espago em suas grades curriculares para discussdes a
tal respeito, insistimos em tratar o assunto, sobretudo
porque, como disse o socidlogo De Sousa Santos (2010,
p- 96) parafraseando o filésofo francés Sartre: “antes
de concretizada, uma ideia apresenta uma estranha
semelhanca com a utopia. Nos tempos que correm, o
importante é ndo reduzir a realidade apenas ao que existe”.

Certamente, as apostas e 0s avangos originados
a partir desse artigo proveram um significativo
amadurecimento tedrico e pratico em nossa formacio.
Que esta oportunidade para repensar, problematizar
e contrapor as questdes da avaliacio conservadora
convidem os interessados nessa drea a ressignificar
sentidos e praticas, de modo a enfrentar os desafios que nos
sdo postulados como profissionais da linguistica aplicada.
Um desafio que certamente nio se esgota na teorizagio e
que, obviamente, instiga e provoca a todos aqueles que se
interessam pelas questoes avaliativas e dos letramentos.
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Abstract: This study investigates the identity
practices of three virtual communities directed to
English teachers — “English Language Teachers’,
“English Teachers in Brazil’, and “l am an English
Teacher” —in order to understand how teachers’
professional identities are constructed in the
discourse of community members. The study is
grounded on Critical Discourse Analysis (Fairclough,
2000). The research methodology is interpretive
and the analysis seeks identity representations that
materialise in users’ linguistic choices. Findings
reveal an attempt to set a traditional professional
identity for foreign language teachers in their
respective communities.

Keywords: Identity, English language teacher, virtual
communities.

Resumo: Este estudo investiga praticas
identitarias de trés comunidades virtuais
direcionadas para professores de inglés —
“English Language Teachers”, “English Teachers
in Brazil”, and “l am an English Teacher” - com
a finalidade de entender como as identidades
profissionais dos professores séo construidas
no discurso dos membros dessas comunidades.
A metodologia da pesquisa € interpretativa e a
analise procurou representagdes identitarias que
s&o materializadas nas escolhas linguisticas dos
usudrios. Os resultados revelam uma tentativa
de definir uma identidade profissional tradicional
para os professores de lingua estrangeira nas
comunidades observadas.

Palavras-chaves: Identidade, professor de lingua
inglesa, comunidades virtuais






Introduction

In recent years, a growing number of studies
in Brazil, with different theoretical perspectives, have
focused on identity and reflected a desire to question
and understand social settings in the contemporary
world (CELANI; MAGALHAES, 2002; VEREZA, 2002;
SANTOS, 2003; GRIGOLETTO, 2006; ASSIS-PETERSON
AND SILVA, 2010; FABRICIO; MOITA LOPES, 2010).
Despite the progress of those studies, few of them
describe the construction of teacher identity in online
social networks in Brazil (UCHOA—FERNANDES, 2008;
SANTIAGO, 2008; JESUS, 2009).

According to these studies, the digital context has
become an environment that supports research concerned
with its dynamics and its social effects in teaching
practice. Understanding how cyberspace can affect
teachers’ professional identity is necessary, particularly
considering that we live in a time in which cyberculture
enters the school without asking for permission and
questions our teaching knowledge, informing us that
knowledge itself is temporary and fluid.

Computer-mediated society produces new ways of
operating with our subjectivity. Therefore, understanding
how teachers are presented in digital interactions shows
us parameters about the future of language educators.

Supported by this notion as well as by Critical
Discourse Analysis (FAIRCLOUGH, 2001), this study
investigated how digital communities of English
teachers represent their professional identity in Brazil.
Two questions guided this research: How do digital
communities create the professional identity of English
teachers? How do teachers present themselves?

This paper is structured as follows. It begins by
summarizing the theoretical concepts that have developed
around identity practices. After that, it describes the
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research context and the data collected. Finally, in the
concluding part, it discusses results and their implications
in teacher education.

1 Identity discourse and practices

The field of language studies (MOITA LOPES,
2003) has often shown interest in the issue of identity,
which is itself closely related to the concept of language
as discourse. It is commonly believed that the use of
language is shaped by the different social contexts to
which it is exposed. These contexts are created by social
and historical practices and define the identity of the
subject and his/her position in interactions with others.

It should be noted that this process is ambiguous,
contradictory, and volatile, under constant change due to
ongoing interaction (WOODWARD, 2000). In contrast,
it reveals political, social, and symbolic processes, which
are organized through social practices (FAIRCLOUGH,
2001) that provide meanings to the world.

Social discourse practices contribute to the
construction of individuals’ identities and social
relationships, as well as their beliefs and knowledge. Thus,
according to this view of language, ideology and power
relations are the key to understanding the social dimensions
of knowledge, relationships, and social identity.

Ideologies (FAIRCLOUGH, 2001) are meaningful
constructions of reality that relate to the physical
world and to social relations and identities. They are
constructed in various forms and dimensions of discursive
practices, which in turn contribute to the production
or transformation of dominant relations. Discursive
practices constitute the dimension of language use which
involves processes of textual production, distribution, and
consumption, varying according to the type of discourse
and social factors.
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By adopting this theoretical framework, this
research seeks to assign a professional identity to
the foreign language teacher as a result of discursive
practices, which in turn create the social conditions for
an individual to be a teacher in the capitalist world, hence
forming a complex web of power struggles. This produces
various ideologies that feed themselves. Thus, educators
may take ideas and attitudes that do not originate in
themselves and are imposed so subtly that they are able
to claim them as their own.

Therefore, the teacher is often seen as a subjugated
subject and a perennial instrument of capitalist relations
of production. This notion is profoundly rejected by
Fairclough (2001), who claims that discursive practices
are able to transform the relationship between power and
their respective ideologies.

From this point of view, the teacher, even in a
capitalist society, can be an instrument of change, and
it is precisely this principle which supports Fairclough’s
view. He believes firmly in the capacity of social change,
insofar as an individual, even under strong social
domination, has the ability to rebel against it and change
it. Such ability assigns new meanings to old ones.

Given this perspective, the social nature of
discourse comes forward as an issue with evident
historical and cultural contexts. The following section
presents the methodological approach and the context in
which this research was conducted.

2 Methodology

This work is based on an interpretive view
(ERICKSON, 1986/1990), which claims that the natural
context and its participants clarify what takes place in
any given social situation. The aim of this approach is
to show the meaning of actions in social life, as well as
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!Owned and operated
by Google, Orkut was
designed to help users
meet new friends

and maintain existing
relationships. The
website is named after
its creator, Google
employee Orkut
Biytikkokten. Less
popular in the United
States than competitors
Facebook and MySpace,
it is one of the most
visited websites in
India and Brazil. As of
October 2011, 59,1%
of Orkut users are
Brazilians, followed
by Indians (27,1%)
and the Japanese
(6,7%). Information
extracted from http:/
en.wikipedia.org/wiki/
Orkut.

to give an interpretation of the interaction between the
various members that make up the study group.

Erickson (1986/1990)
considers that the goal of interpretive research is to

From this standpoint,
comprehend theuniverse ofhumanlanguage in microscopic
terms. This does not mean that this approach does not take
into account macrocontexts. By observing microroutines
we may also understand the overall macrostructure.

The relationship between micro and macro
proceeds dialectically. This research approach shares the
view that each individual’s sociocultural environment
determines his/her social behavior.

2.1 Research context

To understand how the identities of English
teachers are represented, this study investigated digital
communities on Orkut!, one of the most popular social
networking websites in Brazil. Certain criteria have been
used in dealing with data. For instance, the communities
first observed were those that focused directly on the
Brazilian teacher of English.

This initial stage produced 141 communities, of
which three were selected. Communities were chosen
because of their significant number of members: “English
Language Teachers” (14,189 members), “English Teachers
in Brazil” (10,110 members), “I am an English Teacher”
(8,564 members). The analysis took into account the
images linked to these communities because, as discourse
in the digital environment is multimodal, they were
considered key elements in understanding members’
identities. As a result, there were icons of Anglo-Saxon
culture, i.e. flags or those related to a school context, such
as textbooks or pictures representing the teacher’s image.

Community profiles were examined and greater
attention was given to topics which refer to the teaching
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profession. Two such topics are here presented as examples:
“The choices of languages spoil everything” (“English
Teachers in Brazil”), with ten posts, and “Public education
in Brazil a wonder!!!” (“English Teachers in Brazil”),
with 37 posts. These two topics have brought forth clear
evidence regarding the professional identity of teachers.

3 Data analysis

3.11dentity construction elements of iconic
teachers in Orkut communities

Any image contributes ideologically to the
construction ofa certain reality (KRESS; VAN LEEUWEN,
2007; DORFMAN; MATTELART, 2002, FAIRCLOUGH,
2001), especially in the digital environment, in
which non-verbal communication is part of its verbal
counterpart. Thus, a picture in that context may reveal
ideological influence and thus maintain a certain
hegemonic identity which can lead the casual reader
to a single meaning, translating it into an image that is
portrayed so appealingly, as in the following example:

Teach 191 s8
“I am an English Teacher” community
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The opening image of the community shows
us a likeable teacher. The red clothes and the phrase
“Teach English” in blue letters convey a symbolic
message through the colours of the American flag.
This figure apparently seeks to create an identification
between English teachers and the “native speaker”. By
establishing this identification, the teacher assumes a
symbolic place of “native” identity, thus relaying the
values and behaviour of the dominant foreign culture.
Such representation seems to corroborate the idea that
learning includes something from another desire (Revuz,
1998), in this case to be an English native speaker, and
therefore encourage teachers to strive for cultural and
social identity. However, this desire is always incomplete
and never becomes the object of idealization.

To preserve hegemonic discourse, communities
introduce, sometimes inadvertently, representations
of British or American culture in their images, such as
these countries’ national flags. This can be seen in the
following example:

“English Language Teacher” community

The flag is a social symbol representing national
identity and that leads us to the historical roots of a
nation that set it apart from the rest. In this case, the
“English Language Teacher” community seeks to establish
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identification between the community and British
culture. This identification is apparently quite obvious,
given the fact that the community is made up of English
teachers. However, it also reveals a cultural hegemony
which is crystallised and grounded by common sense,
homogenizing teachers’ discourse and selling truths that
attempt to define what we should or should not be.

Thus, a teacher who sees this picture may
notice just how simple is the expedient of ignoring the
relationship between power and the ideological effect of
such practice. This concern seems to be reflected in choices
of topics (recreational activities, tips or music, textbooks,
jobs, students’ language errors, among others). The fact
that teachers do not worry about the most critical issues
regarding the teaching and learning of English may reveal
a lot more about language training-centred professional
identity than about social reflection-centred professional
identity, based on traditional views of language teaching.
This can be perceived in the following image.

-

“English Teachers in Brazil” community

This image has been chosen by the “English
Teachers in Brazil” community to portray representations
that relate to a knowledge built mainly on textbooks.
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Traditionally, textbooks attempt to systematize and
fragment linguistic aspects to make them more accessible
to learners. Therefore, this learning tool organizes
knowledge by presenting certain truths and regularities
concerning language. This cumulative knowledge
gives students the chance to progress smoothly in their
learning, in order to achieve full mastery of the language.
By excluding information, textbooks strengthen certain
perceptions as to what it means to learn a foreign
language. This symbolic construction tends to make the
teacher believe that the pedagogical role of textbooks is
devoid of ideologies and power relationships.

The image of the apple alludes to the notion of the
tasty fruit of knowledge that must be constantly consumed
by the teacher. This image of the pleasure of learning is
required for the language to be widely publicized so that
students, through effective methodologies, may learn.
Perhaps for this reason, the observed communities seek
to employ a language free from ideological conflict.

3.2 Community profile

Orkut communities generally highlight their
goals and aspiring members’ desired profiles, as in the
examples below:

For all English teachers who love what they do.
A space to exchange tips, experiences, difficulties
and even complaints. Welcome and let’s share!
(“7Tam an English Teacher” community).

For English language teachers from around the
world who want to share thoughts and learn.
Use our forum to get info, exchange ideas, make
friends or simply practise your English. ( “English
Language Teachers” community).

This is a community for English teachers living
(or not) in Brazil. It’s a place for us to share
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lessons, ideas and teaching experience [...].
(“English Teachers in Brazil” community).

The “I am an English Teacher” community seeks
to assess eligible members. An initial reading of the text
suggests the inclusion of any English teacher by the
pronoun “all”, but that expectation is dampened by the
clause “who love what they do”, as well as by evaluative
presumptions (“A space to exchange tips, experiences,
difficulties and even complaints”) that attempt to classify
and select the desired profile of aspiring members. Thus,
the ideal participants seem to be those who have a deep
feeling for the language and the teaching profession.

This image of the teacher also seems to be
conveyed in other communities, mainly by verbs such as
“want” and “share” which seek to emphasize experience
exchanges among participants (“to share thoughts and
learn”, “It’s a place for us to share lessons, ideas and
teaching experience”), suggesting values that should be
followed by those interested in becoming members. As
Fairclough (2001) states, these assumptions also have an
ideological and political character. By giving priority to
a certain type of teacher profile, these social network
communities exclude others who are not in tune with
their perceptions.

3.3 Teachers’ discourse

Many communities seem to focus on social
and psychological issues, posting topics such as games,
exercises, and activities to assist the teacher in his/her
daily tasks. Despite the predominance of such topics,
there are also debates related to the teaching profession,
as can be seen in the following excerpt:

After all, who cares if her grammar (intentional
cacophony) is half-assed?”? (And I'm being

2In Brazil, private
English language schools
often hire people who
lived in countries like
the United States or
England, even if they

do not have formal
teaching qualifications.
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generous.) After all, she lived six years in the
States, and has excellent pronunciation! And who
cares if she’s never done one course while she
was in the U.S. because she does not have time,
and therefore writes “He plaid bayzball for sum
time” on the blackboard? After all, her practice
has international experience, and “student is like
that!” And who cares if she has zero experience in
the classroom and does not take way to do that —
because she knows the basics of teaching, several
approaches on teaching and learning, etc.? After
all, what matters is that her is “child free and has
a thousand stories [unitedsteakeanas] to tell”, and
that pleases students! [...]. (“English Language
Teachers” community).

In this passage, the user begins his/her account
by resorting to the indeterminacy of the subject via
pronouns (“who”, “she”) and questions to generalize a
continuing situation in language education — the fact that
professional teachers often have practical experience but
no academic background in the teaching and learning
of foreign languages. This community member appears
to challenge the common notion that gives priority to
an experience abroad over university qualifications; the
teacher being described “lived six years in the States” but
had not undergone language training (“grammar [...] is
half-assed”) or teacher training. So the user is trying to
disqualify teachers who, despite having “international
experience”, still face “difficulties” when writing simple
sentences like “He plaid bayzball for sum time”.

The teacher is not a teacher, but someone who
approaches the imaginary “authenticity” of the English
language as a result of previous experiences, of having “a
thousand stories [unitedsteakeanas] to tell”. Hence he/she
becomes just another storyteller who simply reproduces
stereotypes, without applying other abilities which may
expose a complex network of contradictions within
foreign language learning. This teacher tells stories
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which, according to the user in question, may also arouse
more interest among foreign language learners (“and
that pleases students!”) and, apparently, greater success.
However, what appears to be implicit in the excerpt is
that a state of curiosity does not necessarily result in
effective learning.

The user draws attention to the common
understanding that assigns a mythical value to language
experiences abroad, experiences which provide
knowledge on the teaching and learning of foreign
languages. The word “mythical” is appropriate in that
it refers to the idea that the native speaker is the ideal
model to be followed. It is this myth that gives teachers
the practical conditions to become teachers, for a dip in
the native culture approaches the desired representation
of professional foreign language teaching that is designed
to be free from impurities. For those who advocate this
kind of perspective, they may forget the ideological and
political implications in language acquisition as well. This
does not mean that only a scholar is capable of a more
critical language teaching, but the lack of reflection on
the part of teachers may, in fact, bring harmful effects
to the process of language learning. Teachers’ working
conditions and the abandonment of the profession are
topics also discussed in the communities observed, as the
following excerpt shows:

The profession was, has gone downhill. The
other day an excellent student thinking in turn
threatened my teacher, and gave him just rubs
like: “It’s crazy, girl? You can not live on that, no.
If you really like English, like to teach and really
want to teach, then choose a ‘true profession’ and
give lessons in is our spare time as a hobby.” And
I concluded, looking menacingly at the bottom
of his eyes: “Is that clear?” (“English Language
Teachers” community).
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The user attempts to destabilize the image of the
teaching profession through the definite article “the”,
the relational process marker “was” and the nominator
“downhill”, depicting a situation of hopelessness. To
defend this argument, he/she recalls the example of
a student interested in teaching who was completely
discouraged: “gave him just rubs like: ‘It’s crazy, girl? You
can not live on that, no”. A simple token of appreciation
for teaching is regarded as insanity, leaving those
interested to regard it as a hobby (“give lessons in is our
spare time”).

On the other hand, the user condemns language
teaching, hence revealing the uncertainties of his/her
own professional identity. Perhaps one of the causes for
the teacher’s malaise lies in the social representation
which portrays an unquestionable authority, the result
of which is a school environment that brings forth the
fragmented concept that teachers and students do not
develop a critical sense about the world. Consequently,
young and unmotivated teachers assume unreceptive
attitudes to learning whenever they face challenges.

This fragmentation of the school curriculum is
partly caused, according to Kleiman; Silva (1999), by
the division of school time: series, chronological age of
students, class hours which include only certain fields of
knowledge. By being assigned a “perfect time” for certain
activities, students are conditioned to accept external
learning as a syllabus requirement. The school obsessively
seeks to homogenize them and, in so doing, does not take
into account their individual differences. Thus, over
time, this dominant paradigm becomes a straitjacket for
pedagogical work. In elementary school, the teacher
decides what to do and the time to do it, whereas, by
following series, time is rigidly shared between different
subjects and teachers.
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However, the teacher is almost always unable
to fully control the actions that take place within the
classroom. Students employ certain strategies — lack of
discipline, parallel conversation, drowsiness, play — in
order to deal with teacher-dominant speech. Therefore,
students often declare war against the teacher, in many
cases seriously undermining his/her authority. The
teacher, as a consequence of these events, feels displaced
and despondent, and by losing hope is expelled from his/
her position by the new generation, eager to share power.
We may infer this in light of the following excerpt:

I am also an English teacher. I taught eight years
ago and realized something. We English teachers
are in the process of “extinction”, if you do not
believe, wait and see. The deal is that to learn
English today is much easier and the students can
use the resources that are increasingly available
to meet their needs through songs and movies
and the like. In fact, we have to seek employment
through public contests. While you are a private
school proféssorzinho you may not realize, but
it’s replacement will only last until the “flavor
of the month”, it is natural and logical. And the
car, thank you being able to have one, have many
teachers in your same situation that neither car
has. (“English Language Teachers” community).

The user describes him/herself as an experienced
teacher: “I am also an English teacher. I taught eight
years ago.” He/she refers to a rapid disappearance of the
teaching profession: “We English teachers are in the
process of ‘extinction’, if you do not believe, wait and
see.” The profession seems to be regarded as fruitless
by contemporary society: “students can [...] meet their
needs through songs and movies and the like.” However,
what the user fails to realize is that the professional on
the verge of extinction is of another type: one that is in
line with the traditional school structure that sometimes
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turns him/her into a victim/villain of the system. This
professional is also alienated by bureaucratic activities
(filling papers and reports) in an excessive number of
classes that do not leave room for sharing ideas, planning
lessons, or studying.

This process is contradictory, given the fact that
society demands a professional attuned to new ways of
teaching, but at the same time offers few opportunities for
him/her to embrace new experiences. Public educational
environment is, in turn, seen as an alternative place for
professional language teachers.

Spurred on by economic issues, teaching ends
up being regarded as meaningless work that is devoid
of reflection or criticism. The teacher’s job is similar to
that of Sisyphus (OLIVEIRA, 2003), who is condemned
by Zeus to roll a stone eternally up a hill. Upon reaching
the top, the stone rolls down again, forcing him to start
over, as he was not allowed to let the rock roll towards
the abyss. A teacher’s work often appears to reproduce
the tragic fate of the Greek character — something that
does not cease to repeat itself evenly and regularly, as if it
were imposed by the gods. The teacher feels discredited
in realizing that, given economic and social conditions,
the content he/she teaches only affects the improvement
of the lives of their students.

In summary, according to Ponce (1997), the
employment contract of Brazilian teachers, based on
chronological time computed with student-to-school
time, creates a situation which takes on meaning in the
following excerpt:

It is an absurd hour/class of profs. English. I
graduated in translator/interpreter (English /
Portuguese) and Full Degree, I can teach and
justly by the “salary”, if I may call, I gave up
definitily teaching. (“English Language Teachers”
community).
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The user expresses his/her indignation about the
hours of language classes: “It is an absurd hour/class of
profs. English.” This system seems to deny the teacher’s
fulllabor rights, i.e. to receive payment for the hours spent
away from the classroom. In the best work settings found
in Brazil, the teacher is paid for weekly meetings, which
often end up being used only to solve specific problems
of a bureaucratic nature. Therefore, teachers’ working
time encompasses predicting their actions with students
in the classroom, which reinforces the concept of teacher
as a mere performer of tasks. Even though this does not
mean that there is a determining factor between teacher
salary and student performance, we cannot deny that this
variable contributes to the growing exodus of teachers to
other more economically profitable professions: “I gave
up definitily teaching.”

The situation described in the above passage may
be an example of why some disillusioned educators do
not come forward. Isolation in educational settings makes
it difficult to recognize the positive effects of efforts
implemented by fellow teachers, raising, in some cases,
negative reactions towards those efforts.

4 Final remarks

The idea for this study originated from curiosity
about the identity of the professional English language
teacher in Orkut communities. Studying a social network
found encouragement in the growing number of people
who use the internet as a place of social interaction, as
well asin the influence of digital environment in everyday
life. Through the analysis of three Orkut communities,
this study focused on the lexical choices and non-
verbal messages used by their members, showing how
participants characterized and linked these communities
to “reality” in their texts.

IDENTITY PRACTICES OF ENGLISH TEACHERS IN BRAZILIAN DIGITAL COMMUNITIES [N




The research revealed that discourse is rooted in
the notion of a more traditional professional identity,
forged in a school tradition. According to Fairclough
(2001), language options are not born by chance, but
instead are directly related to social and cultural processes
in a broader sense of contemporary society which, in
many cases, we are not aware of. That is not to say that
such options are merely the result of those constraints.
Fairclough (2001) believes that it is possible to unveil
and perhaps change certain concepts that nourish
hegemonic discourse, that is, we may reflect upon and
(re)form school so that one day we may construct a more
egalitarian learning environment.

The analysis of Orkut communities brings to the
fore an “identity crisis” for some language educators and
reveals the constant contradiction, fluidity, resistance,
marginality or compliance criss-crossing the teaching
profession. We live in times of risks and uncertainties.
Dealing with this issue is a decisive factor for the
professional educator not to surrender his/her attempt at
self-improvement. This difficulty, in the words of Celani
(2004), is explained partly by the lack of a secure knowledge
base from whence to experience the effects of learning and
its potential for transformation. This fact generates distress
and gives rise to contradictory and challenging works by
teachers in such times of great change. To overcome this,
it is up to teachers to develop a critical judgement that
assists their autonomy (CELANI, 2004) and prepares them
to face the various challenges of unpredictable situations.
Risk must be accepted as a natural process of life, for every
educational process relates to uncertainty of one form or
another. We need to face up to the natural challenges that
move human progress.

Teachers’ discourse simply demonstrates the
need for a critical linguistic approach that promotes
discussion on the effects of ideologies that mask and
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conceal the subject. Teachers’ professional identity must
cross symbolic boundaries (HALL, 2000) that may cause
disruption, and the effect may be seen in hopelessness,
in withdrawal or in the confrontation of hegemonic
ideological forces that mobilize actions seeking changes
in our education.
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Resumo: Neste artigo discutimos aspectos
referentes ao letramento digital de um grupo

de professores de inglés participantes de um
curso de formacéo continuada. Embasados em
trabalhos sobre letramento e letramento digital
(BUZATO, 2001, 2006; SOARES, 2002, 2009;
WARSCHAUER, 2011) apresentamos dados
analisados via questionarios, produgbes dos
participantes e percep¢des da formadora os
quais revelam que as experiéncias de letramento
digital desse grupo aconteceram de forma natural,
nao pré-estabelecida, frequente, via input e
output e intensamente colaborativas. Percebeu-
se também que a caracteristica inovadora das
aulas executadas via instrumentos tecnol6gicos
digitais provocaram mudanca de habitos

nesses professores em niveis tecnolégico e
organizacional.
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Abstract: This article discusses the digital literacy
process of teachers of English as a foreign
language who participated in a certified teacher
education course. The paper also discusses
literacy and digital literacy (BUZATO, 2001,
2006; SOARES, 2002, 2009; WARSCHAUER,
2011). The data analysis consisted of examining
questionnaires, participants’ productions as well
as the group instructor’s perceptions. Results
revealed that experience with digital literacy
occurred naturally, that is, not pre-established, it
was frequent, via input and output and intensely
collaborative. It was also noteworthy that the digital
and virtual-based innovative classes triggered
change of habits in terms of technological and
organizational levels.

Key words: Literacy; Digital Literacy; Teacher
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Introducéo

Este artigo tem como objetivo discutir aspectos
referentes ao letramento digital de um grupo de
professores/as de lingua estrangeira-inglés participantes
de um curso de formacédo continuada oferecido em 2013
em Goias. Mais especificamente, o estudo busca identificar
em que medida o letramento eletronico (WARSCHAUER,
2011) é promovido nesse grupo mesmo que tal tema tenha
sido abordado incidentalmente.

O curso foi implementado como parte da Rede
Nacional de Formac¢do Continuada de Professores/as da
Educacdo Basica do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) cuja meta é a implementacdo de politicas regionais
que visem a formacao continuada de professores de inglés
da educagio basica publica.

Inicialmente, apresentamos algumas
informacdes sobre a criacdo da Rede, sobre o curso de
formagdo continuada oferecido em Goids, bem como
sobre sua organizagdo e desenvolvimento, focalizando,
em particular, um entre os 11 grupos distribuidos
nos varios polos no estado. Em seguida, tratamos dos
temas letramento e letramento digital com base em
autores como Buzato, (2001, 2006), Soares (2002, 2009)
e Warschauer (2011). Na sequéncia, descrevemos
os procedimentos metodolégicos detalhando o tipo
de estudo conduzido, o contexto e os instrumentos
usados para a coleta e a geracdo dos dados bem como
os procedimentos de andlise. Logo apds, apresentamos
e discutimos aspectos referentes ao processo de
letramento digital dos docentes por meio do uso de
varias ferramentas tecnoldgicas. Para finalizar, fazemos
algumas consideragdes sobre letramento digital e
formagdo de professores.
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1 ARede Nacional de Formacao
Continuada de Professores e o Curso de
Formacao Continuada de Professores/
as de Inglés como Lingua Estrangeira/
Adicional

A Rede Nacional de Formagdo Continuada de
Professores, constituida em julho de 2004 pelo governo
federal, tem a finalidade de contribuir com a qualidade
do ensino basico por meio de melhorias na formacao
de professores e alunos (BRASIL, 2006). Na proposta da
Rede, 0 MEC oferece suporte técnico e financeiro e tem o
papel de coordenar o desenvolvimento do programa por
meio da Secretaria de Educagédo Basica (SEB). Participam
também os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento
da Educagdo e os sistemas de ensino publico. Tal rede
ndo é a primeira politica publica a incentivar agdes de
desenvolvimento profissional no campo educacional
brasileiro (OLIVEIRA; PESSOA, 2013). No entanto, a
iniciativa de incluir as linguas estrangeiras/adicionais é

inédita no cenario nacional, segundo as autoras.

A partir da promulgacdo da Portaria 1.328/MEC,
de 23 de setembro de 2011, que instituiu a Rede Nacional
de Formagdo Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educagdo Basica Publica (BRASIL, 2011), a SEB, por
meio da Diretoria de Curriculos e Educacido Integral,
promoveu discussdes entre varios setores da sociedade,
pertinentes ao ensino de inglés como lingua estrangeira/
adicional, sobre como novas politicas ptublicas poderiam
aprimorar a area. Como apresentado em Oliveira e Pessoa
(2013), ao longo de 2011 e 2012, varias reunides foram
realizadas com o objetivo de discutir a oferta de ensino
de lingua estrangeira (inglés) nas escolas publicas do
Brasil. No Encontro da Rede Nacional de Formacéo de
Professores/as da Educagdo Basica: Linguas Estrangeiras/
Adicionais — Etapa Inglés, realizado em Brasilia, nos
dias 23 e 24 de agosto de 2012, o grupo de trabalho (GT)
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assessor composto por representantes das regides sul,
sudeste e do Distrito Federal foi ampliado e contou com
representantes de instituicdes de ensino de outros estados
e regides brasileiras. No encontro, os/as professores/as
participantes de 23 estados discutiram a proposta inicial
elaborada pelo GT assessor para um Plano Nacional de
Formacdo Continuada de Professores/as de Inglés e
apontaram agoes ja realizadas localmente. As discussdes
centraram-se na importincia da reflexdo em torno dos
propdsitos do Plano Nacional, dentre eles, (a) o que se
entende por aprender uma lingua estrangeira/adicional
na escola publica brasileira, (b) o papel das universidades
no que se refere a formacgdo inicial e continuada de
professores/as, (c) sugestdes sobre a estrutura da rede e
seu modo de atuagdo, com sugestdes para agdes imediatas
e em longo prazo, entre outros.

Oliveira e Pessoa (2013) relatam que, em Goids,
ap6s o retorno da reunido de agosto, as agdes para a
constitui¢do da rede estadual tiveram inicio com o envio
de convite para colegas de varias institui¢cdes de ensino
superior e basico, arealizacdo de reunides para explicitacdo
do projeto e o contato com as redes municipal e estadual
de educacgdo em busca de parceria no desenvolvimento da
proposta. Nesse interim, o projeto tramitou pelas vdrias
instancias da UFG e do MEC e o termo de cooperagio,
celebrado entre o Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacido (FNDE) e a UFG, foi publicado no Didrio
Oficial em 19 de novembro de 2012.

O Curso de Formacdo Continuada de Professores/
as de Inglés como Lingua Estrangeira/Adicional foi
cadastrado como projeto de extensdo com vigéncia
prevista para o periodo de dezembro de 2012 a dezembro
de 2013. O curso foi coordenado por uma das autoras
deste artigo, professora da UFG, e contou ainda com
outros/as 19 professores/as formadores/as oriundos de
outras institui¢des de ensino goianas como o Instituto
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! Os temas foram
Collaborative English
language learning,
English language

and cultures, English
learning with
coursebooks, English
language materials,
English learning with
new technologies,
Spoken and written
English, English across
the curriculum, English
through themes, Critical
English learning,
English language and
literature, English
through projects,
Language for the
classroom, Creative
writing e Task-based
English learning,
English learning and
citizenship, English
through new literacies,
Visual literacies and
English language

e World Englishes
learning.

Federal de Goids (IFG), o Instituto Federal Goiano (IF
Goiano), a Universidade Estadual de Goids (UEG) e ainda
da Secretaria Estadual de Educacéo (SEE) e das Secretarias
Municipais de Educacio (SME) das varias cidades onde se
localizavam os polos.

Inicialmente, o curso previa vagas para 500
participantes que teriam aulas em 10 polos localizados
em diferente locais no Estado. No entanto, como
salientado por Oliveira e Pessoa (2013), por questdes
de pouco tempo para divulgacdo do curso e pelo fato
de os participantes ndo terem conseguido reducdo de
carga hordria ou liberagdo de parte de suas atividades
para frequentar as aulas, bem como dificuldades com a
lingua estrangeira e a distdncia dos polos, somente 189
professores/as se inscreveram e iniciaram o curso e,
desses, apenas 110 finalizaram os médulos ministrados
nos meses de marco a junho e de agosto a dezembro de
2013. Em relacdo aos médulos, cada formador/a escolheu
4 de um elenco de 18 temas propostos pelo GT assessor.!
O planejamento dos contetdos e das atividades foi feito
em dezembro/2012 e janeiro/2013 e apresentado em
reunides conjuntas posteriormente sendo que algumas/
ns formadoras/es optaram por trabalhar alguns temas
comuns de forma colaborativa.

Os processos formativos foram ofertados,

predominantemente, na modalidade presencial, e
organizados em 4 moédulos de 30 horas cada, com
encontros semanais as sextas feiras, de 4 horas de
duragdo. Esses processos compreenderam ferramentas
de comunicagdo e interagdo online, grupos de discussdo
virtual bem como ferramentas digitais, conforme
caracteristicas e condigdes da regido em foco. Buscou-
se, por meio dessa organizacdo, o equilibrio entre o eixo
linguistico-discursivo e o eixo pedagdgico, ambos sendo
trabalhados de forma integrada.
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2 Letramento, Letramento Digital e Formacéo
de Professores

Os termos letramento e letramento digital sdo
vocabulos recentes na nossa lingua. Soares (2009) explica
o surgimento recente de ‘letramento’ afirmando que
palavras novas surgem (ou da-se novo sentidos a velhas
palavras) sempre que novos acontecimentos ocorrem,
quando uma nova ideia, um novo fato, um novo objeto
surgem ou sdo inventados. No caso, ‘letramento’ surgiu
em decorréncia da necessidade de ampliar o conceito de
alfabetizagdo para que ndo designasse apenas o processo de
dominio da tecnologia do ler e do escrever (habilidades de
codificacdo e decodificagdo), mas também os usos dessas
habilidades em praticas sociais em que escrever e ler sdo
necessarios. Foi a partir da segunda metade da década de
80 que o termo surgiu no cenario educacional brasileiro
como uma versdo para o portugués da palavra ‘/iteracy’,
como esclarece Soares (2009). Nas palavras da autora,

[0] surgimento do termo Iiteracy nessa época
reflete certamente uma mudanca histdérica nas
praticas sociais: novas demandas sociais pelo uso
da leitura e da escrita exigiram uma nova palavra
para designa-las. Consequentemente, um novo

conceito foi criado. (SOARES, 2009, p.79)

Em relacdo ao conceito de letramento, Soares (2002)
afirma que ndo hd uma diversidade de conceitos, mas sim, uma
diversidade na sua caracterizagdo. Ha autores como Kleiman
(1995, 1998), citada em Soares (2002), para quem letramento
sdo as praticas sociais de leitura e escrita e os eventos em que
essas praticas sdo postas em a¢do, bem como as consequéncias
delas sobre a sociedade. Outra caracterizagdo apresentada por
Tfouni (1995, citadaem SOARES,2002)levaemcontaoimpacto
social da escrita conceituando letramento em comparagio a
alfabetizagdo. Para ela, “enquanto a alfabetizagdo ocupa-se da
aquisicdo da escrita por um individuo, ou grupo de individuos,
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o letramento focaliza os aspectos sdcio-histdricos da aquisi¢io
de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 1995,
p- 20, citada em SOARES, 2002, p. 144). Soares (2009, p.
39) considera e ultrapassa tais aspectos ao argumentar que
letramento resulta da “agdo de ensinar e aprender as praticas
sociais de leitura e escrita”, sendo “o estado ou condicdo que
adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de
ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais”. Em suas
palavras, letramento é

o0 estado ou condi¢cio de individuos ou de grupos
sociais de sociedades letradas que exercem
efetivamente as praticas sociais de leitura e de
escrita, participam competentemente de eventos
de letramento. O que esta concepgdo acrescenta
as anteriormente citadas é o pressuposto de que
individuos ou grupossociais que dominam o uso da
leitura e da escrita e, portanto, tém as habilidades
e atitudes necessdrias para uma participagéo ativa
e competente em situagdes em que praticas de
leitura e/ou de escrita tém uma fungéo essencial,
mantém com os outros e com o mundo que os
cerca formas de interacdo, atitudes, competéncias
discursivas e cognitivas que lhes conferem um
determinado e diferenciado estado ou condigdo
de inser¢do em uma sociedade letrada. (SOARES,
2002, p. 145, énfase no original)

2Ribeiro (2012) afirma
que o artigo de Soares
(2002) foi o primeiro no
cendrio brasileiro a fazer
referéncia ao termo.

Reconhecendo a inser¢do cada dia maior das
tecnologias de comunicagdo eletronica e da escrita digital
sobreas culturas de letramento tipografico tipicas da escrita
e leitura no papel, Soares (2002) traz uma discussdo sobre
espagos de escrita e mecanismos de producéo, reproducdo
e difusdo da escrita e utiliza, pela primeira vez, o termo
‘letramento digital’.? Para ela, a escrita na tela, as praticas e
usos da escrita contemporanea, o (hiper)texto produzido,
as relagGes entre escritor e leitor, entre escritor e texto e
entre leitor e texto acarretam mudancas e consequéncias
sociais, cognitivas e discursivas e configuram, dessa forma,
um letramento digital que vem a ser
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um certo estado ou condi¢io que adquirem os
que se apropriam da nova tecnologia digital e que
exercem praticas de leitura e de escrita na tela,
diferente do estado ou condigio— do letramento —

dos que exercem priéticas de leitura e de escrita no
papel. (SOARES, 2002, p. 151, énfase no original)

De fato, o letramento digital pressupde praticas
de leitura e de escrita distintas das formas tradicionais de
letramento e alfabetizacio uma vez que o texto da tela
é multimodal (possui texto, som, imagem e animagao)
e o hipertexto possibilita leitura e escrita nio-lineares.
Podemos entender o letramento digital, assim como Braga
(2007) como uma ampliacdo do escopo do letramento
baseado na cultura do papel no sentido de que as praticas
letradas ocorrem no contexto digital.

Nadreaespecificadoensinodelinguasestrangeiras,
Warschauer (2011) utiliza o termo genérico ‘letramento
eletronico’ para designar e englobar um conjunto de
letramentos fundamentais e necessarios para o uso
eficaz das NTICs, a saber: o letramento computacional
ou letramento por meio do computador, o letramento
informacional, oletramento multimididtico e oletramento
para a comunicacdio mediada por computador. Estes
novos letramentos decorrem, em parte, das caracteristicas
dos recursos tecnolégicos do computador e também do

contexto social mais amplo no qual os computadores sao
usados (WARSCHAUER, 2011).

O letramento computacional ou por meio do
computador refere-se a capacidade de realizar acdes
como ligar, desligar e utilizar o computador para operar
programas simples, abrir, salvar e editar documentos,
fazer upload e download de arquivos e usar ferramentas
de navegacdo na internet. O letramento informacional
refere-se a gestdo de grandes quantidades de informagao

tendo a capacidade de selecionar as informacgdes
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necessdrias, analisd-las e, sobretudo, utilizd-las de
forma eficaz. O letramento multimidiatico diz respeito
a capacidade de compreender, utilizar e produzir
contetidos multimidia que incluem, entre outros,
recursos semidticos, textos digitalizados, sons e video.
Por fim, o letramento para comunica¢io mediada por
computador engloba a habilidade para gerenciar as
comunicacdes on-/ine (e-mail, chat, e video conferéncia)
de uma forma eficaz que inclui seguir as regras sociais da
comunicacdo on-/ine.

E importante destacar que estamos cientes
da pluralidade do termo, dos multiplos significados e
variedades de letramento tendo em vista as condi¢bes de
determinado momento sécio-histérico-cultural. E ainda
das distingdes entre letramento basico e critico, adequado
e inadequado, funcional e integral, geral e especializado,
domesticador e libertador, descritivo e avaliativo (SOARES,
2009) e outras qualificacées pertencentes ao que tem sido
referido, mais recentemente, como novos letramentos ou
multiletramentos. No entanto, dados os limites e objetivos
deste texto, enfatizamos que tais aspectos ndo serdo
discutidos. Trataremos, pois, das praticas de letramento
digital experienciadas incidentalmente no curso de
formacdo continuada mencionado, pois, conforme Buzato
(2001, p. 182), acreditamos que “é necessario que o professor
responda de maneira pedagogicamente apropriada a
insercdo do computador na sua pratica”. Concordamos com
o0 autor que “a aquisi¢do do letramento eletrdnico depende
da exposic¢do do individuo a praticas coletivas/tutoriais em
que a escrita mediada por computadores é significativa”
(BUZATO, 2006, p. 86) e, ainda, que devemos “integrar
0 novo com o que ja temos/sabemos, a partir do que ja
temos/sabemos, transformando esse conjunto de praticas,
habilidades e significados da mesma forma como novos
letramentos transformam os seus precursores” (BUZATO,
2006, p. 10).
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3 Metodologia

Os dados utilizados neste artigo foram obtidos
a partir do corpus de uma pesquisa maior, de carater
etnografico (ERICKSON, 1986), que engloba todos os
grupos dos 10 polos durante os 9 meses de duragdo do curso.
Por ser uma instincia entre os demais e por focalizarmos
as especificidades de um grupo em particular, a presente
pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso (LUDKE;
ANDRE, 1986). A preocupacio central do realizador
deste tipo de estudo é examinar, de forma aprofundada
e exaustiva, uma “unidade entre um sistema mais amplo”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p- 17) de forma que se possa
revelar “a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situagdo ou problema, focalizando-o como
um todo.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19). 3 Adotaremos o género

feminino, d
O contexto do estudo compreende um entre os 11 7RO desse

. . . ponto em diante, para
grupos dos 10 polos localizados em diferentes regides do

nos referirmos aos
estado. Além da prépria formadora, professora da turma,  professores do estudo
consentiram em participar do estudo, assinando o termo  uma vez que neste

de consentimento livre e esclarecido, 9 mulheres e 1  8upo houve somente

(1s . n . um homem entre os
homem com média de idade de 40 anos e com experiéncia

docentes participantes.
na area de ensino de lingua inglesa que variava de 1 a
14 anos. Todos ministravam aulas em escolas da rede
estadual no ensino fundamental e/ou médio, embora
duas participantes estivessem atuando no Nucleo de
Tecnologia Educacional (NTE) na ocasido do estudo. O
nivel de desenvolvimento de todas as participantes® na
lingua inglesa foi considerado bésico pela formadora,
exceto por uma que era pré-intermediario. Tal nivel
condiz parcialmente com a autoavaliacdo delas feita em
relagdo aos aspectos de leitura (L), compreensao oral (CO),
producdo oral (PO) e producéo escrita (PE). A tabela a
seguir sintetiza as informacgdes sobre cada membro do
grupo cujos nomes sao ficticios:
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Nivel de
Contexto N°. Tempo | conhecimento na
Participante | Sexo | Idade | Formagao de modulos de lingua inglesa
atuacao | concluidos | atuagao

L | CO|[PO|PE

Letras Fora de 4
Port.-Inglés| sala

57 |poihas, | EnSiNO 14 fo0anos| *0| 0 | B | O

Ana Lara Fem. | 39 10anos| B | B | F F

Divina Fem. Port.-Inglés| Médio
Ensino

Dinair Fem. | 45 | Pedagogia | Fund. e 4 3anos| 0O | B[R |R
Médio
Ensino

36 Letras Fund. e 3 3anos [ B [ B | B | B

Fernando Masc Port.-Inglés nd. ¢

Isabela Fem. | 38 | Pedagogia EFnusnig.o 2 tano | F|R|R|R
Letras Ensino 55

Madalena | Fem. | 30 Port.-Inglés| Fund. 4 anos FIR|F|F

Silvina Fem. | 39 |, LEWas | Ensino 4 |14anos| 0O | R|B|B

Port.-Inglés| Fund.

Letras Ensino
Serva Fem. | 44 Port-Inglés| Fund. 4 5anos | B | B | B | R

Letras Fora de
37 Port.-Inglés| sala 4 Sans| R | R R|[R

Letras Ensino
Rute Fem. | 43 Port-Ingles| Fund. 4 13anos| R | R | R | R

Reisla Fem.

* O - 4timo, B — bom, R — razodvel, F — fraco.

A formadora incorporou praticas de letramento
digital e discussdes relacionadas a formacao de professores
em todos os 4 mddulos ministrados. Embora houvesse
um moddulo exclusivo abordando a questdo das NTICs,
a formadora ndo o elegeu, especificamente, entre os
4 que iria trabalhar por acreditar que o letramento
digital perpassaria quaisquer dos modulos selecionados
ocorrendo, assim, de forma incidental. Os mddulos
selecionados foram os seguintes: Creative Writing,
Learning English with Textbooks, Spoken and Written
Language e Task-Based Language Learning (TBLL).

Os instrumentos de coleta e geragdo de dados
inclufram as produgdes das participantes ao longo do curso
(portfélios e histdrias digitais). Foram também analisados
os documentos da formadora — programas de curso,
conteudo programdtico, planos de aula e as respostas
registradas no questiondrio aberto aplicado ao fim de cada
moédulo. A andlise consistiu no exame exaustivo desses
dados com o objetivo de buscar padrdes e identificar em
que medida as préticas secundarias de uso das NTICs

Kk (5] Leirura = MAceig, N.53, p. 105-128, saN./JuN. 2014




promoveram o letramento eletrénico (WARSCHAUER,
2011) nesse grupo.

4 Resultados e Discusséo - Instrucéo
pedagdgica mediada por recursos
digitais e virtuais variados

Como mencionado no item 3 do artigo, parte
do corpus analisado refere-se ao estudo detalhado
dos documentos da formadora — programas de curso,
conteudo programatico, planos de aula e as respostas ao
questionario. Os resultados desta andlise mostram o uso
frequente e continuo de recursos tecnoldgicos em suas
aulas como os excertos, a seguir, atestam:

[1] Outro ponto forte foi o continuo uso de
tecnologia. Eu insisti em receber TODAS as
producdes via email ou google doc e fornecia
TODOS OS feedbacks via revisio de texto
do WORD (track changes). Entdo tiveram a
oportunidade de melhorar e lidar mais com as
tecnologias oferecidas no word. (Questionario da
Formadora — Médulo 2 - Learning English with
Coursebooks— énfase no original)

[2] Tenho que reconhecer que foi bom, elas
amaram a digital story bem como o ato de contar
e recontar estoria. (...)

Dai comecei a soltar, fizeram atividades no Bookr,
no Power Point e no Movie Maker. Buscaram
inglés no Google Translator e mandaram arquivos
pramim pelo Google Docsou Google Power Point.

Foi mesmo uma enxurrada de novas tecnologias
misturadas com inglés. Mas ainda, assim, mais
escrita do que fala. Pq muitas escreveram sua
estéria em Portugués pra depois passar para inglés.
Tudo bem.... essas morreram para aprender lidar
com o track changes do Word, pq ndo dei mole,
corrigia e elas tinham que revisar. (Questiondrio
da Formadora — Mddulo 3 — Spoken and Written

Language)
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O interesse em executar seus planos de ensino,
cujo material didético foi todo confeccionado via recursos
digitais, perpassava naturalmente a execugdo das aulas.
Seu conteudo programatico descreve o uso constante de
equipamentos tecnoldgicos como data show e notebook,
bem como a incorporagido de conteidos multimidia para
promover discussdo de conceitos metodolégicos como,
por exemplo, Youtube videos, aula mediada por video
conferéncia, apresentacdo em Power Point com inclusiao
de audio, clipboard, hyperlink, animagdes e transi¢cdes de
slides variados. Houve ainda o uso de programas digitais
e virtuais, tais como, Movie Maker com audio, arquivo
proprio de fotos digitais, insercdo de narracdo e fundo
musical, promoc¢do do uso da ferramenta Bookr (http://
www.pimpampum.net/bookr/) para a confeccio da
histéria digital e ainda a utilizagdo exaustiva do recurso
Google Docs.

A funcio principal do Google Docs era substituir
a lousa, uma vez que o arquivo produzido poderia ser
compartilhado com as participantes simultaneamente.
Assim, elas escreviam junto com a professora,
compartilhando ideias e, posteriormente, salvavam o
documento em seus arquivos ao final de cada encontro.
Desse modo, as participantes deixavam de copiar
os conteudos como estavam acostumadas a fazer e
asseguravam a obtenc¢do do “quadro negro” de todas as
aulas e o arquivavam para uso posterior. Como apontado
por Soares (2002), essa pratica contemporanea de escrita
na tela configura o letramento digital.

Além dos recursos mencionados, a formadora
também fez uso constante da ferramenta de revisdo
de texto (7rack changes) do programa Word na sua
pedagogia de feedback. A ferramenta era utilizada nas
produgdes escritas das participantes, uma vez que essas
eram entregues a ela somente via emai/ ou Google Doc,
como mostrado no excerto 2. Dentre tais produgdes,
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destaca-se o portfélio digital (Anexo A) — projeto final de
cada moédulo — cujos dados sdo discutidos mais adiante,
com mais especificidade.

A anilise das produgdes das participantes ao
longo do curso (portfdlio e histéria digital) mostra que,
mesmo ndo sendo o foco de quaisquer dos médulos, as
praticas de letramento digital utilizadas pela formadora
e experienciadas pelas participantes contribuiram
para o desenvolvimento do seu letramento eletrénico
(WARSCHAUER, 2011).

E importante salientar que os resultados da
analise mostram que esse processo de desenvolvimento
ocorreu de maneira individual e também colaborativa.
Individual porque as participantes apresentavam niveis
de letramento eletrénico variados no inicio do curso.
Aquelas que ja demonstravam facilidade no manuseio do
computador (Letramento Computacional), por exemplo,
incorporaram os recursos tecnoldgicos inovadores
em suas produgdes com mais frequéncia e sofisticacdo
como demonstrado pelas participantes Madalena e Ana
Lara. Ambas davam assisténcia tecnoldgica a formadora
frequentemente durante as aulas com o manuseio dos
equipamentos tecnoldgicos e, logo, comegaram a trazer
seus notebooks para as aulas.

A participante Madalena fez uso de recursos
tecnoldgicos diferenciados das demais nas suas produgdes
demonstrando, claramente, o letramento multimidiatico
(WARSCHAUER, 2011). Exemplo disso foi o carater
multimodal (SOARES, 2002) da sua histéria digital que
possui texto, som, imagens e animacgoes. Diferentemente
das demais participantes que escolheram o Power Point
devido a sua relativa facilidade de manuseio, Madalena
utilizou o programa Movie Maker para apresentar sua
digital story, cujo tema foi a construgdo de sua prépria
casa. Ela incorporou fundo musical relacionado ao tema
escolhido — A Casa de Toquinho e Vinicius de Moraes,
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bem como a gravagdo/narracdo de sua fala, em inglés,
descrevendo a producgdo. A participante usou ainda
recursos variados de animacdo e transicdo de slides
e também adicionou o recurso de close caption para
cada s/ide. Finalmente, é importante ressaltar que essa
participante criou sua prépria histéria baseada na colegao
de fotos digitais de arquivo proprio ainda que esta tenha
sido sua primeira experiéncia em criar uma digital story
demonstrando, assim, uma ampliacdo do escopo do
letramento baseado na cultura do papel (SOARES, 2002;
BRAGA, 2007).

Os resultados desta andlise em especifico
mostram ainda que o ambiente colaborativo permeou
significativamente o curso nos niveis tecnoldgico
e linguistico. Como mencionado anteriormente, o
processo de desenvolvimento do letramento eletronico
(WARSCHAUER, 2011) ocorreu também de forma
colaborativa. Ana Lara, assim como Madalena, apresentou
recursos sofisticados na apresentacdo de sua histéria
digital, porém, sua pouca proficiéncia na lingua inglesa foi
um obstaculo para a realizagdo do projeto. Entretanto, a
realizacdo das tarefas feitas em pares e grupos minimizou
as dificuldades diante desse obsticulo representado
pela lingua estrangeira/adicional. A participante Ana
Lara construiu sua histéria digital em conjunto com
a participante Divina que tem o nivel de proficiéncia
linguistica mais elevado, porém ndo apresentava
plena familiarizacio com o letramento computacional
(WARSCHAUER, 2011) ou com os demais.

Diante do resultado de suas histérias digitais,
percebemos que o fato de terem sido expostas as praticas
escritas coletivas, em que a escrita mediada por recursos
computacionais sdo significativas (BUZATO, 2006),
contribuiu para o aprimoramento de ambos os aspectos
linguistico e tecnolégico dessas participantes. Embora
tenham sido construidas colaborativamente, as histérias
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digitais de Divina e Ana Lara possuem temas e recursos
tecnolégicos diferenciados e elas conseguiram concluir o
projeto com sucesso independentemente de seus limites
com a lingua alvo ou com o letramento eletrdnico.

Em relacio a andlise mais detalhada das
producdes escritas das participantes, mas especificamente
do portfélio digital, é importante enfatizar que sua
criagdo aconteceu de maneira natural, ou seja, ndo pré-
estabelecida. A medida que os trabalhos comecaram a
ser enviados on-/ine, que percebemos a nio rejeicdo e a
adaptacdo a tal pedido, surgiu a ideia de transformar o
portfdlio impresso, pré-estabelecido no plano do curso,
em um portfélio digital.

A analise do processo de construgio desse portfdlio
revela o desenvolvimento do letramento eletrénico nos
niveis computacional, multimidiatico e informacional
(WARSCHAUER, 2011). Em particular, focamos essa
parte da andlise no uso do recurso chamado 7rack
changes do programa Word da Microsoft Office. Esse
recurso digital foi usado constantemente pela formadora
em seu féedback as producdes escritas das participantes.
As corregdes, comentarios e sugestdes de mudangas eram
feitas por meio desse recurso. O 7rack changes (revisao
de texto) é, portanto, uma ferramenta que leva as praticas
de leitura e escrita para a tela oferecendo, dessa forma,
oportunidade de letramento digital (SOARES, 2002).

Observamos que, inicialmente, a falta de
familiaridade da maioria das participantes com o 7rack
changes tornou o processo de letramento computacional
e informacional mais demorado. Apesar de elas
apresentarem facilidade na operacionalizagdo de varias
acoes como utilizar programas simples, abrir e salvar
documentos, baixar e enviar arquivos por emai/, durante
o periodo inicial do curso as participantes ndo tiraram
aproveito das corregdes por ndo saberem manusear a
ferramenta ao receber o feedback em suas produgdes
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escritas. O processo de aprendizagem de manuseio do
Track changes foi relativamente lento, entretanto, uma
vez entendido, se tornou uma pratica durante o curso.
Na figura a seguir, hd um screenshot de um
feedback na primeira versdo do portfélio do participante
Fernando que mostra o uso do recurso 7rack changes.

T ——_— - :

Figura 1. Exemplo de uso do recurso Track changes.

De forma geral, as modificagcdes sugeridas nas
producdes eram acatadas muito tempo depois de terem
sido enviadas, quase ao término do primeiro moédulo.
Esse fato, em nossa andlise, se deu devido a limitagcdo dos
participantes em lidar com o novo recurso digital no inicio
no curso. Mediante tal dificuldade, a formadora executou
praticas coletivas/tutoriais junto as participantes,
integrando o novo ao que ja sabiam (BUZATO, 2006).

Outro aspecto digno de mencdo diz respeito as
acbes da formadora que serviram de referéncia e até de
modelo para as participantes (BUZATO, 2006). Podemos
mencionar, por exemplo, que no inicio do curso somente
a professora trazia seu notebook; porém com o uso intenso
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de recursos digitais, de compartilhamento de arquivos
do Google doc, de propostas de atividades no programa
Hot Potatoes?, uso do Bookr e outros sendo projetados
no data show, as participantes logo comegaram a trazer
notebooks e algumas compartilhavam a necessidade de
adquirir o seu préprio aparelho e assim o fizeram, como
foi o caso da participante Serva.

Finalizando, 0s resultados mostram
desenvolvimento do letramento eletronico em trés
categorias, a saber: (a) computacional, com o uso
do Track changes por exemplo; (b) informacional,
considerando a necessidade de gestio de grande
quantidade de informagdes necessarias para a confeccdo
do portfélio que foi organizado no final do curso; e (c)
multimididtico, uma vez que as participantes executaram
tarefas que promoveram o uso de recursos multimidias
mais sofisticados e de programas de softwares como, por
exemplo, os utilizados na digital story e na organizagido

final do portfélio digital.

Percebemos também que o processo ocorreu de
maneira individual, de acordo com o nivel de letramento
digital inicial de cada participante, e colaborativo, uma
vez que as experiéncias tecnoldgicas foram realizadas por
meio de interagdes em pares e/ou em grupos. Finalmente,
vale salientar, que o processo de letramento digital
aconteceu naturalmente, ou seja, ndo pré-estabelecido.
As instrucdes relacionadas a essa area aconteceram
incidentalmente a medida que as necessidades das
participantes foram aparecendo, nido necessariamente
como opg¢ido de mddulo de instrugdo como salientado.

5 Consideracoes Finais

O presente estudo propde algumas consideragdes
que nos levam arefletir sobre praticas de letramento digital
na area de formacdo de professores. Tais consideragdes

* Hot Potatoes é um
programa de autoria
gratuito que inclui
aplicagdes diversas,
possibilitando a criagdo
de atividades on/ine
como: multipla escolha,
palavra cruzada, ordenar
ou combinar colunas,
reorganizar frases,
preencher lacunas e
outros. Veja http.//
hotpot.uvic.ca/para
maiores detalhes.
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estdo relacionadas aos seguintes aspectos: (1) naturalidade
do uso dessas praticas, (2) gradagdo e colaboragdo, (3)
mudanca de hdibitos; e finalmente (4) necessidade de
haver estudos empiricos na area de CALL (Computer-
Assisted Language Learning).

Em primeiro lugar, o aspecto de naturalidade do
uso dessas praticas tende a ocorrer, inicialmente, por meio
das proprias acdes do formador que se torna referéncia
para os participantes (BUZATO, 2006). Observamos
que as participantes mais interessadas em tecnologia e,
posteriormente, as demais acabam por integrar as praticas
observadas. Estamos cientes que ha casos de rejeicdo a
essa nova pratica de aprendizado, porém nao foi o caso
desse grupo. Portanto, letramento digital ndo deve,
necessariamente, ser pré-estabelecido no plano de ensino,
porém, uma vez que praticas de uso tecnoldgico sdo
costumes do formador, elas passam a se tornar naturais
em suas aulas e servem de referéncia para os participantes
do curso de formagéo.

Em segundo lugar, o letramento eletronico,
seja referente a quaisquer daqueles apresentados por
Warschauer (2011), tende a se desenvolver de maneira
gradativa de acordo com o interesse do participante,
por meio do processo individual de aprendizagem, bem
como pelas agdes pedagodgicas via instrutor/formador.
No entanto, praticas colaborativas de produgdo e
negociacdo de tarefas tendem a acelerar o processo e
despertar motivacgdo, interesse, criatividade, sentimento
de pertenca (sense of ownership) (DAVIDSON; LYNCH,
2002) e, consequentemente, aprimoramento tecnolégico.

Em terceiro lugar, o uso de recursos tecnoldgicos
digitais em aulas de linguas ndo somente serve de
referéncia para os alunos via instrutor/formador, como
também tendem a provocar mudanga de héabitos. Como
mencionado, as participantes pareciam querer imitar
a formadora e até mesmo possuir os mesmos aparelhos
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ou programas virtuais que ela usava em suas aulas. Além
do mais, resultados deste estudo também mostram que,
no ambito organizacional, foi o estilo de organizagio da
formadora que acabou prevalecendo nos arquivos dos
participantes.

Enfim, ha urgéncia em desenvolver agdes na area de
CALLno Brasil para que as autoridades sejam conscientizadas
da necessidade de dar suporte ndo s6 financeiro as institui¢oes
no ambito tecnolégico, mas também no desenvolvimento do
letramento digital dos docentes.

Para finalizar, houve, na verdade, um caos inicial
penoso, porém saudavel para todos os envolvidos no
processo. Embora sentimentos de frustracdo tenham
ocorrido, o desejo de superar obstaculos e vencer as
limitagGes ficou evidente no decorrer e no final do curso
uma vez que dos 14 participantes iniciais 8 concluiram os
4 médulos do curso com sucesso.
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Anexo A: links produgées das participantes
Digital story (link)

https://drive.google.com/file/
d/0B6W00SFgf7CDOEFQZ0w0cXBiTW8/edit?usp=sharing

Digital Portfolio (link)

https://drive.google.com/file/d/0B6WO00SFgf7CDQkdyaV94Rz
VzOExEVXhHcEIkbEtOQmxPd3FB/edit?usp=sharing

Tale (link)

https://drive.google.com/file/
d/0B6W00SFgf7CDXzZjRjNISXU1THc/edit?usp=sharing

Recebido em 04/04/2014
Aceito para publicac¢do em 30/07/2014
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Resumo: Este estudo reflete sobre o ensino de
inglés no Brasil contemporaneo tendo em vista
as politicas linguisticas e de internacionalizagao
da educacéo, e a formagao tecnoldgica dos
futuros professores de inglés. Para tanto, o estudo
analisa a grade curricular, a ementa e a pratica
das disciplinas de estagio supervisionado de um
curso de licenciatura em Letras Inglés de uma
universidade federal brasileira. Os resultados
sugerem que ha uma tenséo entre o papel
formador e o papel instrumental do inglés, ndo
contemplada de forma explicita por politicas
linguisticas nem equacionada pelo curso de
formagéo de professores de inglés analisado.
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Abstract: This study reflects on the contemporary
teaching of English in Brazil in face of linguistic
and internationalization policies in teacher
education for the use of technology. So as to do
that, the study analyzes the program and practice
of the teaching practicum course of an English
teaching degree of a Brazilian federal university.
The results suggest that there is a tension between
the educational and instrumental roles of English
not explicitly contemplated by national linguistic
policies and the English teaching degree course
investigated.
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Introducéo

A distdncia entre a teoria e a pratica tem sido
apontada como uma questdo a ser repensada no sentindo
de melhorar a educagdo em geral e o ensino de linguas
em particular (MATEUS, 2009; FINARDI; DALVI,
2012). Assim, propomos a reflexdo sobre teorias, politicas
linguisticas e praticas pedagdgicas a fim de formar
profissionais auténomos (JOHNSON; FREEMAN, 2001).
Nesse sentido, o estudo sugere que a lacuna apontada
entre teoria e pratica docente (FINARDI; DALVI, 2012)
se estende as politicas linguisticas e ao ensino de linguas
estrangeiras no Brasil contemporaneo, em especial no
tocante a formacdo tecnolégica! do futuro docente e ao
ensino de inglés como lingua internacional (FINARDI;
PREBIANCA; MOMM, 2013).2

Propomos a reflexdo sobre o papel do inglés na
atualidade por meio da andlise qualitativa (i) de politicas
linguisticas para o ensino de linguas estrangeiras no Brasil,
(ii) da grade curricular de um curso de Licenciatura em
Letras Inglés de uma universidade federal (UF) do sudeste
brasileiro, (iii) das ementas e programas das disciplinas de
estdgio supervisionado I e estdgio supervisionado II desse
mesmo curso e (iv) das observacdes das aulas tedricas e
préticas dessas disciplinas ao longo de um semestre letivo.

Tanto a reflexdo quanto a analise dos documentos
supracitados sio motivadas por trés questionamentos:
O que dizem as politicas linguisticas para o ensino de
lingua estrangeira em geral e para o ensino de inglés
especificamente no Brasil? O emprego das novas
tecnologias é contemplado (de alguma forma) pelas
politicas linguisticas vigentes em nosso pais, em especial
pela grade curricular do curso de formacao de professores
investigado? Como os futuros professores de inglés
do curso investigado entendem o ensino de inglés na
atualidade e o uso das novas tecnologias para o ensino e
aprendizagem de inglés como lingua internacional?

! Neste artigo, o termo
“formacdo tecnoldgica”
remete a formacdo
docente necessaria

face ao advento das
novas tecnologias e do
letramento digital, e ndo
ao ensino técnico.

20 termo lingua
internacional

refere-se ao uso de

uma determinada
lingua (materna ou
adicional) no contexto
internacional, tanto por
nativos como por ndo
nativos dessa lingua.
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*O termo ensinagem
tem sido utilizado mais
recentemente na area
da educagio na intengio
de substituir os termos
ensino e aprendizagem
separadamente, ndo
marcando assim sua
dicotomia, mas sua
intima relagdo no que
diz respeito ndo s6 a
sua concepgao, mas
também em termos

de préxis pedagogica
(NICOLAIDES; TILIO,
2013, p.288).

*Seguindo sugestdes de
Nicolaides e Tilio (2013,
p- 285) adotamos o termo
lingua adicional no lugar
de lingua estrangeira por
entender que o termo
lingua adicional expressa
melhor o que pensamos
que deva ser o ensino

de uma lingua que ndo a
materna. Entendemos o
usudrio da lingua como
alguém que, por opgéo
ou exposi¢do, aprende
uma lingua ou mais,
além da sua materna, ndo
denotando uma lingua
como inferior a outra,
ou de valor simbdlico
diferente. O termo lingua
estrangeira, ao contrario,
parece sugerir que a
lingua seja estranha ou
exotica, com conotagdes
indesejaveis. Pensamos
que o termo adicional
represente nossa visao
de que as linguas que
nao a materna, nao sao
inferiores, superiores, ou
mesmo substitutivas da
primeira lingua.

1 Politicas Linguisticas

O Brasil é um pais multilingue com dezenas de
linguas minoritarias (LEFFA, 2013) que vive atualmente
sob duas pressdes externas oriundas do contexto
globalizado mundial: a necessidade de aprender a lingua
dos vizinhos (espanhol) e a de aprender inglés como
lingua internacional, vencendo possiveis obstaculos
ideoldgicos com relagdo a ensinagem? dessa ultima lingua
como lingua adicional (doravante LA).*

Vivemos na era da informagdo (LEVY, 1999) que
circula, em sua maior parte, em inglés e através de cliques
(FINARDI; PREBIANCA; MOMM, 2013) mas onde as
praticaslocaisde ensinagem deinglés (porexemplo FINARDI;
PREBIANCA, no prelo) nem sempre refletem o status global
desse idioma ou a necessidade do desenvolvimento do
letramento digital como forma de expandir o acesso amplo a
informacio (WARSCHAUER, 2003).

Lagares (2013, p. 185) e Rajagopalan (2006)
nos lembram que o ensino de linguas estrangeiras é,
claramente, uma questdo politica, uma vez que os aspectos
metodolégicos que incidem diretamente na sala de aula
decorrem de decisdes tomadas alhures. A prépria decisao
sobre quais linguas estrangeiras incluir no curriculo
escolar é uma questdo politica.

Segundo Lagares (2013, p. 185), o ensino de
linguas estrangeiras no Brasil foi por vezes tratado
como componente extracurricular, passando até por um
processo de terceirizagdo onde a lingua estrangeira tinha
uma funcdo instrumental, baseada na crenca comum de
que a escola ndo é lugar para aprender linguas estrangeiras
(p. 186). Essa nocdo é questionada por autores (TILIO,
no prelo, apud NICOLAIDES; TILIO, 2013, p. 294) que
sugerem que assim como a escola nao forma matematicos,
ela ndo deveria ter a responsabilidade de formar falantes
fluentes de linguas estrangeiras.
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Gimenez (2009 apud MACIEL, 2013, p. 238)
nos lembra de que hd dois mundos paralelos: o dos
documentos oficiais e o da sala de aula e nessa discussao,
para Rajagopalan (2006), o ensino de linguas deve ater-se
as demandas impostas pelas relagées politicas nas quais
se encontra o pais (RAJAGOPALAN, 2006, p.22 apud
LAGARES, 2013, p. 197).

Nesse sentido, acreditamos ser imprescindivel
uma reflexdo sobre as possiveis implicagdes de ensinar
(ou ndo) inglés como lingua estrangeira ou internacional
(levando em consideragdo o uso global da lingua e nio o
contexto de aprendizagem) no atual contexto geopolitico
brasileiro. A andlise de politicas linguisticas feita aqui
sugere que o inglés tem status de lingua internacional
no atual cenario global, porém tal status nao é refletido
nas praticas locais onde o inglés é ensinado no Brasil
como lingua estrangeira, podendo, inclusive, ser omitido
do curriculo obrigatério em favor de outro idioma
estrangeiro, de acordo com os documentos legais.

Apesar de o desempenho dos brasileiros em inglés
ocupar o 46° lugar em um ranking de 54 paises, conforme
relatado por Gimenez (2013, p. 202), parece haver um
movimento rumo a conscientizagdo sobre a importancia
do ensino de inglés no Brasil como demonstram politicas
de internacionalizagdo concretizadas nos Programas
Ciéncia sem Fronteiras e Inglés sem Fronteiras.®

O que é aparentemente intrinseco a ambos os
programas governamentais é que, independentemente
de politicas linguisticas ou de sentimentos antagdnicos
no tocante a possivel hegemonia do inglés em relagdo a
outras linguas (veja LEFFA, 2006; 2013), parece haver um
consenso de que os brasileiros querem e precisam aprender
inglés, conforme atestam politicas de internacionalizacdo
ainda desconectadas de politicas linguisticas de ensino
de lingua estrangeira. Vale ressaltar que a auséncia de
politicas alinhadas ao desejo popular pode acarretar

50 Programa Ciéncias
sem Fronteiras ¢

um programa de
internacionalizag@o e
mobilidade académica
estudantil cuja baixa
adesdo as bolsas
ofertadas para estudantes
universitarios brasileiros
se deve, principalmente,
a falta de proficiéncia
no inglés dos candidatos
a bolsa. A fim de suprir
essa lacuna o governo
langou em 2012 o
Programa Inglés sem
Fronteiras cujo objetivo
¢ capacitar estudantes
universitarios brasileiros
para o uso do inglés
academicamente.
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¢ Protestos iniciados em
varias regides do Brasil
em junho de 2013 com o
Movimento Passe Livre.

sérias consequéncias sociais como temos presenciado nos
vérios protestos ocorridos em todo o pais recentemente.®
No caso da auséncia de politicas linguisticas para a
internacionalizagdo e para o ensino de inglés comolingua
internacional no Brasil, uma dessas consequéncias é a
desigualdade de oferta de cursos de inglés, favorecendo
o ensino no setor privado e aumentando assim a
desigualdade social através da terceirizagdo da oferta de
cursos livres de inglés que efetivamente formem falantes
fluentes e proficientes do idioma. Outra consequéncia é a
indesejavel dissociagdo dos dois papeis essenciais da lingua
inglesa, sendo visto ora como formador na educacio
publica e ora como instrumental no setor privado.

Neste interim, parece-nos importante ndo apenas
ampliar o debate em torno de politicas linguisticas bem
como em torno do reconhecimento da necessidade de
haver mais investimento no profissionalismo docente,
preparando professores de inglés para as devidas
mediagdes entre linguagens, tecnologias e os contextos
locais e globais (MONTE MOR, 2013, p. 233).

Nesse sentido, Graddol (2006), Finardi, Prebianca
e Momm (2013) e Warschauer (2003; 2006) sugerem que
o inglés e a tecnologia ampliam o acesso a informacéo na
era do conhecimento. Finardi, Prebianca e Momm (2013)
sugerem ainda, que a ampliagdo do acesso a informagao,
por meio do letramento digital e do conhecimento de
inglés pode levar a formacao de capital social definida por
Warschauer (2003) como a capacidade que os individuos
tém de gerar beneficios mediante seus relacionamentos
pessoais em estruturas e redes sociais. O autor distingue
ainda dois tipos de acesso as tecnologias de informacao
e comunicacdo (TICs): o acesso restrito e o acesso
amplo. Segundo Warschauer (2003), o acesso restrito se
resume a pura e simples manipulacio de equipamentos
tecnoldgicos, o que ndo conduz necessariamente a
formacdo de capital social. Para que haja formacdo de
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capital social através do uso das TICs, Warschauer (2003)
sugere que deve haver um acesso amplo que pressupde o
uso critico das tecnologias disponiveis a favor da educagio
e dos individuos.

2 Politicas Linguisticas de Ensino de
Lingua Estrangeira

A Resolugao CNE/CEB 7/2010 estabelece que a
lingua estrangeira moderna é componente curricular
obrigatério. A mesma resolucdo, bem como a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB), prevé que
seja ofertado, obrigatoriamente, a partir do 6°. ano o
ensino, pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar. A
Resolugao CNE/CEB 7/2010 prevé ainda que, entre
as linguas estrangeiras modernas, a lingua espanhola
poderd ser uma opgdo, demonstrando expressamente a
preferéncia por esse idioma.

Independentemente da justificativa para a escolha
do espanhol na Resolugao CNE/CEB 7/2010, fica patente
a ambiguidade subjacente nas politicas linguisticas
no Brasil que ora veem o ensino de lingua estrangeira
como componente do nucleo de formacgdo basica, ora
como integrante da parte diversificada do curriculo; ora
ofertada de acordo com a escolha da comunidade escolar;
ora sendo a lingua espanhola; ora sendo a lingua inglesa.
Entretanto, e como ainda nos lembra Gimenez (2013, p.
208), “correndo por fora” e fortalecida pela globalizacao
econdmica, esta a lingua inglesa, cujo cardter distintivo
em relacdo as demais linguas se torna visivel na politica de
internacionalizacdo que o Brasil adota, um pouco tardia
e desorganizadamente por ndo se articular com politicas
educacionais e linguisticas de base, como fica claro no
tratamento dado ao inglés e a outras linguas estrangeiras
na LDB e na Resolu¢ao CNE/CEB 7/2010.
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As politicas linguisticas vigentes em nosso pais
parecem ainda mais conflitantes em face do progresso
tecnoldgico que passou a exigir diferentes leituras de
mundo e habilidades dos individuos no século XXI. Desta
forma, novos letramentos surgiram a partir da percepcao
de que as mudangas sociais, culturais e politicas advindas
dos conhecimentos da tecnologia digital e do fendmeno
da globalizagdo exigiam um novo olhar sobre premissas
educacionais até entdo praticadas, reconhecendo o papel
das tecnologias e das linguagens nas mediagdes entre os
contextos local e global (MONTE MOR, 2013, p- 230).

Nao obstante, as politicas educacionais para o uso
das novas tecnologias tem sido um dos focos do governo
federal brasileiro, de acordo com o Plano Nacional da
Educagédo elaborado em 2001 em prol da formagdo para
uso das tecnologias e a consequente melhora do ensino
presencial (PAIVA, 2013). Os programas governamentais
para a formacdo tecnoldgica do professor - o Prolnfo e o
ProInfo Integrado -, tém como objetivos a distribuicdo
e montagem de laboratérios de informatica em escolas
de ensino fundamental e médio, e a capacitagio de
professores e gestores educacionais para o uso das novas
tecnologias em suas prdticas pedagdgicas (PAIVA,
2013). Ambos visam ainda, conforme alega Paiva (2013),
preparar os alunos para viver no mundo globalizado
do século XXI, que exige novas habilidades tais como o
pensamento critico, o letramento digital, a capacidade de

integrar diferentes midias e tecnologias, entre outras.

Apontamos assim a necessidade de politicas
linguisticas e de formacdo docente para uso das novas
tecnologias que deem conta de um ensino de linguas
plural, em consonancia com os anseios dos individuos
que as usam, que as modificam e se apropriam delas e que
escolhem quando, onde e com quem querem se comunicar
e talvez o mais importante, como o fardo (eis que surgem
as novas tecnologias!).
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Uma tentativa de preparar os alunos para o mundo
globalizado pode ser vista nas Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio, Linguas Estrangeiras - OCEM-
LEM, que reafirmam a nogdo de cidadania dentro da
pratica de linguas estrangeiras através da revisdo do papel
da linguagem e da inclusdo de novas tecnologias para as
mediagGes nos contextos local e global (MONTE MOR,
2013; BRASIL, 2006, p.87).

Em outras palavras, as OCEM-LEM representam
uma visdo de ensino de inglés como parte de um
letramento critico entendido como a capacidade de educar
individuos para recriar suas identidades e realidades
sociopoliticas por intermédio de processos de reflexao e
re-significacdo de suas agdes no seu entorno, incluindo
o reconhecimento do papel que o inglés e a tecnologia
tém como linguagens de acesso a informacéo e inclusiao
social no mundo globalizado (FINARDI; PREBIANCA;
MOMM, 2013). Entretanto, esse papel nem sempre é
reconhecido conforme atestam estudos sobre o ensino de
inglés no Brasil (por exemplo FINARDI; PREBIANCA,
no prelo) e sobre a inclusio de tecnologias de informagao
e comunica¢do (TICs) no ensino presencial (TEIXEIRA;
FINARDI, 2013; FINARDI ez a/, 2014).

Ainda sobre as contradigdes e lacunas observadas
nas politicas linguisticas de ensino de linguas estrangeiras
no Brasil observamos que nos Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN- (BRASIL, 1998) o foco do ensino de
lingua estrangeira é a leitura. Tal foco é contrdrio as
sugestdes das OCEM-LEM (BRASIL, 2006) uma vez que
estas valorizam a integracdo das habilidades de leitura,
compreensdo oral e pratica escrita, enfatizando ainda a
importancia de se trabalhar outras habilidades como o
letramento critico, o letramento digital’ e a oralidade.

Semelhantemente as resolucGes e orientacdes
que compde os documentos oficiais que regem o ensino
de linguas estrangeiras na educagdo basica brasileira,

7"Podemos entender

o letramento digital
como sendo a
capacidade de navegar
na internet, avaliar

e criar informagéo e
contetdos de maneira
eficiente e critica usando
tecnologias digitais.
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8 Artigo 23 e 26

da Declaragio
Universal dos Direitos
Linguisticos.

outro tipo de politica de ensino de lingua estrangeira na
qual identificamos lacunas e contradi¢cdes é a politica,
ainda um pouco incipiente, de internacionaliza¢do do
ensino superior (NICOLAIDES; TILIO, 2013). Dentre
os desafios a serem vencidos rumo a internacionaliza¢do
do ensino superior, Nicolaides e Tilio (2013, p. 296),
Finardi e Ortiz (2014) e Finardi e Franca (no prelo) citam
a barreira linguistica (leia-se: falta de proficiéncia na
lingua inglesa para permitir maior mobilidade académica
e circulagido de producéo cientifica internacional) como
sendo o maior deles.

Sabemos que a educagdo linguistica é um
direito® de aprendizagem que tem sido realizado de
modo insuficiente no Brasil no tocante ao inglés. Com o
objetivo de reunir agdes voltadas para sanar essa lacuna,
o MEC langou em 18 de dezembro de 2012 o Programa
Inglés Sem Fronteiras, que tem como objetivo melhorar
a proficiéncia em inglés de estudantes universitarios
brasileiros. Ainda que relevante, tal iniciativa parece nado
incorporar a necessidade do ensino de inglés a todos os
niveis da educagdo por meio de politicas linguisticas que
reflitam essa realidade. Neste sentido, o presente artigo
reflete sobre o papel da formagao de professores de inglés
para o século XXI levando em consideracdo todas as
questdes aqui levantadas.

Entendemos que a politica de internacionalizagido
concretizada em agdes como o Programa Ciéncia sem
Fronteiras é limitada e paradoxal, uma vez que pressupoe
que o pais precisa de profissionais de tecnologia e ciéncias
exatas qualificados internacionalmente (NICOLAIDES;
TILIO, 2013, p. 298) ao mesmo tempo em que exclui
do programa a area de Letras, responsdvel, a priori, pela
formacdo dos profissionais capazes de preparar aqueles
outros para a vivéncia no exterior. Entretanto, programas
como o Inglés sem Fronteiras podem representar uma
tentativa de corrigir tal paradoxo, contribuindo para o
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desenvolvimento de uma melhor proficiéncia em inglés e
do letramento internacional’ se vierem aliados as politicas
linguisticas e de incentivo a formacgao docente para o atual
cenario mundial; politicas essas que devem permear todas
as esferas educacionais brasileiras de forma homogénea
e coerente. Eis a provocacdo que este estudo pretende
fazer. A fim de subsidiar a reflexdo proposta, o presente
estudo analisa aspectos pontuais de um curso de formacao
de professores de inglés de uma universidade federal do
sudeste. A préxima se¢do descreve a metodologia utilizada
para tanto.

3 Metodologia

A fim de refletir sobre o papel do inglés no Brasil
contemporaneo tendo em vista as politicas linguisticas e
a formacao tecnoldgica dos futuros professores de inglés,
o presente estudo analisou qualitativamente (DORNYEI,
2007) as ementas das disciplinas de Estdgio Supervisionado
I e Estdgio Supervisionado II, as notas de observagdes
das aulas tedricas e praticas dessas disciplinas ao longo
de um semestre letivo e a grade curricular do curso de
Licenciatura em Letras Inglés de uma universidade federal
do sudeste brasileiro. A perspectiva da andlise qualitativa
adotada é de uma pesquisa que busca compreender o
comportamento humano e as razdes que o governam por
meio de perguntas como por que e como em relagio a
tomada de decisdo dos envolvidos (DORNYEI, 2007).

4 As disciplinas de Estagio
Supervisionado | e Estagio
Supervisionado Il

O estdgio supervisionado do curso de Licenciatura
em Letras Inglés da universidade federal investigada é uma
disciplina dividida em dois mddulos. O primeiro mdédulo -
Estagio supervisionado I - é ofertado no sétimo periodo do

?Entendemos que o
letramento internacional
se refere ao letramento
critico e uso de linguas

e linguagens de forma
critica no contexto
internacional.
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curso e corresponde a pratica no ensino fundamental. O
segundo mddulo - o Estagio supervisionado II - é ofertado
no oitavo periodo do curso e corresponde a pratica no
ensino médio. A carga hordria de cada mddulo (200
horas) é distribuida entre 80 horas de aulas presenciais
(conteudo tedrico) e 120 horas de pratica de ensino
(contetdo pratico) nas escolas publicas sob a supervisao
do professor regente (professor da turma) e do professor
supervisor (professor da disciplina de estagio).

As ementas das disciplinas de estagio
supervisionado I e estagio supervisionado II preveem
a observacdo, vivéncia e andlise critica dos processos
educativos e didatico-pedagdgicos que ocorrem na
escola. As ementas consideram também a dimensdo dos
processos de ensino-aprendizagem e as relagdes tedrico-
praticas no cotidiano escolar discutindo o conceito de
curriculo, o planejamento, as agdes pedagdgicas, a selecao
e organizacdo de conteudos, metodologias de ensino,
o material diditico e a andlise critica de seus textos, o
exame de seus conteudos, a avaliacdo da aprendizagem
e as agdes docentes, entendidas como regéncia de classe,
contemplando a elaboragdo e a operacionaliza¢do
de projetos pedagbgicos, com orientagdo para o
ensino fundamental no caso da disciplina de Estdgio
Supervisionado I e para o ensino médio no caso da
disciplina de Estdgio Supervisionado II.

Os objetivos das disciplinas sdo: 1) Estabelecer
contato inicial com a realidade do campo de atuacio,
articulando os conhecimentos especificos adquiridos
com a prdatica; 2) Problematizar a pratica docente,
desenvolvendo pesquisa e propondo ag¢des de intervengao;
3) Avaliar permanentemente a pratica, estabelecendo uma
visdo critica de reflexdo e questionamento no estagio, com
o intuito de aprimorar e amadurecer os conhecimentos
obtidos durante sua formagdo académica e a pratica
pedagoégica desenvolvida e vivenciada; 4) Despertar para o
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desenvolvimento dos principios do exercicio profissional,
com responsabilidade e ética profissional e pessoal; 5)
Perceber a ligacdo entre o conhecimento especifico a que
se propoe ensinar e os demais campos do conhecimento
humano; 6) Propiciar ao aluno a vivéncia de atividades e
dos problemas do dia-a-dia inerentes a func¢ao docente.

O conteudo programatico das disciplinas de
estdgio, por sua vez, compreende as bases conceituais
sobre a pratica e os saberes docentes; as bases conceituais
sobre trabalho docente, escola e curriculo; as bases
conceituais sobre interdisciplinaridade e avaliagdo de
aprendizagem; aspectos histéricos e legais do processo
de ensino e aprendizagem da lingua inglesa no Brasil e
conceitos basicos sobre a questdo do professor reflexivo.

A metodologia de ensino dessas disciplinas em
termos gerais compreende aulas expositivas e dialogadas,
encontros individuais e em grupos para planejamento
e reflexdo, atividades em campo de estigio com
planejamento, elaboragdo e avaliagdo de material didatico
e aprodugdo do relatdrio do estdgio. O critério de avaliagdo
nessas disciplinas é continuo e engloba a participagéo oral
em sala com a leitura, discussdo e apresentacdo dos textos
do programa e a producdo de e reflexdo sobre o relatério
do estdgio.

A préatica do estdgio consiste na aproximagio
(observacdo das aulas) da escola e da turma onde a
equipe realizard o estdgio, sendo seguida pela fase de
assessoramento, na qual além de observar o professor
regente, responsavel pela turma na escola onde a prética
ocorre, os estagiarios auxiliam em tarefas como fazer a
chamada, responder duvidas de alunos durante atividades
individuais e monitorar a turma. A dtltima fase da
prdtica é a de regéncia de aula que é supervisionada pelo
professor regente e pelo professor supervisor da disciplina
de estagio.
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1A fim de respeitar

o nimero maximo de
péginas estipulado, ndo
podemos nos aprofundar
nas diferentes
concepgdes do inglés
no presente artigo.
Para tanto, sugerimos a
leitura de Jorddo (2014)
para uma revisdo desses
termos associados a
lingua inglesa.

A andlise dos objetivos, ementa, metodologia e
pratica das disciplinas de Estagio Supervisionado I e do
Estagio Supervisionado II ndo mostra de forma clara e
explicita como a formagdo do professor de inglés para as
devidas mediagGes da lingua e da tecnologia se ddo nesse
curso. Parece-nos que essa formacdo fica a critério da
interpretacdo do professor supervisor dessa disciplina.

5 Percepcoes dos futuros professores de
inglés durante as aulas das disciplinas
de Estagio Supervisionado | e Estagio
Supervisionado I

Durante as discussdes realizadas nas aulas
das disciplinas de Estdgio Supervisionado I e Estigio
Supervisionado II ao longo do segundo semestre de 2012,
foram feitas anotagdes das observacgdes pelo professor
supervisor-pesquisador. Alguns temas relevantes para a
reflexdo proposta neste estudo foram levantados nessas
discussoes e anotados durante as observacdes das aulas e

serdo analisadas no que segue.

O primeiro refere-se ao papel do inglés no mundo
contemporaneo e surgiu a partir de um questionamento
provocado pelo professor supervisor sobre as diferentes
terminologias associadas ao inglés: Lingua Internacional
(MCKAY, 2002); Lingua Franca (JENKINS, 2006;
SEIDLHOFER, 2001; El KADRI; GIMENEZ, 2013);
World English (RAJAGOPALAN, 2010); Lingua Global
(por exemplo, GRADDOL, 2006) e Lingua Internacional
de Inclusdo Social (por exemplo, FINARDI, PREBIANCA;
MOMM, 2013).1°

No bojo da discussdo, chegou-se a conclusdo de
que no ensino publico brasileiro, o inglés tem status de
lingua estrangeira ja que é ensinado como o espanhol ou
outra lingua estrangeira qualquer, em geral com carga
horaria de duas aulas por semana. Segundo a percepgio
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dos alunos-futuros professores de inglés, nas escolas
privadas o inglés é ensinado como lingua internacional
uma vez que a lingua estrangeira ofertada nesse contexto
em geral é o inglés e a carga horaria em geral é maior
do que nas escolas publicas, sendo que cursos de inglés
extracurriculares sdo ainda disponibilizados pelas escolas
privadas em parceria com institutos de idiomas.

A partir dessa discussdo, o professor supervisor
propos uma reflexdo sobre o status do inglés nas escolas
publicas no Brasil diante de estatisticas (GRADDOL, 2006)
que mostram que esse idioma tem hoje status de lingua
internacional ou lingua franca (GIMENEZ, 2013), ou
seja, o inglés é o idioma mais falado do mundo tanto por
nativos quanto por ndo nativos desse idioma. Em face da
necessidade de dominar o inglés para exercer a cidadania
plena no mundo globalizado (ver FINARDI, PREBIANCA;
MOMMV, 2013), foi proposto pelo professor supervisor
que o ensino de inglés (como lingua internacional e nao
como lingua estrangeira) deveria ser obrigatorio e ter carga
horaria maior que a do ensino de lingua estrangeira que
poderia continuar no curriculo sem nenhum prejuizo ja que
a func¢do de uma lingua estrangeira ndo é a mesma da lingua
internacional. Segundo a visio do professor supervisor,
uma lingua estrangeira tem uma funcdo mais formadora
enquanto a lingua internacional, além desse papel, tem um
papel instrumental. Outra distingdo originada na discussao
sobre o papel do inglés se refere ao contexto onde ele é
usado: uma lingua estrangeira ndo é usada no pais onde ela
é aprendida enquanto uma lingua internacional é.

Decorrente da sugestdo de aumentar a carga
horédria do ensino de inglés nas escolas publicas, outra
questdo, de ordem metodolégica, foi levantada pelos
futuros docentes: como alcancar essa promogdo do status
do inglés frente a politica linguistica vigente? Sabemos
que a LDB prevé que uma (nosso grifo) lingua estrangeira
(ndo necessariamente o inglés), seja ensinada a partir do 6°.

POLITICAS LINGUISTICAS, INTERNACIONALIZAGAO, NOVAS TECNOLOGIAS E FORMAGAO DOCENTE: UM ESTUDO DE CASO SOBRE (L&)
0 CURSO DE LETRAS INGLES EM uMA UNIVERSIDADE FEDERAL




ano. Apesar de a maior parte das escolas publicas oferecer
aulas de inglés, a carga hordria designada para esse idioma
em geral é de duas aulas de 50 minutos por semana, ou
seja, uma carga hordria que parece mais apropriada para o
ensino de lingua estrangeira do que para o de uma lingua
internacional que é mais usada do que qualquer lingua
estrangeira, como sugerido anteriormente. Na esteira das
discussdes sobre metodologia de ensino de inglés e sobre
o status desse idioma, surgiu, entre os futuros docentes,
uma discussdo sobre o problema da falta de carga horaria
para o ensino de inglés como lingua internacional.
O professor supervisor sugeriu entdo o uso de uma
metodologia de ensino de linguas por meio de contetdos
diversos, conhecida como Content and Language
Integrated Learning (CLIL) em inglés. De acordo com
essa metodologia, o professor ensina conteudos diversos
na lingua alvo. Através dessa metodologia é possivel
aumentar o tempo de exposicdo do aluno ao idioma
alvo (através da parceria com outros professores de
outras disciplinas), ajudando-o a pensar em conteidos
diversos (e relevantes) em inglés, maximizando assim o
aprendizado tanto do conteido quanto do meio, neste
caso, a lingua. Essa metodologia é vista por alguns autores
como sendo uma metodologia de ensino critico (por
exemplo, FINARDI, no prelo) e parece propiciar também
o desenvolvimento do letramento critico na medida
em que prepara alunos para as mediagdes da lingua ndo
apenas dentro, mas também fora da escola, onde novas
habilidades e diferentes padrdes de raciocinio sio exigidos
do aluno. Essa metodologia foi discutida durante as aulas
presenciais do estagio supervisionado de inglés como uma
forma de minimizar o impacto de uma reduzida carga
hordria dedicada ao ensino de inglés nas escolas publicas
ja que por meio dessa metodologia é possivel ampliar o
contato dos alunos com a lingua alvo por meio da parceria
com professores de outras disciplinas.
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Outro tema discutido nas aulas do estagio
supervisionado de inglés foi o papel da tecnologia na
era da informacdo e no mundo globalizado no qual
vivemos. Nesse sentido, o professor supervisor do
estagio supervisionado propds que fossem incorporadas
algumas possibilidades da web 2.0 para o ensino de inglés
(FINARDI; PREBIANCA; MOMM, 2013) nos planos
de aula elaborados pelos estagidrios, usando abordagens
hibridas que conjugam a instru¢do presencial com a
instru¢do mediada por tecnologias digitais (FINARDI,
2012) a fim de desenvolver o letramento digital além da
proficiéncia em inglés.

A sugestdo foi acatada pelos estagidrios que
produziram planos de aula usando quatro possibilidades
da web 2.0, uma para cada habilidade trabalhada. Para
desenvolver a habilidade de compreensao e producéo oral
foram propostas diversas atividades usando podcastsparaa
compreensdo oral e o voicethread, ferramenta da web que
permite a interagdo assincrona via oral, para desenvolver
a habilidade da fala em inglés. Para desenvolver a
habilidade de leitura e escrita de forma integrada foram
propostas atividades usando duas ferramentas da web, a
wikipédia e o webquest. A inclusdo dessas ferramentas
tecnoldgicas teve um impacto positivo tanto no professor
regente quanto nos alunos que as experimentaram
durante as aulas de inglés, conforme observado durante a
regéncia desses planos de aula nas escolas regulares onde
os alunos estagiavam, e os relatos de alunos nas sessoes de
reflexdo sobre o estdgio supervisionado durante as aulas
da disciplina de estagio supervisionado.

6 Agrade curricular do curso de Letras
Inglés
A motivagdo para andlise da grade curricular do
cursode Licenciaturaem LetrasInglésdeumauniversidade
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federal reside na importdncia da pratica refletir o que a
teoria proposta pelas politicas linguisticas prega no que se
refere ao ensino de inglés em nosso pais. Como discutido
em se¢Oes anteriores, a falta de clareza e direcionamento
das politicas linguisticas para conduzir a um ensino
critico de inglés que contribua para formacao de capital
social dos individuos que o utilizam para se comunicar,
ndo diz respeito apenas a leis, resolucoes ou pareceres. De
nada vale uma politica voltada para as necessidades de um
mundo globalizado e altamente tecnolégico, se a formacao
docente, em especial das universidades federais, que
bebem (ou pelo menos deveriam beber) da mesma agua
do Estado, ndo é coerente com as agdes governamentais.

Uma maneira de estabelecer uma ligacdo entre
teoria e pratica, nesse caso, é garantir que as universidades
ofertem, em seus cursos de licenciatura, uma grade
curricular coerente com as necessidades de uma educagdo
para o futuro afinada aos contextos global e local.
Admitimos, no entanto, que a simples oferta de uma
grade curricular em sincronia com as necessidades sociais
ndo é suficiente para assegurar bons resultados, porém
conjuga-se como uma forma de garantir que a inclusao de
temas atuais e relevantes como a tecnologia, por exemplo,
nao fique a cargo da interpretagdo do professor. Outro
fator importante para garantir uma boa educagdo para o
século XXI é um maior investimento na carreira docente,
tanto na educacdo inicial quanto na continuada, a fim
de fomentar as devidas apropriagdes e mediagdes entre
lingua e tecnologia.

Nesse sentido, o presente estudo analisou a grade
curricular do curso de licenciatura em Letras Inglés de uma
universidade federal (UF), com base em trés dimensodes
do modelo de formagédo tecnoldgica do professor proposto
por Paiva (2013). Neste modelo, Paiva (2013) defende que
a formacdo docente para uso da tecnologia deve acontecer
de forma institucionalizada e ndo por meio de agdes
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individuais e ndo sistematizadas. Dai nossa sugestao de que
a inclusdo de temas como a tecnologia nao fique a critério
da interpretacdo do professor formador, mas conste na
grade curricular dos cursos de formagao docente.

Segundo Paiva (2013), professores formadores
devem ser modelo para professores em formacdo,
incorporando o uso de novas tecnologias a suas praticas
pedagdgicas de forma critica e deliberada em suas aulas
nos cursos de licenciatura. Infelizmente, Teixeira e
Finardi (2013) nos mostram que o uso de TICs no ensino
presencial por professores formadores é ainda muito
timido e Finardi er a/ (2014) reportam que hd uma
lacuna entre crencas de professores e alunos sobre o uso
das TICs na educagido no Brasil. Os professores parecem
resistir a incorporacdo das TICs na educagdo por
razdes que vao desde o peso extra representado por sua
constituicdo até a percepcdo da necessidade de um maior
investimento na formacdo docente para a utilizacdo das
TICs. Ja os alunos parecem ter uma clara preferéncia
por abordagens hibridas que combinam o uso das TICs
as aulas tradicionais. Finardi er al (2014) concluem
que os resultados desse estudo podem ser tomados
como evidéncia de que enquanto praticas pedagdgicas
ndo estiverem alinhadas as demandas da sociedade, os
professores podem continuar a perceber um baixo nivel
de motivagido e envolvimento por parte dos alunos.

Para Paiva (2013), trés critérios precisam ser
atendidos na dimensdo Ensino para fomentar a formacéo
tecnoldgica docente: (1) a insercdo das novas tecnologias
na pratica pedagdgica de professores formadores; (2) a
insergdo, no curriculo do curso, de disciplinas especificas
sobre novas ferramentas e géneros digitais, e (3) a
utilizacdo das tecnologias em agdes de estagio no ensino
basico. No que segue, apresentamos a andlise da grade
curricular do curso Letras Inglés (Apéndice 1) da UF
investigada com base nesses critérios.
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Em relacdo ao critério da inser¢do das novas
tecnologias na pritica pedagdgica de professores
formadores ndo podemos afirmar, com base na grade
curricular do curso de Letras Inglés (Anexo 1), que essa
pratica ocorra porém, como mencionado aqui, Teixeira e
Finardi (2013) e Finardi er al (2014) concluiram que esse
uso é muito aquém do esperado de professores formadores
no século XXI.

O segundo critério alencado por Paiva (2013)
diz respeito a inclusdo de disciplinas especificas sobre o
letramento digital e novos géneros no curriculo. Ainda
que nenhuma disciplina tenha sido encontrada com essa
especificidade na grade curricular investigada (Apéndice
1), vale notar que nas disciplinas de Tépicos e Projetos
de Ensino de Lingua Inglesa, ofertadas entre os 1 e 6
o periodos, esses conteidos sio geralmente propostos,
porém de forma individual e ndo institucionalizada ja que
cabe ao professor propor esses contetidos nos programas
dessas disciplinas.

Finalmente, o terceiro critério que elencamos,
o da utilizagdo das tecnologias em agdes de estagio no
ensino bdsico, parece ter fundamento nas observacoes
das disciplinas e praticas de estagio supervisionado na
institui¢do investigada, conforme relatado anteriormente
na observagao dos planos de aula elaborados. Entretanto,
cabe-nos ressaltar que o curriculo do curso em si nao
garante, por si s, a formagdo docente para o século XXI,
uma vez que esta parece ficar a mercé da interpretagao,
formulagdo do programa a cabo de cada professor.

7 Conclusao

Este estudo teve como objetivo refletir sobre o
ensino e aprendizagem de inglés no Brasil contemporaneo.
Para tanto o estudo revisou politicas linguisticas de ensino
de linguas estrangeiras e analisou a pratica das disciplinas

W2y LETurA = MAcei6, N.53, p. 129-154, Jan./JuN. 2014




de estdgio supervisionado de inglés e a grade curricular
de um curso de licenciatura em Letras Inglés de uma
universidade federal. Resultados da analise sugerem que
¢ necessario ampliar a formacdo docente para o uso da
tecnologia através da inclusdo dessa nas trés dimensdes
propostas por Paiva (2013): na pratica docente; no
curriculo dos cursos de formagéo e no estagio da educagdo
basica. A analise apontou ainda uma lacuna entre a politica
linguistica de ensino de linguas estrangeiras e a prética
do ensino de inglés como lingua internacional no Brasil
sugerindo que as politicas de internacionalizag¢do devem
ser pensadas e propostas em conjunto com as politicas de
ensino de lingua estrangeira.
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' Tabela elaborada com
base no mapa de ofertas
de disciplinas para o
curso de Letras Inglés
no segundo semestre de
2013.

Apéndice 1 - Grade curricular de Letras Inglés, com o nimero de
semestres letivos, a divisdo das disciplinas por semestre e a carga

hordaria de cada disciplina.

11

Disciplinas da grade curricular Semestre de oferta | Carga horaria

Lingua Inglesa: Morfc 1 60
Lingua Inglesa: Fonética e Fonologia 1 60
Projeto de Ensino de Lingua Inglesa | 1 45
Topicos de Ensino de Lingua Inglesa | 1 30
Latim | 1 60
Introdugao ao Estudos da Linguagem 1 60
Psicologia da Educagdo: Desenvolvimento 1 60
Lingua Inglesa:Estudos Sintaticos 2 60
Lingua Inglesa: Prosddia 2 60
Projeto de Ensino de Lingua Inglesa Il 2 45
Topicos de Ensino de Lingua Inglesa Il 2 30
Variagdo Linguistica 2 60
Estudos Literdrios | 2 60
Psicologia da Educagao 2 60
Lingua Inglesa: Processo Cognitivo da Leitura 3 60
Lingua Inglesa: Comunicacéo Escrita e 0s Géneros Textuais 3 60
Lingua Inglesa: Semantica 3 60
Projeto de Ensino em Lingua Inglesa Il 3 45
Topicos de Ensino de Lingua Inglesa Il 3 30
Estudos Literdrios Il 3 60
Introdugéo a Filosofia 3 60
Lingua Inglesa: Estudos Britanicos 4 60
Lingua Inglesa: Comunicagéo Oral 4 60
Lingua Inglesa: Comunicagdo Escrita e o Texto Académico 4 60
Lingua Inglesa: Comunicagéo Através da Leitura 4 60
Projeto de Ensino em Lingua Inglesa IV 4 45
Topicos de Ensino em Lingua Inglesa IV 4 30
Politica e Organizacdo da Educagédo Basica 4 60
Literatura Britanica: das Origens a Era Elizabetana 5 60
Lingua Inglesa: Estudos Americanos 5 60
Lingua Inglesa: Tradugao — Historia Tedrica e Prética 5 60
Linguistiqa Aplicada ao Ensino de Lingua Estrangeira: Processo de Aquisicao 5 60
e Aprendizagem

Projeto de Ensino em Lingua Inglesa V 5 45
Topicos de Ensino de Lingua Inglesa V 5 30
Literatura Brasileira |: Periodizagéo 5 60
Literatura Britanica: Século XVI & Era Vitoriana 6 60
Literatura Norte-Americana: Periodo Colonial Real. 6 60
Lingua Inglesa Tradugdo: Teorias e Préticas Atuais 6 60
Linguistica Aplicada Ensino Lingua Estrangeira Processos Interacionais 6 60
Projeto de Ensino em Lingua Inglesa VI 6 30
Topicos de Ensino de Lingua Inglesa VI 6 30
Didética 6 75
Estagio Supervisionado | 7 200
Literatura Britanica Moderna e Contemporéanea 7 60
Literatura Norte-Americana Moderna e Contemporanea 7 60
Curriculo e Formagao Docente 7 60
Fundamentos Historico-Filosoficos da Educacao 7 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusao de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Trabalho de Conclusdo de Curso 8 60
Estdgio Supervisionado Il - Inglés 8 200
Sociologia da Educagéo 8 60
Fundamentos de LIBRAS 8 60
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Abstract: This article discusses the theory and
implementation of a network of e-portfolios

in the English as a Foreign Language (EFL)
teaching practicum at a Brazilian public university.
E-portfolios effectively motivate Brazilian student
teachers to value the work produced during the
teaching practicum, while contributing to the
development of digital literacy and professional
identity in a globalized world, in which English
plays a key role. The use of the e-portfolio

as a complement to traditional final reports
constitutes a shift in episteme from isolated report
to interconnected site, thus impacting student
teachers’ image of themselves and of EFL
teaching.

Keywords: Brazilian English teacher education;
e-portfolios; new literacies

Resumo: Este trabalho objetiva discutir a teoria

e implementagdo de uma rede de e-portfolios

nos estagios supervisionados de Lingua

Inglesa de uma universidade publica brasileira.

Os e-portfolios valorizam as experiéncias

e habilidades adquiridas durante o estagio
supervisionado, enquanto contribuindo para o
desenvolvimento de letramento digital e identidade
profissional dos licenciandos, num mundo
globalizado, no qual a Lingua Inglesa desempenha
um papel central. O uso do e-portfolio como
complemento ao relatério final tradicional constitui
uma mudanga de episteme, de relatorio isolado
ao site interconectado, assim tendo um impacto
na imagem dos estagiarios deles mesmos, como
futuros profissionais de ensino-aprendizagem de
Lingua Inglesa.

Palavras-chave: Formag&o inicial de professores
de inglés; e-portfolios; novos letramentos






Introduction: cultivating dynamic spaces for
English teacher education

Theories of new literacies and multiliteracies
(COPE; KALANTZIS, 2000, 2009; LANKSHEAR;
KNOBEL, 2011) have been gaining vigor in language
education since the formation of the New London
Group in the 1990s. These new concepts of literacy,
learning, and teaching, including digital technologies, are
changing approaches and expectations for the teaching of
languages in Brazil, as reflected in recent official policy
documents, such as the Curricular Guidelines for High
School- Foreign Languages (Orientagées Curriculares
para o Ensino Médio — Lingua Estrangeira: OCEM-LE)
(BRASIL, 2006) on the national level, and, on a regional
level, the Basic Curricular Content for Minas Gerais
(Conteudo Bdsico Comum - Minas Gerais) (DIAS, 2006).
These changes in policy for basic education imply the
need to re-evaluate approaches to language teacher
education at the university level. As the amount of
available information and degree of interconnectivity
increases at an exponential rate and the concept of
globalization becomes banal for those included in these
processes, special challenges arise for traditional models
of teacher education and well as classroom practice. For
example, digital literacy has become a necessary skill for
most classroom teachers, who may also find their role
destabilized or called into question. The appearance of
a “new globalized and technologized citizen” who can
“enact different forms of citizenship” (MATTOS, 2011)
also implies new roles for the teachers of this citizen
(EDWARDS; USHER, 2008; RIZVI; LINGARD, 2009;
KUMARAVADIVELU, 2012).

At the same time, even though English is
acquiring greater currency as Lingua Franca or the global
language of Internet and business transactions, one still
observes significant difficulties in the attainment of
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foreign language proficiency among pre-service English
teachers in Brazil, and consequently, among children and
adolescents learning English in basic education. This is
not to mention the structural problems associated with
curriculum and organization for language teaching in
public schools, as well as insufficient pay for teachers,
who need to be recognized as key figures in Brazil’s future
economic growth and, more importantly, in the well
being and global-local citizenship of the country’s youth.
In our English teacher education program at a federal
university in the interior of Minas Gerais state, we aim to
create efficient teaching and learning solutions that can
effectively grapple with these challenges — professional
identity, language proficiency, and digital literacy — in
a dynamic scenario of global-local interactivity. The
e-portfolios project, which I will describe in this article,
is one of the proposed solutions that we have begun to
implement.

Our research and experience in designing an
e-portfolio network suggests that this format may
be of special interest to English teacher certification
programs in Brazil. This tool provides incentive towards
digital literacy as well as an active forum for the critical
examination of the role of new literacies in professional
identity and practice, always already imbedded in the
network exemplifying global-local interactivity, the
language of which is predominantly English, serving as
an added benefit for student teachers of this language.
E-portfolios also stimulate reflection and collaboration,
key facets of professional development. While
e-portfolios, also called “webfolios” or “digital portfolios,”
are used sporadically in Brazil, they are not yet widely
implemented at the institutional level or considered
common practice in teacher education curriculum.
Some recent articles do indicate the growth of their use
in fields such as Nursing and Medicine and pre-service
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mathematics teacher education (BAIRRAL, SANTOS
2012), confirming the need for further examination and
debate about this teacher education tool in Brazil.

This article discusses, from the perspective of
Applied Linguistics, the e-portfolio project implemented
at a Brazilian English teacher certification program
beginning in 2012. A theoretical discussion of e-portfolio
useinteacher education will be followed by an explanation
of the original system implemented, questionnaire
and interview results, offering approaches to practical
challenges based on local context but applicable broadly.
While the e-portfolio has been a positive addition to the
language teacher education curriculum at our university,
certain aspects of digital infrastructure, in particular, have
limited implementation in this initial phase. Suggestions
for future development across educational contexts are
indicated.

1 Context and Theoretical Framework

One major requirement of the English teaching
curriculum is the supervised teaching practicum (estdgio
supervisionado), mandated 400 total hours by law, and
currently 420 hours at our university, divided into four
semesters. Traditionally, each semester, the student teacher
(estagidrio) isrequired to submita final report, as established
by Law Ne 11.788 of 25 September 2008 (which applies
to all types of professional internships). The final report
submitted by student teachers of English at our institution
has traditionally been a spiral-bound, printed portfolio
(relatorio final, also known as pasta de estdgio), with all
relevant writing, documentation, and materials, such as
lesson plans, produced during the practicum period. These
materials are also submitted on CD-ROM. After assessing
the final report’s functionality during three academic
semesters, a revision seemed urgent. While serving the legal
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and bureaucratic requirement for all forms of professional
internships in Brazil, the report’s typical format tends to
be repetitive across consecutive semesters and limited
in terms of generation of knowledge (SILVA, 2013).
Furthermore, its value for teacher development (rather
than for bureaucratic purposes) was marginalized by
earlier curricular problems, such as a lack of sequence
between each semester of practicum. E-portfolios were first
conceived in this context as a possible interface or partial
alternative to the final report of the teaching practicum.

Concomitantly, an “archaeological” examination
of the archive of student teacher final reports revealed
stacks of forgotten voices and experiences, accumulated
over a period of five years. The binders are stored in the
arquivo morto, literally translated as the “dead” archives,
since few have ready access to them in that dimly-lit attic
space. In their current form, these extensive collections
of knowledge-making and personal transformations
remain disconnected from the possibility of any greater
impact and positive repercussions on professional
development: publication, presentation, or some other
form of interactive testimony. Michel Foucault’s (1972)
explorations of the concepts of archive and archeology
suggest, for our purposes, that the discursive traces present
in the practices of documenting teaching experiences
inform the conditions of possibility for knowledge in a
given time and place, that is, they constitute, in part, the
episteme of English student teachers, as they construct a
theoretically-based teaching practice in a diverse range
of locales. The “scientific” product of the supervised
teaching practicum, as such, impacts what it means to
be/become a teacher of English in Brazil, shaping pre-
service teacher epistemological beliefs (BROWNLEE,
2001). If we consider, however, that the destination
of the student teacher final report is the arqguivo morto
within weeks of its being written, this suggests something
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about the value of knowledge generated as well as the
image of such knowledge in the subjective perception
of the student teacher. Alternative practices of teacher
education on a global scale show that final reports
in other formats, particularly digital, may go beyond
bureaucracy or isolated analysis to serve as dynamic and
collaborative spaces for the creation of both knowledge
and the development of a critical teaching practice. In
brief, these practices seek both to mine and to revive
the archive. The e-portfolio, widely used throughout
the United States across a range of teacher certification
programs, provides just such a dynamic space. An
e-portfolio is a learning and assessment tool, usually in
the form of a website, featuring a “digitized collection
of artifacts including demonstrations, resources, and
accomplishments that represent an individual, group, or
institution” (LORENZO; ITTELSON, 2005). In addition,
it serves as an administrative tool to organize and manage
work, a forum for the exchange of ideas and feedback,
and a space for personal reflection and growth (p.2).

Interactivity and  collaborative  networks,
essential features of the new literacies and hence their
epistemologies, also serve as ways to strengthen language
teacher development (LANKSHEAR, 2010). Various
alternatives for teacher development can be negotiated
and imagined through the collaboration and connections
created between pre-service and in-service teachers,
between student teachers within the same university or
in different institutions, in addition to the important and
complex partnership between schools and the university-
based teacher education programs. The perspectives
afforded by new literacies create opportunities for pre-
service teachers to engage in critical reflection about
diverse meanings of collaboration and interaction in the
educational process — the local and the global; inclusive,
heterogeneous classrooms; new media and technologies-
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all contributing towards the renewal of university-based
teacher education and language teachingin basicschooling
(REICHMANN, 2012; MATEUS, 2013). Internet-
based websites’ visibility and openness to feedback and
opportunities for exchange and collaboration suggest that
the skill of using and making websites in education is an
essential aspect of educating Brazilian teachers, even as
digital inclusion remains problematic in many regions of
the country (BUZATO, 2008).

Silva et. al. (2011) underscore that the portfolio
is an ideal format for assessing student teacher learning
as well as stimulating professional development, among a
range of other functions (p. 529). They note the flexibility
and personalization of the portfolio as beneficial to
teacher education, as well as the versatility of the
portfolio’s eventual roles: from teacher preparation and
evaluation to self-presentation on the job market (p. 532-
533). In short, the e-portfolio is a multi-dimensional tool,
the digitalization of which only enhances its dynamic
nature, efficiency, visibility and collaborative potential
for student teachers (p. 537-538). The authors highlight
the potential of the portfolio to “mirror” individual
and group progress; as we will see, the proposal of this
e-portfolio project is that student teachers will revise
their e-portfolios each semester of the supervised teaching
practicum to reflect their personal and professional
growth in both synthetic and analytic movements. The
e-portfolios serves as a concrete practice towards critical,
reflexive teaching and teacher education (p. 538), as well
as professional re-positioning — moving from the role of
student to the role of teacher and pedagogical thinking
(MATEUS et al, 2002).

Vieira and Sordi (2012) offer a recent perspective
on the uses and limits of portfolio work for both learning
and assessment at the university level in Brazil. Their
interest in the portfolio format is imbedded in their
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commitment, as educators, to transform their own
pedagogical practice in dialogue with the other and in
search of new ways of being, doing, co-existing, and
knowing (p. 3). The process-based nature of portfolio
work, with its possibility for intentional and progressive
learning and evaluation, balances personal and affective
factors with learning, perhaps a better fit for Brazil’s
diverse educational landscape and the complexities
inherent to evaluation of learning (VIEIRA, SORDI
2012, p.5).

This personalized, flexible process of learning
and evaluation afforded by portfolios — and energized
by digitalization — offers important benefits to English
language student teachers. If academic content areas
can be complex and inscrutable, or difficult to articulate
(GEE, 2008, p. 200), so is the experience of teaching, as
Richards and Lockhart (1996) point out: teachers are
often unaware of what is happening as they teach (p. 3).
In the words of Gee,

Here we reach a central paradox of all deep
learning. It won’t work to try and tell newcomers
everything. We don’t know how to put it all into
words, because a domain of knowledge is first
and foremost made up of ways of doing, being,
and seeing, ways complex enough that they
outrun our abilities to put them all into explicit
formulations (2008, p. 201).

For teacher education, the way we transmit this
domain, this “doing, being, and seeing”, is always already
a product of local culture, practices, and pressures, in
dialog with research and theory. Kumaravadivelu’s (2012)
proposal for language teacher education on a global scale
considers this knowledge, broadly construed, along the
axes of “global perspectives” (postnational, postmodern,
postcolonial, post-transmission, postmethod) and
“operating principles” (particularity, practicality and
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possibility). In this framework, teacher education
programs would seek to develop practicing teachers who
value their local contexts and own classroom practices,
while seeing themselves as producers, strategists,
researchers and “transformative intellectuals” in a fast
changing global society. The pre-service teacher learns to
see what happensin the classroom and “learn tointerrogate
their teaching Self using critical autoethnography as an
investigative tool, and to draw a self~portrait connecting
the personal, the professional, the pedagogical, and the
political.” (my emphasis, 2011: ebook locations 216-218).
We return, here, to the idea of the portfolio as mirror,
inserted as e-portfolio into a dynamic global network of
potential collaborators that also serves as scaffolding for
continued language learning.

As Vieira and Sordi (2012) emphasize, the use of
portfolios requires “planning, theoretical foundations,
and the preparation of both students and teachers” (p.18).
This preparation involves shifting attitudes prevalent in
Brazil about the “continuous, unfinished, relational, and
dialogic process” of the teacher-student relationship and
how learning can be evaluated and/or assessed without
it becoming a bureaucratic process (ibid, p. 20). In the
supervised teaching practicum, as we will see in the
following sections, time is certainly an issue for the
creation of the e-portfolio, given the total credit hours is,
by law, 400, divided in our institution over four semesters.
Integration of the portfolio into the actual student
teaching experience is of the essence; otherwise, it could
become another burdensome bureaucratic requirement,
as discussed above.

Helen  Barrett’s  comprehensive  studies
on e-portfolios offer many resources for both
secondary schools and teacher education programs.

She emphasizes the power of modern digital technology
as a tool to capture the learning moment, to support
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reflection and metacognition. The e-portfolio is versatile,
as a multimedia, digital repository, showcase, and
workspace, and requires a balance between the “showcase”
or product function of the e-portfolio and the learning
and reflection function of the e-portfolio (BARRETT,
2010, p. 7). The reflective aspect of e-portfolios stimulates
integrated, experiential learning, the conceptualizing
and construction of meaning. The reflective aspect of
the e-portfolio leads to greater self-awareness and a
sense of ownership over one’s accomplishments and
emerging professional identity, building a “digital story
of deep learning” (BARRETT, 2010, p. 6). In addition,
the e-portfolio helps to build a “positive online identity”
that may someday replace traditional CVs. Barrett also
points out how the prevalence of cell phones allows for
the capture of the learning moment, a “contemporaneous
record” through audio and video recordings, text or email
to blog.

The e-portfolio’s insertion into a variety of
networks-departmental,  university-wide,  regional,
national, and international - lead to the creation of
relationships and a sense of accountability, which on the
international level, help in the development of intercultural
or “global competence” in our future teachers (ZHAO,
2010). It should be noted, however, that there are no
specific national policies recommending or orienting the
use of e-portfolios, as is the case in the United States and
in some European countries, although the Brazil’s National
Education Plan - Plano Nacional de Fducagcdo (PNE) (7.7)
mentions the use of educational technology as a strategy to
improve learning outcomes in basic education. For higher
education, goals 15 and 16 of the PNE, which indicate that
teachers should possess specific training for their area and
that 50% will have some level of graduate degree, would
be directly supported by the systematic implementation of
teaching e-portfolios.
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In summary, the potential benefits for teacher
education programs, particularly in English, are as
follows. First, e-portfolios make the teacher education
experience more dynamic, instilling the values of
collaboration and global-local networking into teaching
practices and professional image. As the 21* century
progresses, the teaching profession and academic
knowledge become increasingly “open-access” and
these demands must be incorporated into teacher
education programs. Second, e-portfolios provide
Brazilian English teachers an important opportunity
for digital literacy training integrated with critical,
reflective professional growth. Third, English teaching
in basic education may improve because of increased
digital fluency, teacher cooperation, increased contact
with the target language, as well as imbedded reflective
practices (PINHO, LIMA 2013). At the same time,
student teachers learn a powerful digital skill — website
creation and maintenance— for their classroom-based
careers. E-portfolios are a teaching and learning resource
with enormous potential for English in Brazilian basic
education, in the form of language portfolios (as seen
more commonly in Europe) or as a means of organizing
alternative and project-based assessments.

2 e-portfolios@UFOP: Methodology

In this context and theoretical framework, we
designed the project “e-portfolios@UFOP: Developing
Professional Identity in the English Supervised
Teaching Practicum.” It received support in the form
of an wundergraduate student scholarship assistant
funded through the Pro-reitoria de Graduagcio’s Pré-
Ativa program, which aims to improve undergraduate
education and pedagogical strategies. The project’s
primary objectives were to create structure for student
teacher development in terms of professional identity,
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while also contributing towards digital literacy and global
citizenship. It was also considered an attractive point to
provide graduating students with a modern and concrete
means to represent themselves online, thus facilitating
their entry into some sectors of employment. The first
phase of the e-portfolio network was implemented
in the first semester of 2012, in two groups of English
student teachers enrolled in the middle school (£nsino
Fundamental 1I) teaching practicum courses, both
observation and student teaching. Eighteen students
were involved in the project. By initially elaborating
e-portfolioswith studentsenrolled in the firsttwo teaching
practicum courses, the project foresaw that the student
teachers would continue to revise their e-portfolios each
semester, allowing the process of teacher development
and reflection to occur over a period of 1.5 to two years.

The first step in implementing the project
involved the creation of a list of criteria necessary for the
development of the e-portfolio network, based on the
learning objectives for student teachers. We also decided
on network architecture. Student teachers would be able
to keep their e-portfolios password protected from the
general public, but other student teachers (along with
supervising teachers and professors) needed have access
to facilitate collaborative learning and the fostering
of relationships. The website platform had to be easily
accessible, free, and available in Portuguese and English.
Ideally, it would be a university network with accounts
generated on demand, but this was not immediately
available. Because of studies reporting difficulties of digital
literacy and inclusion in Brazil, as well as the instability
of the university network at the time, we also decided
that the e-portfolio would not replace the Final Report
but serve as a complement, where some important texts
developed in the weekly Reflective Seminar would be
shared, such as Teaching Philosophy, Language Learner’s
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Biography, Interesting Links for Language Teaching, and
Classroom Management Plan. The project was explained
with an informative handout and discussion session at
the beginning of the semester, and computer lab sessions
were scheduled in the syllabus. The e-portfolio was a
required activity worth 5% of the final grade. After a
period of research regarding the most efficient platform
to use for the project, based largely on ease of use, we
initially selected Blogger™, a Google™-integrated
website design tool. In 2013 we added Wix™ as an
alternative platform, facilitating the design component of
portfolio development.

In mid-2012, the project’s homepage
was created, along with the basic network structure.
The student assistant created student teacher accounts
and sites ahead of the class sessions, with a common
password that could later be personalized. All sites added
the main account as a reader, with a common password.
Even if kept private, the e-portfolio would be accessible
to anyone with this username and password, which
was provided to all members of the class. While we
realized that this involved a slight security risk, we had
inadequate technical support (particularly in the form of
programming and a server) to create a private network
in another manner. Wix™ sites allow for specific page
password protection that can be shared without the need
for a Google™ account, a major advantage of this platform.
An e-portfolio-specific platform, such as Digication™ in
Google Apps for Education™, would be a much better
option, but this requires institutional-level adherence
and technical support.

With their sites created and personalized, student
teachers were asked to compile their reflective texts and
artifacts from the teaching practicum, such as lesson
plans, photos, and activities and store them either online
(in a service such as Dropbox™ or Google Drive™) or
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on a USB drive. At this point, the university computer
lab was reserved and used for the first class session, in
which the first personalized versions of the e-portfolios
would be elaborated and students’ questions and
difficulties resolved. A projector was set up to show the
steps involved in creating an e-portfolio. In addition,
instructions, both written and in video, were available
on the project’s homepage. After the initial training
session, additional sessions were scheduled throughout
the semester to allow for e-portfolio building. Student
research assistants also worked with student teachers
individually upon request.

Each semester, student teachers revised their
e-portfolios. In 2013, the Language Lab, a space better
equipped for instructional purposes, became internet-
connected and we transferred our classes there. In
the second semester of 2013, the project was also
expanded to include the teacher education programs in
Portuguese, reaching a much larger number of students.
Also in 2013, with the expansion of the project, we no
longer pre-created student teacher accounts because
of time and software constraints. Instead, the creation
of the e-portfolios was performed according to a set
pattern in the first e-portfolio class, ensuring standard
address format, privacy settings, and added readers or
page passwords (if desired by the student teacher) for
networking, depending on the chosen platform.

3 Project Results and Analysis

The project was evaluated qualitatively at the
end of the first semester of each year (2012 and 2013)
through semi-structured interviews and anonymous
questionnaires in which the participants gave voluntary
informed consent (see Appendix A). These results
have been overwhelmingly positive in terms of the
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impact on student teachers’ perception of their work.
These perceptions demonstrate the potential for long-
term improvement of the teacher education program,
as most students see instruction in and through digital
technologies as a key point in their pre-service education.
All students surveyed wished to continue developing
their e-portfolios in future semesters and demonstrated a
high level of enthusiasm about its promise. In a question
asking how this project has affected their professional
identity as future teachers (Appendix A, question 7), the
most popular response (89%) was “The e-portfolio served
as a resource to recognize and publicize my professional
work,” followed by “Through the e-portfolio, I canimagine
myself as a professional on the job market” (67%). One
student response to question 5 showed the importance
of this opportunity for those with little computing
experience: “At the beginning, I had a hard time, because
I don’t like to do things on the computer, but afterwards
I figured it out and published my site. It wasn’t so hard.”
Of those surveyed and interviewed, the chance to create
websites, with the varied skill development this entailed,
was universally considered positive. One student, who
worked on her e-portfolio over two semesters before
graduating, achieved excellent results. Her site, which
is public and available through our homepage, included
several pages: About Me, Teaching Credo, Lesson Plans,
Worksheets, Interesting Links, Interesting Videos, Useful
Images, English is Fun!, Prezi, Multiletramentos, Games,
and Contato. In addition, during her teaching practicum
she developed several lessons for student teaching
which aimed to stimulate school students to think about
the connections between English, social media, and
digital technology. The overall reaction to the project
is well summarized by one of the student teachers who
participated in the anonymous questionnaire aimed at
evaluating the project:
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By means of the e-portfolio, it was possible to
publicize and share my work with other student
teachers, as well as with whomever else might
be interested. The site also offers opportunities
to create partnerships with other people in my
area of study. As a future teacher, I believe that
such a tool as this will be extremely useful for my
profession, since teachers and researchers need
to be present in the virtual context as well. In
sum, the e-portfolio has much to contribute to
our academic and professional lives.

It should be noted that the majority of student
teachers did not develop their e-portfolios as fully
as hoped in this first phase, most likely because the
primary tool of evaluation in the course was not the
complementary e-portfolio, but the final report. There
was also concern about imposing a new tool on students
from above, especially one that might also seem alienating
or difficult to some students. It was judged that a gradual
introduction of the tool would be more effective for the
long-term success of the project. In addition, for most
students, time was a factor in completing the e-portfolios,
given the limitations of the post-strike academic calendar
and the practical demands of the teaching practicum.
Providing the necessary faculty training for other teacher
practicum professors was also challenging in terms of
time and resources, since some lacked prior experience
with website creation. As such, we consider centralized
technical support as essential to implementing and
maintaining a successful e-portfolio network. Holding
training sessions for student teachers, and including
their professors in the sessions, is more effective than
training professors separately and asking them to later
train their student teachers, unassisted. Further, at some
institutions, such support might be able to be offered
across all teacher education programs. However, for
us, like for Bairral and Santos (2012), the “published
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portfolio (the product) is not as important in itself as the
process of constructing and reconstructing it” (p. 2), as
well as the process of gaining digital fluency, however
gradual. In the second semester of 2013, some professors
in the teacher education program in Portuguese allowed
the e-portfolio to replace the Final Report, requiring
students to print out screen shots of their sites and bind
it together with legal documentation, but these results
are not yet available for evaluation. Some examples of
successful student e-portfolios are available through the
project homepage.

4 Final Considerations

The design and implementation of e-portfolio
networks, where basic Internet and computing
resources are available, can be effectively integrated
into existing English teaching practicum programs in
Brazil, conferring multiple benefits on student teachers,
including their participation in a dynamic collaborative
network, increased digital fluency, and heightened
critical awareness of English language study as related
to new literacies. The promotion of the technological,
conceptual, and communicative dimensions by
e-portfolios results in the “capacity to integrate different
areas of [...] curriculum and the emergence of different
concepts, thinking, and sharing experiences” (BAIRRAL,
SANTOS, 2012, p. 6). I will conclude with some broad
concerns for e-portfolio networks in university contexts.
Lorenzo and Ittelson (2006) offer several important points
that must be considered carefully regarding the logistics
of e-portfolio networks, for anyone contemplating their
use. These considerations will vary across regional and
institutional cultures, and will depend on institutional
organization and information technology resources.
According to the authors, some of these “issues and
challenges” include:
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e Should an e-portfolio be an official record of a
student’s work?

e How long should an e-portfolio remain at an
institution after the student graduates?

e Who owns the e-portfolio?

e How are e-portfolios evaluated in a manner that
is both valid and reliable?

e How can institutions encourage critical
reflection in the design and use of e-portfolios?

(p- 3-4)

Other issues noted by Lorenzo and Ittelson (p.5)
in teaching e-portfolios include:

e Information overload
¢ Technological training of faculty
e Copyright and privacy issues

¢ Encouraging adoption of e-portfolios

Furthermore they cite hardware and software,
support and scalability, security and privacy, and long-
term maintenance as serious challenges facing successful
implementation of these systems (LORENZO, ITTELSON,
p-3-9). Network upkeep and architecture in the long term
may be problematic given current working conditions
in some Brazilian universities. Nevertheless, the benefits
of introducing e-portfolios into our program have been
manifold and it is a valuable initiative to undertake, when
integrated into a critical-reflective teacher education
program. As Battacharya and Harnett (2008) state, “without
a central focus on reflection, e-portfolios are in danger
of becoming simply a collection of information rather
than a mechanism for the development of meaningful
knowledge” (p. 19). In the context of Brazilian English
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teacher education, part of that “meaningful knowledge”
is an invigorated sense of the profession and its positive
possibilities, and the dynamicity of meaning-making itself,
revived through digital technology and participation in
local-global dialogue.
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Appendix A: E-portfolio survey (conducted
through Survey Monkey™ in Portuguese)

L.

No geral ficou satisfeito com o projeto, nem satisfeito
nem insatisfeito, ou insatisfeito? (/n general, were
you satisfied, neither satisfied nor dissatisfied, or
dissatisfied with the project?)

Quantas questdes foram resolvidas pelas instrugdes
e/ou monitor do projeto? ( Were your questions and
concerns resolved by the instructions and/or project
assistant?)

Qual é a probabilidade de continuar o uso do
e-portfolio? (How likely are you to continue using
your e-portfolio?)

Na sua opinido, seria melhor hospedar os e-portfolios
nos sites da UFOP ou continuar com um servico
gratis, tipo Blogger, Weebly, ou Wordpress? (/n your
opinion, would it be better to host the e-portfolios
through UFOP or to continue with a free service such
as Blogger, Weebly, or Wordpress?)

Descreva sua primeira experiéncia com o e-portfolio.
(Describe your first experience with the e-portfolio.)

Com que frequéncia as preocupagdes com a privacidade
evitam que coloque alguma informacao no e-portfolio?
(How often did concerns about privacy impede you
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from including something in your e-portfolio?)

De que forma esse projeto afetou sua identidade
profissional como futuro docente? Escolhe todas as
respostas com as quais vocé concorda. (/n which ways
did this project affect your professional identity as a
future teacher? Choose all answers which apply.)

e O e-portfolio me estimulou a ser mais critico e
reflexivo (7he e-portfolio encouraged me to be
more critical and reflective)

e O e-portfolio é um trabalho mais no semestre
e acrescentou pouco a minha formacio (7he
e-portfolio is just another task during the semester
and added little value to my education).

e O site do e-portfolio me ofereceu um recurso
para reconhecer e divulgar meu trabalho como
profissional (7he e-portfolio offered me a way to
recognize and promote my work as a professional)

e Prefiro ndo usar as novas tecnologias na minha
atuacdo como docente; sou mais tradicional (/
prefer not to use digital technologies in my work
as a teacher)

e Através do e-portfolio, consigo me imaginar como
profissional no mercado de trabalho ( 7Arough the
e-portfolio, I can imagine myself as a professional
on the job market)

e O e-portfolio ndo afetou minha identidade
profissional (7he e-portfolio did not impact my
professional identity)

e A oportunidade de colaboracdo com colegas de
trabalho é importante para minha carreira (7he
opportunity to collaborate with colleagues is
Important for my career)

¢ O e-portfolio valoriza meus estudos e trabalho ( 7Ae
e-portfolio contributes value to my studies and
work)
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1. Ter a oportunidade de ler os e-portfolios de outros
colegas foi... (Having the opportunity to read my
colleagues’ e-portfolios was...)

2. Quais sdo as suas recomendagdes para melhorarmos o
nosso projeto? (What are your recommendations to
help improve our project?)

3. Em futuros semestres, o uso do e-portfolio no estagio
supervisionado deve ser maior? Menor? Ou igual? (/n
future semesters, should the e-portfolio be used more,
less, or the same amount in the teaching practicum?)

Recebido em 28/02/2014
Aceito para publicagdo em 21/07/2014

Lerrura = MAcEig, N.53, p. 155-180, Jan./Jun. 2014



[l Formacéo critico-reflexiva de professores mediada
. por filmes

MoONicA FERREIRA MAYRINK

Professora Doutora do Departamento de Letras
Modernas da FFLCH - USP - Faculdade

de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo; Pos-Graduagdo em
Lingua Espanhola e Literaturas Espanhola e
Hispano-Americana da FFLCH — USP; Séo Paulo;
S&o Paulo; Brasil.

momayrink@usp.br

Resumo: Este artigo relata um estudo que Abstract: This article presents a study that
descreve e interpreta o fenémeno da formagao describes and interprets a phenomenon in
critico-reflexiva de professores mediada por filmes, which participants experienced during the critical

com base na experiéncia vivida na disciplina reflective teacher education course: “The school

A Escola no cinema: reflexdo sobre a prética in the movies: reflecting upon the pedagogical
pedagdgica a partir de filmes. A pesquisa foi practice with films”. The theoretical underpinnings
fundamentada teoricamente nos trabalhos de for this research were the studies developed by
Dewey, Schdn, Freire e Vygotsky, entre outros, Dewey, Schdn, Freire and Vygotsky, among others.
para compreender o papel dos filmes como Methodologically, the study was based on the
signos mediadores no desenvolvimento critico- Hermeneutic-Phenomenological Approach (van
reflexivo do professor. Metodologicamente, a Manen, 1990). The results of the interpretations
pesquisa se apoiou na Abordagem Hermenéutico- reveal that the structure of the phenomenon
Fenomenoldgica (van Manen, 1990). A investigated was comprised by four themes:

interpretagdo dos textos revela que o fenémeno  Concepts, Inquiries, Searches and Changes.
em foco se estrutura em torno de quatro

temas: Conceitos, Questionamentos, Buscas e Key-words: critical reflection; mediation; films
Transformagdes.

Palavras-chave: reflexao-critica; mediacao; filmes






Professor John Keating: Na minha aula, vocés
aprenderdo a pensar por si préprios. Aprenderdo
a saborear palavras e linguagem.

O que quer que lhes digam, palavras e idéias
podem mudar o mundo.

(Sociedade dos Poetas Mortos)

Introducéo

A vivéncia de experiéncias de ensino e
aprendizagem, aliada a construgdo de saberes tedricos,
revela-se fundamental para a formagdo do professor. No
entanto, a articulacdo entre esses conhecimentos tedricos
e praticos nem sempre se estabelece de forma natural,
mas dependem de que sejam criadas oportunidades para o
exercicio da reflexdo, peca-chave no desenvolvimento de

uma postura indagadora e critica do professor.

Em meu percurso como formadora de professores
de Lingua Espanhola no Ensino Superior, sempre foi
recorrente minha busca por estratégias e recursos que
pudessem contribuir paraque meusalunosdesenvolvessem
um olhar problematizador e questionador sobre diferentes
temas relacionados ao processo de ensinar e aprender
linguas. Dentro das limitagdes impostas pelo curriculo,
carga hordria dos cursos e possibilidades existentes para a
realizagdo de estagios de observacdo e regéncia de aulas,
busquei estabelecer caminhos que abrissem portas para
o desenvolvimento da postura reflexiva dos alunos. No
entanto, apesar das iniciativas empreendidas, percebi que
esses espacos ainda eram insuficientes. Pensando nisso,
no primeiro semestre de 2004, ministrei uma disciplina
inédita na universidade em que lecionava, que teve como
objetivo propiciar condi¢des para que os alunos pudessem
refletir, criticamente, sobre a pratica pedagdgica,
utilizando filmes ficcionais cujos roteiros apresentavam
professores, alunos e diretores de escola, todos eles
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envolvidos em conflitos que, de alguma maneira, tinham
repercussdes no processo de ensino-aprendizagem. A
disciplina, de cardter eletivo, intitulava-se A Escola no
cinema: reflexdo sobre a prdtica pedagogica a partir de
filmes e foi objeto de estudo em minha tese de doutorado
(MAYRINK, 2007).

Neste artigo, apresento uma sintese dessa pesquisa,
que teve como objetivo descrever e interpretar o fendmeno
da formagcéo critico-reflexiva de professores mediada por
filmes, do ponto de vista de quem o vivenciou: meus alunos
(doze estudantes do curso de Letras e uma do curso de
Pedagogia) e eu, professora-pesquisadora. Inicialmente,
discuto a teoria que embasa este estudo, no que diz respeito
a dois de seus eixos centrais: (a) o conceito de reflexdo
e reflexdo critica; (b) o conceito de signo mediador e a
compreensdo de que os filmes podem exercer essa funcio,
contribuindo para o desenvolvimento critico-reflexivo
do professor. Na sequéncia, traco um panorama do
contexto da pesquisa e apresento alguns dos principios da
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, orientacdo
metodoldgica que me permitiu descrever e interpretar
o fendmeno em foco. Em seguida, ilustro, por meio de
textos coletados durante a pesquisa, a interpretacdo que
fago do fendmeno investigado. Na tltima secdo, apresento
algumas reflexdes finais sobre o papel desempenhado
pelos filmes na formacao reflexiva dos professores.

1 Da reflexao a reflexao critica

O conceito de reflexdo pode ser entendido como
parte de um movimento tedrico que pretende contribuir
para a compreensdo do trabalho do professor, segundo
esclarece Pimenta (2002). A perspectiva de formacdo
de professores reflexiva tem suas origens nos trabalhos
de Dewey. Em sua Teoria das Experiéncias, o filésofo
valoriza a experiéncia como um aspecto fundamental na
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constituicdo do individuo (DEWEY, 1938/1967). Para ele,
o individuo se constitui como tal gracas as interpretagdes
que da as experiéncias pelas quais passa; a articulacdo
dessas experiéncias, portanto, é fruto da reflexdo. Sob o
olhar de Dewey (1933, p.100), é preciso entender que a
interpretacdo das experiéncias somente é possivel por
meio do pensamento reflexivo cuja funcdo reside em
transformar uma situacdo caracterizada pela obscuridade,
davida, conflito ou perturbagdo em uma situagdo clara,
coerente, segura e harmoniosa. Entretanto, a atitude de
pensamento reflexivo, segundo o autor, ndo se manifesta
naturalmente, mas precisa ser desenvolvida e, nesse
sentido, a educacdo assume um papel fundamental,
pois, por meio dela, o professor pode crescer em sua
capacidade reflexiva por meio de praticas que o levem a
tomar consciéncia do processo de reflexdo pelo qual estad
passando e das contribui¢des que esse processo pode lhe
trazer. Porém, conforme alerta Dewey (1933, p.16), o
pensamento reflexivo somente se concretiza se houver
um desejo real de concretizd-lo.

Partindo das contribuigbes iniciais de
Dewey, Schon (1983; 1987) deu maior impulso ao
desenvolvimento do conceito de reflexdo, ao propor sua
epistemologia da pratica. O autor identifica como um
de seus componentes o conhecimento-na-agdo, o qual,
segundo ele mesmo explica, tem suas raizes no conceito
de “conhecimento tacito” (tzacit knowing) proposto
por Polanyi (1967). O conhecimento-na-agdo pode ser
entendido como o saber fazer e, segundo Schon (1987,
p-25), o revelamos ao desempenharmos nossa agdo de
forma espontanea e habilidosa.

Outro importante componente da pratica
reflexiva identificado pelo autor é a reflexdo-na-agio, que
corresponde a situacdo em que “o0 NOSSO pensamento serve
para reformular o que estamos fazendo enquanto o estamos
fazendo” (p.26). Essa forma de reflexdo caracteriza-se
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pelos pensamentos do professor que o levam a improvisar
e tomar decisdes no momento em que estd atuando em
sala de aula, e que lhe permitem encontrar solugdes para
os problemas que ali encontra.

Schon (1987) reconhece ainda a importancia de
se refletir sobre a agdo, momento que o professor pensa
sobre o que fez em sua aula e descobre de que forma o
seu conhecimento-na-agio pode ter contribuido para que
tenha alcancado determinados resultados. A reflexdo sobre
a agdo é, portanto, um processo consciente e deliberado.

Ampliando a proposta de Schon, outros
pesquisadores avancaram na visio e compreensdo do
conceito de reflexdo, ao acrescentar a ele o componente
critico. Kemmis (1987), Smyth (1992), Zeichner (1993) e
Contreras (2002), por exemplo, passam a chamar atencio
para as relagGes entre a pratica individual e cotidiana do
professor e contextos mais amplos, institucionais e sociais,
com implicagdes politicas e econdmicas. Essa perspectiva
dialoga com os trabalhos de Freire (1979; 1982), autor que
compreende que a reflexdo é um processo que envolve as
relagdes do homem com o mundo, e que as transformagdes
podem decorrer de sua participagdo ativa na sociedade.
Para isso, segundo Freire (1979; 1982), é necessario
estimular a consciéncia critica (marcada por uma visdo
indagadora que se propde a analisar os problemas de forma
profunda), que permitird ao transformar a realidade.

Essas diferentes luzes que se lancam a reflexdo e
a reflexdo critica sugerem que é preciso compreender a
formagédo do professor critico-reflexivo como

“um processo de desenvolvimento da capacidade
reflexiva e da consciéncia critica que se constrdi
na relagdo com o outro e com o mundo, e que
permite que o professor questione, analise,
interprete e compreenda sua prdpria agdo e a de
outros, no amplo universo institucional e social
em que se insere.” (MAYRINK, 2007, p.20).
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Visto dessa maneira, entendo que o professor
critico-reflexivo se constitui como tal porque vivenciou
um processo de desenvolvimento e aprimoramento
de sua capacidade de refletir criticamente sobre sua
propria acdo e sobre a acdo de outros professores.
Isso quer dizer que a reflexdo critica é um processo
mais complexo do que o simples pensar sobre a
acdo, pois envolve tomada de consciéncia, andlise e
questionamento, ac¢des essas que lhe permitem tomar
decisdes e gerar transformagdes. Os cursos e programas
de formagdo cumprem aqui um papel essencial, ao
serem responsaveis pelo estabelecimento de propostas
e definicdo de estratégias e recursos que colaborem com
o desenvolvimento critico-reflexivo dos professores.

2 Filmes, mediacéo e reflexao

Vygotsky (1930/1998) enfatiza a importancia
da mediacdo dos sistemas simboélicos na relacdo entre o
sujeito e o mundo que o cerca. Para o autor (Vygotsky,
1930/1998;1934/1999), os instrumentos e 0s signos,
construidos historicamente, fazem a mediacdo dos seres
humanos entre si e deles com o mundo. A linguagem, por
exemplo, é um signo mediador, pois incorpora os conceitos
generalizados e elaborados pela cultura humana. Nesse
sentido, a fun¢do mediadora da linguagem (verbal e ndo-
verbal) do cinema pode contribuir, em um sentido amplo,
para a construc¢do do conhecimento do homem a respeito
do mundo que o cerca.

Visto como um elemento que, potencialmente,
promove a reflexdo critica, a troca de experiéncias e
idéias e a conseqiiente construcdo e re-construcdo de
conhecimento, o filme pode funcionar como 7nstrumento
e também como signo mediador.

Cabe lembrar que, para Vygotsky (1930/1998,
p-71), a analogia basica entre signo e instrumento reside
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na funcido mediadora que os caracteriza e a distingdo
entre eles se verifica na forma como orientam o
comportamento humano:

A funcdo do instrumento é servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana
externa é dirigida para o controle e o dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operagdo psicoldgica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido
ao controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente (p.72-73).

Vygotsky (1930/1998, p. 53) considera a estrutura
das operagbes com signos como mais complexa que a
estrutura das formas elementares de comportamento, uma
vez que ela “requer um elo intermediario entre o estimulo
e a resposta. Esse elo intermedidrio é um estimulo de
segunda ordem (signo), colocado no interior da operagao,
onde preenche uma funcdo especial; ele cria uma nova
relacdo entre S e R”. O psicdlogo explica que o signo age
sobre o individuo, que deve estar ativamente engajado
no estabelecimento desse elo. Consequentemente, o
simples processo estimulo-resposta é substituido por um
ato complexo, constituido por S (estimulo), que gera R
(resposta), em decorréncia de X (mediacdo).

A luz da teoria de Vygotsky, os filmes podem
se caracterizar ora COmMO I;strumentos Ora COMO
signos, dependendo do uso que se faz deles. Essa
diferenca pode ser observada tomando como exemplo
o contexto em que se desenvolveu este estudo (no
ambito da disciplina A escola no cinema: reflexées
sobre a prdtica pedagdgica a partir de filmes). Muitos
dos filmes comerciais trabalhados durante o curso

se apresentam, originalmente, como um objeto de
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entretenimento. Sendo assim, seu efeito no espectador
pode ser apenas superficial, ndo cumprindo outra fungéo
que ndo a de lhe proporcionar um momento de lazer.
Nessa perspectiva, o filme age como instrumento, com
uma influéncia meramente situacional no espectador.

No entanto, quando incorporados ao contexto
especifico de um curso ou programa de formacdo
docente, como no caso da disciplina que apresentamos
neste estudo, os filmes podem ser utilizados com o
objetivo de desencadear uma reflexdo critica sobre a
pratica pedagoégica. Como se verd adiante, ao se fazer
um uso consciente dos filmes, estes podem assumir
uma nova funcdo: a de signo. Discussdes em torno da
trama, de seus personagens ou outros elementos, podem
dirigir e agucar o olhar do espectador (o professor),
ampliando e enriquecendo sua relagio com o filme e,
consequentemente, gerando um efeito continuo (e nao
situacional, restrito a0 momento em que ele o assiste), que
pode ter reflexos na sua percepgao sobre diversas questdes
concernentes a pratica pedagogica.

Desse modo, o potencial do filme de propiciar
ao professor uma oportunidade de viver uma
experiéncia centrada no outro (nos personagens
do filme), pode ter uma repercussdo individual que
enriquece e expande seu continuo experiencial
. Para alguns, porém, o filme pode continuar a cumprir
somente a funcdo de instrumento (de entretenimento,
por exemplo), dependendo da forma como se dd a sua
aproximacdo com esse objeto (MAYRINK, 2007).

Voltando a proposta de Vygotsky, pode-se fazer
uma relacdo com a operagdo que se estabelece no contexto
de formacdo de que estou tratando. Aqui, S- a situagcdo -
corresponde ao visionamento e discussio de cada filme
assistido pelos alunos na disciplina A escola no cinema:
reflexdo sobre a prdtica pedagogica a partir de filmes,
que constitui o contexto mais amplo, o pano de fundo

FORMAGAO CRITICO-REFLEXIVA DE PROFESSORES MEDIADA POR FILMES [E<3e)




que caracteriza o cendrio do processo da mediacdo; R
corresponde a reflexdo critica, reacdo desejada, na forma
de auto-reflexdes e reflexdes compartilhadas pelos alunos;
X — a mediacdo - corresponde aos filmes e as atividades
propostas ao longo do curso, que foram utilizados como
signos mediadores do processo critico-reflexivo.

Dessa forma, o filme, entendido como
signo mediador, possui o potencial de conduzir os
professores em formacdo “a uma estrutura especifica
de comportamento que se destaca do desenvolvimento
bioldgico e cria novas formas de processos psicoldgicos
enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 1930/1998, p.
54). Esse pensamento de Vygotsky é extremamente
importante, pois valoriza o papel que o filme pode
desempenhar no desenvolvimento do professor critico-
reflexivo, como se verd ao longo deste trabalho.

3 O olhar interpretativo do fenémeno da
formacao critico-reflexiva de professores
mediada por filmes

O olhar interpretativo que orientou este estudo se
enquadra nos principios da Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica (van MANEN, 1990; RICOEUR,
2000; FREIRE, 2006; 2008), que me permitiu proceder
a descri¢do e interpretacio do fenémeno da formacdo
critico-reflexiva de professores, mediada por filmes,
visando a visualizacdo de sua estrutura e de sua natureza
(esséncia). Os textos que constituem a base deste estudo
foram reunidos ao longo do primeiro semestre de 2004,
quando a disciplina A Escola no cinema: reflexio sobre
a prdtica pedagdgica a partir de filmes foi ministrada a
treze alunos dos cursos de Letras e de Pedagogia de uma
universidade de Sao Paulo.

Como orientagdo metodolédgica para o desenho da
disciplina, apoiei-me na Abordagem Baseada nas Artes
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(DIAMOND, 1997; 1998) que, por meio de técnicas
baseadas nas artes, busca criar oportunidades para que o
professor possa atribuir significados para as experiéncias
vividas ao longo de seu desenvolvimento profissional.

Assim como a musica, o teatro ou a pintura,
os filmes podem ser compreendidos como um objeto
que pertence ao mundo das artes e ndo somente como
um recurso que promove entretenimento e fruicio de
emocdes. Eles sdo também matéria para a construgdo de
conhecimentos e para a educagdo, como um produto da
cultura que pode ser visto, interpretado em seus multiplos
significados e criticado, como aponta Almeida (2001,
p-32). Nesse universo, inserem-se os filmes comerciais e
ficcionais, utilizados na disciplina em questdo com um
valor educativo, por sua capacidade de levar o espectador
a refletir sobre os conhecimentos novos que apresentam,
como ressalta Costa (2005, p.96).

A fim de contribuir para o desenvolvimento
gradativo da capacidade critico-reflexiva de meus alunos,
organizei o curso em trés momentos. No primeiro
momento, os filmes e os topicos a discutir foram sugeridos
por mim, professora-pesquisadora. No segundo momento,
os alunos indicaram os topicos sobre os quais gostariam de
refletir e eu selecionei os filmes a serem vistos. No terceiro
momento, tanto os filmes quanto os tépicos para reflexdo
foram propostos pelos alunos.

Ao longo do curso, além de assistirem e discutirem
os filmes, os alunos realizaram leituras de textos teéricos
e desenvolveram diferentes atividades (individuais e
em grupos) que tinham como objetivo desencadear sua
reflexdo sobre a docéncia.

Além de reunir as atividades realizadas pelos
alunos, procedi a gravagdo e transcricdo das 17 aulas
que compreenderam o curso, e esse conjunto de
procedimentos me permitiu, em uma primeira fase,
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textualizar as experiéncias vividas e, depois, estabelecer
a rotina de voltar a elas, descrevé-las e interpreta-las na
tentativa de compreender a natureza do fendmeno que
me propus a estudar.

Seguindo procedimentos condizentes com a
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, procurei
me aproximar dos textos por meio de intimeras leituras,
trilhando os caminhos das abordagens holistica, seletiva e
detalhada, propostas por van Manen (1990, p.93). Desse
modo, pude, também, operacionalizar os procedimentos
de refinamento e ressignificacdo sistematizados por
Freire (2006; 2008), para chegar a identificacdo dos temas
(bem como de seus desdobramentos em subtemas e sub-
subtemas) que me permitiram visualizar a estrutura
do fenomeno. Foi importante também retornar as
experiéncias vividas por meio dos textos para a validacdo
e confirmacdo das interpretagdes, num movimento que
caracteriza o chamado ciclo hermenéutico (RICOEUR,
2001) ou ciclo de validacdo (van MANEN, 1990).

4 Um percurso reflexivo de formacéo

Ao descrever e interpretar cada um dos
momentos em que se dividiu a disciplina que é foco
deste estudo, pude identificar o percurso reflexivo
que foi se delineando ao longo de todo o processo
. Na sequéncia, apresentarei a forma como o fenémeno
da formacédo critico-reflexiva de professores mediada por
filmes foi se apresentando, dentro da particularidade de
cada momento do curso.

4.1 0 Momento 1

No momento inicial do curso, que compreendeu
as cinco primeiras semanas de aula, desenvolvi atividades
que geraram textos que, interpretados, revelaram
que o fendmeno em foco, nesse primeiro momento,
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se estruturava em dois grandes temas - conceito e
questionamentos — que, por sua vez, se desdobravam em
subtemas e varios sub-subtemas.

| Fembmeno da formagio enico-reflexava de professores medisda por filmes I

| Lhestionamsmlos |

Papéis Perfil do Experiéncias
mrodsod

[t T

Fig. 1: A estrutura do fendmeno no Momentol

O diagrama ilustra os primeiros passos dados
por meus alunos na dire¢cdo de uma formagdo critico-
reflexiva. As reflexGes iniciais aqui desencadeadas se
apoiaram, por um lado, em conceitos que propiciaram
uma melhor compreensédo da pratica (critica e reflexiva)
a luz da teoria discutida nas aulas, como mostra o excerto
destacado a seguir:

MBbnica: (...) O que vocé entende por professor
reflexivo? Se a gente fala em professor reflexivo,
o que é isso?

Darlene: Pensar sobre as atitudes, sobre seus atos,
postura. (...)

Francis: A realidade, como circula em volta da
sala de aula. (...)

Jamile: O professo reflexivo é aquele gue provoca
a divida, provoca revolugdo no aluno porque o
bem estar eterno ndo tem porque né? (...)

Darlene: Mas, em relagdo ao queja foi colocado, em
relagdo a ele professor, ao aluno e a comunidade.
Tudo isso af a gente deve fazer em relagdo ao
aluno e a comunidade que nos cerca. 7udo que
perpassa por isso né? Inclusive a familia.(...)
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Como se pode observar, os alunos se aproximam
de uma visdo critica, pois suas falas revelam uma
compreensdo de que a reflexdo deve romper a barreira
das paredes da sala de aula, abrindo-se a comunidade e a
realidade social na qual ela se insere.

As reflexdes, nesse momento do curso,
desencadearam também questionamentos que levaram
a duvida e inquietacdo quanto aos papéis exercidos por
diferentes participantes do processo educativo, e ao
resgate de experiéncias aparentemente esquecidas. No
que diz respeito ao professor, por exemplo, os alunos o
véem como responsavel por estabelecer uma ponte entre
o estudante e o conhecimento, de forma que este seja
significativo para sua vida. Além disso, entendem que o
professor cumpre um importante papel de mediador na
construcdo de uma visdo critica do aluno e de um saber
que se expande para fora dos limites de sua sala de aula.
E o que evidencia o fragmento abaixo, retirado do relato
reflexivo de uma aluna:

O que me chamou atencdo [no filme Sociedade
dos Poetas Mortos| foi a autonomia do professor
e seu modo de se relacionar com seus alunos. Isso
prova que um bom professor nido é aquele que
enche os alunos de contetido apenas. Mas aquele
que incita e estimula o aluno pela curiosidade a
descobrir o que o contetido tem de relevante para
asuavida, ou seja, além desse conteudo fazer parte
de uma disciplina, ele precisa ser significativo,

assim como o professor ensinava a poesia.

Outro subtema que emergiu dos textos reunidos
duranteoMomento 1, vinculadoaotema Questionamentos,
refere-se as reflexdes dos alunos sobre suas experiéncias
pessoais. Observei que eles freqiientemente se remetiam
a experiéncias anteriores para explicar e exemplificar seu
ponto de vista a respeito dos assuntos que se colocam em
pauta de discussdo durante as aulas. Em uma delas, por
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exemplo, ao refletir sobre o papel do professor, uma das
alunas deu seu depoimento e outros colegas opinaram,
COmMO vemos a seguir:

Inae: A minha professora daqui da Faculdade
sabia que eu era funciondria e um dia ela chegou
para mim e disse: “se eu fosse vocé, eu desistia
do curso”, porque eu ndo tinha condi¢des de
estudar. (...) E ai depois fiz um aprova com uma
colega chamada Juliana e nés tiramos 9.0, e a
professora me disse:” eu ndo vou dar 9.0 para
vocé porque vocé ndo é capaz de tirar 9.0”.
S6 que aconteceram outras coisas melhores,
com outros professores que me mostraram a
dificuldades e que me disseram que eu era capaz
de ir além. (...)

Geovana: Eu acho que depende do professor.
Talvez a maneira como ele trata a situacio,
porque, por exemplo, o jeito como ele tratou
ela ndo foi algo construtivo. Eu ja ouvi alguns
professores dizerem que tém que fazer algum
tipo de provocagdo ou elogio para que o aluno
desperte, mas eu acho que no caso da Inae nio
foi isso.

4.2 0 Momento 2

Na interpretacao dos textos reunidos no Momento
2, emergiram trés temas — questionamentos, conceitos e
buscas — que, por sua vez, tiveram varios desdobramentos.
E curioso observar que os temas questionamentos e
conceitos e alguns sub-subtemas (como as relagdes entre
professor e aluno, o papel da escola e o papel do professor)
ja haviam se manifestado no momento anterior. No
entanto, esses topicos voltaram a surgir no Momento 2, de
uma maneira diferenciada, aprofundando e colocando em
pauta discussoes antes ndo desencadeadas. A figura abaixo
ilustra a estrutura do Momento 2:
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Fendmeno de Brmagio antico-rellexava de professores modiada por filmes |

I
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Fig. 2: A estrutura do fenémeno no Momento 2

Como se pode observar no diagrama, o tema
questionamentos se apresenta vinculado a dois subtemas
- Inter-relacées e Papéis. Os excertos a seguir ilustram
alguns dos questionamentos surgidos neste momento:

Darlene: Acho que a maior dificuldade do
professor é justamente achar esse meio termo.

Anna: Mas acho que nem é tdo dificil, acho que
é assim. Chega uma hora que vocé vai ter uma
sensibilidade. Que nem eu, eu acho que eu consegui
trabalhar bem isso, chegar ao limite de dizer “Perai.
Agora é aula. Chegou no limite”. J4 teve momento
também de uma aula que assim, nio tdo prestando
atencdo na aula porque tdo com problemas em casa,
daf a gente teve que sentar, conversar e falar “Pera
ai, o que que td acontecendo? E af ndo é mais a
professora. Vocé é uma pessoa. “Vocé ndo tem com
quem conversar? Pode conversar comigo”. Mas ndo
no ponto de eu chegar e falar “Nio, eu te ajudo, eu
vou na sua casa”. Ndo ao ponto de fazer assim.

Mboénica: Mas existe um envolvimento ai.

Anna: Exatamente, mas eu acho que ai tem um
limite.

O fragmento (relativo a discussdo sobre o filme
Mentes Perigosas) mostra o questionamento sobre o grau
de envolvimento que um professor pode chegar a ter com
os estudantes. Para as alunas, é preciso que o professor
encontre um ponto de equilibrio (“um meio termo”)
nessa relacdo, para que o envolvimento ndo se confunda
com uma relagdo entre amigos.
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Os alunos questionaram, também, o papel que a
escola desempenha, atualmente, na educacgio das criancas:

Jamile: A escola perde o valor de escola. A crianga
faz balé, judo, faz o diabo na escola, mas cadé as
matérias de antes? Eu vivo isso. Vocé prepara
tudo e a crianga vai pintar van Gogh, porque é
status social, porque ele vai pra casa e no meio
dos amigos do pai, ele cita van Gogh e as vezes ele
nem tem idéia de quem foi ele. Néo sei, eu vejo
a escola como aquela colchinha de retalhos. O
importante é o produto que a crianga vai mostrar.

Serena: Mas vocé pode trabalhar com van Gogh e
ndo é so arte que da pra trabalhar com ele.

Jamile: E, mas vocé tem que ter a vontade de
trabalhar. Tendo vontade, vocé tem como colocar
em pratica o que vocé acha que é essencial.

A preocupacio destacada por Jamile e contestada
por Serena residia no fato de algumas escolas privilegiarem
atividadese contetidos que fogemaquelestradicionalmente
compreendidos como minimos e necessdrios, nas dreas
disciplinares (de linguas, matemadtica, ciéncia etc).
Para Jamile, em lugar de desenvolver conteudos, que
proporcionariam o desenvolvimento dos “conceitos
cientificos” (Vygotsky, 1934/1999), as escolas valorizam
a arte, mas sem fazer dela um objeto para a construgdo
do conhecimento da crianca. Ao contrdrio, as artes
sdo meramente figurativas; sdo introduzidas de forma
desarticulada com o todo e cumprem simplesmente a
funcgéo de “dar status”.

Quanto aos conceitos abordados neste segundo
momento do curso — aspecto que se configurou novamente
como tema estruturante do fend6meno neste momento -, cabe
destacar que eles nao haviam sido previamente definidos por
mim, professora, mas surgiram das necessidades expressas
pelos alunos. Os dois subtemas que emergiram dos textos,
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neste caso, se referem as reflexdes dos alunos a respeito de
diferentes teorias de ensino e da visio de aprendizagem
significativa. Os fragmentos abaixo ilustram um momento
de discussdo relacionado a teorias de ensino:

Ménica: Entédo transmitir é dar significado?

Anna: Eu acho que nido, eu acho que é s6 uma
outra forma de dizer passar o conteddo, transmitir
e passar, ndo sei.

Ménica: Que outra palavra vocé escolheria para
expressar essa outra idéia que a Serena estd
elaborando?

Darlene: Mediar o conteido, mediar.

Inae: E que é assim: eu ndo fui buscar nada em relagéo
a passar e transmitir, mas eu, no meu ponto de vista,
eu acho que tem uma diferenca, entre transmitir e
passar, porque eu posso passar e o aluno ndo absorver,
e outras situagdes em que se tem a responsabilidade
de transmitir para o aluno a absorver, eu acho que é
uma responsabilidade maior...

A discussdo que se colocou em pauta gerou a
necessidade de esclarecer melhor as teorias implicitas no
uso dos termos passar e transmitir conhecimento, como
o apoio de leituras, o que ampliou as oportunidades de
reflexdo sobre o assunto.

Outra particularidade do Momento 2 foi o
surgimento do tema DBuscas, revelando que, nessa
etapa do curso, os meus alunos comegaram, de fato, a
aprofundar as relacdes entre ficgdo e realidade e entre os
filmes aos quais assistiam e aspectos de ordem tedrica. E
o que fica evidente neste fragmento, que ilustra a forma
como um aspecto tedrico anteriormente tratado em
aula — a concepgdo de ensino pautada na transmissdo de
conhecimentos — motivou uma aluna a empreender uma
busca de respostas as suas duvidas:
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Serena: Bom, (...) na aula anterior a gente discutiu
passar e transmitir, e eu fui para a casa com a idéia
de passar e transmitir. Alguns autores falam de
passar e transmitir de uma forma diferente que
a gente tem ouvido. Para eles passar é diferente
de transmitir, por qué? Porque de acordo com a
Regina Haidt, para a pessoa transmitir tem que
haver um compromisso; hd uma organizagio
maior de um envolvimento. Por isso ela define
de forma diferente. O passar é para ela como se
chegar na lousa, colocar matéria e pronto acabou,
isso é o passar o conteudo. Ja o transmitir envolve
uma série de responsabilidades, tem af também a
critério de responsabilidade, selecionar material
e a responsabilidade com a construgio intelectual
do aluno, e o professor tem que se sentir
responsavel por essa construcio intelectual.

Considerando essas reflexdes, percebo que, no
Momento 2, houve uma maior tendéncia dos alunos ao
estabelecimento de relagdes entre as praticas observadas
nos filmes e teorias que pudessem embasd-las ou explica-
las. Nessa perspectiva, considero que essa atitude mais
investigativa que, em geral, marcou os alunos neste
segundo momento, é indicativa de uma postura critico-
reflexiva, desencadeada e em desenvolvimento de
maneira mais intensa.

Noquedizrespeitoaalgumaspossiveiscomparagoes
entre as estruturas desses dois primeiros momentos do
curso, destaco que, na estrutura do Momento 1, o tépico
Inter-relagées possui o status de um sub-sub-subtema,
vinculado ao sub-subtema Olhar Critico que, por sua
vez, se articula ao subtema Reflexdo, associado ao tema
Conceito (ver diagrama 1). No Momento 2, entretanto,
as Inter-relacdes se manifestam de forma mais marcante,
ganhando a dimensdo de um subtema, devido ao destaque
com que emergem das reflexdes desencadeadas nessa fase
do curso.
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4.3 0 Momento 3

Da interpretagdo dos textos reunidos no Momento
3, emergiram novamente os temas Questionamentos e
Buscas, com novos desdobramentos, como vemos a seguir:

Formagdo cnitico-rellexiva de professores medinda por filmes

| Chicstimansenios _I Buscas
- L Relagio filmes -
| Inter-relaies | | Pap<us | Relagio filmes - experiéncins
e PeEsaIs

Eelagio Nlmics -
realidade

Fig. 3: A estrutura do fen6meno no Momento 3

Conforme ilustra o diagrama, o Momento 3
consolida os questionamentos e as buscas como os temas
estruturadores do fendmeno da formacao critico-reflexiva
de professores mediada por filmes. Particularmente, a
reincidéncia do tema guestionamentos, presente nos trés
momentos, marca, mais notoriamente, o percurso dos

alunos e é resultado das inquietagGes provocadas pelos
filmes e atividades a eles associadas.

Outro aspecto a ressaltar é que o tema Buscas
manifestou-se de maneira mais intensa no Momento 3,
consolidando aquelas que comegaram a despontar no
momento anterior. A presenca mais enfatica de buscas,
na fase final do curso, demonstra um amadurecimento
dos alunos, que revelaram uma maior capacidade de
estabelecer relacdes entre os filmes e sua realidade, suas
experiéncias pessoais e também com questdes tedricas. O
trecho abaixo exemplifica essas relagGes:

Geovana: E af essa diretora manda um fiscal para
avaliar a escola deles.

Serena: E o que acontece geralmente na periferia
quando uma escola grande quer engolir uma
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pequena. Ela manda alguém 14 porque ndo quer que
a escola va para a frente e isso acontece no filme.

As ponderagoes feitas pelas alunas apontam
para problemas enfrentados, atualmente, por
professores e institui¢des brasileiras, o que demonstra
sua capacidade de aproximar a ficgdo (dos filmes por
elas analisados) da realidade.

4.4 Transformacodes

Ao chegar a etapa final de interpretagdo dos textos
coletados durante o curso, percebi que os alunos viveram
um processo reflexivo que gerou diversas transformacoes.
A manifestacdo dessas mudancas, na minha perspectiva,
foi tdo expressiva, que as interpretei como um novo tema
que vem somar-se aqueles que se manifestaram ao longo
dos trés momentos do curso.

Cabe dizer que as transformagdes vivenciadas
durante o curso sdo de distintas naturezas, e se referem:
a) as novas percepgdes dos alunos sobre os filmes; b)
aos novos conhecimentos construidos; c) as novas
percepcoes que passam a ter de si mesmos; e d) as novas
acdes que comecam a marcar sua propria pratica. Os
excertos destacados a seguir exemplificam algumas dessas
transformacoes:

Antes do curso, meu olhar critico ndo fazia tanto
essa juncdo da ficcdo sobre a pedagogia com a
realidade da mesma. Hoje percebo esse tipo de
reflexio como uma ferramenta grandiosa no
processo de minha formagéo, que é algo continuo,
intermindvel.

Sinto-me cheia de novas idéias em relagdo ao ato
de educar e instigada sobre a minha capacidade
de educar. Sem duvida a ficcdo ajudou minha
realidade. Sou muito mais reflexiva agora.
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Antes, eu ndo selecionava textos para relacionar
com os filmes. Meus critérios para selecdo
de filmes eram voltados somente aos meus
Interesses. Agora eu consigo visualizar melhor e
encaminhar tudo o que peco e que ocorre em sala
de aula. Observo melhor os critérios para tudo
que vou fazer, respeito mais as idéias e opinides
dos alunos.

Acredito que os subtemas vinculados ao tema
transformagées sintetizam as contribuicGes que o
processo reflexivo trouxe para os alunos. Conforme
destaquei anteriormente, este tema se soma a todos os
outros que emergiram ao longo dos trés momentos do
curso, constituindo, no final, a estrutura do fenémeno
da formacgdo critico-reflexiva de professores mediada
por filmes.

4.5 0 fenémeno em seu conjunto

A descricio e interpretacio de cada um dos
momentos em que se dividiu o curso revelou, pouco
a pouco, a estrutura e a natureza do fendmeno que
estava investigando. Ao olhar para os trés momentos
em seqiiéncia, observo que o Momento 2 configura-
se como uma fase de transicdo entre os passos dados
no inicio do curso em direcio ao desenvolvimento da
capacidade reflexiva de meus alunos (Momento 1) e os
passos que levaram a uma maior consolidacdo dessa
capacidade (no Momento 3), culminando, finalmente, no
desencadeamento de transformagcdes em meus alunos.

Essa visdo processual também se faz presente
na representacdo grafica que resultou da interpretagido
do fenémeno como um todo, e que reune os temas que
emergiram nos diferentes momentos, como ilustra o
diagrama abaixo:
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| Formagio critico-reflexiva de professores mediada por filmes

| |

|{'l.3|h.'cl1-.'ui | |0||...'.‘~[I~'u|.3ﬂ'|l.'l!|t|.'l.‘- I | Buscas | Transformagies

Fig. 5: Temas estruturantes do Fendmeno da formagéo critico-
reflexiva de professores mediada por filmes

O tema Conceitos compreende os referenciais
tedricos trabalhados durante o curso, que contribuiram
para o desenvolvimento de uma pratica refletida,
comprometida e responsavel, configurando-se, assim como
prdxis (FREIRE, 1983). O surgimento desse tema nos dois
primeiros momentos do curso evidencia a importancia da
mediacdo do professor para que se estabeleca a relacdo
entre a teoria e a pratica (relacdo essa que, como se viu, ja
se manifestou de maneira espontinea no Momento 3, na
forma de buscas empreendidas pelos alunos).

O tema Questionamentos refere-se  as
problematiza¢des expressas pelos alunos ao longo de
todo o curso, no dmbito do papel desempenhado pelo
professor e pelo aluno no processo de aprendizagem,
das inter-relagdes entre os diferentes participantes do
processo de ensino-aprendizagem, e das experiéncias
pessoais na construcdo do conhecimento sobre a
docéncia. Como se viu, os alunos apresentaram uma
postura indagadora ao longo de todo o processo, mas ela
se revelou mais aprofundada e significativa a partir do
segundo momento.

O tema Buscas expressa as atitudes desencadeadas
durante o processo critico-reflexivo vivido no curso,
principalmente em decorréncia do uso de filmes, que
levaram os alunos a procurar estabelecer relagdes diversas
entre esse signo mediador da reflexdo e outros elementos
de referéncia para eles: a realidade, a teoria e a sua
experiéncia pessoal.
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Estruturando o fenémeno da formacgdo critico-
refexiva de professores mediada por filmes, também
emerge o tema 7ransformagoes. Ele revela as mudancas
ocasionadas pela experiéncia de formacio compartilhada,
na forma do reconhecimento, por parte dos alunos, da
nova percepcdo que passam a ter sobre os filmes e sobre
si mesmos, bem como dos conhecimentos construidos e
das novas a¢des que pretendem incorporar a sua pratica
(atual e futura).

Ao observar a estrutura que se configurou acima,
vejo indicios de que a capacidade reflexiva dos alunos
foi sendo construida gradualmente, em direcdo a uma
postura cada vez mais critica.

5 Reflexoes finais

O uso dos filmes como elementos desencadeadores
e mediadores da reflexdo critica demonstrou que eles
constituem, de fato, um recurso com potencial para
enriquecer os programas de formacdo de professores,
seja no ambito da formagdo inicial ou continuada.
Os filmes - producdes que estdo ao alcance de todos -
representam uma importante alternativa para os recursos
freqiientemente utilizados, tais como diarios, narrativas,
gravagdes de aulas dos proprios professores em formacao
ou observagdes de aulas dos colegas, por exemplo. Sdo
artefatos que permitem ao docente em formacao atribuir
significados a diferentes agdes pedagdgicas e compreender
as teorias que as embasam. Contribuem também para que
o professor cresca na percepgio de sua propria realidade
e no conhecimento de outras, aparentemente alheias
e distantes. Sob uma perspectiva mais ampla, o uso do
filme pode colaborar, ainda, para que o professor tome
decisdes e se posicione criticamente frente as mudancas
que caracterizam as novas formas de ensinar e aprender
que marcam a sociedade contemporinea.
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Resumo: O presente artigo tem por objetivo Abstract: This article aims at presenting the
estabelecer a relagéo entre os conceitos de relations between the concepts of discourse
discurso e ideologia e demonstrar como a and ideology and demonstrate the ideological
ideologia se manifesta no discurso de dois aspects raised in the teachers’ discourse. The
professores de inglés da escola publica. Os concepts of discourse and ideology as applied in

conceitos de discurso e ideologia s&o examinados  this paper stem from Bakhtin & The Circle and the
a partir do aporte tedrico proposto por Bakhtine  data are based on interviews that were carried

o Circulo e os dados utilizados neste artigo estdo  out with two english teachers from a Sao Paulo
embasados nas entrevistas com dois professores  State Public School. The ideologies present in the
de inglés de uma escola publica estadual da teachers’ discourse expose a lack of professional
cidade de Sao Paulo. As ideologias presentes fulfillment. Although fluent in English, the teachers
no discurso dos professores evidenciam a ndo demonstrate through their discourse that they did
realizagdo na profissao. Por meio de seus dizeres, not choose their profession and that they do not
os professores, mesmo fluentes no idioma, ndo believe that English learning can take place in the

escolheram a profissao que exercem e nio public school.
acreditam que a escola publica seja o lugar onde
se aprende inglés. Keywords: Discourse, Ideology, English teaching

as a foreign language
Palavras-chaves: Discurso; Ideologia; Ensino de
inglés como lingua estrangeira






Introducéo

Este artigo tem por objetivo estabelecer dois
conceitos fundamentais presentes na teoria bakhtiniana,
o conceito de discurso e o conceito de ideologia. Esses
conceitos serdo examinados a partir de diferentes obras
de Bakhtin e o Circulo'. Em seguida, com o objetivo de
demonstrar como a ideologia se manifesta no discurso,
apresento dados coletados no ano de 2009 a partir de
entrevistas com dois professores de inglés de uma escola
publica estadual situada na zona leste da cidade de Sdo
Paulo. Este artigo apresenta resultados parciais de uma
pesquisa de mestrado desenvolvida em uma abordagem
inter/transdisciplinar que abrange questdes da Linguistica
Aplicada (LA) e da Educacéo. Foi delineada com o objetivo
deinvestigar os aspectosideoldgicos relacionados ao ensino-
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira na escola
publica. A fim de investigar esses aspectos, entrevistei, no
més de maio de 2009 dois professores de inglés de uma
escola publica estadual situada na zona leste da cidade
de Sdo Paulo. O distrito em que estd situada a escola, de
acordo com o censo de 2010, tem uma populagdo de 96.441
habitantes e renda média por habitante de R$ 1.345,63. E
a regido mais desenvolvida da zona leste da cidade, com
melhor urbanizacéo, verticalizacio e infra-estrutura.

A escola em que foi realizada a pesquisa
tradicional no distrito e tem
1.200 dos

fundamental e médio. Além disso, no ano de 2008, a

é considerada

aproximadamente alunos ensinos
escola foi classificada entre as cinco melhores escolas
do Estado de Sao Paulo, segundo o SARESP (Sistema
de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sio
Paulo). Na escola, ha uma sala com teldo e projetor (sala
multimidia), quadra de esportes, cantina e salas de aula
em bom estado de limpeza, com lousa, carteiras e mesa
para o professor. Os participantes da pesquisa sdo Ana

(professora-participante), Rui (professor-participante)

!Segundo Zandwais
(2009), o Circulo de
Bakhtin era constituido
por um grupo de
amigos, oriundos
inicialmente da escola
de Nevel, VALENTIN
VOLOSHINOV (1835-
1936), MIKHAIL
BAKHTIN (1895-1975),
LEV PUMPIANSKII
(1891-1940) e MATVEI
KAGAN (1889-1937),
que se amplia a partir

de 1920, quando
Mikhail Bakhtin é
transferido para Vitebsk,
recebendo outras figuras
ilustres como PAVEL
MEDVEDEYV (1891-
1938). Zandwais (2009)
lembra que esse grupo se
reunia informalmente,

a semelhanca da

maioria dos intelectuais
bolcheviques da época,
com vistas a produzir
conhecimentos cientificos
sobre Filologia, Filosofia,
Literatura, Arte, Biologia
e Linguistica. Além disso,
a concepgdo de ciéncia
russo-soviética sempre
foi dominantemente
holistica, isto é,

fundada em torno

das investigacdes
interdisciplinares,

de tal modo que o
desenvolvimento dos
estudos sobre a linguagem
foi realizado de forma
articulada, sobretudo,
entre dominios de

4reas de conhecimento
distintas, tais como

a Psicologia Social, a
Filosofia, a Historia,

a Paleontologia e a
Biologia.
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2QOs professores-
participantes sdo
identificados por nomes
ficticios sendo que o
género (feminino e
masculino) é mantido.

e eu (professora-pesquisadora).? Na época da geragdo
de dados, Ana estava com 28 anos, cursava o mestrado
na area de Linguagem e Educagdo e era professora do
ultimo ciclo do ensino fundamental. Rui estava com 33
anos e dava aulas para as trés séries do ensino médio.
Ana e Rui sdo fluentes em inglés.

E preciso esclarecer que a partir da andlise das
entrevistas dos dois professores busco explicitar as ideologias
ou visOes (irrefletidas ou nao) sobre o ensino-aprendizagem
de inglés manifestadas em seus discursos. Essas ideologias
legitimam uma postura ideoldgica presente na nossa sociedade,
ou seja, as visdes presentes no discurso dos professores
correspondem ao discurso presente na sociedade de
desvalorizagdo da profissio docente e da escola publica como
espago de aprendizagem de inglés. Por meio de seus dizeres
os professores-participantes, mesmo fluentes no idioma, nido
escolheram a profissdo que exercem e nao acreditam que a
escola publica seja o lugar onde se aprende inglés.

Qutros estudos, realizados em diferentes estados
brasileiros a respeito do ensino de inglés na escola
publica, confirmam “o quadro desalentador do ensino-
aprendizagem de inglés na escola publica” (COX e ASSIS-
PETERSON 2007, p. 17). O estudo de Dias (2006), por
exemplo, deteve-se na andlise de crencas de atores sociais
da esfera escolar e familiar em uma escola publica de
periferia. Os resultados mostraram que a descrenca no
ensino de inglés realizado pela escola ptblica é recorrente
entre os atores dos dois contextos.

Depoimentos de participantes da pesquisa de
Barcelos (2006), alunos de escola publica, ja na universidade,
relatam histdrias sofridas de suas dificuldades para aprender
inglés, apesar da escola. Completam o quadro desalentador
depoimentos de participantes da pesquisa de Santos (2006,
p- 127) que caracterizam o professor de lingua estrangeira da
escola publica como “um professor que nao é de verdade”,
um ser invisivel, cuja “auséncia é menos percebida”.
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Procuro demonstrar neste artigo que o discurso dos
professores-participantes desta pesquisa vem confirmar
o quadro desanimador do ensino do inglés como lingua
estrangeira nas escolas publicas. Ao proceder a andlise,
procuro trazer para a discussdo resultados apontados em
pesquisas recentes tanto na area do Ensino de Linguas
Estrangeiras como na drea de Educacao.

No entanto, antes de analisar o discurso dos
professores apresento os conceitos tedricos que embasam
este artigo.

1 Discurso e ideologia

Em O discurso em Dostoievski, Bakhtin define o
discurso como “a lingua em sua integridade concreta e
viva e ndo a lingua como objeto especifico da linguistica,
obtido por meio de uma abstragdo absolutamente legitima
e necessaria de alguns aspectos da vida concreta do
discurso” (BAKHTIN, 2008, p. 207).

Em texto escrito posteriormente e também a
respeito do conceito de discurso Bakhtin (2006) afirma ...
o discurso sé pode existir de fato na forma de enunciagdes
concretas de determinados sujeitos falantes, sujeitos do
discurso. O discurso sempre estd fundido em forma de
enunciado pertencente a um determinado sujeito do
discurso, e fora dessa forma nao pode existir” (BAKHTIN,
2006, p. 274).

Observa-se que o conceito de discurso estd
intrinsecamente ligado a lingua em sua integridade
concreta e viva. Para Bakhtin, o discurso sé existe
em forma de enunciado concreto pertencente a um
determinado sujeito.

Uma caracteristica fundamental de toda obra
de Bakhtin e o Circulo fica clara a partir dos trechos
citados. Os conceitos que balizam a teoria bakhtiniana
encontram-se interligados e ndo podem ser concebidos
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de forma dissociada. O conceito de discurso ndo pode
ser entendido se ndo a partir do conceito de enunciado
concreto. O mesmo se did com toda obra de Bakhtin e
o Circulo, todos os conceitos desenvolvidos devem ser
vistos de forma a constituirem um sistema, também
chamado de arquiteténica ou arquitetura bakhtiniana.
Arrisco dizer que os conceitos que formam a arquitetonica
ou arquitetura bakhtiniana ndo devem ser vistos como
pilares, ja que os pilares de uma casa ou edificio podem ser
construidos separadamente. Os conceitos bakhtinianos
ndo podem ser construidos separadamente, tendo em
vista que estdo interligados.

A partir dessa visdo sistémica da teoria, Bakhtin/
Medvedev (1991) afirmam ser “impossivel entender o
enunciado concreto sem que alguém se familiarize com
seus valores, sem entender a orientacdo de sua avaliacdo
no ambiente ideolégico” (BAKHTIN/MEDVEDEV, 1991,
p- 121 - traducdo minha). Dessa forma, os discursos
implicam sempre uma manifestacdo ideoldgica, aqui
entendida como visio de mundo constituida no plano
sécio-histdrico.

De acordo com Amorim (2004), na maioria
dos escritos de Bakhtin, o termo ideologia designa
simplesmente um ponto de vista, uma visdo de mundo
e as criagdes ideoldgicas estdo presentes em todas as
sociedades, mesmo as que se organizam de modo diverso
das sociedades capitalistas.

Amorim (2004) afirma:

Visdo que ndo ¢ individual, mas cuja natureza
social ndo se define necessariamente por uma
relacdo de classes. Ela é propria a cada grupo
social e sua especificidade pode ser de classe,
mas também de profissdo ou geragdo. Uma voz é
sempre ideoldgica porque ela traz um ponto de
vista constituido num determinado lugar e ndo
em outro (AMORIM, 2004, p. 143).
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A ideologia em Bakhtin ndo tem nada do conceito
marxista: efeito de ilusio ou alienacdo que se produz
como mascaramento necessario a dominacéo de classe. A
autora acrescenta:

Mesmo quando o termo ideologia se insere
explicitamente numa problemdtica marxista,
ele estd longe de adquirir a significagdo do
conceito correspondente. [...] A luta de classes
e as condi¢ées de producdo sio elementos
determinantes da ideologia, mas nem por isso
ela é pensada como falsa consciéncia ou efeito de
alienagdo (AMORIM, 2004, p.144).

Miotello (2005) acredita que Bakhtin e o Circulo
aprofundaram questdes que Marx e Engels apenas haviam
tocado. As questdes que tratam do estudo da ideologia,
conceito fundamental no pensamento bakhtiniano, estdo
abordadas de forma mais ampla e aprofundada no livro
Marxismo e filosofia da linguagenr’ e também no livro
Problemas da poética de Dostoiévski, e ainda se acham
espalhadas em todos os escritos atribuidos ao Circulo.
A questdo abordada pelos membros do Circulo era a de
que a producdo tedrica marxista, até aquele momento,
néo havia colocado o problema do estudo da ideologia no
lugar certo (MIOTELLO, 2005, p. 167).

Segundo Miotello (2005), a tunica definicdo
de ideologia dada por alguém do Circulo pertence a
Voloshinov (apud MIOTELLO, 2005), no texto Que € a
linguagem?, de 1930.

Por ideologia entendemos todo o conjunto dos
reflexos e das interpreta¢des da realidade social
e natural que tem lugar no cérebro do homem e
se expressa por meio de palavras [...] ou outras
formas signicas (MIOTELLO, 2005, p.169).

Ao pensar o conceito de ideologia como uma
visdo de mundo, considera-se a sua constituicdo social e

3 Zandwais (2009)
observa que a

autoria do texto de
Marxismo e Filosofia
da Linguagem tem sido
objeto de discussdo

por muitos estudiosos
que realizaram
inumeros artigos em
torno dessa questao.
Alguns afirmam,
categoricamente, que o
autor é Voloshinov, mas
outros ainda ndo estdo
convencidos. A autora
ressalta que em russo,
espanhol e inglés a obra
aparece sob a assinatura
de Voloshinov
(ZANDWALIS, 2009, p.
97).
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histdrica, que ndo pode ser reduzida nem a sua superficie
empirica (como se fosse um rol de meros fendémenos
isolados), nem fechada e autocontida no mundo de uma
consciéncia individual ou no reino das “puras ideias”
(FARACO, 2009, p. 48).

Pelo seu cardter intrinsecamente sdcio-histdrico,
a criagdo ideoldgica exige, para ser estudada, um
conceitual e um método de natureza socioldgica,
para cujo delineamento ele se propde contribuir.
Nesse processo, [...] todos os produtos da criagdo
ideoldgica sdo dotados de materialidade, isto
é, sdo parte concreta e totalmente objetiva da
realidade pratica dos seres humanos (ndo se
podendo estuda-los, portanto, desconectados
dessa realidade) (FARACO, 2009, p. 48).

Com relacdo aos discursos, pode-se afirmar que
eles ndo estdo imunes a ideologia: ela sempre os determina
e determina a todos, inclusive aqueles que pretendem ser
objetivos, tais como os discursos cientificos.

O valor exemplar, a representatividade da palavra
como fendémeno ideoldgico e a excepcional
nitidez de sua estrutura semiética ja deveriam
nos fornecer razdes suficientes para colocarmos
a palavra em primeiro plano no estudo das
ideologias (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2009,
p-36).

A palavra, pode funcionar sempre como um signo
neutro enquanto lingua abstrata, objeto de investigacdo
da Filologia, dos dicionarios e dos estudos linguisticos
ndo sociolégicos. Enquanto objeto da praxis concreta,
entretanto, estd sempre carregadade valores, que permitem
compreender sua fungdo ideoldgica (ZANDWAIS, 2009).

Referindo-se ao conceito de signo ideoldgico
Faraco (2009) aponta no mesmo sentido que Zandwais
(2009):
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[...] para o Circulo (de Bakhtin), a significagdo dos
enunciados tem sempre uma dimensdo avaliativa,
expressa sempre um posicionamento social
valorativo. Desse modo, qualquer enunciado é,
na concepgdo do Circulo, sempre ideoldgico —
para eles, ndo existe enunciado ndo-ideoldgico.
E ideolégico em dois sentidos: qualquer
enunciado se da na esfera de uma das ideologias
(i.e., no interior de uma das dreas da atividade
intelectual humana) e expressa sempre uma
posicdo avaliativa (i.e., ndo hd enunciado neutro;
a propria retérica da neutralidade é também uma
posicdo axiolédgica) (FARACO, 2009, p. 47).

Bakhtin/Voloshinov (2009) afirmam que em
determinada etapa de desenvolvimento da sociedade,
encontram-sevalorizados(oudesvalorizados)determinado
grupo de objetos. Pode-se afirmar, indiscutivelmente, que,
no momento histérico atual, a escola publica vista como
institui¢do, ndo como um objeto ou grupo de objetos,
encontra-se claramente desvalorizada.

Essa afirmacdo tem sido reforcada em intimeros
trabalhos, dentre os quais destaco Frigotto (1993), que
analisou a produtividade da escola improdutiva, e Patto
(2010), que pesquisou a produgdo do fracasso escolar na
escola publica.

Nio se pode esquecer que essa situagio de
desvalorizagao éideoldgica, corresponde aumadeterminada
visio de mundo que é social e historica, relacionada a
manutengdo da estratificagdo social e da desigualdade.

No préximo item, fago uma andlise das entrevistas
com os professores-participantes. O intuito dessa analise
é o de resgatar os topicos discursivos* que emergem dos
dizeres dos participantes desta pesquisa relativos a escolha
e a realizacdo profissional e ao ensinar-aprender inglés na
escola publica. Partindo da principal categoria de analise
utilizada, o organograma abaixo ilustra os tépicos e
subtdpicos discutidos a partir das analises das entrevistas.

4Os topicos
discursivos podem

ser entendidos como
“aquilo acerca do

que se estd falando”
(FAVERO, 2001, p. 38).
Segundo Féavero (2001),
o topico discursivo

é antes de tudo uma
questdo de conteudo
estando na dependéncia
de um processo
colaborativo que
envolve os participantes
do ato interacional. O
topico é, assim, uma
atividade construida
cooperativamente, isto é,
ha uma correspondéncia
— pelo menos parcial

— de objetivos entre os
interlocutores.
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Topicos
discursivos das
entrevistas

A escola piblica
ymo lugar de ndo
aprenderinglés

A (n&o-) escolha (n&o-) realizacdo

profissional profissional

A baixa

. Aindisciplina
remuneracgao P

Figura 1: Entrevistas — T6picos discursivos

2 Entrevistas
2.1 A (ndo-) escolha profissional

No trecho da entrevista inicial destacado abaixo,
o professor Rui explica a sua escolha pelo curso de Letras.

PR: Inclusive eu dou aula de portugués em Séo
Bernardo e a professora de Portugués foi minha
professora de inglés no ensino médio. Ela ndo
marcou nada. Ndo aprendi nada com ela. Tanto
que eu ia fazer Filosofia na faculdade. Eu s¢ fiz
Letras porque era mais barato na faculdade. O
professor de Filosofia me marcou. Por caminhos
tortuosos eu acabei entrando em Letras porque me

falaram que Filosofia é s6 pra padre e seminarista.
E que eu tinha um professor muito legal de

Filosofia. Muito legal. Ele tocava violdo na sala.
Levava coisas absurdas, levava cebola para ver se
a gente chorava. (FERNANDES, 2011, p. 59)

Percebe-se que Rui ndo tinha como primeira
opgdo o curso de Letras. Os dados apontam para a nio-
escolha da profissio docente, Rui havia escolhido outra
profissdo e acabou tornando-se professor.

O proéximo trecho trata da escolha profissional da
professora Ana.
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PA: Na verdade eu escolhi ser professora nio foi
porque eu queria ser professora, ndo foi porque
eu queria, ndo é uma coisa que eu sempre pensei,
eu quero ser professora. Uma coisa que acabou
vindo por conta de que eu queria usar o inglés. E
também devido a eu estar no interior, no interior
ndo existem inumeras profissdes que eu posso usar
o0 inglés. No interior eu nédo podia dizer, eu vou
optar pela drea empresarial e vou usar o inglés.

PP: Ai vocé foi fazer Letras?
PA: Logo em seguida eu fui fazer Letras.
PP: Aqui ou no interior?

PA: No interior, numa cidade chamada Vista
Alegre. Ai no primeiro ano de faculdade, a
diretora da escola onde eu estudava me convidou
para eu dar aula no curso onde eu estudava. Ai

eu comecei, eu comecei a dar aula de inglés,
eu tinha 18 anos. Fu nem era professora ainda,
entrei de gaiata. F dali pra ca eu continuei sempre
trabalhando com isso, s6 aula de inglés. Teve um
periodo que eu também dei aula de espanhol. O
que eu gosto mesmo é do idioma. Até é duro, s6

entre nds, nem sei assim hoje em dia se eu me
sinto tdo realizada. As vezes eu olho assim e eu

penso, até quando eu vou conseguir sala de aula.
Eu acho que t4 dificil. (FERNANDES, 2011, p. 59)

Percebe-se que Ana ndo pretendia tornar-
se professora de inglés, apesar de afirmar que gosta
do idioma. Tanto a trajetdria profissional de Rui
como a de Ana foram marcadas pela ndo-escolha. Os
participantes ndo realizaram verdadeiras escolhas
profissionais, mas optaram dentre as alternativas que
lhes eram possiveis.

Bastos (2005), em pesquisa realizada com
jovens egressos do ensino médio publico, conclui
que os determinantes socioecondmicos representam
o principal obstdculo para a concretizagdo das opgdes
profissionais dos sujeitos. A autora afirma que entre a
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escolha profissional realizada e a efetivacdo da mesma,
ha um caminho repleto de fatores condicionantes
que podem interferir na realizagdo do curso ou da
profissdo desejada. A necessidade de trabalhar, a falta
de recursos para pagar um cursinho pré-vestibular
ou uma faculdade, a impossibilidade de concorrer
com igualdade com alunos oriundos de classes
economicamente favorecidas, podem ter um peso
decisivo na concretiza¢do de suas escolhas.

Rui e Ana sdo egressos da escola publica. Na fala
de Rui, aparece o fator descrito acima como determinante
na escolha profissional, a falta de recursos para pagar
a faculdade que ele havia escolhido. Ha algo muito
maior que permeia e condiciona a efetivagdo da escolha
profissional: a realidade socioecondmica.

Para Bastos (2005), essa realidade ndo determina
o destino do jovem economicamente desfavorecido, mas
certamente reduz a probabilidade de atingir suas metas, ou
mesmo forca a modificagdo de suas escolhas, negando-as
ou adaptando-as para obter maiores chances de se inserir
no ensino universitdrio ou no mundo do trabalho. Fica
evidente que existe sempre uma relagdo entre as escolhas
(que aparentemente sdo individuais) e a totalidade
representada pelo universo politico, econémico e social
no qual as individualidades estdo inseridas.

Com relagdo a Ana, tendo em vista a mudanca
de cidade, ela teve que adaptar suas escolhas a realidade
encontrada na cidade do interior. Mesmo nio se sentindo
realizada como professora, continua exercendo a atividade
docente. Sobre esse aspecto, Bastos (2005) afirma que
a maioria dos jovens entrevistados para a sua pesquisa
gostaria de realizar outro tipo de trabalho. Dos seis
entrevistados, quatro alegaram gosto pessoal por outra
rea, ou seja, se pudessem realmente escolher, certamente
estariam trabalhando em outra funcéo.
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A escolha de Ana pode ser considerada uma falta
de opcdo, uma reacdo a realidade encontrada na cidade
no interior. Apesar de estar vivendo atualmente em
uma grande cidade, onde aparentemente teria maiores
oportunidades de fazer outra escolha, Ana acomoda-se.

Lapo e Bueno (2003) realizaram estudo com
professores darede publica estadual de Sao Paulo e afirmam
que a acomodacio é entendida como o distanciamento da
atividade docente mediante condutas de indiferenca a
tudo que ocorre no ambiente escolar, ou de um tipo de
inércia, no sentido de buscar inovagGes e melhorias no
ensino, e um ndo envolvimento com o trabalho e com os
problemas cotidianos da escola.

Segundo Lapo e Bueno (2003), muitos professores
ndo chegam a abandonar definitivamente o trabalho,
entretanto, recorrem a mecanismos de evasio. O
adiamento do abandono definitivo de um trabalho que
ndo é mais fonte de prazer e equilibrio acaba por gerar
diferentes mecanismos de evasio. Tais mecanismos,
que se caracterizam por um distanciamento fisico ou
psicolégico do trabalho, sio nomeados de abandonos
temporarios e abandonos especiais. O abandono
temporario concretiza-se por meio de faltas, licencgas
curtas e licencas sem vencimentos. A acomodagio é
um tipo de abandono especial e muitos professores que
vivenciam esse distanciamento da atividade docente
ou de inércia, nunca deixardo seus empregos. Nao ha
na acomodacdo o distanciamento fisico, uma vez que o
professor comparece a escola, ministra as aulas, cumpre as
obrigacdes burocraticas, porém executa essas atividades
dentro de um limite que representa o minimo necessario
para manter-se no emprego.

Caracteristicas tanto da acomodagdo como
do abandono ficam claras em outros momentos das
entrevistas.
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2.2 A (néo-) realizacao profissional
2.2.1 A baixa remuneracao

O professor Rui, no trecho destacado abaixo da
entrevista menciona a questdo da remuneracao.

PP: Quantas horas vocé trabalha?

PR: 26 horas semanais aqui. 20 a noite. 46 horas
em sala.

PP: Vocé tem pouco tempo para olhar o material
e planejar?

PR: No meu caso sim, ndo ¢é falta de vontade. Eu
ndo sou do tipo que deixa para la. Pelo contrario.

PP: Eu entendi.

PR: E que eu faco outras coisas. Eu tenho que
buscar outras fontes para ganhar um bom saldrio.

Eu ndo consigo chegar em casa e pensar em aula.
(FERNANDES, 2011, p. 62)

Rui deixa clara a necessidade de buscar outras
fontes de renda para garantir um melhor saldrio ao final
do més. A baixa remuneracdo dos professores de inglés
da rede publica estadual na cidade de Sao Paulo aparece
como um fator preponderante de insatisfacdo, segundo
outras investigacdes. Nesse contexto, Sousa (2006) afirma:

Os levantamentos desta pesquisa indicam que, nos
dias de hoje, a baixa remuneragéo dos professores,
especialmente daqueles que trabalham em escolas
publicas, é um dos fatores que mais parece
causar descontentamento em relagdo a profissio.
(SOUSA, 2006, p. 16)

Lapo e Bueno (2003) entrevistaram 158 ex-
professores da rede publica que pediram exoneragdo no
estado de Sdo Paulo no periodo de 1990 a 1995. A baixa
remuneracdo é citada por 17 dos 29 dos ex-professores
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que responderam ao questiondrio proposto pelas
pesquisadoras com o objetivo de investigar os motivos
para a exoneragao.

Em virtude da baixa remuneragdo, Rui e muitos
professores da rede publica tém um ou mais empregos
para poderem, assim, garantir uma melhor renda ao
fim do més. Esse acimulo de empregos resulta em uma
sobrecarga de trabalho.

Silva Junior, (1990 apudPAPARELLI, 2009, p. 23),
descreve o professor como um trabalhador sem local de
trabalho, uma vez que os trabalhadores da escola ptblica
distribuem sua jornada por diferentes locais, reduzindo,
consequentemente, seu tempo de permanéncia didria
em cada lugar. Essa dispersio dos locais de trabalho
implica desde logo a inviabilizagdo de qualquer projeto
organizacional ou politico-pedagdgico. O que ocorre de
fato é que o professor da escola publica, para garantir
um saldrio melhor, precisa de mais de um emprego e a
dispersdo acaba por gerar uma sobrecarga de trabalho.
Isso dificulta a dedicagdo do professor ao planejamento
das aulas, como Rui afirma, “ndo consigo chegar em casa
e pensar em aula’.

Além disso, a sobrecarga de trabalho contribuiria
para o chamado mal/-estar docente, termo cunhado por
Esteve (1999), para designar o conjunto de dificuldades e
constrangimentos profissionais que afetam o trabalho dos
professores. Esteve (1999) aponta que o mal-estar docente
é um fen6meno social do mundo ocidental, desencadeado
por uma multiplicidade de fatores e alimentado tanto pela
escola como pela comunidade e sociedade em geral. Alguns
aspectos se mostram relevantes para caracterizagdo desse
fen6meno. Primeiramente, a sobrecarga de trabalho;
depois, um sentimento de inutilidade em relacdo ao
trabalho que realizam e também, é claro, os baixos salarios
(ESTEVE, 1999).
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O mal-estar docente desencadearia uma crise de
identidade, em que o professor passaria a se questionar sobre
a sua escolha profissional e o préprio sentido da profissao.
O tema da (ndo-) escolha profissional é trazido por muitos
autores, como Frigotto (1995), Lapo e Bueno (2003) e Sousa
(2006) e vem a tona no discurso dos professores entrevistados.

A baixa remuneragdo e a sobrecarga, entretanto,
nido aparecem isoladamente como unicos fatores de
insatisfagdo profissional. Ana demonstra que outro
fator de grande insatisfagdo para ela estd relacionado ao
comportamento dos alunos em sala de aula. Analiso essa
questdo abaixo e procuro demonstrar que a conduta dos
alunos ndo pode ser analisada de maneira isolada, sem
considerar o procedimento do professor e as aulas. Apontar
também a importdncia do contexto social e econdémico
do qual os professores fazem parte para compreensido das
dificuldades com as quais eles se deparam.

2.2.2 Aindisciplina

Nesse trecho da entrevista, ao ser questionada
sobre a lingua que é falada com os alunos em sala de aula,
a professora menciona a questdo da indisciplina.

PP: Vocé procura trabalhar a parte oral?

PA: Bem pouco. E o que a professora do curso de
mestrado fala. Eu preciso me investigar, eu sou
fluente, por que eu néo falo inglés na sala?

PP: O que vocé acha?

PA: Todo ano eu falo, eu penso, é esse ano. Eu
acho que nas vezes que eu falo, muitas vezes
eu tenho que ficar repetindo em portugués. E
mais desgastante as vezes que eu tenho que ficar
repetindo em portugués. Acho que eu tenho
um pouco de vergonha. Ndo é que eu nido falo
porque eu ndo sei. Eu ndo consigo introduzir.
Simplesmente eu ndo consigo.
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PP: Vocé acha que tem a ver com os alunos ou
com vocé?

PA: Acho que tem a ver comigo. Eu acho que a

parte dos alunos é essa. Essa indisciplina que a
gente tem. Vocé precisa ficar chamando a atencéo
e ficar pedindo para que eles te oucam, eu acho

que isso atrapalha um pouco. Mas eu acho que é
comigo mesmo. (FERNANDES, 2011, p. 64)

Ela demonstra que outro fator de grande insatisfacdo
estd relacionado a indisciplina e a bagun¢a. Embora apenas
mencione que a indisciplina “atrapalha um pouco’ as suas
aulas, em todos nossos encontros a indisciplina aparece
como um fator preponderante de insatisfacio. Aquino
(1998) acredita que a indisciplina pode ser uma resposta
clara dos alunos ao abandono do professor de suas func¢des
docentes. Aquino (1998) afirma que “como em todas as
relagdes sociais/institucionais, na relacdo pedagdgica existe
um contrato implicito” (AQUINO, 1998, p. 8). Segundo
ela, os alunos tém uma clareza impressionante quanto a
essas balizas contratuais do encontro pedagogico. Sabem
reconhecer quando o professor estd exercendo suas
fungdes, cumprindo seu papel e também percebem quando
o professor abandona seu posto. Desse modo, a indisciplina
pode ser compreendida como um termdmetro da relacdo
do professor com seu campo de trabalho, com sua funcéo.

A questdo da indisciplina como uma resposta
aquilo que acontece dentro da sala de aula também é
tratada por Sposito e Galvao (2004), em pesquisa realizada
entre 2001 e 2002 com jovens estudantes de escolas
publicas na cidade de Sdo Paulo. Segundo as autoras, “as
reiteradas queixas dos professores quanto a dificuldade
de ensinar, dentre outras razdes pela suposta falta de
motivacdo, indisciplina e insubordinacdo dos jovens”
(SPOSITO e GALVAOQ, 2004, p- 374), contrasta com a
voz dos préprios alunos, que assinalam os problemas de
aprendizagem como os mais importantes.
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Desse modo, embora se sinta insatisfeita em

\ .

relacdo a indisciplina, ela menciona o interesse que
determinadas atividades despertam nos alunos.

PP: Vocé disse que eles tiveram um interesse
maior quando vocé trouxe a biografia do Daniel
Radcliffe, aquele que faz o Harry Potter?

PA: Teve interesse quando eu trouxe a biografia
do Daniel Radcliffe. Hoje por eu ter o material
eu ndo faco mais isso com frequéncia, isso td
me deixando frustrada. Eu ndo t6 trazendo por
duas razdes. Primeiro falta de tempo, o material
¢ muito extenso e infelizmente, por comodidade.
Se eu tenho um material ali pronto é mais ficil

do que ter que assistir a um filme, escolher uma
cena. (FERNANDES, 2011, p. 65)

Apesar de ressaltar que a indisciplina dos alunos
« b2l
atrapalha um pouco’ as suas aulas, Ana reconhece que
ndo se dedica muito ao preparo das aulas. Poucas vezes, ao
longo do ano, procurou trazer atividades que propiciassem
um maior envolvimento dos alunos.

Aindisciplina pode estar relacionada a acomodagio
da professora que nao ministra aulas que propiciariam um
maior envolvimento de seus alunos, com atividades mais
interessantes e intelectualmente desafiadoras.

Além disso, no material fornecido pela Secretaria
de Educacgdo do Estado de Sdo Paulo, existem sugestoes
de inimeras atividades interessantes e que poderiam ser
utilizadas pelos professores. Nao haveria necessidade de
“assistir a um filme, escolher uma cena’” como ela afirma.
Ela reconhece a sua acomodagio, que corresponderia
a um distanciamento da atividade docente, a um nio
envolvimento quando se trata de buscar melhorias ou

inovag¢des no ensino.

No préximo item, analiso um ultimo dado que
considero relevante para este artigo. Tanto nas falas do
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professor como da professora a escola publica aparece
como um local de ndo-aprendizagem do inglés.

2.3 A escola publica como o lugar de nao
aprender inglés
E interessante notar como ambos abordam a
questdo da escola publica como local de aprendizagem
de inglés.

PP: Vocé acha que eles vém com a ideia de que
ndo se aprende inglés na escola, s6 no curso
particular?

PR: Com certeza. Para vocé ter uma ideia, o curso
de Inglés que eu fiz foi o da Cultura Inglesa,
teve aquela oportunidade, de graca, s6 na parte

da conversagdo. O que eu penso sinceramente é
que se o professor de inglés conseguir despertar
o interesse dos alunos, se o professor conseguir
fazé-los gostar, se o professor conseguir fazé-los

querer entrar num curso eu acho é6timo. Nido

interessa o curso. (FERNANDES, 2011, p. 66)

Depreende-se do trecho que o local onde a
aprendizagem de inglés ocorre ndo é a escola publica.
O discurso do professor revela nitidamente o abandono
descrito, pois o que importa para ele é conseguir
despertar o interesse dos alunos para que estudem
inglés em um curso particular, fora da escola publica.
Dessa forma ele se distancia completamente da tarefa
de ensinar a lingua inglesa.

No trecho destacado, Ana trata da questdo da
aprendizagem de inglés na escola publica.

PP: Como vocé acha que eles vém o ensino de
inglés aqui na escola? Vocé acha que existe a ideia
de que s6 aprende inglés fora da escola?
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PA: Infelizmente.
PP: Vocé tem alunos que fazem inglés fora?

PA: Tenho poucos, af as criancas falam, ele estuda
fora, por isso que ele sabe. T4 ai, né. Eu queria
mudar isso, é complicado.

PP: O que é aprender inglés na escola?

PA: Nao é muito claro. Eles ndo vém funcéo pra
quase nada que eles aprendem na escola, mas tem
funcdo, a gente ainda ndo achou uma forma de
mostrar isso pra eles. (FERNANDES, 2011, p. 67)

Para ela os alunos ndo vém funcio para quase nada
que aprendem na escola. Aspecto semelhante aparece no
trabalho de Baghin-Spinelli (2002), que investigou as
identidades dos futuros professores de inglés nos cursos
de formacdo de professores. Segundo a autora, o inglés
da escola publica é material descartdvel, sem importancia,
que ndo serve para nada enquanto o inglés da escola
de idiomas é o inglés oralizado. As escolas de idiomas
aparecem nas falas dos futuros professores de inglés como
lugares onde realmente “se aprende a lingua inglesa”

(BAGHIN-SPINELLI, 2002, p. 122).

Destaco que Rui e Ana, ao contrario de muitos
professores de inglés que atuam em escolas publicas, sdo
fluentes no idioma. Estariam mais bem preparados que
muitos professores que atuam na rede publica e teriam
conhecimentos suficientes para trabalhar a oralidade com
os alunos. No entanto, nao o fazem.

Ana afirma que trabalha “bem pouco’ a parte oral.
Esse fato foi observado nas aulas de Ana e Rui que assisti e que
constam da pesquisa de mestrado que desenvolvi a partir das
entrevistas e aulas dos dois professores. Nas aulas assistidas,
pude observar que o inglés ndo é utilizado nem mesmo para
interages mais simples com os alunos, como nos momentos
em que o professor chega a classe e vai embora.
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Conforme a perspectiva tedrica adotada, a
ideologia determina os discursos dos falantes, no caso,
dos dois professores. A partir da andlise, compreende-
se que as ideologias dos professores (irrefletidas ou nao)
corroboram a idéia difundida na nossa sociedade de que
ndo se aprende inglés na escola publica.

3 Conclusao

Conforme a perspectiva tedrica adotada, o
comportamento de Ana e Rui, estdo relacionados a uma
determinada visdo de mundo ou ideologia. Nesse sentido,
Apple (2006) esclarece que a falta de envolvimento dos
professores com seu trabalho, comportamento que o
autor chama de “negligente” e que foi observado nos
participantes desta pesquisa, deve ser entendido em termos
de uma padronizacdo mais ampla de relagdes sociais e
econdmicas na estrutura social da qual os professores e a
propria escola sdo parte. Em outras palavras, as ideologias
ou visdes dos professores devem ser entendidas a partir de
uma perspectiva mais ampla, na qual aspectos historicos,
sociais e econdmicos sdo levados em conta. Partindo-se
dessa perspectiva, a escola ndo pode ser retirada de seu
ambiente, que é o de uma relacio muito maior e mais
poderosa com institui¢des econdmicas e politicas que lhe
conferem significado. Nessa esfera, Apple (2006) destaca:

[...] meu argumento ndo deve ser visto como uma
declaragdo contra determinada escola ou qualquer
grupo de professores Ao contrdrio, quero apontar
a necessidade de os educadores verem o quanto os
professores estdo “encapsulados” em um contexto
social e econémico que necessaria e frequentemente
produz os problemas com que os professores se
deparam e as limitagdes materiais de suas respostas.
Esse contexto muito “externo” da legitimacdo
substancial para a alocagdo do tempo e energia
dos professores e para os tipos de capital cultural
engastados na propria escola (APPLE, 2006 p. 97).
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Os professores situam-se em um contexto social
e econdmico e ndo podem ser vistos “descolados” dessa
realidade. Esse contexto legitima a postura de acomodacao
na qual se inscrevem os professores e contribui para um
desenvolvimento cognitivo e vocacional que fortalece ou
reforca os arranjos institucionais existentes (e em geral
problematicos) na sociedade (APPLE, 2006).

Michael Apple, ao analisar sua prépria
atuacdo como professor e educador de professores e
administradores, amplia a discussdo.

Culpar os professores, incriminar os individuos,
ndo ajudava em nada. Analisar como, e
especialmente por qué, a instituicdo faz o que
faz, de modo que se pudesse ir além dessas agdes
individuais, parecia mais adequado (APPLE,
1989, p.38).

Neste artigo, procurei compreender como as visdes
sobre o ensino-aprendizagem de inglés se manifestam em
seus discursos (irrefletidos oundo) e legitimam uma postura
ideoldgica presente na nossa sociedade. Os professores-
participantes, mesmo fluentes no idioma e portanto com
maiores condigdes de ensinarem o inglés, nido acreditam
que a escola publica seja o lugar onde se aprende inglés.
Em uma perspectiva mais ampla, a postura adotada pelos
professores contribui para a reproducdo da desigualdade
existente na sociedade, na qual os alunos da escola publica
de fato recebem menos do que poderiam, ao menos no
que diz respeito a aprendizagem do inglés como lingua
estrangeira. A escola torna-se um local privilegiado, onde
a desigualdade encontrada na sociedade ndo é apenas
reproduzida, mas também é produzida.

Acredito que para que os alunos da escola ptblica
tenham reais oportunidades de aprender inglés é preciso
que haja uma mudanga nas ideologias dos professores.
Faz-se entdo necessdria a criagdo espacos de reflexdo
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nas escolas além de politicas publicas que contemplem
a valorizacio da carreira. Nos espacos de reflexdo
organizados em forma de reunides ou encontros, os
professores em-servico teriam a oportunidade de refletir
sobre suas ideologias ligadas ao ensinar-aprender inglés
na escola publica. A medida que as ideologias venham
a tona, é possivel um confronto do professor com o que
pensa e pratica em sala de aula. Esse seria um passo para
a mudanga.

No entanto, sem politicas piblicas de valorizagao
da profissdo, incluindo a valorizagdo salarial, o ingresso
na carreira torna-se muito pouco atraente para os jovens.
A desvalorizagdo da profissdo é uma causas da situacdo
lastimavel em que a escola publica se encontra nos dias de
hoje. A desvalorizagdo estd presente na midia, nos discursos
que circulam na sociedade, nos discursos dos professores
e nos baixos saldrios. Com esse panorama em vista, como
podemos esperar uma escola que ofereca um ensino de
inglés que possa contribuir para formagdo de alunos que

possam agir no mundo global, no mundo que fala inglés?
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Abstract: This paper is situated in the research
area of distance learning in virtual environments.
This article analyses the views of Brazilian
students on the interaction in an online course
taught and tutored by pre-service teachers of
Letras — Inglés from UEL in 2013. The data point to
three perspectives: (i) interaction as a clarification
tool for the content from the lessons and/or the
required tasks in the course, (ii) interaction as

a valuable tool for the social construction of
knowledge, and (jii) interaction as a compulsory
task. The analysis may contribute to further
research in the online course research field.
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Resumo: Este trabalho esta inserido na area de
pesquisa de ensino a distancia em ambientes
virtuais. Neste artigo, analiso perspectivas de
alunos brasileiros sobre a interagao em um curso
online ministrado por alunos-professores de Letras
- Inglés da UEL em 2013. Os dados apontam

para trés perspectivas: (i) a interagdo como uma
ferramenta para clarificagdo do contetido exposto
nas licbes efou nas atividades requeridas no curso,
(ii) a interagdo como uma valiosa ferramenta para a
construcao social do conhecimento, e, por fim, (i) a
interagao como uma tarefa obrigatéria. Esta andlise
pode contribuir para pesquisas posteriores na drea
de cursos online.
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Introduction

Nowadays, the use of digital technologies in
language education has become increasingly important
due to the development of new tools, especially with the
expansion of the internet (PAIVA, 2012). Along with
that, there has also been an increase in the number of
blended courses (which include face-to-face and online
tasks) or those offered fully online.

Online learning has been extensively studied
in recent years (NUGENT, 2009; MASON, 2011;
LAMBROPOULOS, 2012; HAMILTON; HARLAND,
2012; SUNG; MAYER, 2012). One of the areas that
has received a lot of attention is the role of interaction
in online courses. Interactivity is a key element in this
kind of learning environment due to the importance of
building relationships between students and teachers,
as well as among learners (LIU, 2008; NUGENT, 2009;
HAMILTON; HARLAND, 2012). Such relationships seem
to be necessary in order to build a “sense of community”,
considering the lack of interaction to be one of the
reasons why learners drop out of such courses (DUEBER;
MISANCHUK, 2001).

This paper presents students’ views on the role
of interaction in online learning, after an experience of
a web-based course in Brazil. The data collected reveals
advantagesand disadvantages of collaborative learningin
online environments. In order to support our arguments
and compare our findings to different contexts, this
paper also presents a review of the previous literature
in the area.

1 Literature Review

Thissection brings the theoretical background that
underlies this research paper. First, there is an overview of
distance education courses as well as a description of the
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different types of online courses. Then, we present some
studies that analyze the relevance of interaction in these
web-based learning environments, which is intrinsically
related to the purpose of this research. Lastly, we bring
information about what an online forum is, since it was
the primary instrument for the subjects of this study to
communicate during their online course.

1.1 Online Learning

Online learning, or E-learning, has been the
subject of constant debate and research (NUGENT,
2009; MASON, 2011; LAMBROPOULOS, 2012;
HAMILTON; HARLAND, 2012; SUNG; MAYER, 2012).
The growing importance of distance education in online
environments is directly related to the development of
new technological learning resources. Paiva (2012), for
instance, presents an overview of the use of technology
in the English language classroom, relating it to the
growth of the internet in the last decade. A result of
this development, according to the author, is a change
in how people see and experience the world. Paiva
emphasizes the vast amount of tools available today
to enhance online language learning, for example, the
Wikipedia to find new information, social media to
interact with others and Prezi to create presentations.

Web-based courses are part of this broad context
of learning technology, and recent studies have analyzed
the characteristics of such courses. Perry and Pilati
(2011), for instance, discuss the differences in types of
online learning environments, which can be fully online
or hybrid (part face-to-face, part online). Whether the
course will take place only on the Internet or both in
face-to-face and online contexts depends on the course
developer. The authors also point to the important role of
the teacher, who needs to be mindful of the specificities
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of an online course. Among these specificities, it is worth
mentioning the vast variety of possible interactive tools
and the flexibility in terms of time, which enables the
student to perform the tasks according to his/her own
agenda. The lack of instructors’ awareness of the specific
characteristics of E-learning may lead to an unsuccessful
experience (PERRI; PILATI, 2011).

In Brazil, there still seems to be some resistance
against online education. A local study carried out
by Corréa and Santos (2009) presents face-to-face
undergraduate students’ beliefs about online courses in
academic settings. There were comments emphasizing
the inefficacy of distance education which results in
unprepared professionals. In fact, Vieira (2007) remarks
that advertisements for online courses contribute to
the reinforcement of negative opinions, since they may
portray such courses as facilitated means to obtain a
university degree. These views, however, are not shared
by distance learners, who stress the need for discipline
and autonomy in order to achieve success in online
courses (VIEIRA, 2007).

Despite this opposition, many state and federal
universities offer certain subjects within undergraduate
courses to be taken in a distance education environment.
A federal law, Decreto federal n° 5.622/05 (BRASIL,
2005), allows universities to offer up to 20% of their
courses using an online platform (PIRES, 2012). In
addition, blended or fully online undergraduate courses
are becoming increasingly common; a census by INEP
(BRASIL, 2011) estimates that around 15% of higher
education students are enrolled in such courses. In
other countries, the use of distance learning is more
established; several American and British universities,
for example, offer online courses for free, available for
anyone to take. Some of these courses are available at
Coursera, an online platform.!

! Available at: <www.
coursera.org>. Accessed
on: 18 jun. 2013.
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1.2 Interaction in Online Courses

Social presence is an important factor for the
success of an online course (SUNG; MAYER, 2012);
that is, when the instructor is available to answer
questions and interact with learners, he/she increases
students’ motivation and involvement. Intimacy and
immediacy (p. 1739) are required in this social presence;
in other words, the instructor has to engage personally
in the course, enabling students to identify him/her
as a “real human being” rather than a robot, and also
answer eventual questions as soon as possible, showing
engagement in the course.

Nugent (2009) emphasizes the role of teacher-
student interaction to increase learners’ motivation.
According to this author, there is a correlation between
the relationship of teachers and students and how well
students do in a course. Good relationships are tied to
better grades, and bad relationships to worse grades. If
there is no interaction, then, the student may not perform
so well, be it a face-to-face class or an online course. There
is also a need, however, for students and teachers to have
“measurable and attainable goals to create experiences
with and exposure to success” (NUGENT, 2009, p. 82).

It is not only teacher-student interaction that
mattersinonline environments. Other types of interaction
exist in an online context, such as student-student
and student-content. The communication between
the participants, as well as with the tutors of a course,
is important for building a learning community where
learners do not feel isolated but part of a whole (DUEBER;
MISANCHUK, 2001). This sense of community is also
important for student motivation; lack of interaction in a
web-based course is, according to the authors, one of the
reasons why students drop out. Dueber and Misanchuk
(2001) also relate the sense of belonging to safety; learners
may feel more secure sharing information with people
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whom they are comfortable with. In a course such as the
one analyzed in this paper, it is the tutor’s responsibility
to find ways in which the members can familiarize with
each other.

Liu (2008) also emphasizes the relevance
of learning communities for student development.
Through active communication and discussions, learners
build their knowledge along with other peers instead
of only receiving information from the teacher. The
author values interaction for cognitive reasons, since
“[d]iscussions in this learning process will facilitate
individual cognitive growth so that learners will come
to their own conclusions based on collaboration through
interpersonal communication” (p. 4). In order words,
students will learn better if they have access to other
points of view from colleagues, which helps them to
build their own theories.

Moreover, it is essential to distinguish the two
forms of interaction that can happen in an online course:
synchronous and asynchronous. The first requires the
participants of the interaction to be available online at the
same time so that communication can occur, while the
latter does not present such time limitation and therefore
participants can interact whenever their availability
allows. Examples of synchronous tools are chat rooms,
web conferences and instant messaging, while e-mails,
online forums and blogs can be considered asynchronous
(HUANG, 2012). In the course taken by the participants
of this research, the main means of communication
chosen was the online forum, an asynchronous tool.

1.2.1 Online Forums

An online forum is a discussion area where
“members can post discussions and read and respond
to posts by other forum members” (CYPRUS, 2013). In
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forums, there can be various simultaneous discussions,
distinguished by different “threads”. Participants’ posts
in a thread are usually organized in chronological order.

According to Mason (2011), online forums are
effective learning tools. Therefore, it isimperative that the
instructor engages in the discussion, in order to encourage
learners to participate (BALAJI; CHAKRABARTI, 2010).
About the instructor role in the forum, Lambropoulos et
al. (2012) point that

[i]nstructors should declare early in the course their
expectations of students on how to participate and
acquire the best out of the discussion forum. This
declaration may consist of directions regarding
how many and how often students should post on
the discussion board, what should be the pattern
of their contribution, how the students should
approach the subject, and in general what is
expected of them. [...] (p. 23)

Furthermore, Lambropoulos et al. (2012) divide
user participation in online forums in two categories:
active and passive. An active user reads and posts in
the discussions, not only receiving knowledge but also
transmitting it. On the other hand, the passive user only
reads posts, therefore not expressing his/her opinion. The
authors divide these categories in different levels, namely
low, medium and high. In this inquiry, students were
required to be active users, since in the online course
responding to forums were mandatory activities.

Mason (2011) also presents a survey with
students’ comments about the effectiveness of an online
forum that they experienced in an academic setting; most
respondents were in favor of tasks involving discussions,
since it is possible to have contact with other ideas and
perspectives. Another comment was that online tasks help
to put theory into practice. Even so, there were negative
remarks as well, such as the need for the project to be
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compulsory so that learners do it and the preference for
non-online tasks. Such results were presented through a
table, showing students’ own perspectives. Specifying the
reasons behind these arguments was not required.

2 Methodology

This research was carried out at a public university
in the northern Parana state, Brazil. The subjects chosen for
this study were Brazilian pre-service and in-service teachers
who participated in an online course called “A Short History
of the English Language”, taught and tutored by pre-
service English language teachers of the State University of
Londrina which took place from July 1* to September 16%,
2013. This was the first time when such pre-service teachers
designed an online course. Data was collected through a
questionnaire, which the students responded at the end
of the course; the subjects are identified with the letter S
followed by a number, e.g. S1, S2, S3, etc..

The data was analyzed qualitatively; subjects’
answers were compared, so that differences and similarities
between their experiences could be observed. The previous
research prsented in the literature review functions as
background reading to the data with a view to comparing
this study’s results to other online learning contexts.

2.1 The course

The course “A Short History of the English
Language” aimed at presenting to the students an
overview of the evolution of the history, literature and
spelling in the English language. The virtual platform
chosen for this course was Moodle, an open-source
website frequently used in Brazilian universities.
Moodle allows users to use a range of resources in their
courses, such as videos, images, and online forums. The
course was divided into five modules, namely: (i) Old
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?(Original in
Portuguese) Durante

0 curso, apresentamos
atividades que
requeriam ou nao a
interacdo entre alunos
e entre alunos e
tutores. Entendemos,
aqui, interagdo como a
troca de informagGes
entre diferentes

pares, de forma que o
conhecimento néo seja
adquirido apenas através
do contetudo disposto
nas ligGes, mas também
do compartilhamento
mutuo de opinides

e crencas. Em sua
opinido, tais interagdes
influenciaram no

seu processo de
aprendizado? Por qué?
a) Se sim, como a
interacdo o influenciou?
b) Se ndo, como vocé
acredita que o aspecto
da interagdo poderia
ter sido melhorado

no curso? Na sua
opinido, estas mudangas
contribuiriam para

o0 seu processo de
aprendizado?

English; (ii) Middle English; (iii) Early Modern English;
(iv) Modern English; (v) World English. The course was
taught entirely in English and students were expected to
use only this language.

Fach module was, then, subdivided in three lessons.
Every lesson presented a specific task to be carried out. Quizzes,
wikis and replying to forums were some of the tasks assigned.
As my focus is on the interaction that took place in the forums,
I will develop this aspect further in the data analysis by
presenting an overview of the forums included in the course.

2.2 The instrument of data collection

As mentioned before, the data analyzed in this
research were collected through a questionnaire, which
should be answered in Portuguese (as opposed to the
course, which was taught in English), which was required
for course completion. The questionnaire was composed
of nine questions, designed with the purpose of collecting
students’ impressions, criticism and suggestions for the
course. For this research more specifically, all the findings
were taken from the answers to one specific question,
namely (translated from the Portuguese):

During the course, we presented activities that
either required or not interaction among students
and tutors. Interaction is here understood as
exchange of information among different peers,
so that knowledge is not only acquired through
the content presented in the lessons, but also in
the mutual sharing of opinions and beliefs. In
your opinion, did such interactions influence
your learning process? Why?

a) If yes, how did interaction influence you?

b) If not, how do you believe the interaction
factor could be improved in this course? In
your opinion, would these changes contribute
to your learning process??
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2.3 Data analysis procedures

This qualitative study follows an interpretive
paradigm in which the task-related forums were
analyzed according to the degree and type of interaction
they required. The categories corresponding to the
respondent ‘s answers emerged from the data.

A comparison of the answers was done and
similarities and contrasts identified.

3 Analysis
3.1 Interaction in the course

In this first part of the analysis, we will present a
description of the interaction that took place in each of the
five modules of the course “A Short History of the English
Language”. This description may help explain some of the
responses to the questionnaire, which will be presented later.

The first module, Old English, required the °Sincesuch forum posts
. . were part of the course,
students to post their preferred topic of the module and .

) students were required
how that knowledge could be used in an EFL classroom. (4 reply using the
The main interactants would be the students enrolled in  English language.
the course and T1. We could observe that, even though
interaction between students was not explicitly asked
for in this task, some students agreed with each other,

presenting preferences in common.

Student A:
Hi

In my opinion the three topics were interesting, but one thing took
me more attention it was when we learned about the evolution of
the language and the changes that happened in views of forming the
English as we know today.?

Student B:

I agree with you, [Student A] , it’s very important to konw the
evolution of the language. Hugs,

Table 1. Example of interaction in Module 1, Task 3
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Middle English, the second module, presented
three forums as tasks, in which students shared their
preferred contents of the lesson and, following the
model of a forum presented in the first module, their
applicability in the EFL classroom. Once again, in the
interchange of information between students no conflicts
could be found; sometimes, a student agreed with a peer
and only added a complementary comment. There was
also a strong presence of the tutor in this module, giving
feedback to students (see table 3).

Student A:

The information presented in this lesson was very useful to me
because Ididn’t know how French influenced the English language.
The facts about the kings’ life were very interesting. I enjoyed a
lot watching the videos and read the texts of the sites. The most
interesting part was the one that mentions how kingdoms were
conquered, like the crown had to be conquered and not inherited.

I think it’s possible to use the same videos and texts from this section
to show to the students the origin of the English language and all the
history that involve this influence.

Student B:

Yes [Student A]. It was very interesting. I always thought that to be
a king was just be a royal family. But the story showed us that the
King fought hard to get the throne.

Table 2. Example of interaction in Module 2, Task I

Student:
Hello.

The information in section 1 are important to understand the
complex way that a country is formed, in this context to learn about
the Norman Invasions represents more knowledge and a useful
way to understand the movies that we can watch nowadays. [...]
The same way I guess that TV series are a good manner of teaching
English in schools with TV or other medias, because it deals with
the students’ reality when they have been showing in our houses as
much as it could be in classrooms |...].
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72
Hi [Student].

That’s right. Those TV series are an amazing tool to teach history,
and they can understand better the idea of learning English or any
other language when we demonstrate how they can use it in their
daily life.

Thanks for sharing.

See you!

Table 3. Example of interaction in Module 2, Task I (2)

The third module, £arly Modern English, presented
only one task which consisted of a forum, where students
should answer a question on English pronunciation.
Interaction was almost non-existent in this lesson, probably
due to the objective aim of the required task (see table 4).

Modern FEnglish, the next module, presented
a forum designed to serve as a platform for students to
post their answers to questions for two lessons, lessons
one and three. Interaction among students was not found
in this forum, but there are many examples of tutors’
feedback on the responses, praising or suggesting the
further development of the students’ response.

Student A:

Hi, my lesson is about Newfoundland dialect present in Canadian
areas and the New Zealand dialect.

Hugs.
T4

Hi [Student A]!

Good work! You did not have to do all the file to complete this
exercise, but it’s very good. I just think the example would be better
if it was from a real-life situation, for example a song or a tv show. It’s
fine the way you did, it would be a better contact with the culture
and the accent.

Very Good!

Table 4. Example of interaction in Module 4, Tasks I and III.
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*Since the questionnaire
was originally presented
to the participants in
Portuguese and they
were expected to answer
it in the same language,
their responses were
translated in this paper
and the original excerpts
were added as footnotes.

Finally, in the last module, World English, there
were technical problems in the forums, and discussion
for all the tasks presented in this module were organized
in only one topic. Similarly to the two previous modules,
almost no exchange of information among students could
be observed.

Summing up, clear evidence of interaction was
found mostly in the first two modules. However, there
were no differences in opinion, as students agreed with
each other and added comments whenever possible. In the
analysis, we expect to find, on the students’ perspective,
explanations for this kind of interaction and the lack of it
in the last three modules.

3.2 Students’ perspectives on the course
interactions

As mentioned previously, students’ perspectives
related to the interaction that took place in the course
were collected through the following question*:

During the course, we presented activities that
either required or not interaction among students and
tutors. Interaction is here understood as exchange of
information among different peers, so that knowledge is
not only acquired through the content presented in the
lessons, but also in the mutual sharing of opinions and
beliefs. In your opinion, did such interactions influence
your learning process? Why?

a) If yes, how did interaction influence you?

b) If not, how do you believe the interaction
factor could be improved in this course? In your opinion,
would these changes contribute to your learning process?

A careful reading of the questionnaire responses
yielded three major categories referring to value (or
not) of the interactions: (i) Interaction as a tool for
clarification; S1, S2, S7, S8; (ii) Interaction as valuable
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tool for the social construction of knowledge; S3, S5, S6,
57,59, 510, S11; and (iii) Interaction as a compulsory task.
S3, S4, S10

Each of these categories will be described in
detail next. Note that, since the selections were originally
written in Portuguese, the translation to English is
provided in the main body of the text and the originals
are given as footnotes.

3.2.1Interaction as a tool for clarification

Four, among the 11 subjects of this research,
mentioned that, by mutual collaboration with peers,
they were able to understand better what was asked in
each task. The results of the tasks were, then, directly
influenced by comments from others. The four responses
that fit this category are presented below.

“The interaction between colleagues helps to
understand each question better, since one complements

the other’s idea.” (S1)°

“Yes. Some information that many times I left
unnoticed, when a colleague commented on the forum,
I reflected about it and commented to myself: look, I did
not remember of this detail, or look, I had not noticed
this information, and so on. “ (S2)°

“It facilitated to have a better understanding of
the topic to be discussed.” (S7)”

“Yes, I believe that it helped regarding content
understanding, but there were so many participants that
it was impractical to keep up with everyone.” (S8)®

First of all, it is necessary to establish what is 7o
understand. According to the Cambridge Dictionary
Online, to understand is “to know the meaning of
something, or to know how a person feels and why the
person behaves in a particular way™. In this context,
we may assume that understanding, from the other

>“A interagdo entre
colegas que ajuda

a entender melhor

cada questdo, pois um
complementa a ideia do
outro.” (S1)

6“Sim. Algumas
informagdes que muitas
vezes eu deixava passar
desapercebidas, quando
um colega comentava
no férum eu refletia
sobre e comentava
comigo mesma: olha,
eu ndo lembrava deste
detalhe, ou olha, eu nio
tinha percebido esta
informagéo, e assim por
diante.” (S2)

7“Facilitou para ter um
melhor entendimento
do tdpico a ser
discutido.” (S7)

8“Sim, creio que ajudou
na compreensdo dos
conteudos, porém havia
tantos participantes

que era invidvel ficar a
par da participagdo de
todos.” (S8)

% Available at: <http://
dictionary.cambridge.org/
us/dictionary/american-
english/understand_1>.
Accessed on: 8 oct. 2013.
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10 Available at: < http:/
learnweb.harvard.edu/
alps/tfu/infolb.cfm>.
Accessed on: 8 oct. 2013.

hints presented in these excerpts, relates to a textual
interpretation on a superficial level. This is evidenced
especially by S2 (“[...] I had not noticed this information
[...]). A text from the Harvard website, entitled Whar
Is understanding?®, defines this concept in a more
practical way: “So what is understanding? In a phrase,
understanding is the ability to think and act flexibly with
what one knows. To put it another way, an understanding
of a topic is a “flexible performance capability” with
emphasis on the flexible.” Bringing this definition in the
context analyzed here, understanding leads to student
capability of doing the tasks required.

Another aspect that is worth mentioning in
these responses is the concept of complementation, as
introduced by S1 ([...] one complements the others’ idea.).
Complementation leads to an idea of completion; it seems
as though there were parts of the content missing, and the
comments from the peers helped to solve the puzzle, one
that has only one interpretation. This is mind, it is possible
to identify a lack of a critical perspective during the course.
Students did not challenge each other’s opinions and the
validity of the content presented in the lesson, and this aspect
may have been overlooked by the tutors while monitoring
the discussions, since they are responsible guiding students
during the online course (SUNG; MAYER, 2012).

Although S8 agrees with his/her peers that
cooperation led to a better understanding, s/he also
problematizes the course structure (“[...] it was
impractical to keep up with everyone.”), pointing one of
the factors that might lead to a not so fruitful use of the
forums. This subject’s perspective shows unfamiliarity
with online courses, which usually present many more
students than a physical classroom (specially MOOCs,
such as the Coursera, already introduced in this paper).
This unfamiliarity with the features of online courses and
forums will be discussed further in this paper.
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3.2.2Interaction as valuable tool for the
social construction of knowledge

Seven students stated, in their questionnaires, that
the interactions contributed to their learning process,
since they were able to have contact with different
perspectives on the same subjects. Some excerpts from
these students are presented below.

“I believe that the exchange of information is
fundamental, but I think I did not interact as I
could.” (S5)"

“Yes, we can observe and compare how we
understand each activity.” (S6)'

“In the perceptions of seeing new ways of
learning.” (S7)*

“Yes, this interaction influenced because I learned
even more with the different answers from the
participants.” (S9)'

“Yes, because that way [we are] able to exchange
experiences, interpret in different ways, exchange
and receive information... It is still a new form
[of interaction] but it certainly helps us a lot in
distance education courses.” (S11)%

First, S5 points to what is an agreement between all
the five subjects presented below, that is, the importance
of collaboration in online courses. However, this student
also adds self-criticism ([...] I did not interact as I could.
[...]). It is possible to infer, from this excerpt, that the
student relates the lack of the interaction to lack of
student engagement. S6 agrees with S5, presenting a new
perspective on what understanding, a concept introduced
previously, can be.

According to S6, understanding seems to be a
personal construction. In other words, instead of merely
comprehending at a textual level what was transmitted

11“Acredito que a troca
de conhecimento é
fundamental, mas acho
que nio interagi como
poderia.” (S5)

12“Sim, podemos
observar e comparar
como compreendemos
cada atividade.” (S6)
13“Na percepgdes de
ver novas formas de
aprendizado.” (S7)
14“Sim, esta interacdo
influenciou porque
aprendi ainda mais com
as diferentes respostas
dos participantes.” (59)
15“Sim porque desta
forma capazes de
trocar experiéncias,
fazer interpretagGes

de diversos modos,
podemos trocar e
receber informacdes, é
uma forma ainda nova
para muitos, mas com
certeza nos ajuda muito
nos cursos de EAD.”
(S11)
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16“Certamente
influenciou, no

entanto acredito

que se as discussoes
através de féruns

fosse mais livre seria
mais produtivo. Pois

a partir do momento
em que esta é uma
atividade obrigatéria

e com assunto ja
pré-determinado, os
estudantes tendem a
fazé-la de uma forma
mais mecanica portanto
menos espontinea e
estimulante. Sem a
‘obrigacdo’ penso que
as discussoes seriam
melhores, inclusive com

conteudos melhores.”
(S3)

through a question and/or a text, for this subject, there
may be different forms of understanding the same piece
of information. S6 also mentions the negotiation of
interpretations as essential to the social learning process
in an online course. This response resonates in S7’s
discourse, in which the subject points to “new ways of
learning”, and in S9’s answer (“[...] I learned even more
with the different answers from the participants.”)

Additionally, S11 agrees with his/her colleagues,
although he/she defines forums as a “new form of
interaction”; we can assume that this platform was
unknown to this subject prior the course, and, in
consequence, some adaptation was necessary. This
inexperience with the platform chosen for the course
may be one of the contributing factors, along with what
was already presented, for the way interaction happened
throughout the modules. Since students did not know
how to use a forum properly, there should have been
instruction related to the forum tools prior the course, as
pointed by Lambropoulos et al. (2012).

3.2.3Interaction as a compulsory task

Lastly, we present one negative perspective
regarding interaction in the online course, which is
related to the unnatural aspect of the discussions carried
out on it. The excerpts from the three subjects who agree
on this matter are the following:

“It certainly influenced, however, I believe
that if the discussions through the forums were
freer it would have been more productive; as
since that it is a mandatory activity with a pre-
established subject, the students tend to do itin a
mechanical, less spontaneous and stimulant way.
If no ‘obligation’ existed, I think the discussions
would be better, including better content.” (S3)'¢
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“Actually, I think this aspect was somewhat
vague, I do not know if I did all the interactions
that I should have done or if I missed something
[...]” (S4)7

“I believe that interaction contributes a lot
indeed, but I did not notice that happening,
not in this course. I noticed that people posted
what was being asked for but did not interact
among themselves. Maybe that happened due
to the difficulty of posting within the deadline.”
(S10)"18

S3 approaches the discussions in this course as
artificial, pointing that non-guided discussions would be
more productive. In other words, if the forums had not n bee
created specifically for tasks, the learning outcome might
have been better. This issue will be developed further.

S4 and 10 agree on the vagueness of how the
interaction was dealt with in this course. According to
S4, the importance of interaction may not have been
emphasized by the tutors when designing the course;
collaboration was a task that he/she should do, that is, a
mandatory activity, showing a practical example of what
was presented by S3. S10, in turn, says that responses in
the forum were related to the questions being asked in the
tasks, and little exchange of information could be observed
in the modules, showing a student’s interpretation which
is similar to what was presented in the brief analysis of
the forums.

3.3 Discussion of results

Through the analysis, two different views on
the concept of understanding could be found. The first
is related to the comprehension of the course content
on a textual level, while the second is linked to a social
construction of knowledge, after having contact with
different perspectives from peers. It is possible, then, to

7“Na verdade , eu acho

que ficou meio vago esse
quesito, eu ndo sei se fiz
todas as intera¢des que
deveria ter feito ou se
faltou alguma coisa [...]”
(54)

8“Eu acredito que a
interagdo colabora
bastante sim, mas

néo percebi isso
acontecendo, ndo neste
curso. Notei que as
pessoas postavam o que
estava sendo pedido
mas nio interagiam
entre si. Talvez isso
tenha acontecido pela
dificuldade de postar no
prazo.” (S10)
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conclude that interaction was perceived as a contributing
factor to the learning progress of those individuals. As
Liu (2008) mentions, the development of a “learning
community” among the course participants helps in the
construction of knowledge, and, in this point, the course
can be considered successful according to the subjects’
point of view. Evidence of knowledge construction
through the contact with peers’ perspectives can be
found in the examples presented in my analysis of the
forums, where one student agrees with the other and
adds a comment.

On the positive side, it was also possible to
identify the frequent presence of the instructor to give
feedback to students in the forums, especially in Modules
2 (Middle English) and 4 (Modern English). As 1 have
already presented in the literature review (NUGENT,
2009; SUNG; MAYER, 2012; PERRI; PILATI, 2011),
teachers’ (and tutors’) engagement in discussions is
crucial for student motivation and development; they
are responsible for guiding learners through the forums.
This aspect, however, seems to have been overlooked
by the research subjects in this study, who seem to have
considered as interaction only the moments where they
exchanged messages and responded to other students.

There are students who reacted negatively to the
use of forums as well. Two subjects, S4 and S10, deemed
interaction in the course as “vague”. Instructors may not
have given instructions to what students were supposed
to do in the forums, which was vital, since evidence of
their inexperience with online forums can be found in
the data. Perry and Pilati (2011) point to the importance
of teachers’ being aware of the specificities of an online
course, and giving clear directions on how to use the tools
presented in the platform is one of them. The students’
answers indicate that the tutors were not aware of the
need for teaching how to use a forum properly before
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assigning tasks, and, therefore, interaction in this course
was not as advantageous as it could have been.

Moreover, another negative point mentioned by
the subjects was the fact that all the forums were part
of mandatory tasks. Such students would rather have
had freer discussions, where they could have discussed
a range of different topics related to the course. This
perspective conflicts with Mason’s (2011) study, which
presents students’ comments about the use of online
forums in e-learning; Mason’s subjects state that online
tasks have to be compulsory, otherwise they are not
done. Putting these contrasting views into perspective,
it is possible to conclude that there should be a balance
between mandatory and non-mandatory tasks as far as
online forums are concerned. In this course, however,
there was a forum available for students to start their
own discussions and post their own ideas. This fact
was probably overlooked by the tutors, who could
have motivated learners to share their own points of
view on that section, thus developing a shared sense of
safety and identification between learners (DUEBER;
MISANCHUK, 2011).

4 Conclusion

In this paper, we aimed at analyzing students’
perspectives on the interaction through online forums in
a course about the history of the English language. There
were varied responses, which were categorized in three
major themes: (i) interaction as a clarification tool for
the content presented in the lessons and/or the required
tasks in the course, (ii) interaction as a valuable tool for
the social construction of knowledge, and, finally, (iii)
interaction as a compulsory task.

Most of the students agree that interaction was
certainly helpful through the development of the course.
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Some aspects, however, could be improved: (i) tutors
could have presented directions to students on how to
use a forum properly and create their own discussions,
since problems related to forum usage were observed; (ii)
tutors could have been clearer on what they expected of
students when assigning tasks, showing lack of awareness
of some of the specificities of online courses, and (iii)
being aware of how to use forums adequately, students
could have developed their own discussions, posting
comments not only for mandatory tasks, but also for
creating an interest on other topics related to the broader
area of the history of the English language.

Finally, this study has some limitations. As this
course took place in a Brazilian setting, the results and
analysis presented here may not apply to different
contexts, with different themes and more experienced
tutors. However, this paper does present contributions
to further research in the online course research field,
and also help in the development of courses in virtual
environments.
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Attachment #1
A Short History of the English Language
Questionério de finalizagdo de curso

As perguntas a seguir nos ajudardo a compreender
a percepcido dos nossos alunos sobre o curso que foi
recentemente finalizado. Além disso, ha um espago para
sugestoes e criticas para que possamos melhorar o curso,
caso este seja oferecido novamente no futuro. Garantimos
o anonimato dos alunos, de modo a nio relacionar as
opinides aqui contidas a suas identidades pessoais.

1) Qual a sua idade?
a) 18-21 b)21-25 c¢) 25-30 d) 30 ou mais

2) Onde vocé reside?
a) Londrina b) Outra cidade no norte do Parand
¢) Outra cidade no Parand  d) Outro

3) Em sua opinido, qual foi o aspecto mais interessante
do curso? Por qué?

4) Vocé teve de enfrentar algum problema relacionado
ao aspecto linguistico durante o curso? Explique.

5) Vocé teve de enfrentar algum problema relacionado a
utilizagcdo do Moodle durante o curso? Explique.

ﬁ Leirura = MAcEig, N.53, p. 235-262, JaN./JuN. 2014



6) Vocé teve de enfrentar algum problema, além dos
dispostos nas questdes anteriores, durante o curso?
Explique.

7) Que tipos de atividade vocé achou mais uteis, ou mais
gostou, durante o curso? Por qué?

8) Durante o curso, apresentamos atividades que
requeriam ou ndo a interagdo entre alunos e entre
alunos e tutores. Entendemos, aqui, interagdo como
a troca de informagdes entre diferentes pares, de
forma que o conhecimento nio seja adquirido apenas
através do conteudo disposto nas li¢des, mas também
do compartilhamento muituo de opinides e crengas.
Em sua opinido, tais interagdes influenciaram no seu
processo de aprendizado? Por qué?
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a) Se sim, como a interacdo o influenciou?

b) Se ndo, como vocé acredita que o aspecto da interacdo
poderia ter sido melhorado no curso? Na sua opinido,
estas mudangcas contribuiriam para o seu processo de
aprendizado?

9) Vocé tem alguma critica ou sugestdo a respeito do
curso em geral?

Recebido em 03/02/2014
Aceito para publicacio em 24/07/2014
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Resumo: Desde 2011, o componente curricular
Lingua Estrangeira vem sendo contemplado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico com livros
distribuidos para estudantes de escolas publicas
de educagéo basica do Brasil. Considerando
esse momento da politica educacional brasileira
na direcéo da qualificagéo de materiais didaticos,
desenvolvo a analise da Unit 1 do livro Alive! para
0 90 ano do ensino fundamental da perspectiva
do professor (RAMOS, 2009), isto é, trazendo
para a analise as necessidades e objetivos de
aprendizagem de uma turma de alunos na qual 0
livro sera utilizado nas aulas de lingua estrangeira
no ano de 2014.
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Abstract: Since 2011, the Foreign Language
curriculum component is being contemplated by
the National Textbook Program with course books
distributed to students in public elementary schools
in Brazil. Considering this stage of Brazilian
educational policy towards the qualification of
teaching materials, | have developed the analysis
of Unit 1 of the book Alive! for the 9th grade of
elementary school from the teacher’s perspective
(RAMOS, 2009), that is, taking into consideration
the learning needs and goals of a group of
students in which the book will be used in foreign
language classes in 2014.
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Introducéo: o PNLD-LEM

Desde 2011, o componente curricular Lingua
Estrangeira (LE) vem sendo contemplado pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) com livros
distribuidos para todos os estudantes de escolas publicas
de educagdo basica do Brasil. Para alguns pesquisadores,
a expectativa deste ingresso é a de maior proeminéncia
e reconhecimento do papel do ensino de LE na escola,
contribuindo para mudangas que visem sua qualificacdo
(SARMENTO; SILVA, 2012).

Ja em sua segunda edi¢do no ano de 2013, mediante
consulta aos Guias do Livro Didatico, professores puderam
escolher as cole¢des diddticas mais pertinentes a seu
contexto de atua¢do. Enquanto na edicdo de 2011 podia-
se escolher entre duas colegdes para a lingua inglesa,
na edicdo de 2013, o numero de colecoes aprovadas
aumentou para trés.

O estudo de materiais diddticos no ensino de LE
nido é recente, acompanhando o campo da Linguistica
Aplicada a Educagdo desde o delineamento da drea (GRAY,
2013). No entanto, cabe afirmar sua relevincia no contexto
brasileiro atual, visto que, gracas ao PNLD, as colec¢des
didéticas de LE passaram a estar mais presentes nas salas
de aula da educagdo publica bésica do territdrio brasileiro
e que publica¢des recentes tém indicado a necessidade de
mais andlises de materiais didticos a fim de complementar
o trabalho desenvolvido (GRAY, 2013; DIAS, 2009).
Cumpre, neste contexto, registrar que os materiais didaticos
servem a interesses que excedem aqueles puramente
pedagdgicos, uma vez que alimentam um mercado editorial
e desempenham papéis que ndo podem ser descolados das
dimensdes politicas, sociais e economicas dos contextos em
que sdo produzidos e utilizados.

Rajagopalan (2012) adverte a respeito de seu
papel eminentemente politico, a servigo de ideologias
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que buscam estratégias de conquista ou manutencdo de
dominacdes culturais e disputas por diferentes formas de
poder. Pode-se afirmar que também por estes motivos,
além do objetivo principal de qualificar o ensino, os editais
do PNLD fornecem principios gerais e critérios rigidos
para a inclusdo de cole¢des candidatas no programa.

Os principios geraisdo PNLD estdo fundamentados
na Constituicio Federal, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgio, Estatuto da Crianca e do Adolescente,
Diretrizes Curriculares Nacionais e resolucdes do
Conselho Nacional de Educagdo, sem deixar de
considerar progressos efetuados na academia nos campos
das teorias da aprendizagem e da psicologia cognitiva
(EDITAL PNLD, 2013, p. 52). Também sio enfatizados os
direitos de grupos sociais minoritarios ou historicamente
desfavorecidos e o respeito a diversidade cultural, com
vistas a formacdo de cidaddos atuantes e defensores
da democracia. Tais principios sdo eliminatérios nos
processos de selecdo e avaliacdo das colegdes didaticas
ingressantes no programa, o ndo cumprimento de
qualquer deles acarreta sua exclusio, sem que elas facam
parte do processo de avaliacdo qualitativa.

No que tange aos critérios de avaliagdo eliminatéria
qualitativa das colegdes, sdo definidos critérios comuns
a todas as areas e também critérios especificos a cada
uma delas. Os critérios comuns sdo: 1. respeito a
legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao
ensino fundamental; 2. observancia de principios éticos
necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social
republicano; 3. coeréncia e adequagdo da abordagem
tedrico-metodoldgica assumida pela colecio no que
diz respeito a proposta diddtico-pedagdgica explicitada
e aos objetivos visados; 4. correcdo e atualizacdo de
conceitos, informacdes e procedimentos; 5. observincia
das caracteristicas e finalidades especificas do manual
do professor e adequagdo da cole¢do a linha pedagégica
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nele apresentada; e 6. adequagdo da estrutura editorial e
do projeto grifico aos objetivos didatico-pedagdgicos da
colecdo (EDITAL PNLD, 2013, p. 55).

Os critérios especificos da drea de LE foram
elaborados tendo em vista os seguintes objetivos da
aprendizagem de LE no ensino fundamental: 1. vivenciar
experiéncias de interacdo pelo uso de uma lingua
estrangeira, no que se refere a novas e diversificadas
maneiras de se expressar e de ver o mundo; 2. refletir
sobre costumes, maneiras de agir e interagir em diferentes
situagdes e culturas, em confronto com as formas proprias
do universo cultural do seu entorno, de modo a perceber
que o mundo é plural e heterogéneo e entender o papel de
cada um como cidaddo; 3. construir conhecimento sobre
a lingua estrangeira estudada, em particular, quanto as
diferentes finalidades de uso dessa lingua, conforme os
diversos ambitos sociais e regionais, a partir do estatuto dos
parceiros em interagdo, o lugar e o momento legitimos, e
seus possiveis modos de organizagdo verbal, ndo verbal e
verbo-visual, que remetem a uma finalidade reconhecida
social e historicamente; 4. reconhecer processos de
intertextualidade como inerentes as formas de expressao
humana, as manifestagées humanas, quer se manifestem
por meio do verbal, ndo verbal ou verbo-visual; 5.
desenvolver consciéncia linguistica e critica dos usos que
se fazem da lingua estrangeira que se estd aprendendo. Os
critérios especificos da avaliacdo de colegGes didaticas de
LE para os anos finais do ensino fundamental no PNLD,
conforme o Edital de 2013, podem ser encontrados no
Anexo deste texto.

Considerando que todos estes critérios ja sdo
levados em conta na avaliacio e selecdo das colecGes
didaticas no ambito macro do PNLD do ponto de vista
do material em si, proponho, no presente texto, a
analise da Unit 1 do livro Alive/ para o 9° ano do ensino
fundamental da perspectiva do professor (RAMOS, 2009),
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isto é, trazendo para a andlise as necessidades e objetivos
de aprendizagem dos alunos e da escola na qual o livro
serd utilizado nas aulas de lingua estrangeira no ano de
2014. O fago a partir de uma perspectiva sociocultural
de ensino e aprendizagem de linguas, na qual materiais
didéticos assumem um papel importante para o ensino
de lingua estrangeira porque atuam como artefatos
culturais que medeiam semioticamente prdticas sociais e
negociagdes de sentido imprescindiveis a aprendizagem
e ao desenvolvimento humanos, o que vai ao encontro
dos critérios qualitativos gerais e especificos dos editais do
PNLD. A opgéo por tal perspectiva tedrica para a analise
se da ainda porque ela possibilita o estudo da lingua e da
aprendizagem de linguas a partir dos contextos sociais,
prevendo que os elementos formais da linguagem estdo
sempre sujeitos aos usos e objetivos comunicacionais da
producdo discursiva, o que justifica também a andlise aqui
realizada, com vistas ao contexto em que o livro diddtico
serd utilizado. Pode-se afirmar que tal perspectiva se faz
presente nas diretrizes tedrico-pedagdgicas da colegdo
didatica na medida em que é abordada nos documentos
oficiaise diretrizes paraoensinodelinguasdisponibilizados
pelas instancias administradoras da educagdo brasileira, a
exemplo dos Parametros Curriculares, aos quais a colecao
deve se alinhar a fim de que seja aprovada para o PNLD.

A escolha desta colegdo didatica para a presente
andlise ocorreu por razdes de natureza tedrico-cientificas
e pragmaticas. A colecdo Alive/ foi escolhida por mim
para ser adotada nas escolas em que atuo como docente de
LE porque recebeu os melhores niveis de qualificagdo até
agora de acordo com os critérios de avaliagdo especificados
no edital do PNLD 2014. Ademais, esta coleg¢do estard em
uso a partir do ano letivo de 2014 em turmas dos anos
finais do Ensino Fundamental de todo o Brasil.

Na préxima secdo, discuto a fundamentagao tedrica
que orienta a analise aqui empreendida, apresentando o que
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entendo serem as especificidades de um viés sociocultural
para o ensino e a aprendizagem de LE e refletindo sobre
como tal viés influi na concepgdo de materiais didaticos e
seu papel no processo de formacéo tanto de alunos quanto
de professores. Em seguida, apresento a metodologia de
andlise adotada, advinda de uma proposta de andlise de
unidades didaticas da perspectiva do professor, elaborada
por Ramos (2009). A apresentacio e discussio da
metodologia prossegue-se a andlise da referida unidade
didatica e as consideragGes finais.

Um viés sociocultural para o ensino e a
aprendizagem de LE

A teoria sociocultural, que tem nos estudos de
Lev Vygotsky seu marco inaugural, prevé uma concepciao
do livro didatico como instrumento ou artefato cultural
de mediacdo que auxilia o professor em seu processo de
internalizacdo e, consequentemente, de aprendizagem das
praticas metodolégico-pedagégicas que utiliza e aperfeicoa,
bem como de suporte as aprendizagens dos alunos.

De acordo com Johnson (2009, p. 1), em um
viés sociocultural, a cognicdo humana superior no
individuo tem suas origens na vida social e as atividades
socioculturais sdo consideradas como o0s processos
essenciais nos quais tal cognicdo é formada. Assim, ainda
conforme a autora, assume-se que a cogni¢do humana se
desenvolve através do engajamento em atividades sociais,
construidas socialmente através da mediacdo de materiais,
signos e simbolos que possibilitam formas singularmente
humanas de pensamento avancado.

Segundo Vygotsky (1996, p. 17), as atividades
dos aprendentes sdo inicialmente mediadas por outras
pessoas ou artefatos, mas depois ficam sob seu préprio
dominio a medida em que se apropriam de determinados
recursos para regular suas atividades, o que s ¢é
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possivel através da lingua, que esta inicialmente apenas
no meio social, mas da qual o individuo se apropria,
internalizando-a e organizando seu préprio pensamento.
Desse modo, a teoria sociocultural propde inovagdes ao
estudo do desenvolvimento humano porque afirma um
imbricamento reciproco entre pensamento e linguagem,
indispensével a este desenvolvimento.

No que diz respeito a essa teoria, portanto,
professores e alunos sdo vistos como aprendentes que
desenvolvem suas aprendizagens na interagdo interpessoal
e com artefatos e sistemas semioticos mediadores, de modo
que a aprendizagem é considerada um processo dindmico
e de hierarquias flexiveis, pois tanto professores, alunos e
artefatos modificam uns aos outros e sio modificados no
decorrer desse processo. Lantolf (2004) reforca o carater
dialégico do desenvolvimento cognitivo, que nio se situa
apenas na interacdo com pessoas, mas na relacio com
artefatos de mediacdo, como sido os livros didaticos.

Em uma perspectiva sociocultural, o sentido
ndo reside na lingua em si mesma, mas em seu uso
social, de maneira que o desenvolvimento cognitivo
é caracterizado como a aquisicdo e manipulacio de
instrumentos e conhecimentos culturais, dos quais o
mais poderoso ¢ a lingua. A lingua, objeto de ensino
das aulas de LE, também é dado este cardter dinimico,
uma vez que é concebida como sistema de signos
mediadores do pensamento e do desenvolvimento
cognitivo, considerada ndo apenas em seus aspectos
intrinsecamente linguisticos, mas também discursivos e
pragmaticos, de modo que a cultura, os contextos locais
e a histéria sdo levados em conta como componentes
deste objeto de ensino (LANTOLF; APPEL, 1994).

Neste sentido, o ensino de estruturas gramaticais
nido da conta do que é o ensino de lingua em uma
perspectiva sociocultural, pois a gramatica torna-se
apenas componente do objeto de ensino lingua e deve
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ser abordada sempre a servico do uso da lingua em
praticas sociais situadas, com finalidades especificas.
A lingua somam-se as dimensdes ndo-verbais, visuais,
prosddicas, sonoras, de formatacdo e do suporte nos
quais géneros de textos auténticos sdo ensinados visando
propositos comunicacionais concretos, de maneira que o
objeto de ensino passa a ser a linguagem em seu sentido
mais amplo e ndo somente a lingua enquanto sistema
de signos descolado de seus contextos pragmaticos
de uso. Convém reiterar que, em uma perspectiva
sociocultural, a aprendizagem e o desenvolvimento
sdo considerados processos mutuamente imbricados,
e que a internalizagdo de estruturas linguisticas e sua
apropriacdo aos contextos de uso adequados nio é mera
apropriacdo, mas transformacdo desses contextos e dos
préprios aprendentes (OSS, 2013, p. 103).

Uma vez que a aprendizagem ndo surge
ocasionalmente do préprio sujeito, como se ele passasse por
estagios definidos e estanques de maturacdo, os contextos
nos quais interage, as pessoas com quem convive, seus
modos culturais de convivéncia e suas relagbes com os
mais variados artefatos continuardo interferindo nas
préticas do aprendente, seja ele o professor ou o aluno,
mesmo apos ter deixado de interagir nesses contextos ou

com estes objetos (OSS, 2013, p. 104).

No entanto, ap6s anos de consolidagio da teoria
sociocultural no campo do ensino de LE, corroborado
pela presenca de uma concep¢do sociointeracional
de ensino e aprendizagem de linguas preconizada em
documentos como os Parametros Curriculares Nacionais,
o ensino de gramadtica, subjacente a uma concepgdo de
lingua como um sistema de signos fechado, ainda se faz
bastante presente em praticas e concepgdes tedricas de
professores, alunos e mesmo de materiais diddticos, o
que justifica a continuidade dos estudos e pesquisas a
partir de um viés sociocultural.
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Conforme enfatiza Johnson (2009, p. 13), se for
abracada a nogdo de que a aprendizagem é social, situada
em contextos fisicos e sociais, e distribuida entre as
pessoas, artefatos e atividades, a formacdo precisa de um
novo delineamento das fronteiras do que normalmente
é definido como desenvolvimento, de modo que uma
perspectiva sociocultural na formagdo de professores de
LE envolve mudangas, e ndo a simples reproducdo de
teorias, métodos e atividades de ensino.

Assim, a andlise de materiais didaticos para o
ensino e a aprendizagem de LE tende a qualificar as
interacdes, processos e mediacdes que ocorrem nas varias
dimensdes da educacgdo linguistica, pois pode oportunizar
transformacgdes, reconceitualizacGes e mudangas nas
concepgoes tedricas e praticas de professores e de autores
de materiais diddticos, culminando, em alguma medida,
na qualificacdo das ofertas educacionais e praticas
pedagégicas desenvolvidas com os estudantes, publico-
alvo do ensino e aprendizagem de LE.

2 Metodologia

Primeiramente, analiso a unidade através de
uma forma de avaliacio que Ramos (2009) adota de
Cunningsworth (1995, p. 1-2), denominada de impressiao
geral, que é realizada folheando-se rapidamente o livro
didatico e analisando sua organizacao pedagogica geral.

Em seguida, tomo como categorias de andlise
os critérios para a avaliacio de unidades didaticas
estabelecidos por Ramos (2009, p. 184-185), intentando
analisar a Unit 1 do livro Alive/para o 90 ano do ensino
fundamental da perspectiva do professor. Ramos define os

seguintes critérios:

2.1 Publico-alvo: a quem a unidade se dirige?
(faixa etaria, sexo, conhecimento prévio da
lingua, contexto geopolitico local);
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2.2 Objetivos da unidade: quais sdo? Estdo
explicitos ou implicitos? Sdo alcangaveis?
Contribuem para a formacéo do cidadéo?

2.3 Recursos: hd indicagdes do que serd usado ou
necessdrio para o desenvolvimento da unidade?

2.4 Visio de ensino/aprendizagem e de
linguagem: quais sdo?

2.5 Syllabus subjacente a unidade: estrutural?
Funcional? Situacional? De géneros? De tarefas?
Outros?

2.6 Progressio dos contetdos: do mais ficil
para o mais dificil? Do conhecimento de mundo
para os conhecimentos de organizacgdo textual e
sistémicos? Como o conhecimento estratégico
aparece? Como a gramatica é focalizada?
Isoladamente? Contextualizada?

2.7 Quanto aos textos: sdo didéticos, auténticos
ou adaptados com simplificacdes? Sdo
diversificados tanto com relacdo aos tipos como
aos topicos? Sdo contextualizados? Abordam
temdticas abrangentes? Focalizam ou promovem
interdisciplinaridade e/ou transversalidade? Séo
adequados a faixa etdria? Apresentam qualidade
grafica e visual no que concerne a ilustragdes,
diagramacdo, etc? Sdo adequados as atividades
propostas?

2.8 Quanto as atividades: os objetivos estdo
implicitos ou explicitos? As instrugdes sdo claras?
Dependem do professor para sua aplicabilidade?
Tém enunciados que verificam o conhecimento
do aluno ou que conduzem a pritica e a
aprendizagem? Sdo do tipo controladas ou ndo
controladas? Exercicios? Tarefas? De compreensio
para a producgdo da pratica de habilidades para
o uso? Promovem interacio? Colaboragio?
Autoestima? Entretenimento? Geram solucdo
de problemas? Promovem o desenvolvimento de
habilidades cognitivas? Sdo muitas? Suficientes
para os objetivos propostos? Poucas?
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2.9 Material suplementar: é necessario? E
possivel?

2.10 Flexibilidade @ da  unidade:  propicia
adaptacoes? Uso de outra sequéncia etc?

2.11 Teachersnotes:possui? Indica procedimentos
para aplicacdo das atividades e gerenciamento
de sala de aula? Justificativas para o material?
Respostas para as atividades?

A opgdo por adotar esta metodologia de analise
se da devido a seu potencial de avaliagdo do livro
diditico no que concerne ao contexto social em que
serd realmente utilizado por professora e estudantes, o
que se alinha as concepgdes de linguagem e ensino de
linguas de uma perspectiva tedrica sociocultural, que
destacam a relevancia dos contextos sociais locais, no qual
ocorrem as interagdes. Tal analise permite um cotejo das
caracteristicas da colecdo, que supostamente abarca todos
os critérios de qualidade supracitados em conformidade
ao edital do PNLD, a servico do processo educacional
que ocorrera junto a uma turma especifica do 90 ano do
ensino fundamental.

Esse viés analitico possibilita avaliar a prépria
metodologia comoalinhadaauma concepgao sociocultural
de ensino e aprendizagem de linguas, visto que essa
perspectiva tedrica tende a valorizar as nogdes de ensino
e aprendizagem enquanto processos ocorridos no ambito
da educagdo, em uma tentativa de escapar das andlises
que avaliam seus resultados como positivos ou negativos
de acordo apenas com seu produto final, geralmente
dicotdmico: o sucesso ou o fracasso na aprendizagem, a

aprovagdo ou a reprovacao.

Acredito que tais enfoques limitados aos
resultados finais apenas podem ser prejudiciais a educacio
e ao desenvolvimento na medida em que buscam totalizar
aspectos complexos do ensino e da aprendizagem que
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sdo permeados por diversos fatores que ficam invisiveis,
reduzidos a apenas uma categoria conclusdria. A énfase
nos processos permite a observagdo dos pormenores, dos
fatores que levam ao alcance de objetivos que podem
ndo ser o principal, mas que inegavelmente promovem
a aprendizagem, ainda que ndo plenamente aquela
inicialmente almejada.

3 Andlise

No que concerne a analise da impressdo geral, para
uma melhor compreensdo da organizacdo pedagdgica,
cumpre explicitar que o plano didatico do livro Alive/
divide-se em quatro partes a serem desenvolvidas ao
longo do ano letivo, cada uma delas subdividida em duas
unidades didaticas. Elaborado para 80 horas anuais de
aulas de LE, o livro de cada ano letivo (do 60 ao 90 ano)
esta organizado em torno de um tema e de um projeto
de trabalho com um género textual, em um sistema de
producdo de portifolio.

Para o0 90 ano, o tema central do livro é Arte e o
género textual sugerido para orientar o desenvolvimento
do portifolio é o blog. Nas paginas 8 e 9 do livro, logo
apos as listas de conteudos e antes do inicio da unidade
1, o plano de aprendizagem da parte 1 é apresentado,
juntamente & proposta do blog sobre arte. E apresentada
também uma definicdo do que é o género blog e passos
para iniciar o trabalho sdo introduzidos. Para escolas em
que ndo é possivel desenvolver blogs devido a deficiéncia
no acesso a internet, sugere-se o desenvolvimento de um
livreto sobre arte, que funcionaria como uma alternativa
ao blog, elaborada no formato impresso.

Tal plano didatico explicita a intengdo do estudo
situado da lingua, proporcionando uma integragdo entre as
unidades através da tematica central da arte, concretizada
na forma de produgdo em um género textual principal,
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o blog ou folheto, que compora o portifolio e abrigara as
demais atividades do livro com a abordagem de outros
géneros textuais e topicos linguisticos. Embora o ensino
de linguas através de géneros textuais possa resultar em
um novo engessamento do objeto de ensino, eles ajudam a
sistematizar o estudo das produgdes discursivas no sentido
de que possibilitam chamar a atenc¢do dos alunos para o
contexto de producdo linguistica, a situagdo comunicativa,
o publico alvo a quem se dirigir, o papel do autor e como
ele se constitui e circunscreve os assuntos que abordar3,
o que pode colaborar para o desenvolvimento das
habilidades de produgéo escrita e oral.

Apds a explicitagio e discussio de algumas
caracteristicas do plano didatico, passo a referir-me a
adequacgdo do livro a turma em que sera utilizado, a partir
das categorias propostas por Ramos (2010), que permitem
o delineamento de como o professor podera fazer uso do
livro em sua sala de aula, com seu grupo de alunos.

3.1 Publico-alvo

A unidade serd utilizada em uma turma de 21
alunos de faixa etaria entre os 14 e os 16 anos. Os estudantes
residem em um bairro rural de um municipio de porte
médio da regido sul do Brasil. A maioria ainda ndo se
sente confiante para produzir enunciados complexos no
idioma, visto que o estudam somente desde o 60 ano do
ensino fundamental, em uma rede municipal de educacio
que lhes oferece apenas 55 minutos semanais de aula de
LE. Parte dos alunos ja afirmou que gosta de estudar o
idioma, enquanto outros tantos manifestaram ndo ter
apreco pelo objeto de estudo da disciplina. A turma possui
um estudante com necessidades especiais, para quem as
atividades de leitura e escrita precisam ser adaptadas. Por
ser uma turma com relativamente pouco envolvimento
e vivéncias na aprendizagem da lingua inglesa, em razdo
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das especificidades acima apresentadas, o fato de o livro
discorrer sobre o tema da Arte, que atravessa dimensdes
anteriores da experiéncia desses aprendizes, pode atuar
como um disparador do interesse dos estudantes pelas
atividades ali propostas.

3.2 Objetivos da unidade

Os objetivos gerais da unidade estdo explicitos no
box Language in action, logo na primeira pagina, abaixo
do titulo. Sdo eles: aprender a falar sobre filmes e fazer
recomendacdes. Acredito que sdo objetivos alcangaveis
até certo ponto, porque envolvem a temdtica do cinema,
presente no cotidiano dos alunos, objeto de sua atencdo
e que pode ativar conhecimentos prévios dos estudantes
com relagdo a lingua inglesa, visto que a industria
cinematogrifica de massa é produzida dentro de um
contexto em que o idioma é largamente utilizado. Creio
que o tratamento dado ao tema dentro da unidade pode
promover o alargamento dos horizontes culturais dos
estudantes, os quais, se abordados pelo professor no sentido
de estimular o cotejo das diferengas culturais e a reflexdo
sobre elas, pode contribuir para a formacido de cidadaos
criticos e reflexivos, preconizada nos documentos oficiais.
E possivel obter algum engajamento dos estudantes
nas atividades de falar e escrever sobre cinema, dado
seu interesse pelo assunto, o que pode promover sua

aprendizagem e confian¢a no uso do idioma.

3.3 Recursos

Nao hid indicacdo de recursos a serem utilizados.
Apds uma leitura atenta de todas as atividades, pressupoe-
se o uso do proprio livro diddtico, de materiais para
escrever como lapis, caneta e borracha, possivelmente de
um diciondrio de lingua inglesa, de folhas A4, pautadas e/
ou coloridas para a escrita da entrevista e da sinopse ou
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ainda o uso do laboratdrio de informadtica e da internet,
caso a producio escrita ocorra no contexto da elaborac¢do
do portifolio no género blog. No entanto, a temdtica torna
possivel utilizar recursos como videos sobre a histéria do
cinema, cangdes de trilhas sonoras de filmes famosos ou
websites sobre arte para disparar a motivacdo e manter o
interesse dos aprendizes.

3.4Visdo de ensino/aprendizagem e de
linguagem

A visdao sociointeracionista da aprendizagem
e da linguagem subjacente ao livro fica explicita no
proprio titulo da colecdo, Alive/, seguido de um ponto de
exclamacgdo, o que ja remete a dinamicidade da lingua e
da aprendizagem que se ddo em contextos e situagdes em
que as pessoas e sua linguagem estdo “vivas”.

Analisando a unidade cuidadosamente, nota-se
que cada uma das se¢des inicia-se com o convite Lets,
incitando os aprendizes a agir com a lingua: Let’s start/
Let’s read! Let's listen! Let's focus on the language! Let’s
talk! Let’s read and sing! Let’s act with words! A segdo
final, Let’s act with words, que propde uma atividade de
redagdo de uma sinopse de filme para o portifolio anual,
traz a metafora “agir com palavras” como substituta do
verbo “escrever”.

No texto de apresentacdo ao aluno (MENEZES
et al, p. 3), constam as expressdes “interagir com seus
colegas” e “usar a lingua em situagdes cotidianas reais”,
além da proposicdo de que, para aprender inglés, “temos
que ir além da sala de aula e procurar oportunidades de
usar a lingua em vdrios contextos”. A apresentagdo da
obra ao professor (MP, MENEZES er al, p. 3) inicia-se
com a seguinte afirmacéo:

Esta cole¢do didédtica tem como pressuposto o
ensino-aprendizagem de inglés como atividade
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social, sempre em movimento, efetivamente
inserida na vida de alunos e professores, e nio
restrita a formalizagGes feitas em sala de aula.

7

Posteriormente, é apresentada a concepgdo de
linguagem como um sistema semidtico complexo “que
compreende processos biocognitivos, socio-histdricos e
politico-culturais e que, como ja dizia Saussure (1995),
pertence ao dominio individual e ao dominio social”
(MENEZES er a/, Manual do Professor, p. 3), enfatizando
uma concepecao de “lingua(gem)” como um sistema vivo e
dinidmico em constante evoluc¢do e mudanca. Tais indicios
e fatos podem apontar para o alinhamento do livro a uma
perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem e
enfatizam a qualidade do material em sua conformidade
com os critérios do edital do PNLD.

3.5 Syllabus subjacente a unidade

O syllabusou programa de estudos da unidade esta
organizado nas se¢oes mencionadas acima, que enfatizam
a aprendizagem da lingua em suas quatro habilidades de
uso: compreensdo oral, leitura, producéo oral e escrita.

A apresentacdo de conteudos e solicitagio de
tarefas de producdo ocorrem de forma progressiva.
Na secdo Let’s start), os estudantes sdo convidados a
ler a respeito da histéria do cinema como forma de
introduzir a temdtica, em seguida realizando exercicios
de compreensio leitora e identificacdo de informacgdes
no texto como forma de introdugdo da voz passiva. Na
secdo Let s read!, logo ap0s, os estudantes se envolvem em
atividades de pré e pds-leitura de duas pequenas resenhas
dos filmes 7he kid (O garoto), de Charles Chaplin e o
Menino Maluguinho, de Ziraldo. Nesta se¢do, também
sdo apresentados e propostos exercicios sobre tipos de
filmes, além de curiosidades sobre Chaplin e os grandes
festivais de cinema.
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Na secdo Let’s listen/ os estudantes também
se envolvem em atividades de pré e pds-leitura, mas
de um texto oral, um trecho dialogado da animacdo
infantil Procurando Nemo. Aqui sdo propostas ainda
atividades comparativas de compreensio de variagdes
linguisticas entre o inglés britdnico e o americano, além
de curiosidades sobre o festival de cinema Oscar. A se¢do
seguinte, Let’s focus on the language! prevé a leitura de
um poster de filme e a apresentacdo do tépico gramatical
da unidade, a voz passiva, progredindo de exercicio de
identificagcdo da voz passiva, transposicdo de trechos dos
textos ja lidos na unidade até a produgdo de sentencas a
partir do preenchimento de lacunas. Essas duas se¢oes
iniciais promovem o insumo da lingua contextualizado,
vinculado a tematica da unidade e aos tépicos linguisticos
e sociolinguisticos abordados.

Na secdo Let’s talk/, o estudante é convidado a
realizar uma entrevista com um colega e ser entrevistado
por ele a respeito de curiosidades e preferéncias pessoais
sobre cinema. A entrevista deve ser redigida por escrito
e realizada oralmente, podendo depois ser anexada ao
portifolio anual. O género entrevista possibilita a produgido
linguistica revestida de uma finalidade comunicativa, a de
descobrir as preferéncias e saberes dos colegas a respeito
do tema, o que também pode se alinhar a uma perspectiva
sociocultural do ensino e da aprendizagem de LE.

Em seguida, na segdo Let’s read and sing/, ha
uma atividade de ouvir, compreender e cantar a cangdo
I don’t wanna miss a thing, da banda de rock americana
Aerosmith, quefoitrilhasonoradofilmedefic¢docientifica
Armageddon. Esta atividade, além de fornecer insumo,
pode ainda contribuir para a manutenc¢do do interesse
pelo objeto de estudo. Por tltimo, na secdo Let's act with
words!, o género sinopse de DVD ¢ explorado através da
capa e contracapa do DVD de Armageddon, e, mediante a
exploragdo das caracteristicas do género dispostas em uma
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tabela, o estudante é convidado a produzir uma sinopse do
DVD de sua escolha a ser publicada no portifolio anual. O
carater processual da producdo escrita é enfatizado nesta
secdo, pois a producdo da sinopse pelo aluno é feita por
etapas de organizagdo, preparacdo do primeiro rascunho,
edicdo pelos pares e publicacio final. Esta atividade final
impoe desafios aos estudantes, que podem atuar em sua
Zona de Desenvolvimento Proximal' (VYGOTSKY, 1996)
sendo auxiliados pelo professor e pelos demais colegas e
promovendo a colaboracdo e o andaimento, primordiais
a aprendizagem de LE a partir de uma perspectiva
sociocultural (PINHO, 2013).

3.6 Progressao dos conteudos

Como ja implicito no subitem anterior, a
progressdo dos contetidos ocorre do mais facil para o mais
dificil, com prioridade as habilidades de compreensdo
e leitura antes daquelas de produgdo oral e escrita.
Efetivamente, a ativagdo dos conhecimentos prévios e de
mundo dos alunos se da antes da proposi¢do da ativagdo e
ampliacdo de seus conhecimentos de organizagdo textual
e sistémicos, e a gramatica é focalizada em textos advindos
de contextos reais de comunicac¢do e em uma situacdo de
uso adequada ao género, no caso desta unidade, o emprego

7

da voz passiva é apropriado aos géneros descritivos

resenha e sinopse.

O conhecimento estratégico aparece neste
processo progressivo de autonomizacdo do aluno no
uso da lingua, na proposi¢do de tarefas por etapas e no
projeto grafico da unidade, repleta de icones e simbolos
da cultura cinematografica, que podem ajudar na ativacao
dos conhecimentos dos estudantes e no estabelecimento
de estratégias de memorizacdo e aprendizagem por

associagdo verbo-visual.

! Conceito elaborado por
Vygotsky para se referir
a distincia entre o nivel
de desenvolvimento
real, determinado

pela capacidade de
resolver um problema
sem ajuda, e o nivel

de desenvolvimento
potencial, determinado
através de resolugdo

de um problema em
colaboragdo com outros
companheiros, que, no
ambito da sala de aula,
podem ser o professor ou
colegas.
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3.7 Textos

Os textos sdo diversificados tanto com relagdo
aos tipos como aos topicos, pois, embora a tematica geral
gire em torno do cinema, alguns abordam a histéria
do cinema, outros filmes especificos, personagens,
narrativas, atores, musica.

Acredito que a apresentacdo dos textos também
é feita de maneira contextualizada, abordando
amplamente a temadtica da unidade e promovendo
interdisciplinaridade com as disciplinas de arte, histdria,
ciéncia e lingua portuguesa. As por¢des textuais presentes
na unidade sdo adequadas a faixa etdria e apresentam boa
qualidade grafica e visual no que concerne a ilustragoes,
diagramacdo, formatacdo etc, configurando-se como
adequados as atividades propostas.

3.8 Atividades

Os objetivos de cada atividade estdo explicitados
em seus titulos: convidar os estudantes a usar alinguagem
de acordo com a habilidade proposta para cada atividade.
As instrucdes das atividades sdo claras e objetivas,
mas dependem do professor para sua aplicabilidade,
na medida em que alguns alunos nido conseguiriam
comprendé-las sozinhos.

Os enunciados conduzem a pritica e a
aprendizagem, embora ndo verifiquem o conhecimento
do aluno quanto ao tdpico ou o conhecimento sistémico
sendo abordado. O nivel de controle das atividades
varia entre mais e menos controladas, hd atividades de
interpretacdo e resposta pessoal e ha aquelas que focam
o conhecimento linguistico, solicitando respostas mais
exatas e adequadas ao topico gramatical e ao género
textual, variando também entre tarefas e exercicios,
entre as habilidades de compreensao e as de producdo, da
prdtica controlada para o uso autonomizado. O numero
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de atividades parece adequado e suficiente aos objetivos
gerais de aprendizagem propostos.

3.9 Material suplementar

Como material suplementar, a colecdo oferece
as segoes Objetivos, temas e sugestoes no manual do
professor, nas quais constam, além dos objetivos gerais e
especificos da unidade, textos adicionais sobre os temas
abordados. Ao final das unidades do, ha se¢bes com
atividades extras para serem utilizadas de acordo com as
demandas de alunos e professor. Nas paginas 122, 123 e
124 sdo propostas 3 atividades extras sobre a temdtica do
cinema: uma atividade de leitura sobre dois filmes com
exercicios de preencher lacunas com estruturas na voz
passiva, uma atividade de leitura e conversa telefonica
que envolve a classificacdo de filmes de acordo com as
faixas etdrias admitidas para sua audiéncia e o convite a
um colega de aula para assistir a um filme, e um exercicio
de palavras cruzadas sobre vocabulos pertencentes ao
mundo do cinema. Levando em considera¢do o contexto
no qual a unidade sera utilizada, as sugestdes e atividades
extras sdo mais do que suficientes para a escassa carga
hordria de aulas de LE oferecidas aos alunos, de modo que,
provavelmente, ndo havera tempo habil para explora-las.
Entretanto, oferecem ao professor uma gama maior de
possibilidades dentre as quais selecionar de acordo com o
interesse demonstrado pela turma.

3.10 Flexibilidade da unidade

Visto que a unidade estd organizada em segdes
distintas, é possivel adaptar as atividades ou suprimir
algumas de suas etapas. No entanto, tais supressdes e
adaptagoes teriam como consequéncia o empobrecimento
da abordagem da tematica explorada na unidade. O uso
de sequéncias alternativas a proposta também é possivel,
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mas creio que ndo para as segdes de abertura (Let’s start)
e de fechamento (Let’s act with words!) da unidade,
imprescindiveis para a manutencgdo da coesdo dos topicos
estudados na direcdo de um uso autoral da lingua.

3.11 Notas ao professor

No livro do professor, foram encontradas, ao longo
da Unit 1, 19 notas ao professor com sugestdes sobre como
ampliar as atividades, quando recorrer a secdo Objetivos,
temas e sugestoes a fim de obter mais informacoes sobre
os temas abordados, de como guiar o desenvolvimento
das tarefas, dicas de tépicos linguisticos a serem revistos
ou enfatizados em cada atividade e justificativas para o
desenvolvimento de algumas das tarefas. O livro do
professor contém também sugestdes de respostas para os
exercicios e atividades. De um modo geral, as instrugdes e
sugestoes ao professor podem promover uma qualificacdo
de seu manejo da turma, pelo fato de lhe permitir
desenvolver confianca nas aprendizagens que promove e
facilitar os processos de gestdo do tempo e dos modos de
proposicdo e condugio das tarefas junto aos estudantes.

4 Consideracoes finais

A anilise leva a conclusio de que a unidade é
adequada a faixa etdria de meus alunos e seus objetivos
apropriados ao nivel de ensino para o qual foi elaborada,
além de condizente, em suas linhas gerais, com uma
perspectiva sociocultural ao ensino de linguas e adequada
aos critérios do edital do PNLD. A andlise da Unit 1
do livro Alive! para o 90 ano do ensino fundamental
demonstrou ser mais uma oportunidade de formacio
continuada docente e aprendizagem para o ensino de LE.

Embora eu ja esteja em contato com concepgdes
sociointeracionistas de linguagem e de aprendizagem
desde a graduacgdo e a primeira etapa da pos-graduacgdo
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(GOMES, 2008; 2013), o estudo da unidade didatica levou-
me a notar distin¢les entre os materiais didaticos com
que eu costumava ensinar e esta nova cole¢do didatica
que passo a utilizar em 2014. O cardter auténtico dos
textos selecionados para compor o livro e o enfoque de
pratica social de uso da lingua para finalidades e contextos
variados sobressaem-se no processo de andlise da unidade,
o que leva a crer em uma efetiva e ascendente qualificacdo
das colegoes didaticas aprovadas para o PNLD.

No entanto, quanto a metodologia adotada, outras
perguntas poderiam ser feitas que acarretariam na expansao
das categorias de andlise de Ramos (2010). Poderia se
questionar em que medida as atividades propostas pelo
livro contribuem para manter o interesse dos alunos pelo
tema ali abordado. De que forma ajudam o professor a
focar nas habilidades que os estudantes apresentam mais
dificuldade? De que maneira podem levar a reflexdo sobre
os temas abordados? Como tais atividades promovem a
colaboragido? A reflexdo metalinguistica? Tais perguntas
ndo cabem no escopo do presente trabalho, mas pode-se
tentar respondé-las em estudos futuros.

Ainda cabe enfatizar a importancia da avaliagdo
critica do professor quanto ao livro didatico que
seleciona e o uso que faz dele em sala de aula, pois o
material didatico deve estar a servigco da qualidade da
aprendizagem de acordo com as necessidades de cada
grupo de estudantes, ndo devendo ser adotado sem que
o professor planeje suas aulas para atendé-las. Por mais
bem projetado e produzido que seja, o livro didatico
ainda é um material que foi desenvolvido para atender
um publico geral, no caso das cole¢bes do PNLD, o
conjunto das escolas publicas de educagdo bésica do
Brasil. Portanto, o uso das colegdes didaticas precisa,
de qualquer forma, derivar de um processo de selecio e
adaptacgao por parte do professor aos grupos em que serao
utilizados, de preferéncia a partir de uma negociagdo
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com os alunos, pois, se forem simplesmente impostas, é
possivel que os estudantes ndo se engajem nas atividades.
O processo de organizagdo das atividades pedagdgicas
cabe ao professor, mas este deve compartilha-lo com seus
estudantes implicando-os na prépria aprendizagem e
fazendo uso critico de artefatos mediadores de qualidade
a fim de fomentar tal aprendizagem.

Apesar da visivel qualidade da colegdo e rigidez
do processo de selecio efetuado no programa, outras
limitagGes ainda interpelam o processo de qualificagdo
educacional do ensino de LE no Brasil, como a carga
horaria reduzida e o pouco reconhecimento que o ensino/
aprendizagem de LE tem alcangado na escola regular.
Infelizmente, receio que 40 horas-aula anuais ndo serdo
suficientes para desenvolver um trabalho consistente
o bastante para explorar o livro todo e promover a
consolidacdo da aprendizagem propiciada nas aulas.
Conforme afirma Costa (2011, p. 337):

Uma aula por semana é insuficiente para o
desenvolvimento de habilidades em LE, portanto,
constata-se a necessidade de repensar a estrutura
curricular, o que depende de ir além do numero
obrigatério de horas anuais.

A autora enfatiza que, por mais que o livro
didatico responda a critérios de avaliacdo e selecdo de
qualidade, ndo é o Unico instrumento que se pode utilizar
e nem pode, sozinho, suprir as “deficiéncias que o sistema
educacional brasileiro vem reproduzindo nos tultimos
anos” (COSTA, 2011, p. 338). Ela nos convoca a fazermos
nossa parte para que o PNLD seja realmente um passo em
direcdo a um novo horizonte na educagdo publica e para
que os alunos possam aprender mais LE na escola, ao que
reitero a necessidade urgente de modificagdes curriculares
que fomentem este ensino e esta aprendizagem.
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Anexo - critérios especificos da drea de LE para a
aprovacdo das colecGes, conforme o edital do PNLD

Critérios especificos da colegdo

1. retine um conjunto de textos representativos das comunidades
falantes da lingua estrangeira, com temas adequados aos anos finais do
ensino fundamental, que ndo veicule estere6tipos nem preconceitos
em relagdo as culturas estrangeiras envolvidas, nem a nossa propria
em relagdo a elas;

2. seleciona textos que favorecam o acesso a diversidade cultural,
social, étnica, etdria e de género manifestada na lingua estrangeira, de
modo a garantir a compreensdo de que essa diversidade é inerente a
constitui¢do de uma lingua e a das comunidades que nela se expressam;

3. contempla variedade de géneros do discurso (orais e escritos),
concretizados por meio de linguagem verbal, ndo verbal ou verbo-
visual, caracterizadora de diferentes formas de expressio na lingua
estrangeira e na lingua nacional;

4. inclui textos que circulam no mundo social, oriundos de diferentes
esferas e suportes representativos das comunidades que se manifestam
na lingua estrangeira;

5. discute relagdes de intertextualidades a partir de produgdes
expressas em lingua estrangeira e lingua nacional;

6. propoe atividades de leitura comprometidas com o desenvolvimento
da capacidade de reflexdo critica;

7. ressalta nas atividades de compreensdo leitora o processo que
envolve atividades de pré-leitura, leitura e pos-leitura;

8. explora estratégias de leitura, tais como localizagdo de informagdes
explicitas e implicitas no texto, levantamento de hipéteses, produgio
de inferéncia, compreensio detalhada e global do texto, dentre outras;

9. promove atividades de producdo escrita compreendida como
processo de interagdo, que exige a definicdio de pardmetros
comunicativos, o entendimento de que a escrita se pauta em
convengdes relacionadas a contextos e géneros de discurso e estd
submetida a processo de reelaboragio;

10. promove a compreensdo oral, com materiais gravados em midia
digitalizada, que incluam produgdes de linguagem e caracteristicas da
oralidade;

11. apresenta atividades que permitam o acesso a diferentes
prontuncias e prosoddias, em situagdo de compreensdo oral intensiva
(sons, palavras, sentencas), extensiva (compreensio global) e seletiva
(compreensio pontual);
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12. oportuniza atividades de expressdo oral em diferentes situagdes
comunicativas, que estejam em inter-relacdo com necessidades de fala
compativeis com as do aluno das séries finais do ensino fundamental;

13. desenvolve atividades de leitura, escrita e oralidade, que sejam
capazes de integrar propésitos e finalidades da aprendizagem da
lingua estrangeira;

14. propode a sistematizacdo de conhecimentos linguisticos, a partir
do estudo de situagdes contextualizadas de uso da lingua estrangeira;

15. oferece oportunidade de acesso a manifestagdes estéticas das
diferentes comunidades que se identificam com a cultura estrangeira e
com a nacional, com o propésito de desenvolver o prazer de conhecer
producdes artisticas;

16. explora atividades de uso estético da linguagem verbal, nio
verbal e verbo-visual, e contextualiza a obra em relagdo ao momento
histdrico e a corrente artistica a que ela pertence;

17. propde atividades que criem inter-relagdes com o entorno
da escola, estimulando a participagdo social dos jovens em sua
comunidade como agentes de transformagdes;

18. propde atividades de avaliagdo e de autoavaliagdo que integrem
os diferentes aspectos que compdem os estudos da linguagem nesse
nivel de ensino, buscando harmonizar conhecimentos linguistico-

discursivos e aspectos culturais relacionados a expressio e a
compreensdo na lingua estrangeira;

19. utiliza ilustragdes que reproduzam a diversidade étnica, social e
cultural das comunidades, das regides e dos paises em que as linguas
estrangeiras estudadas sio faladas;

20. articula o material oferecido na midia digital que acompanha a
colegdo com temas, textos e atividades previstas no livro do aluno;

21. proporciona articulagdo entre o estudo da lingua estrangeira e
manifestagdes que valorizam as relagdes de afeto e de respeito mutuo,
a criatividade e a natureza lddica que deve ter esse ensino, compativeis
com o perfil do aluno das séries finais do ensino fundamental.

Critérios especificos do manual do professor

1. explicita a organizacdo da colecdo (volumes impressos e midia
digital), os objetivos pretendidos, a orientagdo tedrico-metodoldgica
assumida para os estudos da linguagem e, em particular, para o ensino
de linguas estrangeiras;

2. articula a proposta tedrico-metodolédgica assumida no manual do
professor com o que se apresenta nos livros do aluno e na midia digital
que integra a colegio;

3. relaciona a proposta didéatica da obra aos documentos organizadores
e norteadores dos ultimos anos do ensino fundamental, no que se
refere as linguas estrangeiras;
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4. oferece referéncias suplementares (sitios de internet, livros,
revistas, filmes, outros materiais) que apoiem atividades propostas no
livro do aluno e na midia que integra/compde a colegéo;

5. apresenta atividades complementares para o desenvolvimento tanto
da compreensdo como da produgdo em lingua estrangeira, mantendo-
se os critérios de diversidade de géneros de discurso, seus possiveis
suportes e contextos de circulagdo;

6. inclui informagdes que favorecam a atividade do professor,
proporcionando-lhe condi¢gdes de expandir seus conhecimentos
acerca da lingua estrangeira e de tragos culturais vinculados a
comunidades que se expressam por meio dessa lingua;

7. sugere respostas as atividades propostas no livro do aluno, sem que
tenham carater exclusivo nem restritivo, em especial quando se refira
a questdes relacionadas a diversidade linguistica e cultural expressa
na lingua estrangeira;

8. concretiza, por meio de propostas de projetos, atividades, eventos, o
tratamento do lddico, dos afetos, do respeito mutuo e da criatividade
como componentes fundamentais para o processo de aprendizagem
do aluno das séries finais do ensino fundamental;

9. elucida seu compromisso com a valorizacdo dos saberes advindos da
experiéncia do professor, favorecendo a aproximagao respeitosa entre
saberes tedricos e saberes praticos;

10. formaliza seu envolvimento com a constru¢do de uma proposta
de ensino de lingua estrangeira que esteja associada ao compromisso
de oferecer uma formacéo escolar construtora da cidadania do aluno
dos anos finais do ensino fundamental, afastando-se de orientagGes
tedrico-metodoldgicas que néo a favoregam.

Recebido em 28/02/2014
Aceito para publicacdo em 27/07/2014
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Resumo: O presente artigo analitico tem

por objetivo discorrer sobre os estudos dos
letramentos, fazendo uma revis&o diacronica
dessas investigagOes e apresentando os estudos
tedricos contemporaneos nessa area, focando nos
Letramentos Criticos, € em seus desdobramentos,
tais como Multiletramentos e Letramento
Tridimensional. Com intengéo de fornecer
informacéo elementar e propor a discussao do
tema aos que desejam se engajar em pesquisas
investigativas tedricas efou praticas, pretende-se
levantar a hipétese de que esses novos estudos
possam subsidiar teoricamente novas praticas
pedagdgicas locais para o desenvolvimento dos
letramentos em Lingua Inglesa no ensino formal
em contexto brasileiro.
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Abstract: This analytical article aims at discussing
the studies of literacies, having a diachronic
review of these investigations and presenting
contemporary theoretical studies in this area,
focusing on Critical Literacies, and its unfolding
parts, such as multiliteracies and Tridimensional
Literacy. Intended to provide basic information and
propose a discussion of the subject to those who
wish to engage in theoretical and / or practical
investigative research, we intend to raise the
hypothesis that these new studies can theoretically
support new local teaching practices for the
development of literacies in English language in
formal education in Brazilian context.
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Introducéo

Desde o século passado, os estudos dos letramentos
vém avancando tanto no Brasil quanto em outros paises
do mundo. Essa perspectiva de leitura e escrita ligada
as praticas sociais, incluindo participacdo em atividades
letradas na sociedade, vem sendo estudada e investigada
cada vez mais incisivamente por pesquisadores tanto no
Brasil quanto no exterior. Um dos nomes expoentes nos
estudos de letramentos desde o século passado é Brian
Street (1984), que define letramento como um termo
equivalente as “prdticas sociais e concepcoes de leitura e
escrita” (STREET, 1984, p. 1, tradugdo nossa).' Seguindo
essa perspectiva do autor, o sujeito letrado, entdo, ndo é
somente aquele que decodifica um texto verbal, ou que
consegue associar grafemas a fonemas, mas aquele que
consegue participar das praticas sociais que tém intricadas
a escrita e a leitura, vivendo em estado de letramento.
Assim, falar em letramento é falar em apropriacio de
uma tecnologia de informacdo e comunicacdo — neste
caso, a escrita — para disseminar, compartilhar e trocar
producdes de sentido e impressdes dos sujeitos em suas
interagdes sociocomunicativas.

Menezes de Souza (2011a) diz que o termo
letramento surgiu nos anos 1970 para se contrapor ao
conceito de alfabetizagdo. Conforme o autor explica,
“surgiu o conceito de que a escrita e a leitura eram
praticas sociais manifestadas de formas diferentes em
comunidades diferentes e em contextos diferentes”
(p- 286). No Brasil, Kleiman (2006) e Soares (1989)
concordam que o termo Letramentotenha aparecido pela
primeira vez nos trabalhos brasileiros em Kato (1986), e
que, a partir de entdo, a terminologia /etramento tenha
comecado a ser usada no Brasil tendo uma significacdo
voltada para o ambito social, ampliando a abrangéncia
semdntica do termo alfabetizacdo, para exprimir nao

mais somente leitura e escrita como decodificacdo e

!“social practices and

conceptions of reading
and writing”
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social practices”

codificagdo, mascomo “oestado ouacondi¢ido queadquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia
de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 1989). Por
esse motivo, Menezes de Souza (2011a; 2011b) salienta
a adequacdo do uso do vocabulo Letramentos, no plural,
ja que os letramentos sdo contextuais e relacionados
a grupos sociais e suas relagdes sociocomunicativas.
Também Takaki (2012) ressalta essa caracteristica dos
letramentos, ao afirmar que “/etramento refere-se a um
continuo processo que representa diferentes tipos de
habilidades e conhecimentos (...) sempre situacional, ou
seja, localizado em contextos socioculturais especificos
(...)” (p.7, grifo do autor).

No final dos anos 1990, alguns pesquisadores das
areas de Educacdo, de Linguagem e de Estudos Sociais e
Antropoldgicos, inspirados nos projetos educacionais de
Paulo Freire no Chile e no Brasil, comegaram a revisitar
os estudos de letramentos realizados até entdo, trazendo
uma perspectiva pos-critica de Educagéo, tendo em vista
as novas configura¢des sociais, econdmicas, politicas,
identitarias e epistemoldgicas surgidas em decorréncia
dos processos de globalizagdo e das interagdes
comunicativas permitidas e sustentadas pelo advento
das novas Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo
— TICs. Desde entio, esses estudos contemporineos dos
letramentos vém sendo desenvolvidos por nomes tais
como o New London Group (1996), Alan Luke e Peter
Freebody (1997), Cervetti, Pardales e Damico (2001),
Lankshear e Knobel (2006), Kress e Van Leeuwen
(2007), Monte Mor (2011), Menezes de Souza (2011a;
2011b), Jordao (2011), Silva (2012), entre outros que
também compreendem que “letramento é uma questdo
de praticas sociais” (LANKSHEAR e KNOBEL, 2006, p.
12, tradugdo nossa).?

O objetivo deste trabalho analitico é discorrer
sobre os estudos dos letramentos, fazendo uma pequena
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revisdo diacronica dessas investigagdes, apresentando as
perspectivas contemporaneas nos estudos de letramentos,
e focando nos Letramentos Criticos. Pretende-se com
este estudo, fornecer informacdo elementar para os que
desejam se engajar em pesquisas investigativas tedricas
e/ou praticas acerca do tema /letramentos, e considerar a
possibilidade de adequar as teorias dos novos estudos de
Letramentos Criticos para realizar propostas de trabalho
pedagdgico para o desenvolvimento dos letramentos em
Lingua Inglesa no contexto brasileiro.

1 Os estudos iniciais de Letramentos -
modelos auténomo e ideoldgico

No final do século passado, Street (1984)
investigou os trabalhos de letramento existentes a sua
época, e os categorizou em dois modelos pedagdgicos,
atribuindo-lhes as seguintes nomenclaturas: modelo
autdbnomo e modelo ideolégico. No modelo a que
chamou auténomo, o autor encontrou um trabalho
cujo foco era a técnica, e cuja abordagem priorizava
habilidades necessarias a codificacio e decodificacdo
dos simbolos usados para leitura e escrita, considerando
o letramento uma tecnologia neutra, unidirecional em
seu desenvolvimento, homogeneizadora, estavel perante
tempo e espaco, e independente do contexto de producdo
da pratica social que o envolve. Street viu falhas nesse
modelo, que ndo se preocupava com os significados do
processo de socializagdo na construgdo de significados;
para o autor, o letramento ndo pode ser desvinculado da
ideologia de seu contexto imediato, como ele exemplifica
a seguir:

os significados das praticas particulares e os
conceitos de leitura e escrita para uma dada
sociedade dependem do contexto (...) ja estdo
intricadas numa ideologia e ndo podem ser
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practices and concepts
of reading and writing
are for a given society
depends upon the
context (...) they are
already embedded in
an ideology and cannot
be isolated or treated
as ‘neutral’ or merely
‘technical”.

isoladas ou tratadas como ‘neutras’ ou meramente
‘técnicas’ (STREET, 1984, p. 1, tradugédo nossa).?

O autor vé com clareza como a troca de contetdo
significativo por meio da leitura e da escrita nas sociedades
letradas ndo é nem pode ser considerada uma pratica
neutralizada. Pelo contrario, o autor parece preferir uma
perspectiva dialdgica, em que todos os textos podem
ser considerados como “local de interacdo” (KOCH,
2006, p. 17), onde estdo representados os discursos que
interpelam os sujeitos dessa interacdo, fazendo de todo
ato de leitura, potencialmente, um ato de confronto
identitdrio — entre o leitor e o escritor — e de todo ato de
escritura, um ato de exposi¢do identitdria. Assim, ao se
desenvolver letramento em sala de aula, suponho que néo
se deva ignorar essas nuances dos textos que permeiam
as intera¢des sociocomunicativas para que seja possivel
promover a formagdo critica do estudante.

Como Rajagopalan (2008) admite,

a crenca na neutralidade do educador é ela mesma
uma atitude politica — a de ndo perturbar a ordem
das coisas que se encontra instalada, ainda que
nela possam estar abrigadas severas injusticas e
arbitrariedade gritantes. (p. 111)

Compreendo que a neutralidade caracteristica da
pratica de letramento auténomo pode acabar levando a
manutencio dos discursos como foram estabelecidos, com
suas cristalizacOes e posi¢des hierarquicas representadas,
omitindo o teor processual e contextual do conhecimento,
que pode ser sempre passivel de novas leituras,
reorganizagOes e ressignificagdes variadas por parte dos
alunos. O modelo de desenvolvimento de letramento
autbnomo apresenta a interacdo sociocomunicativa
como pronta, estavel e acabada, na qual os sujeitos ja

possuem seus lugares fixos, em vez de apresentd-la como
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uma pratica contextual com multiplas possibilidades de
aplicacdo e significacdo. Embora reconheca o cardter
comunicativo da lingua e a importdncia do trabalho
focado nas praticas comunicativas letradas, exacerbando,
assim, o antigo cardter simplista da alfabetizacdo, o
desenvolvimento do letramento auténomo ainda ndo
contempla o desenvolvimento critico dos estudantes,
pois ndo associa os textos e os discursos as ideologias
circulantes no meio social.

Em oposicdo ao modelo autéonomo de letramento,
Street (ibidem) apresentou o que ele categorizou como
modelo ideolégico de letramento. Ao apresentar o
modelo ideoldgico, o autor argumentava que o letramento
deveria ser visto ndo como um letramento tnico, neutro,
mas como letramentos multiplos: atividades realizadas
no cotidiano, diversificadas em seus objetivos, utilidades,
propdsitos e desempenhos, e cujas bases estariam na
palavra escrita. Como o autor expde, “deveriamos mais
apropriadamente referir-nos a ‘letramentos’ em lugar de

EE3

um unico ‘letramento’ (/bidem, p. 8, tradu¢do nossa).* Essa
proposta vem mostrar que diferentes competéncias sao
necessarias para a interacdo nas praticas sociais, e que os
letramentos ndo sdo praticas independentes das ideologias
que permeiam o contexto, como defendem os adeptos do
modelo auténomo; pelo contrdrio, os letramentos tém
uma inter-relacdo de dependéncia e complexidade com
o contexto social e com as tecnologias disponiveis para as
préticas sociais. Street, nesse sentido, entdo, propde que “a
tecnologia, entdo, é uma forma cultural, um produto social
cujo aspecto e influéncia dependem prioritariamente de
fatores politicos e ideoldgicos” (ibidem, p. 96, tradugao
nossa)’, e acrescenta que as tecnologias relacionadas
as praticas de letramento sdo ricas e diversificadas, mas
sobre o seu uso procura-se exercer controle, de maneira
que indiretamente seja exercido controle também sobre
as praticas socioculturais.

4

“we would probably
more apropriately refer
to ‘literacies’ than to any
single ‘literacy’

>“Technology, then, is
a cultural form, a social
product whose shape
and influence depend
upon prior political and
ideological factors”
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“It is a social process, in
which particular socially
constructed technologies
are used within
particular institutional
frameworks for specific
social purposes”.

Essa relagdo entre tecnologias e letramentos,
sendo ambos controlados socialmente por instincias
politicas e ideoldgicas, leva o autor a estabelecer uma ideia
de letramento como um processo conectado a tecnologia
e, consequentemente, sempre em estado de revisdo. Por
esta razdo, Street afirma que o letramento “é um processo
social, em que tecnologias particulares socialmente
construidas sdo usadas em estruturas institucionais
particulares para propdsitos sociais especificos” (ibidem,
p- 97, tradugdo nossa).®

O autor (ibidem) apresenta, ainda, os seguintes
pressupostos ao discutir o modelo ideoldgico de
letramento: 1) o significado de letramento depende das
institui¢Ges sociais que o atravessam; 2) ndo é possivel
separar letramento do significado politico e ideoldgico
que este tem em uma determinada sociedade, tratando-o
como se fosse auténomo, independente das praticas sociais
que implicam a a¢@o do sujeito histdrico; 3) os letramentos
sdo pluridirecionais em seus desenvolvimentos; e 4) as
praticas de leitura e escrita ensinadas em um determinado
contexto dependem da estratificagdo social e do papel das
instancias educacionais, que permanecem ocupadas com
a disseminacdo de conceitos que atendam aos préprios
interesses.

Street ainda esclarece como o letramento foi usado
para disseminar as bases elaboradas de comportamento e
controle social por determinadas classes ou institui¢cdes
para atender aos seus préprios interesses, como nas
campanhas britdnicas de letramento em séculos
anteriores com vistas a dominacdo dos territdrios
conquistados, e nas campanhas protestantes para usar a
promogdo do letramento com propositos religiosos, ou,
ainda, no desenvolvimento do letramento no Canad4, no
século XIX, quando este era usado para controle social e,
assim sendo, eram cuidadosamente excluidas quaisquer
mengdes a elementos criticos (7bidem).
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O conceito de letramento ideoldgico representou
um avanco no entendimento da lingua e da linguagem
em suas relacdes sociais, culturais e ideoldgicas, e em
sua relacdo com as perspectivas dos sujeitos. Bakhtin/
Voloshinov (1929/2006, p. 98,99) pontua que “ndo
sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agraddveis ou desagradaveis”. Por esse motivo,
vejo como adequado conceber o desenvolvimento dos
letramentos em sala de aula de modo a contemplar as
questdes ideoldgicas que atravessam os textos circulantes
na sociedade.

2 Novos Estudos —Os Letramentos Criticos

De acordo com estudos que vém sendo realizados
desde o final do século passado, o contexto histérico atual
ndo suporta mais uma educagio sem compromisso com
equidade, justica social, e desconstrucoes das identidades
e dos discursos cristalizados (GIROUX, 1997; TODD,
2003). Como afirma Kenski (2007),

a escola precisa assumir o papel de formar cidadaos
para a complexidade do mundo e dos desafios que
ele propde. Preparar cidaddos conscientes, para
analisar criticamente o excesso de informagoes e
a mudanca, a fim de lidar com as inovagdes e as
transformacGes sucessivas dos conhecimentos em
todas as dreas. (p.64)

E premente hoje a necessidade de a escola
se preocupar com a formagdo e ndo somente com a
informacdo dos sujeitos, j& que participamos de um
mundo em transformacdo. Faz-se relevante investir na
formacgdo do cidaddo e discutir a nogdo de cidadania,
assim como compreender os conceitos de critica
presentes nas discussdes educacionais. Segundo os novos
estudos dos letramentos, existe a necessidade de se
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7“a form of

empowerment (...)
acquiring the skills that
enable one to critically
examine history (...)
expand the possibilities
for both self-knowledge
and critical and social
agency’.

atualizar o conceito de cidadania abandonando a antiga
proposta de produzir cidaddos — proposta que investe na
“uniformizacdo de praticas, valores, conhecimentos e
disposi¢oes” (KRESS, 2008, p. 120). Como sugere Giroux
(2006), o desenvolvimento da cidadania inclui “uma
forma de tomada de poder (...) aquisi¢cdo de habilidades
que possibilitem examinar criticamente a histdria (...)
expandir as possibilidades de autoconhecimento e agéncia
critica e social” (p. 183, tradugdo nossa).” Da mesma
forma, as Orientag¢Ges Curriculares para o Ensino Médio
—OCEM, em sua se¢do Linguas Estrangeiras, afirmam que
na contemporaneidade “o conceito [de cidaddo] é muito
amplo e heterogéneo, mas entende-se que ‘ser cidaddo’
envolve a compreensdo sobre que posi¢cdo/lugar uma
pessoa (o aluno/o cidadio) ocupa na sociedade” (BRASIL,
2006, p. 91). Nesse sentido, esse desenvolvimento de
cidadania também envolve possibilitar ao individuo ser
capaz de se recriar sempre, de transformar informacéo
em conhecimentos (KRESS, 2008), e de ndo restringir
seus interesses aos problemas locais, mas procurar ser um
cidaddo cuja identidade perpasse as bordas geoculturais
de seu local de nascimento. E nesse sentido que Brydon
(2013) indica o desenvolvimento de Letramentos
Transnacionais, os quais define da seguinte maneira:

me refiro ao tipo de habilidade de construgdo de
significado associada com aprender a trabalhar
pelos discursos disciplinares especializados bem
como por aqueles, mais convencionalmente
associados a diferentes partes geopoliticas do
mundo e as diferentes linguagens e visdes de
mundo associadas a elas (...) pratica social, que
variara de acordo com muitos contextos nos quais
sdo exercidos (p. 3).

Nesse viés, os letramentos estdo associados
as habilidades de negociar discursos em ambientes
plurivocais, plurilinguisticos e pluriculturais, em
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um movimento de direcdo oposta as tentativas de
homogeneizacdo, procurando assegurar equidade
independentemente das posicoes de sujeito exercidas
pelos interactantes, de seus registros linguisticos ou de
suas identidades sociais compulsérias e volitivas (SILVA,
2012) construidas ao longo de sua histéria.

Discorrendo sobre as diferencas entre os mundos
pré e pos-revolucdo tecnoldgica e globalizagdo, Cope
e Kalantzis (2006) indicam que a diversidade local e a
conexao global apontam para a faléncia de padronizagoes,
incluindo as padronizagdes linguisticas como modelos
unicos. Os autores defendem a pluralidade na linguagem,
na educacido, na cultura e na escola. Ainda conforme
esses autores, as habilidades mais importantes aos alunos
da contemporaneidade sdo: 1) aprender a negociar
diferencas dialetais, culturais, étnicas, regionais; 2)
engajar-se em discursos de cruzamento cultural; 3)
entender as relacoes entre as pessoas e as linguagens; e 4)
estar prontos para as mudancas de c4digo que possam ser
necessarias em contextos diversificados. Essas habilidades
sdo denominadas letramentos por esses autores. Assim,
vé-se que multiplos letramentos sdo necessdrios para as
interacdes na contemporaneidade, ndo mais primando
pelos paradigmas estabelecidos por uma minoria, mas
procurando estabelecer o didlogo e a negociagdo das
producdes de sentido em atitudes de legitimacdo dos
vérios discursos e dos diferentes letramentos. Articulando
essas premissas com o ensino de linguas, Rajagopalan
(2008) indica que a atividade linguistica e a atividade
politica sdo apenas “duas faces da mesma moeda” (p. 32).
Para o autor, “ao falar uma lingua, ao nos engajarmos
na atividade linguistica, estariamos todos ndés nos
comprometendo politicamente e participando de uma
atividade eminentemente politica” (/bidem).

Essas novas reflexdes levaram a proposta de
letramentos criticos, que concebem os letramentos como
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8“This means that
literacy is really like

a family of practices —
literacies — [that] all vary
to some extent from one
another in terms of the
technologies used (...)
the knowledge drawn
upon (...) and their skill

requirements”.

°“(...) understood and
acquired only within
the context of the
social, cultural, political,
economic and historical
practices to which they
are integral”

praticas sociais contextualizadas. Como Lankshear e
Knobel (2006) elucidam,

isso significa que letramento é realmente
como uma familia de praticas — letramentos
(...) [que] variam de alguma forma entre
si em termos de tecnologia usada (...) o
conhecimento solicitado (...) as habilidades
requeridas. (p. 66, traducgdo nossa).?

Os autores concebem os letramentos como
praticas, explicando que as préticas sdo resultantes da
articulacdo entre tecnologia, conhecimento e habilidades.
Esses trés itens inter-relacionados, segundo os autores,
influenciam as mudancgas nas perspectivas dos sujeitos,
suas representacoes, propositos e necessidades histdricas.
Nesse sentido, entende-se que as varias praticas letradas
sdo contextuais e culturais; ndo sdo universais nem
pertencem a um grupo dominante, mas sdo locais e
servem para atender a demandas locais, e, portanto,
devem ter sua legitimacdo garantida. Lankshear e Knobel
(2006) acentuam, porém, que muita gente ainda usa o
termo letramento em relacdo ao mesmo trabalho que se
fazia no século passado concernente a “alfabetizacdo”,
ou seja, ainda trabalham como se o letramento fosse um
conhecimento instrumental de codificar e decodificar, de
relacionar grafemasafonemas, comoum saber que pode ser
acabado e completo. Entretanto, como argumentam Cox
e Assis-Peterson (2008, p. 33), “letrar-se, diferentemente
de alfabetizar-se, que se restringe ao dominio da escrita
como tecnologia, significa dominar, como usudrio, a
cultura escrita como um todo (...) envolve a habilidade
de construcdo de sentido”. Por esse motivo, Lankshear,
Snyder e Green (2008), defendem que o letramento seja
“entendido e adquirido somente dentro de um contexto
de praticas sociais, culturais, politicas, econOmicas e
histéricas das quais faz parte” (p. 28, tradugdo nossa).’
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Portanto, defino letramentos como habilidades adquiridas
contextual e socialmente para registrar, compartilhar,
enviar, receber, negociar e comunicar producdes de
sentido, ressaltando que essas producbes de sentido
podem ser concretizadas em multiplas modalidades —
verbal, gestual, sonora, espacial, visual ou multimodal.
Sdo essas concretizagdes multimodais de producdo de
sentidos que passo a chamar, entdo, de textos. Nesse
ambito, os textos deixam de ser apenas as expressdes
verbais (orais ou escritas) de sujeitos sociocomunicantes,
mas tém sua categorizacdo expandida, podendo ser
encontrados nas diversas modalidades. Assim, é possivel
haver nas aulas de Lingua Inglesa, para a concretizagdo
da pratica pedagdgica de ensino de lingua, ndo somente
textos verbais, que contém palavras, mas também textos

visuais, sonoros, gestuais, multimodais, enfim.

Por serem habilidades adquiridas socialmente
dentro de um contexto, é importante dizer que, ao se falar
em letramentos, nio necessariamente estamos falando de
letras, leitura e escrita de signos linguisticos — estamos
falando, sim, independentemente de modalidade, de
registro, comunicagao, troca, negociacdo de produgdes de
sentido, de representacdes de uma realidade atravessada
por discursos contextuais e subjetivos. Esta nocdo
¢ importante porque, ao se legitimarem os diversos
letramentos, legitimam-se também os diversos discursos,
as variadas culturas que convivem no mesmo espago
geofisico. Essa perspectiva de letramentos como locais,
contextuais e multimodais, permite que se oucam as
vozes de sociedades agrafas, cujas produgdes de sentido
sdo registradas, negociadas e comunicadas sem o uso de
signos linguisticos, e, ainda assim, sem que isso as torne
sociedades menos elaboradas ou menos complexas que as
grafocéntricas.

Partindo dessa visdo, balizados no trabalho iniciado
por Street, e ressignificando as praticas pedagdgicas
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para adequd-las ao cenario social e epistemoldgico
atual, alguns pesquisadores propuseram um ensino
de lingua voltado para o letramento critico, tomando
por base essa perspectiva de que o letramento é uma
habilidade, um conhecimento contextual para produzir
sentidos. Segundo Takaki (2012, p. 59), “o letramento
critico assume um compromisso social: analisar como
uma sociedade se transforma, os motivos pelos quais
ela se transforma, visando, assim, a uma formacdo e
participacdo ativa do cidaddo em seu meio”. Para a autora,
desenvolver o letramento em sala de aula ultrapassa “a
mera atribuicdo de sentido ao texto estudado”, mas visa
a “capacitar o leitor a participar ativamente no complexo
social no qual ele interage” (p. 51). Assim, a aula de lingua
e o trabalho pedagdgico com textos vdo ao encontro da
indicagdo que Libaneo (2011) faz de, na pratica pedagogica
escolar, abranger contetidos que sejam relevantes para a
pratica social, ou seja, conhecimentos que provoquem
modificacdo na prética desse aluno na sociedade em que
se insere. O autor explica da seguinte forma:

Muitos professores entendem que ligar os
conhecimentos com a realidade é ensinar apenas
coisas praticas. Esta é uma visdo muito estreita de
relevancia social. Muitos assuntos da matéria nao
tém vinculo direto, mas tém um efeito pratico
fundamental para desenvolver o pensamento
teérico dos alunos. Os conhecimentos sio
relevantes para a vida concreta quando ampliam o
conhecimento da realidade (...) a pensar a prépria
pratica (p. 144).

Com essa visdo, o ensino de lingua com base
nos principios dos Letramentos Criticos caracteriza-
se por expandir a pratica operacional de producdo de
sentidos do aluno, explicitando uma atitude de educacio
linguistica critica, ao serem propostas atividades que
fomentem a construcdo de sentidos, a pluralidade e a
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negociacdo de discursos na sala de aula, de modo que
os conhecimentos produzidos sejam relevantes para a
vida pratica desses alunos, ampliando-lhes as atuagdes
como sujeitos comunicativos, tornando-os participantes
criticos em suas interacdes comunicativas. McCormick
(1994) defende a necessidade de letramento critico com
a seguinte elucidacao:

O Letramento Critico ndo consiste somente em
ser capaz de compreender os textos que sdo lidos
ou liga-los aos mundos particulares de uma pessoa.
Mais que isso, ser um leitor letrado criticamente
é ter o conhecimento e a habilidade de perceber
a interconexdo das condi¢Ges sociais e as praticas
de leitura e escrita de uma cultura, a capacidade
de analisar essas condigGes e praticas, e de possuir
a consciéncia politica e critica para tomar atitudes
a favor ou contra. (p.49, tradugio nossa)™

A autora acentua a relagio entre ideologia e textos
circulantes em uma sociedade, mostrando o quanto é
importante desenvolver nesses sujeitos aprendizes a
capacidade de entender a construcdo dos sentidos e a
dinidmica discursiva na sociedade em que se inserem,
tendo em vista que, para os Letramentos Criticos, o

7

conhecimento é “construido socialmente e sempre
ideolégico, incompleto, deslizante, multiplo e relativo
(...) sempre passivel de contestacio e questionamento”
(JORDAO er al, 2013, p- 45). Nesse sentido, vejo valido
perguntar para qué o aluno vai ler um determinado
texto, e inspirada em Biesta (2011), questionar quais as
oportunidades de ser e agir poderdo resultar da prética
de leitura que se propde na sala de aula. Ensinar lingua
pelo viés dos Letramentos Criticos é ensinar o aluno a
suspeitar de significados prontos, de sentidos ja ditos ou
fornecidos a priors; é possibilitar ao aluno “ler-se lendo”
(MENEZES DE SOUZA, 2011a, p. 296), e produzir

sentidos assegurando o direito a diversidade discursiva em

10 “Critical literacy
consists not only

of being able to
comprehend the

texts one reads or to
link them with one’s
own personal worlds.
Rather, to be a critically
literate reader is to have
the knowledge and
ability to perceive the
interconnectedness of
social conditions and
the reading and writing
practices of a culture,

to be able to analyse
these conditions and
practices, and to possess
the critical and political
awareness to take action
within and against
them.”
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um exercicio interpretativo de fazer uso da critica, pondo
em crise os sentidos fixos, cristalizados e legitimados
como Uunicos verdadeiros. Vistos como contextuais e
ndo universais, os letramentos ndo sio entendidos como
praticas exclusivas das culturas dominantes, mas passa-
se a ter a compreensdo de que os letramentos que sdo
requeridos em algumas sociedades podem ndo ser em
outras. Essa visio pode promover a percepgio de que as
culturas ndo podem ser estabelecidas em uma hierarquia
vertical. Como admite Takaki (2012), “é sempre possivel
reinterpretar textos mediante a renovacdo de olhares”
(p- 59). Isso significa que despertar novos olhares dos
alunos, fazé-los descobrir os porqués de seus olhares
e atentar aos olhares que entram em conflito com os
seus proprios, talvez seja alternativa para o ensino que
garanta a diversidade na sala de aula e que promova,
entre esses alunos aprendizes da lingua, a legitimagdo da
diversidade e dos discursos diversos. Arrisco dizer que
permitir/incentivar a multiplicidade de interpretagdes
em sala de aula é uma forma de garantir a diversidade no
microcosmo escolar, por ndo incentivar as polarizacdes
mas questiond-las; por ndo buscar as verdades, mas os
processos de construcdo das verdades; por ndo definir as
respostas certas, mas admitir as varias possiveis respostas.

1.1 Letramentos Multimodais -
multiletramentos

Embora a época de suas pesquisas iniciais, Street
(1984) estivesse conectando letramento essencialmente
as praticas escritas e aos textos verbais, o conceito por
ele desenvolvido veio servir como base tedrica para os
novos estudos, que enxergam os letramentos como tendo
extrapolado a dimensio puramente escrita, passando
a ser constituidos por multiplas praticas de producao
de sentidos, marcadas pela multimodalidade e pela
pluralidade semidtica (KLEIMAN, 2006).
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Diversos pesquisadores brasileiros da drea das
linguagens vém constatando e investigando aspectos da
pluralidade semidtica dos tempos contemporaneos (TAKAKI,
2012; ZACCHI, 2009; MONTE MOR, 2008; entre outros).
Bou Maroun (2007), por exemplo, aponta que “considerar
somente a modalidade escrita como principal modo semidtico
é explicar apenas parte do cendrio da comunicagdo nos dias
atuais” (p.78). Da mesma forma, Vieira (2007), indicando o
quanto a necessidade de multiletramentos é presente na
atualidade, argumenta que “a qualidade mais apreciada nos
sujeitos de letramento é a capacidade de mover-se rapidamente
entre diferentes letramentos”, e acrescenta que “as praticas
textuais (...) podem abrigar a fala, a escrita, a comunicagdo
visual e sonora, além de utilizarem os recursos computacionais
e tecnoldgicos” (p. 24). A respeito dessa perspectiva, parece
haver concordancia em Snyder (2002) quando a autora afirma
que “em um mundo mediado eletronicamente, ser letrado
tem a ver com entender como as diferentes modalidades sdo
combinadas de formas complexas para criar significados” (p.
3, tradugdo nossa).!

Carmen Luke (2006), uma das pioneiras do
movimento dos Multiletramentos, indica que as
tecnologias de forma geral modelam as praticas sociais.
Assim, no caso do mundo contemporineo, com as novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo — TICs — as
perspectivas de espago, tempo, presenca, auséncia, além
das nogdes de linguagem, textualidade, géneros entre
outras relacionadas a comunicacdo entre os seres humanos
necessitam uma reformulagdo. Para essa autora,

essas mudancas e diferencas apontam para
a necessidade de considerar uma defini¢io
expandida de letramento que dé conta das
multiplas formas de linguagens textual, gréfica e
simbdlica, assim como das comunidades virtuais
culturalmente diversificadas no cendrio mididtico
global. (LUKE, 2006, p. 77, tradugéo nossa)'?

1“in an electronic

mediated world, being
literate is to do with
understanding how the
different modalities
are combined in
complex ways to create
meaning”.

12“These changes and
differences point to the
need to consider an
expanded definition of
literacy to take account
of multiple forms of
textual, graphic, and
symbolic languages, as
well as the culturally
diverse virtual
communities of the
global mediascape”.
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Além desses letramentos expandidos em
consequéncia da também expansdo do cendrio mididtico
contemporaneo, alguns estudiosos, ainda veem a
necessidade de exacerbar ainda mais os estudos de
letramentos criticos atentando para a contextualidade
dos letramentos. Nessa perspectiva, os letramentos
adquirem novo entendimento, visto que, por intermédio
da lingua, o conhecimento e a apropriacio de uma
midia que atenda a necessidade dos sujeitos de uma
sociedade para produzirem conteudos significativos, para
fazerem circular os discursos e estabelecerem a troca e
negociacdo desses conteudos, podem ser considerados um
letramento. Além disso, sendo o letramento uma pratica
social — e sabendo-se que toda pratica social envolve
conhecimento local das praticas — entdo os letramentos
também sdo locais e envolvem cultura, poder, hierarquias
e contextualizagdo socioideoldgica. Por isso, Luke (2006)
indica que a produgdo textual na contemporaneidade
exige que novas habilidades devam ser desenvolvidas: as
habilidades de importar, uploadar, downloadar, apagar,
arrastar, copiar, recortar, colar tanto textos verbais
quanto imagens, refazer, pesquisar etc. Acredito que
isso seja letramento para a contemporaneidade. Além
disso, a autora, assim como Kress (2007), indica uma
forma completamente inovadora de se ler, em que ndo
se 1é somente horizontal e linearmente, procurando as
informagdes da esquerda para a direita (ou vice-versa em
algumas culturas) e de cima para baixo, mas a leitura pode
ser feita multidirecionalmente e dependente da acuidade
visual — haja vista as dimensdes cada vez menores de
gadgetspara leitura — e do interesse desse novo leitor.
Requerem-se, portanto, novas praticas, letramentos novos
e multimodais para combinar leitura horizontal com
multidirecional utilizando as mais diversas midias e
tendo que desenvolver, a cada dia, novas habilidades.
Nesse sentido, entdo, infiro que vivemos uma época de
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letramentos em rapida expansdo, e a escola ndo pode ficar
a margem desses novos letramentos.

1.2 Letramento Tridimensional

Colin Lankshear, Ilana Snyder e Bill Green
(2000), percebendo, em seus estudos, a importancia
da pedagogia de letramentos para os tempos atuais,
propuseram uma abordagem de ensino de lingua a que
denominaram Letramento Tridimensional, em que
sugerem trés dimensdes da pratica e da aprendizagem de
lingua, a saber: operacional, cultural e critica. Essas trés
faces articuladas, segundo os autores, poderiam dar conta
de linguagem, significado e contexto juntos.

Por dimensdo operacional do letramento, os
autores entendem o uso de ferramentas, procedimentos e
técnicas do letramento. Por ferramentas, ndo se entende
somente ferramentas das novas tecnologias, mas também
dosistemadalingua, tais como funcionamento do alfabeto,
o lapis, a caneta, o sistema fonoldgico, o computador,
como se usam os programas disponiveis para a intera¢do
social e a producdo de sentidos, como utilizar o teclado,
como se 1é e como se escreve (da esquerda para a direita,
de cima para baixo, no caso do inglés e do portugués),
como se pronunciam as palavras etc. Esse conhecimento
operacional é muito importante no processo de letramento
porque permite entender a lingua como um sistema
que é, as possiveis relacdes sintagmaticas do sistema, as
ferramentas que possibilitam as expressoes etc.

Por dimensdo cultural, entende-se a competéncia
para fazer parte da pratica social, pois como pontuam
os autores, “letramento é mais que ser capaz de operar
os sistemas da lingua e da tecnologia: tais capacidades
operacionais estdo sempre a servi¢o de formas ‘auténticas’
de significado e pratica” (7bidem, p. 31, tradugdo nossa).'
Sendo assim, a dimensdo cultural expande a nogdo de

13“literacy is always

more than Just being
able to operate language
and technology systems:
such operational
capacities are always in
the service of ‘authentic’
forms of meaning and
practice”
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letramento, passando do operacional de codificar e
decodificar, produzir e receber textos, usar ferramentas
e entender os sistemas, para a aplicacdo desses elementos
a praticas sociais auténticas, a situacdes reais de uso, que
tragam consigo a carga cultural, a constitui¢do social
por meio da lingua. Ademais, sdo focadas questdes que
relacionem conhecimento e cultura, e o letramento é
visto, nessa dimensdo, como uma pratica sociocultural,
podendo-se enxergar a conexdo da lingua com a cultura
e constatar que “a comunicacdo é um processo cultural”
(LARAIA, 2003, p. 52). Esse autor ainda destaca que

o modo de ver o mundo, as aprecia¢des de ordem
moral e valorativa, os diferentes comportamentos
sociais e mesmo as posturas corporais sio assim
produtos de uma heranca cultural, ou seja, o
resultado da operacio de uma determinada
cultura. (LARAIA, 2003, p. 68)

Concordando com a premissa acima, os focos,
na dimensdo cultural do letramento tridimensional, sdo
direcionados a questdes de pratica e de significados reais,
conectando linguagem a comportamentos sociais e a
valores, por exemplo, procurando desnudar os aspectos
culturais presentes na linguagem.

Na dimensao critica do letramento tridimensional,
ndo somente sdo apresentados os aspectos culturais das
praticas socioculturais ligadas a lingua, mas esses aspectos,
assim como os discursos que os constituem com seus valores
éticos e estéticos, sdo questionados e postos em andlise,
pois que todas as praticas sociais — e se os letramentos
estdo sendo vistos sob perspectiva de uma pratica social,
também estes — incluem valores, propostas, selecoes,
distribuicdes, perspectivas e regras, escolhidas, mesmo
que compulsoriamente, pelos participantes da interacdo
social, em uma escala de importincia que obedece a
hegemonias estabelecidas e legitimadas, de acordo com as
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relagGes de poder vigentes. Nessa dimensdo, a promogao
do letramento leva em conta que as praticas discursivas
podem ser construidas, desconstruidas, alteradas e
transformadas pelos atores sociais, e que as hierarquias
sdo passiveis de serem redesenhadas nas sociedades a
partir da transformacédo e redimensionamento dos papéis
desses atores, conforme seu proprio julgamento, e ndo
somente conforme julgamentos ja prontos, estabelecidos
e ratificados pela coletividade; colocam-se em risco os
discursos cristalizados, legitimados e historicamente
construidos, procurando permitir que os alunos descubram
que “as diferentes culturas e subculturas moldam quem,
0 qué, e quando as pessoas leem por propésitos sociais
particulares” (LUKE E FREEBODY, 1999, p. 195,
tradugdo nossa).'* Nesse sentido, a percepgdo critica e/

4“Different cultures

ou a conscientizacdo dessas construgdes e reconstru¢des .4 subcultures frame

torna-se relevante. up who, what, and

noo. ~ when people read
E importante ressaltar que oOs autores nao P. P .
for particular social

estabelecem um principio de linearidade, hierarquia . oces
nem gradagdo para o trabalho com o Letramento
Tridimensional, assim como ndo estabelecem
qualquer prioridade de uma dimensio sobre a outra
(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000), mas sustentam
que as dimensdes podem e devem ser trabalhadas
conjuntamente, sem pré-requisito para se trabalhar a
dimenséo critica e sem aferir-lhe a condi¢do de dltima
etapa em um processo educativo. O que se compreende é
que ndo se espera que sejam trabalhadas as trés dimensdes
como se fossem estagios diferentes e independentes no
trabalho pedagdgico, mas considerando-as trés aspectos
de um tnico trabalho pedagdgico.

O trabalho com o Letramento Tridimensional,
abarcando as dimensdes operacional, cultural e critica
dos letramentos, vem a ser um modelo holistico que tenta
trazer uma visao abrangente dos letramentos e sua func¢ao
na sociedade contemporinea, que é caracterizada por

LETRAMENTOS CRITICOS NA CONTEMPORANEIDADE: ALTERNATIVA PARA O ENSINO DE INGLES NA EDUCAGAO FORMAL 313




instabilidades em uma ordem semidtica com configuragoes
diferentes das do século passado. A nocdo de letramento
tridimensional vem, sob minha perspectiva, alcancar um
passo além das praticas de letramento tradicionais, por
focar no saber aplicado a pratica social, e a competéncia
e agéncia para uso amplo. O Letramento Tridimensional
engloba competéncia técnica de saber onde, quando
e como usar a linguagem, entender a adequagdo de
prdticas sociais, e, compreender as relacdes de poder
existentes nos diversos textos circulantes nas praticas
sociocomunicativas entre os sujeitos.

3 Consideracoes Finais

Como ja mencionado, a contemporaneidade
demanda uma escola engajada em assegurar a diversidade,
em discutir a cidadania, em produzir sentidos nas mais
diversas modalidades e em entender e problematizar as
formagdes discursivas da sociedade. Nao se pode mais
aceitar uma escola que se suponha neutra em sua pratica
pedagoégica. Inclusive porque supor-se neutra ja é, por
si sO, assumir o posicionamento da isen¢do. A conexdo
global de sujeitos sociais com os mais variados valores e
perspectivas éticas e estéticas produz a real necessidade
de legitimacdo dos diversos discursos, de negociacdo das
producdes de sentido e de relativizagdo e problematizacdo
das cristalizagbes discursivas. Esses novos estudos de
letramentos podem dar suporte as praticas pedagdgicas
interessadas na transformacio dos sujeitos e na ampliacdo
de sua atuagdo critica nas sociedades porque procuram
desmistificar ou desvelar as hierarquias estabelecidas,
mostrando as possibilidades de construgdo, reconstrugao,
desconstrucdo e reorganizacdo das relagdes de poder
implicitas nos atos comunicativos, nas praticas sociais
que, na contemporaneidade, sdo mediadas também
pelas novas tecnologias de informacdo e comunicagdo.
Reconhecemos que esses estudos de letramentos estdo em
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plena expansdo e longe de serem esgotados; por isso, o
objetivo deste trabalho foi oferecer uma analise tedrica
preliminar das tendéncias pedagdgicas contemporaneas
para o desenvolvimento dos letramentos para a sala de
aula de Lingua inglesa em contexto nacional brasileiro,
e incentivar o leitor as suas proprias investigagdes
bibliograficas e aplicagcdes praticas para procedimentos
pedagégicos em sala de aula de lingua inglesa, com
vistas a promover a educagdo formal critica e de boa
qualidade para formar cidadaos éticos, sujeitos sociais co-
enunciadores criticos, conectados globalmente e agentes
locais.

LETRAMENTOS CRITICOS NA CONTEMPORANEIDADE: ALTERNATIVA PARA O ENSINO DE INGLES NA EDUCAGAO FORMAL 315




Referéncias:

BAKHTIN, Mikhail (VOLOSHINOV). Marxismo e Filosofia da
Linguagem. 12 ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1929/2006.

BIESTA, Gert. Good education in na age of measurement —
ethics, politics, democracy. Colorado: Paradigm Publishers,
2010.

BOU MAROUN, Cristiane R.G. O texto multimodal no livro
didatico de Portugués. In: VIEIRA, J. A. et al. Reflexbes
sobre a Lingua Portuguesa — uma abordagem multimodal.
Petrépolis, RJ: Vozes, 2007.

BRASIL. Secretaria de Educacéo Bésica. Orientacées
curriculares para o ensino médio — OCEM: linguagens, codigos
e suas tecnologias. Brasilia, DF: Ministério da Educagio,
Secretaria de Educacgéo Basica, 2006.

BRYDON, Diana. Desenvolvendo letramento transnacional
por meio do ensino do Inglés. Trad.: Ruberval Maciel. In:
TAVARES, R. R.; BRYDON, D. Letramentos Transnacionais:
mobilizando conhecimento entre Brasil/Canada. Maceié:
Edufal, 2013.

COPE, Bill & KALANTZIS, Mary (orgs.). Multiliteracies:
literacy learning and the design of social futures. New York:
Routledge, 2006.

COX, Maria Inés Pagliarini e ASSIS-PETERSON, Ana
Antonia. O drama do ensino de inglés na escola publica
brasileira. In: ASSIS-PETERSON, Ana Antonia. Linguas
Eistrangeiras: para além do método. Sao Carlos, SP: Pedro e
Jodo Editores / Cuiaba, EQUFMT, 2008.

GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais: rumo a
uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1997.

. The Giroux Reader. Colorado: Paradigm Publishers,
2006.

KUIS] LETura = Macei6, N.53, . 293-319, Jan./JuN. 2014




JORDAO, Clarissa Menezes; MARTINEZ, Juliana Zeggio;
HALU, Regina Celia. Formagido “desformatada”— prdticas com
professores de lingua inglesa. Campinas, SP: Pontes, 2011.

JORDAO, Clarissa Menezes et al. O PIBID nas aulas de inglés:
divisor de dguas e formador de marés. Campinas, SP: Pontes,
2013.

KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica. 2 ed. Sdo Paulo, Atica, 1986.

KENSKI, Vani Moreira. Educacdo e Tecnologias: o novo ritmo
da informacéo. 2 ed. Campinas, SP: Papirus, 2007.

KLEIMAN, Angela (org). Os significados do letramento.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 2006.

KOCH, Ingedore. Desvendando os segredos do texto. 5 ed. Sao
Paulo: Cortez, 2006.

KRESS, Gunther, VAN LEEUWEN, Theo. Reading images: the
grammar of visual design. London & New York: Routledge,
2007.

LANKSHEAR, Colin & KNOBEL, Michelle. New Literacies:
everyday practices & classroom learning. 2 ed. McGraw Hill,
2006.

LANKSHEAR, Colin, SNYDER, Ilana & GREEN, Bill.
Teachers and Technoliteracy — managing literacy, technology
and learning in schools. Sydney: Allen & Unwin: 2000.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura — um conceito
antropoldgico. 16 ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2003.

LIBANEO, José Carlos. Diddtica. 33 reimpressdo. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

LUKE, Allan & FREEBODY, Peter. Shaping the social
practices of reading. In: MUSPRATT, Sandy, LUKE, Allan

& FREEBODY, Peter (eds). Constructing critical literacies:

LETRAMENTOS CRITICOS NA CONTEMPORANEIDADE: ALTERNATIVA PARA O ENSINO DE INGLES NA EDUCAGAO FORMAL




teaching and learning textual practice. New Jersey: Hapton
Press, 1999.

LUKE, Carmen. Cyber-schooling and technological change.
In: COPE, Bill and KALANTZIS, Mary. Multiliteracies.
London & New York: Routledge, 2006. pp. 69-91.

McCORMICK, Kathleen. 7The culture of reading and the
teaching of Fnglish. Manchester: Manchester University
Press, 1994.

MENEZES DE SOUZA, Lynn Mario Trindade. O professor

de inglés e os letramentos no século XXI: métodos ou ética?.
In: JORDAO, Clarissa Menezes; MARTINEZ, Juliana Zeggio;
HALU, Regina Celia. Formacdo “desformatada”— prdticas com
professores de lingua inglesa. Campinas, SP: Pontes, 2011a.

. Para uma redefini¢do de Letramento Critico: conflito
e producio de significagdo. In: MACIEL, Ruberval Franco;
ARAUJO, Vanessa de Assis. Formagcdo de professores de
Iinguas: ampliando perspectivas. Jundiai, SP: Paco, 2011b.

MONTE MOR, Walkyria. Critical Literacies, Meaning Making
and New Epistemological Perspectives. In: Revista Electronica
Matices en Lenguas Extranjeras. n° 2, Dezembro, 2008.

. Critical literacies in the Brazilian university and in
the elementary/secondary schools: the dialectics between the
global and the local. In: MACIEL, Ruberval Franco; ARAU]JO,
Vanessa de Assis (Eds.). Formagdo de professores de linguas:
expandindo perspectivas. Jundiai, SP: Paco Editorial, 2011.

NEW LONDON GROUP. A pedagogy of
multiliteracies:designing social futures. In: COPE, Bill &
KALANTZIS, Mary (orgs.). Multiliteracies: literacy learning
and the design of social futures. New York: Routledge, 2006.

RAJAGOPALAN, Kanavilil. Por uma linguistica critica:

linguagem, identidade e a questdo ética. Sdo Paulo: Pardbola,
2008.

Leirura = MAcEId, N.53, p. 293-319, Jan./JuN. 2014



SILVA, Simone Batista. Da técnica a critica: os Letramentos
Criticos na formacdo de professores de inglés. Porto Alegre:
Editora da Oficina, 2012.

SNYDER, Ilana. Silicon Literacies — communication,
Innovation and education in the electronic age. London and
New York: Routledge, 2002.

SOARES, Magda. Linguagem e escola — uma perspectiva
social. 7 ed. Sdo Paulo: Atica, 1989.

STREET, Brian. Literacy in theory and practice. Cambridge:
CUP, 1984.

TAKAKI, Nara. Letramentos na sociedade digital: navegar é e
ndo é preciso. Jundiai, SP: Paco, 2012.

TODD, Sharon. Learning from the other: Levinas,
psychoanalysis, and ethical possibilities in Education. Albany,
NY: State University of New York Press, 2003.

VIEIRA, Josenia Antunes et al. Reflexdes sobre a Lingua
Portuguesa — uma abordagem multimodal. Petrépolis, R]:
Vozes, 2007.

ZACCHI, Vanderlei. /magem e movimento: o modo visual na
construcdo da identidade do sem-terra. In: Revista Brasileira
de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 9, n. 2, p. 415-439,
20009.

Recebido em 27/02/2014
Aceito para publicacdo em 28/07/2014

LETRAMENTOS CRITICOS NA CONTEMPORANEIDADE: ALTERNATIVA PARA O ENSINO DE INGLES NA EDUCAGAO FORMAL







Muito além da sala de aula: letramento critico e

ensino de lingua inglesa

WiLLiam MINEO TAGATA

Professor Doutor do Instituto de Letras e Linguistica
da UFU - Universidade Federal de Uberlandia; Pro-
grama de Pés-Graduagdo em Estudos Linguisticos
(PPGEL); Uberlandia; Minas Gerais; Brasil.

email: wtagata@gmail.com

Resumo: Este artigo se propde a refletir sobre

a importancia do letramento critico para o

ensino de lingua inglesa. De acordo com o
letramento critico, o ensino da lingua estrangeira
pode favorecer o desenvolvimento de uma
consciéncia critica acerca de como nossos
sentidos e identidades sdo construidos, além

de apontar para a necessidade de repensarmos
os conhecimentos pertinentes a formagéo de
professores. Apresentamos ainda o depoimento
de uma professora de inglés, participante de

um programa de formagao de professores,

que ilustra as possibilidades de reconfiguragéo
epistemolégica desencadeada pelo processo de
formagao continuada segundo o letramento critico,
sobretudo no que diz respeito ao exercicio de uma
agéncia por parte de professores e alunos.

Palavras-chave: letramento critico; ensino de
lingua inglesa; agéncia

Abstract: This paper sets out to reflect on the
importance of critical literacy to English language
teaching. According to critical literacy, teaching

a foreign language can favor the development

of a critical awareness of how meanings and
identities are constructed, as well as suggesting
the need to rethink the knowledge base in
teacher education programmes. We also present
excerpts from an interview with an English
teacher, participant in a teacher development
programme, which illustrate the possibilities of an
epistemological reconceptualization that teacher
development programmes informed by critical
literacies can bring about, especially as concerns
the exercise of agency on the teachers’ and
students’ part.

Keywords: critical literacy; English language
teaching; agency






Introducéo

“Muito além do jardim”, filme dirigido por Hal
Ashby em 1979, traz Peter Sellers no papel de Chance,
um jardineiro que, apds a morte do patrdo, perambula
pelas ruas de Washington até ser atropelado por uma
limusine, pertencente a mulher de um empresario bem
sucedido (papel de Shirley MacLaine). Pouco acostumado
a vida fora da casa do ex-patrdo, o jardineiro raramente
safa de seu aposento na mansdo onde vivia, tendo como
Unica companhia a TV sempre ligada — sua unica fonte
de entretenimento, informacgdo e conhecimento. Apesar
de pouco instruido, Chance — nome bastante apropriado
para o personagem de Sellers' — ganha a confianga de seu
anfitrido, impressionado com a sabedoria do jardineiro,
feita de frases feitas e comentarios clichés que parecem
ter saido de propagandas e programas de TV. Com a
ajuda de seu anfitrido, Chance acaba conhecendo figuras
importantes e politicamente influentes, a quem logo
conquista com seu “conhecimento”.

O filme de Ashby permanece atual porque ainda
estamos em uma sociedade fascinada pela televisdo,
cujas imagens ubiquas informam, entretém, instruem,
constituem e povoam nossas COnversas mais corriqueiras.
Além disso, o filme me parece oportuno para introduzir
algumas das questdes que vem norteando minhas reflexdes
como pesquisador, e que abordo neste texto: o que conta
como conhecimento em nossa sociedade, e o que ndo
conta? Para quem, e por qué? Que tipo de conjuntura
favorece a hegemonia de alguns saberes e conhecimentos?
O que leva alguém a ser visto como culto? Ou letrado? O
que é letramento, e a que interesses serve? Como as novas
tecnologias digitais mudam a forma como construimos,
valorizamos e nos relacionamos com o conhecimento? De
que maneiras os professores de inglés tém utilizado essas
tecnologias dentro e fora da sala de aula? Como e por que
devemos problematizar essas questdes em programas de

!“chance”, em inglés,
significa “chance”,
“oportunidade”. Mas
também quer dizer
“acidental”, “ao acaso”.
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formacao inicial e continuada de professores? Como criar
oportunidades para a emergéncia e o desenvolvimento de
uma consciéncia critica nesses programas? Como se pode
entender letramento critico, e qual sua importincia na
formacao de professores, alunos, e cidadaos?

Nio hd, obviamente, espaco aqui para tratar
de todas essas questdes complexas com a devida
profundidade que tal reflexdo merece. Mas neste texto me
aventuro a abordar algumas delas, especialmente aquelas
diretamente relacionadas a minha pesquisa com um grupo
de professores de inglés da rede municipal da cidade de
Uberlandia, Minas Gerais, com quem venho trabalhando
desde 2012. Mais adiante sera possivel perceber como
essas questdes também interessam a esses professores,
cujos depoimentos tive a oportunidade de entrevistar;
selecionei trechos desses depoimentos para tecer reflexdes
sobre a importancia do letramento critico na formacao de
professores de lingua inglesa e seus alunos.

1 Que conhecimentos devem fazer

parte da formacéo dos professores de
linguas?

Um artigo de Freeman e Johnson (1998), publicado
emum volume do periédico 7ESOL Quarterlydedicado ao
tema da formacao de professores, ja defendia a necessidade
de repensar a formacgao de professores de linguas. Em busca
de alternativas a uma formacdo mais tradicional, baseada
em teorias e métodos gerais sobre como ensinar uma
lingua eficientemente, aplicaveis a qualquer contexto de
aprendizado, os autores apontam pesquisas feitas a partir
da década de 80, sobre como os professores concebem
suas proprias crencas, conhecimentos e praticas em sala
de aula. Segundo os autores, as pesquisas sugerem que
esses conhecimentos e crengas sobre o papel do professor,
o conteudo a ser lecionado, o papel dos alunos e da sala
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de aula, sdo construidos a partir de suas experiéncias de
vida e de sua escolarizacdo. Portanto, a formacdo dos
professores é socialmente constituida e negociada, uma
vez que seu conhecimento se constrdi na interacio com
alunos, pais e outros envolvidos no processo educacional,
como colegas de trabalho, coordenadores, diretores e
administradores escolares. Assim, como alternativa aos
programas tradicionais de formagdo de professores de
linguas, apoiados na transmissdo de teorias e métodos
universais, Freeman e Johnson sugerem a implementacgao
de programas elaborados a partir das seguintes questdes:
quem ensina o qué para quem, e onde? (FREEMAN &
JOHNSON, 1998, p.405).

Aodefenderarealizagdo de programas de formacao
de professores em torno de questdes aparentemente
tdo simples, os autores ressaltam a importincia de
levarmos em conta os contextos dos processos de ensino
e aprendizagem de linguas — tanto o contexto imediato da
sala de aula quanto o contexto sociocultural mais amplo
onde ocorrem esses processos — de forma que as decisGes
e escolhas sobre quais métodos adotar, quais conteudos
ensinar, e a partir de quais justificativas teorico-
epistemoldgicas, sejam compreendidas “contra o pano
de fundo das vidas profissionais dos professores, dentro
dos ambientes onde trabalham, e nas circunstincias
desse trabalho” (FREEMAN & JOHNSON, 1998, p.405,
minha traducdo).” Além disso, os autores enfatizam
a interdependéncia entre os diferentes fatores que
influenciam diretamente o trabalho do professor, desde
a localizagdo espacial e a infraestrutura da sala de aula,
até a existéncia ou nao de politicas linguisticas especificas.
E nesse “terreno social” em que decisdes relativas ao
planejamento, implementacdo e avaliacdo do ensino de
lingua sdo tomadas, cabendo ao professor aprender a
negociar com os diferentes fatores e personagens em jogo
na sala de aula e fora dela:

?No original, “against
the backdrop of
teachers’ professional
lives, within the
settings where they
work, and within the
circumstances of that
work”.
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3No original, “studying,
understanding and
learning how to
negotiate the dynamics
of these powerful
environments, in which
some actions and ways
of being are valued and
encouraged whereas
others are downplayed,
ignored, and even
silenced, is critical to
constructing effective
teacher education”.

Estudar, compreender e aprender como negociar
a dindmica desses ambientes poderosos, em que
algumas ag¢Ges e modos de ser sdo valorizados e
encorajados, enquanto outros sio reprimidos,
ignorados e até silenciados, sdo cruciais na
constru¢do da formacdo efetiva de professores
(FREEMAN & JOHNSON, 1998, p. 409, minha
tradugdo).?

Freeman e Johnson (1998) falam da necessidade
do professor estudar, compreender e aprender a
dinimica do ambiente educacional, destacando, assim,
o papel do professor enquanto aprendiz de sua propria
pratica. Esse processo de aprendizado certamente
envolve ndo s6 a conscientiza¢do da influéncia dos
contextos sociocultural e institucional sobre suas a¢oes
na sala de aula (encorajando determinadas praticas
pedagégicas e desestimulando e até silenciando
outras), mas também a conscientizacio do impacto
de suas escolhas e agdes para os alunos, a escola e a
comunidade. E nesse sentido que os autores destacam
o carater politico do fazer pedagdgico, necessariamente
situado e comprometido com uma conjuntura social,
cultural e institucional em relacdo a qual os professores

precisam se posicionar criticamente:

Acreditamos que os professores devem
compreender suas préprias crengas e conhecimentos sobre
aprendizado e ensino e estar plenamente conscientes
do impacto certo desses conhecimentos e crengas em
suas salas de aula e aprendizes de linguas dentro delas.
Acreditamos que os professores devem estar plenamente
conscientes e desenvolver uma postura questionadora
em relacdo as complexas estruturas sociais, culturais e
institucionais que atravessam os cenarios profissionais
onde trabalham. E acreditamos que os professores devem
ser capazes de articular, para si mesmos e para os outros,
0s processos extremamente situados e interpretativos

envolvidos no aprendizado e no ensino enquanto ocorrem
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nos proprios contextos institucionais dos professores.*
(FREEMAN & JOHNSON, 1998, p.412, minha traducao)

Por que ensinar determinados contetidos ou
habilidades e ndo outros? Por que (ndo) traduzir de
uma lingua para outra? Por que optar por um ensino
limitado a aspectos linguistico-gramaticais? Por que
utilizar determinado texto em vez de outro? E quais as
consequéncias dessas escolhas, no ambito da sala de aula
e para além dela? Certa vez Renata’, uma professora de
inglés em formacdo inicial, orientada por uma colega da
instituicdo em que trabalho, sentiu-se incomodada com as
imagens cliché de cidades turisticas localizadas na Europa,
tema da unidade do livro diddtico que deveria lecionar
em breve. Com o aval da orientadora, preparou uma
apresentacdo em Powerpoint com imagens que julgava
serem menos estereotipadas, e que talvez pudessem
estimular um debate interessante com os alunos. Assim,
em vez da foto da Torre Eiffel rodeada por turistas com
cameras em punho, presente no livro didatico, a professora
optou por mostrar em seu Powerpoint um grupo de
mulheres transeuntes vestindo burkas, tendo a Torre
como pano de fundo. Ao comentar o uso desse material
com a orientadora, a professora relatou ter havido surpresa
por parte de alguns alunos, que desconheciam o carater
multiétnico da sociedade francesa. Nesse sentido, pode-
se dizer que tanto Renata quanto seus alunos tiveram
uma experiéncia de Jetramento critico que suscitou
uma discussdo sobre a formagdo multirracial nos paises
europeus, e a convivéncia — nem sempre pacifica — entre
diferentes etnias, culturas e religides em um mesmo pafs.

2 O letramento critico na aula de inglés

Até a década de 80, o conceito de letramento
estava inextricavelmente relacionado ao dominio da
escrita. Ser letrado, nessa perspectiva, compreendia ser

*No original, “we
believe that teachers
must understand

their own beliefs and
knowledge about
learning and teaching
and be thoroughly
aware of the certain
impact of such
knowledge and beliefs
on their classrooms and
the language learners
in them. We believe
that teachers must be
fully aware and develop
a questioning stance
toward the complex
social, cultural and
institutional structures
that pervade the
professional landscapes
where they work.

And we believe that
teachers must be able to
articulate, to themselves
and to others, the
highly situated

and interpretative
processes involved

in both language
teaching and language
learning as they occur
in the teachers’ own
institutional contexts”.

>Os nomes aqui
mencionados sdo
ficticios.
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capaz de codificar e decodificar a linguagem escrita, cujo
aprendizado era tido como condi¢do para o progresso
social e econdémico — dai a criagdo de programas de
alfabetizacgdo de jovens e adultos em comunidades e paises
com altos indices de analfabetismo. A ideia de que o
conhecimento da escrita seria capaz de promover avancos
sociais, independentemente do contexto em que tais
programas de alfabetizacdo seriam implantados, passou
a ser questionada por estudiosos de letramento menos
interessados na escrita enquanto simples tecnologia,
e mais preocupados com os aspectos ideoldgicos de sua
aquisicdo, e seus efeitos em contextos sociais especificos
(STREET, 1984). A partir de entdo, os estudos passaram
a rejeitar a concep¢do de letramento enquanto mera
aquisicdo de conhecimentos ou habilidades universais,
relacionados a capacidade de codificar e decodificar a
linguagem escrita, propondo, em vez disso, uma reflexao
sobre os diferentes modos como construimos sentidos
— ndo apenas através da escrita, mas também do gesto,
da imagem, do som, do espaco, entre outros. Por isso,
estudiosos como Street (1984) passaram a investigar as
formas pelas quais podemos nos apropriar e transformar
esses sentidos, abrindo caminho para mudangas pessoais
e sociais profundas, naquilo que se convencionou chamar
de Jetramento critico.

Segundo Cope & Kalantzis (2012), os letramentos
criticos procuram valorizar as vozes e experiéncias que
professores, alunos e professores-alunos trazem para a
escola, valorizando-os enquanto cidaddos responsaveis
por seu processo de aprendizagem e agentes capazes de
mudanca. Nessa perspectiva critica, os diversos tipos de
letramentos — alfabético, visual, digital, espacial, entre
outros — sdo uma ferramenta para ajudar os alunos a
compreenderem e apropriar-se das formas em que os
significados sdo construidos em suas vidas, ao invés de se
sentirem alienados, desrespeitados ou excluidos por textos
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desconhecidos. Por isso, o letramento ndo pode mais ser
visto apenas enquanto uma aquisicdo de conhecimentos
ou habilidades técnicas, como simples capacidade de
codificar e decodificar a linguagem escrita. Para Cope &
Kalantzis (2012), o letramento envolve a compreensdo
de como construimos sentidos, como esses sentidos nos
posicionam de formas especificas no mundo, e como
podemos nos apropriar e transformar esses sentidos,
destarte criando condigdes favoraveis para mudangas
pessoais e sociais. De acordo com esses autores,

O objetivo dos letramentos criticos é ajudar os
aprendizes a compreenderem as formas pelas quais as
coisas sdo construidas no mundo pelas a¢des e valores das
pessoas. Seu pressuposto é que o mundo do aprendizado
nio é simplesmente uma série de regras a serem
obedecidas, fatos a serem aprendidos e autoridades do
conhecimento a serem seguidas. Em termos textuais, uma
pessoa criticamente letrada identifica tépicos relevantes
e poderosos, analisa e registra evidéncias, considera
pontos de vista alternativos, formula possiveis soluc¢des
para os problemas e talvez também teste essas solugdes,
chegue a suas proprias conclusdes e construa argumentos
bem elaborados para defender suas posi¢oes”.® (COPE &
KALANTZIS, 2012, p.149, minha tradugdo)

Mais do que apenas ensinar regras gramaticais,
o professor de inglés deveria, numa perspectiva de
letramento critico, levar os alunos a refletir sobre o starus
dessas regras, e como os usudrios da lingua inglesa se
relacionam com elas, respeitando-as ou modificando-
as conforme seus proprios interesses, necessidades ou
intencdes comunicativas em uma situacio determinada.
Por exemplo, essas regras se aplicam igualmente ao inglés
falado e ao escrito? Admitem variacGes e excecOes? Sdo
conhecidas, validadas e utilizadas por quais classes sociais,
faixas etdrias, grupos étnico-raciais, e em quais situagdes?
Quais as implicagGes e consequéncias de aderir a elas ou

No original, “the aim
of critical literacies

is to help learners
understand the ways
things are constructed
in the world by people’s
values and actions.

Its assumption is that
the world of learning

is not simply a series

of rules to be obeyed,
facts to be learned and
knowledge authorities
to be followed. In
textual terms, a critically
literate person identifies
relevant and powerful
topics, analyses and
documents evidence,
considers alternative
points of view,
formulates possible
solutions to problems
and perhaps also tries
these solutions, comes
to their own conclusions
and makes well-
reasoned arguments to
support their case”.
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ndo, por exemplo, no tocante ao modo como utilizamos a
lingua para constituirmos e afirmarmosnossasidentidades?
Nessa perspectiva de letramento critico, o professor
de inglés que opta por ensinar o verbo fo be para seus
alunos pode muito bem trazer a baila casos como “Bess,
you is my woman now”, do musical “Porgy and Bess”,
dos irmaos Gershwin, e discutir o contexto sociocultural
de uso desse tipo de linguagem. Ou entdo mencionar
formas como aint praticamente ignorada pelos livros
didaticos tradicionais, porém amplamente utilizada em
determinados contextos. Ou ainda problematizar outros
desvios da norma, como no verso “she dontlie”, escrito
por Eric Clapton.

Para Cope e Kalantzis (2012), praticas de
letramento critico devem, sobretudo, promover valores
democraticos, de modo que os interesses, expectativas,
crencas e valores dos alunos sejam o mote da aula de
linguas, idealmente menos centrada em contetudos ou
habilidades desvinculados de seu contexto de uso, e
mais preocupadas com questdes pertinentes a realidade
social do aluno. Um exemplo de prética de letramento
critico particularmente bem sucedido, mencionado pelos
autores (2012), diz respeito ao uso de musica rap por dois
professores de inglés em uma escola publica nos Estados
Unidos. Diante da resisténcia de seus alunos ao estudo de
textos literdrios canodnicos, esses professores passaram a
utilizar letras de musica rappara ensinar lingua e literatura
inglesa, de forma a valorizar as formas de cultura popular
com os quais seus alunos estavam mais familiarizados.
Desse modo, os professores puderam desenvolver um
curriculo a partir de materiais relevantes para seus alunos,
levando em consideracgdo suas identidades e experiéncias
pessoais. Um curriculo assim deve ser flexivel a ponto de
dar conta de interesses e histérias de vida diferentes, e
também a ponto de possibilitar a emergéncia de uma nova
configuracdo epistemoldgica, na qual o conhecimento
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ndo consiste apenas de um conjunto de fatos ou verdades
fixas e imutdveis. No caso da lingua inglesa, os alunos
ainda devem aprender o conjunto de regras gramaticais
— cujo conhecimento é, sem duvida, importante para a
comunicacdo bem sucedida —, mas também precisam
saber que essas regras descrevem a lingua como um
sistema abstrato, descontextualizado, e que em diferentes
situacdes de uso, por falantes situados em diversos
contextos socioculturais, podem nao ser aplicaveis. Além
disso, a lingua estd em constante evolugdo — tema de
inumeras pesquisas em linguistica, porém pouco lembrado
em aulas de lingua inglesa.” Por isso, conforme sugerem
Cope e Kalantzis (2012), o conhecimento é muito mais
uma questdo de perspectiva— neste caso, a perspectiva de
quem usa a lingua, em qual contexto e em qual época, e
com quais propositos — do que um conjunto de fatos.

3 Além da sala de aula de lingua inglesa: o
caso de Tereza

No ano de 2012, tive a oportunidade de conviver
com professores darede municipal da cidade de Uberlandia
(MG), participantes de um curso de formagao continuada
oferecido como parte de um projeto de extensdo do
Instituto de Letras da Universidade Federal de Uberlandia,
onde leciono. Apds os encontros quinzenais, voltados ao
aperfeicoamento de conhecimentos de lingua e cultura
dos paises de lingua inglesa, entrevistei dez professores
com diferentes experiéncias profissionais. As entrevistas
foram realizadas apenas com o intuito de avaliar a
contribuicdo do curso para a formacéo desses professores,
e foram gravadas em dudio e posteriormente transcritas
por mim. Através delas, foi possivel descobrir que alguns
professores cumpriam dupla jornada de trabalho, na rede
municipal e na rede estadual, e outros trabalhavam na rede
publica e também em escolas de linguas; alguns estavam
na rede publica ha menos de dois anos, outros possuiam

’Tenkins (2000), em
seu estudo sobre o
inglés como lingua
internacional, se
arrisca a dizer que,
com a disseminacio

da lingua inglesa e

um numero cada vez
maior de falantes
ndo-nativos do que
nativos, certos fonemas
como / 6/, tendem a
desaparecer. Em outro
nivel, o morfoldgico,
por exemplo, a autora
prevé que substantivos
incontdveis como
“information”, passem
a ter a flexdo de plural,
dado o grande niimero
de falantes ndo-nativos
da lingua que fazem a
flexdo indevida.
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ampla experiéncia profissional; alguns trabalhavam em
bairros periféricos da cidade, outros em escolas situadas na
zona rural. Apesar das diferencas, todos foram unénimes
em reconhecer a importincia dos novos letramentos e
possibilidades para o ensino e aprendizado de linguas.
Também foram uninimes em apontar dificuldades para a
utilizacdo de recursos tecnoldgicos em sala da aula, como
por exemplo, numero insuficiente de equipamentos,
falta de destreza na utilizacdo desses equipamentos
e auséncia de suporte tecnoldgico. Essas dificuldades
foram mencionadas por boa parte dos professores, entre
os quais a professora Tereza, que relatou ter levado seu
proprio notebook para a escola duas ou trés vezes, para
realizar atividades para estimular o aprendizado da lingua
inglesa através da musica e do teatro, apesar da falta de
infraestrutura adequada:

Eu estava com o planejamento de fazer pequenas
histérias que ndo durassem mais de quinze, vinte minutos
para trabalhar com eles o inglés, fazer, tenho alguns
amigos meus que mexem com teatro, a gente montar,
escrever algumas pecas, para a gente montar, filmar e
trabalhar, para eu trabalhar com os meninos, pegar temas
que eles ja tém, porque a maioria dos filmes ndo dé pra eu
trabalhar, e eu, ndo tem essa disponibilidade da escola em
fornecer esse espago.

Em seguida, perguntei-lhe porque achava
importante trabalhar com essas pequenas histérias, a
partir de temas “que eles ja tém”:

Eu vejo como uma coisa muito boa, porque elas
podem ser adaptadas exatamente para a necessidade
daquele grupo de alunos que vocé estd imediatamente,
entdo vocé responde uma necessidade praticamente
imediata dos alunos com os quais vocé estd lidando,
entdo eu vejo uma necessidade deles. Por exemplo, eles
ndo gostam de trabalhar em casa, e esse é um problema
que os pais deles as vezes chegam na escola reclamando.
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Entdo eu posso fazer uma esquete sobre essa questdo
do trabalho, do trabalho infantil, até que ponto ele é
considerado escravo e indesejado, ou até que ponto
ele é considerado uma coisa boa para a formacio dessa
crianga como cidaddo, posso escrever uma esquete, fazer
uma peca e a gente pode representar ela e filmar ela, e
tratar desse assunto. Entdo eu vi essa perspectiva, e uma
outra perspectiva que eu td amadurecendo, s6 que eu ndo
tenho conhecimento de informadtica suficiente, era para
fazer jogos com isso, porque essas esquetes, a intengio era
fazer elas em forma de mimica e fazer como se fosse um
joguinho de computador com ela para adaptar e fazer; se
eles quisessem ouvir em inglés aquilo que estava sendo
executada, eles passavam por uma etapa de questdes
relacionadas ao vocabulario que estd sendo abordado na
esquete, e ai, se eles acertassem eles teriam a opgdo de
colocar em portugués ou inglés a sonorizagdo daquela
esquete, entdo era como se fosse um joguinho mesmo.

Partir do que “eles ja tém”, para a Tereza, significa
trazer para a sala de aula questdes presentes na vida deles,
como o trabalho infantil e cidadania, temas que norteardao
a elaboracdo de esquetes a serem usados para o ensino
de lingua inglesa. Podemos perceber ai a preocupagio
da professora em propiciar uma aprendizagem situada
(GEE, 2004), contextualizada, relativa e relevante aos
contextos das experiéncias vividas por seus alunos. Outra
ideia interessante mencionada pela Tereza é o desejo de
transformar os esquetes em jogos de computador em que
os jogadores teriam o acesso ao audio gravado na lingua
que escolhessem, “como se fosse um joguinho mesmo”.
Para isso, teriam que passar por uma série de etapas
com questdes relacionadas ao vocabuldrio estudado.
Aqui, Tereza revela a crenca no potencial dos jogos de
computador para o aprendizado, enumerando algumas
das caracteristicas que Gee (2004) aponta. Primeiro,
a questdo da multimodalidade dos jogos, apoiada em
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diversos tipos de linguagem — escrita, visual, gestual
(mimica) e sonora, entre outras — que se complementam e
se reforcam, facilitando a compreensdo. Outra vantagem
é o desafio cognitivo proposto pelos jogos: é preciso lidar
com textos e imagens a0 mesmo tempo, interagindo com
eles. Terceiro, ao dar ao jogador a chance de escolher o
idioma do audio, tal jogo promoveria um aprendizado
ativo, em que o aluno ndo é apenas um espectador, mas
também jogador, ator e personagem de uma histdria.
Além disso, Tereza também di a entender que seu
jogo compreenderia etapas diferentes, organizadas
progressivamente: ao acertar as questdes de vocabulario
— apresentado de uma forma contextualizada — o aluno
poderia passar para a proxima etapa, a de ouvir o dudio.
De acordo com Gee (apud COPE & KALANTZIS, 2012),
os jogos de computador sio ambientes de aprendizado
em que o jogador vai construindo um conhecimento
intuitivo, fazendo generalizagdes que lhe serdo tteis em
outras etapas de seu aprendizado/jogo, cheios de novos
desafios. Esse processo, conforme Gee, compreende ciclos
de “novo aprendizado”, “controle gradual ou por niveis”,
e “competéncia progressiva”; a um desafio (com grau
de dificuldade proporcional a experiéncia do jogador),
segue-se a chance de familiarizar-se com um novo nivel
de dificuldade, preparando para um novo desafio. Tereza
ainda menciona outro exemplo de como seriam as etapas
do jogo que imaginou poder construir a partir de seus
esquetes em sala de aula:

Suponhamos que a gente fizesse uma esquetezinha
para trabalhar sobre “bullying” de cabelo, ai a gente ia
colocar os tipos de cabelos e eles passar por fases, por

. “w_»
exemplo, o Nirvana usa cabelo “x”, por exemplo. A gente
fazia um joguinho com vdrias etapas assim, ai vocé vai
acertando e ele fala “agora vocé pode mudar na esquete
isso, isso e isso, que vocé viu”. E é uma coisa que a gente

usa, os recursos da comunidade, que sdo pessoas da
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comunidade que vdo participar dessa esquete, entdo nao
precisa ser totalmente profissional. Entdo é bom, a gente
se sente valorizado quando a gente participa de alguma
coisa para construir a educagdo que a gente esta fazendo,
eu acho isso muito interessante.

trabalho infantil, cidadania: os

temas que Tereza escolheria para compor os esquetes/

Bullying,

jogos mostram sua preocupagdo em desenvolver uma
reflexdo critica por parte de seus alunos, sobre aspectos
que fazem parte de sua realidade®, de modo que eles
possam se posicionar criticamente em relacdo a eles, e
quem sabe ajudar a muda-los. Tratam-se de temas que
interessariam a todos os pesquisadores identificados
com letramentos criticos.

A possibilidade de agéncia — de “apropriar-se”
(cri)ativamente das linguagens a nossa disposi¢do para
nos expressarmos e posicionarmos enquanto produtores,
e ndo apenas consumidores, de significados — também
aparece no depoimento de Tereza, quando ela esclarece
que os esquetes a serem usados em suas aulas contardo
com a participacdo de pessoas da comunidade em que a
escola esta inserida, que poderao se sentir “valorizadas”
ao participar da elaboragdo desses materiais. Ao
utilizar esses materiais produzidos localmente, por
pessoas de sua comunidade, os alunos tendem a reagir
positivamente, sentindo-se valorizados, conforme o
depoimento de Tereza:

Eu t6 dando a oportunidade da pessoa aprender
uma lingua, para atuar, para na verdade depois que aquele
trabalho que a pessoa colocou ajudando a produzir sirva
para ajudar as criangas daquela comunidade a aprender
um idioma. E eu ndo preciso ficar usando necessariamente
aqueles desenhos estereotipados dos jogos, que eles sdo
estereotipados [...] e atrapalha muito por que os meninos
aprendem a idolatrar pessoas, e os sonhos que ele tém, em
vez de eles descobrirem eles mesmos os sonhos que eles

8Vale a pena conhecer
algumas experiéncias
de utilizacdo de jogos
de computador por
professores de ensino
médio e fundamental
no Brasil, narradas em
http://educacao.uol.com.
br/noticias/2012/08/24/
jogos-eletronicos-
podem-auxiliar-nos-
estudos-mas-nao-devem-
ser-muito-didaticos.
htm. Entre esses jogos,
a reportagem menciona
“SimCity”, usado para
provocar reflexdes
sobre sustentabilidade

e tratamento do lixo,
distribuicdo de energia
e planejamento do
transporte urbano;
“Angry Birds”,

bastante popular entre
professores de fisica;
“Civilization”, usado
pelos professores de
histéria para ajudar

o aluno a entender a
evolucdo dos grupos
sociais; e o blog “Games
for Change”, sobre jogos
em inglés com objetivos
educacionais explicitos.
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mesmos tém, nio, eles viao viver os sonhos do roteirista do
joguinho. E que aquele tipo de personagem que ele estd
representando, porque ele ja é estereotipado, é uma moga
com o seio muito farto mostrando, é um bumbum muito
grande, e geralmente sdo japoneses, e tipo assim, é como
se as japonesas fossem simplesmente objetos sexuais [...]
Eu acho isso um desrespeito, e eu ndo gostaria de colocar
esse Input para os meninos, porque eu ja arrisquei fazer
diferente, e 0s meninos amaram usar outro mecanismo
que é realmente esse de valorizar os personagens da
comunidade, e os meninos amam. E essa receptividade
deles é perfeita, e eles se sentem muito mais valorizados
como pessoa por que eles se sentem, “entdo professora eu
posso fazer alguma coisa.

O sentimento de agéncia— “eu posso fazer alguma
coisa” — que Tereza valoriza e procura despertar em seus
alunos, através da participacdo na producido de esquetes
para fins didaticos, permite-lhe desenvolver uma atitude
critica em relacdo aos jogos de computador, baseados
nos “sonhos do roteirista” e repletos de personagens
dotados de seios e bundas descomunais, caracteristicos
de “objetos sexuais”. Tereza se deu conta da inadequagio
dessas imagens a realidade dos alunos e de seu carater
alienante, excludente e desrespeitoso, e resolveu adotar
outro “mecanismo” a fim de valorizar os personagens
da comunidade local. E conta ter encontrado uma boa
receptividade por parte dos alunos, que acabam se
sentindo mais valorizados, e dispostos a se tornarem
agentes de seu préprio aprendizado. De maneira parecida,
Tereza se mostra a favor de trazer temas como bullyinge
trabalho infantil para a sala de aula, elaborando esquetes e
jogos sobre esses temas, de forma a encorajar uma reflexao
critica por parte dos alunos. A moga de seio farto e bumbum
grande faz parte da nossa realidade? Qual realidade, ou a
realidade de quem? Vocés acham que o jogo foi feito por
um homem ouuma mulher? De qual pais? Para quem vocés
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acham que foi feito? Vocés ja sofreram bullyingna escola?
O que aconteceu? Como vocé se sentiria se fosse vitima de
bullying? Existe bullyingfora da escola também? Por qué?
O que vocés acham de trabalho infantil? Existe na nossa
comunidade? Como seriam suas vidas se vocés fossem
obrigados a trabalhar? Existem alternativas ao trabalho
infantil? Poderiamos arriscar algumas questdes que a
Tereza poderia formular para problematizar esses temas, e
desenvolver um exercicio de letramento critico. O critico,
nesse caso, pode ser entendido de duas formas. Primeiro,
como um movimento de apropriacdo (cri)ativa das
linguagens (oral, escrita, mimica, digital, etc.) que temos a
disposicdo para criar os materiais que consideramos mais
adequados a nossa realidade de ensino e aprendizado, ao
invés daqueles materiais que nos excluem ou nos alienam.
Um outro sentido de critico é sugerido por Menezes de
Souza (2011): “ir além do pensamento ingénuo e do senso
comum”(2011, p.295); levar o aluno a refletir sobre suas
préprias crencas, valores, convic¢des e maneiras de ler o
mundo, e perceber que esses valores, opinides e crencas
—longe de serem “naturais” — se originam na comunidade
onde vivemos, nas familias e nos grupos sociais por onde
circulamos:

Aqui, no letramento critico, precisamos assumir a
responsabilidade das nossas leituras e ndo culpar o autor
do texto pela sua escritura; precisamos perceber que o
significado de um texto é uma inter-relagdo entre a escrita
e a leitura. Nds estamos nos conscientizando sobre como
nos interpretamos o texto. [...] Enfocar aquilo que o aluno
acha que é “natural” fazer, levar o aluno a repensar o que
é natural para ele e refletir sobre isso. Perceber como
aquilo que é natural para ele pode conter preconceitos
que podem afetar o outro, gerar preconceito contra
pessoas diferentes. E portanto levar o aluno, o aprendiz,
a reformular seu saber ingénuo. Entdo letramento critico
é ir além do senso comum, fazer o aluno refletir sobre
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aquilo que ele pensa que é natural e verdadeiro. Levar o
aluno a refletir sobre a histéria, sobre o contexto de seus
saberes, seu senso comum. Levar o aluno a perceber que
para alguém que vive em outro contexto a verdade pode
ser diferente (MENEZES DE SOUZA, 2011, p.293).

Criticidade, nesse sentido, significa assumir a
responsabilidade por nossas leituras, e reconhecermos
nosso papel na construcido dos saberes e dos sentidos
que atribuimos aos textos, nunca “naturais’, mas sempre
construidos, e relativos a um contexto especifico; para
Menezes de Souza, é o “ler se lendo” (2011, p.296), isto
é, estar atento ao modo como estamos lendo, e como
nossas experiéncias de vida influenciam a forma como
lemos, que pode ser diferente do jeito de alguém situado
em outro contexto. E o caso do roteirista dos jogos de
computador mencionado por Tereza, por exemplo, que
tem seus préprios sonhos e visdo de mundo. O professor
pode ajudar o aluno a perceber que ele tem a opgdo de
“viver os sonhos do roteirista do joguinho”, ou nio.
Joguinhos de computador, assim como videogames, redes
sociais e aplicativos de instant messaging, constituem
novos letramentos cuja contribui¢do para o aprendizado
— dentro e fora da escola — ndo pode ser ignorada. Pelo
contrario, podem ser discutidos e aproveitados na sala de
aula, levando a realizagio de atividades didaticas baseadas
em alguns dos espagos de afinidade de que os alunos fazem
parte, como por exemplo, o dos jogos de computador.
Com isso, os alunos podem se sentir valorizados enquanto
seres humanos e agentes, conforme Tereza sugeriu em
seu depoimento.

4 Consideracoes finais

O depoimento de Tereza revela um alto grau
de consciéncia e de comprometimento com o carater
politico do fazer pedagégico, o qual, conforme Freeman
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e Johnson (1998) ja haviam apontado, é indissociavel de
uma conjuntura social, cultural e institucional em relacdo
a qual os professores precisam se posicionar criticamente
— algo que essa professora parece admiravelmente capaz
de fazer, ao rejeitar determinadas praticas e materiais
em funcio de sua inadequagdo ao contexto social em
que estd inserida, e procurar estimular a participagdo de
membros da comunidade local nas préticas de ensino e de
aprendizagem de inglés em sala de aula. Nesse sentido,
a necessidade de reformulacio dos conhecimentos
trabalhados em formacdo de professores, defendida por
Freeman e Johnson, é retomada por defensores de uma
proposta de letramento critico no ensino de linguas,
tal como proposta por Cope e Kalantzis (2012), como
ja vimos. Essa proposta encontra condigoes ideais de
implementacdo na sala de aula de Tereza, preocupada em
trazer para a escola formas alternativas de letramentos,
presentes na musica, no teatro e no videogame, e
através dessas formas de letramentos a professora cria
oportunidades para desenvolver uma reflexao critica, por
parte dela e dos alunos, de como nossos sentidos, valores e
identidades sociais sdo construidos através da linguagem.

A boa noticia é que muitos professores — como a
prépria Tereza — ja reconhecem a importancia dos novos
letramentos para a educagdo, e procuram trazé-los para
dentro da sala de aula, apesar das dificuldades estruturais
(falta de equipamentos, de suporte técnico, ou de espago
adequado, resisténcia de colegas mais apegados a formas
tradicionais de ensino, tempo escasso para a preparagdo
de atividades extras, entre outros). Sio cada vez mais
frequentes os projetos educacionais dedicados a trazer o
letramento critico para a sala de aula, ou propiciar uma
aprendizagem através de iniciativas interdisciplinares.
E o caso do video de animacio “Rockstar e a origem
do metal”, feito por uma professora do Instituto de
Astronomia, Geofisica e Ciéncias Atmosféricas da
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°Para ler mais

sobre essas e outras
experiéncias de
aprendizagem situada
em andamento no
Brasil, acesse http://
educacao.uol.com.br/
noticias/2012/08/24/
jogos-eletronicos-
podem-auxiliar-nos-
estudos-mas-nao-
devem-ser-muito-
didaticos.htm.

Universidade de Sdo Paulo, para ajudar alunos do ensino
médio a entenderem assuntos complexos de quimica e
astronomia. Ou o projeto desenvolvido em uma escola
estadual do municipio de Paulista (PE), onde os alunos
aprendem histéria, geografia e sociologia enquanto fazem
um passeio ciclistico pela cidade, e falam sobre o relevo,
os direitos humanos, a invasiao holandesa e o cultivo da
cana de acucar. Ou a iniciativa das duas professoras que
usam pacotes de gelatina, maca e abacaxi para ensinarem
ciéncias a criancas de 5 anos de idade.’

Iniciativas e projetos educacionais como esses
confirmam a necessidade de repensarmos as praticas
pedagodgicas tradicionalmente ancoradas em um modelo
de producio e transmissdo de conhecimento. Precisamos,
portanto, adotar uma posigdo critica em relagdo a formas
de saberes e de conhecimentos que se julgam universais
e acima de qualquer interesse particular, e estar cientes
da contingéncia ou da condi¢do de “radical localidade”
(LOPES, 2013, p.960) de quem sabe. Ao valorizarmos
nossas historias pessoais e profissionais, interesses e
crengas, talvez conseguiremos engajar nossos alunos e
professores em atividades significativas e motivadoras, e
ajuda-los a se tornarem cidadaos criticos e participativos.
No caso da lingua inglesa, precisamos criar condi¢des para
que eles se apropriem da lingua, de modo a utilizarem-na
para expressar os sentidos que queiram construir, baseados
em suas experiéncias de vida, anseios, expectativas e
necessidades comunicativas.
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3.2. Paper outline
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(i) Title

The title should be aligned to the left margin and set

in bold, /7-point size font, with only the first letter
capitalized.

(i)  Author’s identification

The name of each author follows the title and should be
given in full. There should be two blank lines before the
name(s) of the author(s). Information about the author(s)
affiliation should be given in footnote(s) with as asterisk
as a mark for the footnote.

(iii) Paper abstract

The paper abstract, which must summarize the contents
of the paper (goals, theoretical framework, results, and
conclusion), should conform to the following: it should
follow the name(s) of the author(s), contain at most 100
words, with no indentation for the first line, be preceded
by the word Abstract in 7za/icsin the same language of the
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by the word Keywords in 7za/icsin the same language of the
paper, followed by a colon. The last keyword mustn’t be
accompanied with any punctuation mark. The Editorial
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concepts of the paper subject domain.

(v)  The abstract in English

For papers written in Portuguese, French, Spanish and
German, the abstract in English should be typeset in
italics, be preceded by the word Abstract, typeset in
italics, with no indentation for the first line, followed
by a colon, and be placed two blank lines after the
Keywords.

(vi) The keywords in English

For papers written in Portuguese, French, Spanish, and
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italics, be preceded by the word Keywords, typeset in
1talics, with no indentation for the first line, followed by a
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(vii) Paper text body
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aligned to the left margin, with an indentation for the
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the bottom of the page. The superscript numeral used to
refer to a footnote follows the punctuation sign (comma,
semicolon, or period).

3.3.3 Figures
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The figures, drawings, graphs, tables, diagrams, formulas
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3.3.4 Tables and text frames

Tables should be used to present statistical information,
and text frames should be used to summarize and organize
textual information. Numbering starts from number 1,
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be positioned above the tables and text frames. When
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3.3.5 Appendixes and Annexes
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and in the limit of 10 pages, Annexes and / or appendixes,
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end of the paper, after the references or bibliography.

3.3.6 Copyright transfer — publication authorization

Following acceptance of the paper, the AUTHOR
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publish it in the journal. The terms “reproduce” and
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