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Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
muda-se o ser, muda-se a confianca;

todo o Mundo é composto de mudanca,
tomando sempre novas qualidades.

Continuamente vemos novidades,
diferentes em tudo da esperanca;

do mal ficam as magoas na lembranca,
e do bem (se algum houve), as saudades.

O tempo cobre o ch&o de verde manto,
que ja coberto foi de neve fria,
e, enfim, converte em choro o doce canto.

E, afora este mudar-se cada dia,

outra mudanca faz de mor espanto,
que ndo se muda ja como soia.

Luis Vaz de Camoes
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Resumo

Este trabalho é fruto de uma pesquisa-acdo colaborativa desenvolvida em uma
instituicdo de ensino superior a qual buscou ressignificar a pratica pedagdgica de
disciplinas do curriculo universitario de professores de lingua inglesa de forma a
contemplar as demandas postas pelas sociedades contemporaneas. Para tanto, utilizou-
se das contribuicbes de teorias pOs-modernas, com énfase para preceitos do pos-
estruturalismo, articulando-as com estudos mais especificos sobre linguagem, texto e

significacdo ao considerar também as discussdes dos multiletramentos.

Apbs uma breve fase de observacdo, a pesquisa aos poucos elegeu determinados
aspectos deste aporte tedrico — no caso, 0 entendimento de letramento critico como
postura filosofica pautado numa critica problematizadora — o que culminou no
nascimento da ideia de “atitude curricular” nas brechas do curso de formacdo de
professores de linguas, sinalizando, com isso, a necessidade de mudanca ou agéncia
diante da prética curricular. Sob essa orientacdo, foram planejados diversos ciclos de
acdo ao longo da pesquisa, os quais tentaram ressignificar aquela acdo pedagogica de

maneira gque o ensino da lingua inglesa contemplasse um proposito educacional critico.

A introducdo deste trabalho apresenta as justificativas da investigacao, os objetivos, as
escolhas metodoldgicas, o contexto investigado e breves observacdes sobre a
fundamentacdo tedrica. A tese organiza-se em trés capitulos. No primeiro, analiso
algumas concepcdes e préaticas preliminares do contexto de pesquisa sob a Otica de
questBes atuais, voltadas para alguns pressupostos da pds-modernidade e os novos
papeis do inglés nos atuais processos globais. No segundo capitulo, delimito o I6cus de
enunciacdo ao tratar das diversas linhas de pesquisa que perpassam 0s letramentos,
priorizando notadamente a noc¢do de letramento critico e culminando na ideia de atitude
curricular, conceito-chave desta proposta. Por fim, o terceiro capitulo apresenta a praxis
dessa atitude nas brechas do curriculo universitario, momento em que também

compartilho alguns acertos e desacertos.

Palavras-chave: ensino de lingua inglesa, formacdo de professores de linguas, pos-

modernidade, letramento critico, atitude curricular.



Abstract

This collaborative action-research developed at a Higher Education institution aimed at
ressignifying the pedagogical practices within the English teacher education programs
so that they would better respond to the social demands in contemporary societies. In
order to do so, post-modern theories were taken as an important framework with
emphasis on post-structuralist concepts, which were then related to more specific

studies on language, text and meaning as brought by multiliteracies studies.

After a brief observation period, |1 soon opted for certain elements of the theoretical
framework — that is to say the notion of critical literacy as philosophical orientation
based on critiqgue — which culminated in the core idea of “curricular attitude” in those
gaps encountered in language teacher education programs. The term “curricular
attitude” has been coined in this work in order to signal the necessary teacher agency
towards curriculum practices. Under such notion, several action cycles were planned
aimed at ressignifying pedagogical actions in a way that the teaching of English
language would also comprise critical educational purposes.

The introduction of this work presents its justification, objectives, methodological
issues, the investigated context as well as brief remarks on its theoretical framework.
The thesis is organized into three chapters. The first chapter analyses preliminary
concepts and practices in the light of important contemporary questions, such as post-
modern assumptions and the new roles of English in globalizing processes. The second
chapter elicits the different approaches to understanding literacies, emphasizing critical
literacy and its relation to the proposed core concept of “curricular attitude”. The last
chapter then presents the praxis of such “curricular attitude” in the gaps we encounter in
the investigated language teacher curriculum, besides critically reflecting on the

successes and failures throughout the process.

Key words: English language teaching, language teacher education, post-modernity,

critical literacy, “curricular attitude”.



INTRODUCAO

N&o basta abrir a janela

Para ver os campos e 0 rio.

N&o é bastante ndo ser cego

Para ver as arvores e as flores.

E preciso também n&o ter filosofia nenhuma.

Com filosofia ndo ha arvores: ha ideias apenas.

H& s6 cada um de nds, como uma cave.

Ha s6 uma janela fechada, e todo o mundo 14 fora;

E um sonho do que se poderia ver se a janela se abrisse,
Que nunca é o que se vé quando se abre a janela.

(Alberto Caeiro)

Além de oferecer uma ideia geral do trabalho que sera lido nas proximas paginas
por meio da exposi¢do das perguntas de pesquisa, do aporte tedrico e da metodologia,
esta parte introdutoria contextualiza o meu interesse em investigar a formacdo do
professor de lingua inglesa face ao que vem sendo pesquisado nas Ultimas décadas,
articulado a reflexdes pessoais que funcionam aqui como justificativas ao tema
investigado. Assim é que de um esboco de projeto, arquitetado inicialmente em 2004 e
redesenhado em 2009, apresento o desenho da tese, um dos possiveis diante da
constante possibilidade de nos revisitarmos futuramente, quando os tempos sao outros,
0S espacos sao outros, quando muitos de nds somos outros, incrivelmente transformados

pelo devir...

O esboc¢o de um projeto...

O interesse em investigar a formacao universitaria do professor de linguas surgiu
em 2004, quando eu ainda ndo tinha sequer iniciado meus estudos de P6s-Graduagdo em
nivel de Mestrado. Aquela época, algo ja me incomodava no que dizia respeito & propria
formacdo que vivenciei como aluna e a formacdo pela qual eu era responsavel na
condicéo de docente em nivel superior.

Durante 0 meu processo de formacdo inicial em um curso de Licenciatura em
Letras em uma instituicdo publica, entre 0 ano de 1997 e 2001, faltou-me compreender

as questbes de lingua especificas de meu campo de forma mais articulada com os
1



sistemas filosoficos que perpassam a historia. O que quero dizer é que hoje, olhando
para o passado, lembro-me de ndo reconhecer muito bem a interdisciplinaridade de tudo
aquilo que eu estudava. N&o que ela ndo existisse ou ndo fosse trabalhada, mas aquela
época, eu ndo enxergava tal interdisciplinaridade, talvez porque me faltavam leituras,
talvez porque me faltava um pouco mais de “maturidade académica”, ou talvez porque
faltava explicitar melhor a conex&o entre as diferentes disciplinas que compunham
aquela grade curricular. Anos mais tarde essas minhas angustias encontram consolo em

Machado (2002, p. 124) quando o autor nos diz que:

O significado curricular de cada disciplina ndo pode resultar de uma
apreciagdo isolada de seu conteudo, mas sim do modo como se articulam
as disciplinas em seu conjunto; tal articulagdo é sempre tributéria de uma
sistematizacdo filosofica mais abrangente, cujos principios norteadores é
necessario reconhecer.

Reconhe¢o que a minha formacdo inicial mostrou-me varias concepcbes de
lingua, avancando cronologica e gradativamente: para cada disciplina denominada
“Linguistica”, estuddvamos um autor. E assim caminhavamos, desconectados, em meio
a Saussure, Jakobson, Benveniste, Austin, Grice, Bakhtin. Quando chegavamos ao final
do curso, ja cursando “Linguistica VIII”, uma das disciplinas finais da grade curricular,
ao lermos Bakhtin, teriamos mesmo condi¢des de compreender as diversas concepgdes
de lingua por que haviamos transitado dentro de um contexto maior, que nos
possibilitasse situar aquelas concep¢fes de acordo com um paradigma mais amplo?
Teriamos condicBes de compreender as bases filosoficas que fundamentaram essas
concepgdes de lingua ao longo dos tempos? E ainda, teriamos condicBes de reconhecer
suas caracteristicas em outras instancias, em outros campos do conhecimento?

Dissociacdo. Reducdo. Gradacdo. Anos mais tarde pude entender que o tripé da
grade curricular de meu curso de Letras sustenta muitas outras coisas. Sustenta ndo
apenas a educacgdo, mas a sociedade de um modo geral, porque traduz o pensamento de
todo um paradigma edificante de nossos tempos: o paradigma da modernidade. A
propria nocdo de disciplina, categoria organizadora do conhecimento instituida no
século X1X com a formac&o da universidade moderna (MORIN, 2005), funciona como
simbolo da racionalidade cartesiana que prima pelo conhecimento cientifico dissociado,
reduzido e gradativo: do simples ao complexo, do inicio ao fim. Da “Linguistica I” a

“Linguistica VIII”. Da “Lingua Inglesa I” a “Lingua Inglesa VIII”. Da “Literatura I” a

2



“Literatura VIII”. E assim, de pedacinho em pedacinho, vamos nos fazendo professores
hiper-especializados, perdendo — se é que um dia tivemos — o0 necessario olhar extra-
disciplinar de que trata Morin (ibid., p. 106).

Ao tratar das fragmentacdes no processo de formacéo docente, Britzman (1991)
traz a tona duas implicacOes dessa compartimentalizacdo de disciplinas: a transformacéo
das disciplinas em “ilhas”, como se ndo fossem afetadas umas pelas outras, e ainda a
definicdo dos limites de relevancia, por meio da autorizacdo de determinados discursos
em detrimento de outros. Nessa mesma linha, ao tratarem dos locais institucionais da
aprendizagem, Kalantzis e Cope (2008a) promovem a critica a divisdo do mundo em
“disciplinas” pelo curriculo escolar como se estas fossem autossuficientes, uma
desconexdo absolutamente incondizente com 0 mundo conectado em que vivemos.

Na condicdo de aluna, aquela época, eu ndo fazia essa leitura. Hoje, na condicéo
de pesquisadora, acredito que esse modelo curricular tradicional, sobretudo no que
tange aos limites de relevancia de que trata Britzman (1991), afeta diretamente o
processo de construcdo de sentidos, na medida em que ele instaura certas categorias de
analise como se estas fossem homogéneas, estaveis e universais, ocorrendo muitas
vezes de forma isolada, livre de intertextualidades.

Em artigo que discute os resultados de uma pesquisa sobre o processo de
construcdo de sentidos de alunos-futuros professores, Monte Mér (2012) promove uma
critica a orientacdo hermenéutica tradicional recorrente em muitas escolas e
universidades brasileiras por priorizarem leituras compartimentadas ou fragmentadas,
distanciando-se da necesséria correlagdo entre as subareas do conhecimento. Conforme
interpreto de Monte Mér (2012), essa fragmentacdo do saber, muitas vezes presente em
grades curriculares, acaba ressoando em outras praticas sociais, como nos processos
interpretativos, justamente porque advém de um paradigma mais amplo.

Respaldando-se em Bakhtin (2004), este trabalho entende o processo de
significacdo para alem da simples relacdo entre significante-significado porque nele se
inscreve e inscreve um sujeito-intérprete situado socio-ideologicamente. Assim, toda
interpretacdo encontra-se situada num tempo, num espagco e em meio a ideologias. A
interpretacdo acerca de minha formacéo inicial que apresento aqui é, portanto, situada
no aqui e no agora e alicergada nas leituras que tenho realizado desde meus estudos de

Mestrado, sendo muito distinta de interpretacdes anteriores, sobretudo aquelas situadas



em minha propria formacao inicial. Aquela época, eu ndo enxergava tanta coisa. Aquela
época, eu enxergava outras coisas.

Soma-se ao tripé do conhecimento moderno — e, portanto, do curriculo que me
moldou — um outro aspecto referente especificamente as disciplinas de Lingua Inglesa
de meu curso de graduacdo. Ja, aquela época — e isso eu bem enxergava — incomodava-
me o ecletismo nas mudancas de abordagem de ensino das disciplinas: ora adotavamos
materiais didaticos, ora os aboliamos para utilizar materiais prdprios; ora adotavamos
uma abordagem mais académica — onde se 1é “Sintaxe”, “Morfologia” e afins — ora
adotavamos uma abordagem comunicativa, a exemplo das praticas adotadas em cursos
livres de idiomas.

O incdmodo sentido ndo se devia a constante mudanca de enfoque per se, mas,
sim, as notaveis semelhancas entre o que eu estudava na faculdade e o que eu estudava
no meu curso de inglés em uma escola de idiomas. Essa inquietagdo me acompanhou
mesmo apds o término do meu curso de Licenciatura e encontrou seu &pice quando me
tornei docente naquela mesma instituicao.

Agora, estando “do lado de I&” do pulpito e enxergando com outro olhar,
incomodei-me ainda mais. Decidi, entdo, concorrer a uma vaga de Mestrado,
submetendo um projeto de pesquisa intitulado “Avaliacdo em cursos de formacdo de
professores: formas de tratamento e seus efeitos para a pratica pedagdgica futura”.
Embora eu tivesse escolhido a avaliagdo como objeto de estudo para aquela
investigacdo, incomodavam-me outras questfes voltadas para a formacao do professor
de inglés. Mais tarde, porém, as leituras realizadas durante o Mestrado bem como a
propria necessidade de reinvestigar a avaliacdo na Educacdo Basica diante de novas
bases epistemoldgicas deste novo século fizeram-me repensar 0S rumos antes
estabelecidos. Passei, entdo, a dedicar-me a tarefa de investigar contextos do Ensino
Basico?, deixando a questdo da formacao de professores para uma outra ocasido.

O término do Mestrado felizmente ndo “garantiu” a pratica pedagogica redentora
e tdo sonhada. Isso porque em 2008, quando me tornei docente em outra instituicdo
publica de ensino superior, em carater temporario, deparei-me com indmeras

dificuldades para pensar minha pratica a luz das teorias pelas quais transitei a época do

! Em caréter temporario.

2 DUBOC, A. P. M. A questdo da avaliagao da aprendizagem de lingua inglesa segundo as teorias de
letramentos. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de Séo Paulo (USP), S&o Paulo, 2007.
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Mestrado. Minha principal queixa consistia na grande semelhanca — novamente a tal
semelhanga — de conceitos e préaticas de lingua e pedagogia entre as disciplinas de
Lingua Inglesa do curso de Letras daquela instituicdo e os cursos livres de idiomas, seja
por questdes de ordem institucional ou epistemoldgica.

Assim é que a sala de aula de lingua inglesa no contexto universitario que
formava futuros professores transformava-se constantemente em cenario de role-plays
com fins estritamente comunicativos, estando muito aquém da nocdo de sala de aula
como arena politica e cultural advogada por Pennycook (1994), em que diferentes
formas sociais e ideoldgicas pudessem ser refletidas. Investigar a recorréncia desse
cenario e principalmente suas implicacdes para a formacdo de alunos de cursos de
Letras parecia-me necessario e relevante, o que me levou a ingressar no Programa de
Doutorado, no ano de 20009.

Antes, porém, de apresentar as especificidades deste trabalho, convém tratar
brevemente da trajetoria das pesquisas sobre a formacgdo do professor de lingua inglesa
no Brasil, 0 que, de alguma forma, somada as inquietacfes pessoais que acabo de
relatar, constitui mais uma justificativa para a investigacdo que proponho sobretudo ao
considerarmos as novas demandas das sociedades contemporaneas de que tratarei ao

longo do trabalho.

Formando professores de inglés no Brasil: trajetérias em curso e a cursar

A opcéo por investigar a formag&o universitaria de professores de lingua inglesa a
luz dos letramentos criticos justifica-se por varios fatores, dentre os quais a auséncia ou
0 numero reduzido de pesquisas sob essa perspectiva; a identificacdo de curriculos
tradicionais em contextos académicos; e ainda a necessidade premente de repensar 0s
programas de formacéo desse profissional em plena ressignificacdo e revalorizacdo do
inglés na epistemologia digital atual.

No ambito internacional, o ndmero reduzido de pesquisas sobre formacédo de
professores a luz de estudos menos psicolinguisticos e mais sociologicos e criticos é
discutido por Freeman e Johnson (1998), para quem a formacdo de professores de
inglés, seja inicial ou continuada, ainda aparece como uma especie de apéndice, muitas
vezes discutida superficialmente nos paragrafos de conclusdo de diversas publicacGes.

Em levantamento referente aos temas publicados na consagrada TESOL Quarterly

entre 1980 e 1997, os autores (ibid., p. 397-398) constataram que apenas 9% das
5



publicacbes diziam respeito a formacdo de professores de lingua inglesa; os 91%
restantes tratavam essencialmente de aspectos voltados para aquisicdo de lingua,
métodos de ensino e aprendizagem e interacdo na sala de aula, aspectos de orientacao
estruturalista-cognitivista que acabam por tangenciar questdes de ordem social e
ideologica.

Pouca literatura é igualmente identificada quando da articulacéo entre programas
de formac&o de professores e as novas demandas globais. Ao fazer um levantamento de
pesquisas sobre programas formadores fundamentados numa dimensdo global, Zong
(2009) sinaliza a urgente necessidade de mudanca curricular de forma que os cursos de
formagdo possam melhor preparar os alunos-professores para a sociedade global
emergente. O autor (ibid.) argumenta em favor de mais pesquisas sobre mudanca
curricular no Ensino Superior e parece apontar novas direcdes ao afirmar a necessidade
de formar cidaddos conscientes de seus papeis nas diferentes escalas em que se
inscrevem, o que constitui, em minha interpretacdo, o agenciamento critico nas esferas
individual, comunitaria e global nos termos de Monte M6r (2010a, 2011), das quais
tratarei mais adiante na analise dos dados.

A constatacdo, no ambito internacional, da premente necessidade de mais
pesquisas sobre formacdo de professores, leva-me aos seguintes questionamentos: até
que ponto nossos programas de formacdo tém respondido as novas demandas das
sociedades contemporaneas? De que forma as reformulacdes curriculares locais tém
traduzido essas tendéncias educacionais globais? E ainda, respaldando-se em Brydon
(2010a, 2010b), nossos programas necessitariam de fato transpor essas tendéncias
globais para seus contextos locais? Quem tomard as decisdes no que diz respeito aos
redesenhos curriculares emergentes atualmente?

A questdo da formacdo de professores tem sido tema recorrente em pesquisas
académicas em ambito global nos ultimos trinta anos (IALAGO; DURAN, 2008). No
Brasil especificamente, em artigo que propde o0 estado da arte da formacdo de
professores em nosso pais, Andre et al (1999) confirmam uma preocupagao expressiva
com a formacao docente, sobretudo a formagdo inicial para a Educacdo Bésica.

Num primeiro olhar, o crescimento do nimero de pesquisas sobre formacéo
docente nos ultimos anos poderia nos levar a supor melhor qualidade de ensino. No
entanto, o grande numero de pesquisas parece denunciar um cenario bem menos

otimista marcado por dicotomias arraigadas: teoria e pratica; disciplinas especificas e



disciplinas pedagogicas; Licenciatura e Bacharelado; formacao inicial e formacéo
continuada (ANDRE et al, ibid.; MELLO, 2000; LUDKE et al,1999; SAVIANI, 2009).

Ao tratar dos dilemas da formagdo de professores no Brasil, Saviani (2009), por
exemplo, ressalta esse dualismo e a dificil articulacdo entre 0 modelo de formacéo
centrado em contetdos culturais e cognitivos e o modelo centrado nos contedos
pedagdgico-didaticos, dualismo este visivelmente presente no proprio distanciamento
geogréfico encontrado em diversos campi universitarios entre suas Faculdades de
Educacdo e as faculdades ou institutos dedicados as filosofias, as ciéncias e as letras.
Para Saviani (ibid.), trata-se da “dissociacdo do indissociavel”.

Em artigo sobre a necessidade de uma revisdo radical da formacédo inicial de
professores, Mello (2000) igualmente denuncia esses dualismos ao defender a
articulacdo entre teoria e pratica desde o primeiro ano dos cursos de Licenciatura e em
todas as disciplinas, uma preocupacdo encontrada também em Gimenez e Cristovao
(2004) ao afirmarem a corresponsabilidade de todas as disciplinas no processo de
formacao, seja explicitamente, seja pelo curriculo oculto.

A preocupacao em superar o dilema ‘teoria e pratica’ no curriculo dos programas
de formacédo docente é tema da Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/1996 - LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) e foi mais tarde reforcada na proposta de reformulacdo curricular dos
cursos de Licenciatura, regulamentados em ambito nacional e orientados pelas
Diretrizes Curriculares do Conselho Nacional de Educacio (CNE)®. A referida
reformulagdo curricular, proposta pelo CNE em 2002*, previa que cada instituicéo
propusesse um redesenho curricular local com maior énfase a dimensdo pratica no
decorrer de todo o curso justamente numa tentativa de romper com os dualismos
denunciados nas diversas pesquisas.

No que diz respeito a formacdo do professor de inglés no Brasil especificamente,
encontramos preocupagdes muito similares em publicacdes que se voltam para
compreender o modus operandi de nosso campo particular (ALMEIDA FILHO, 2000,
2001; GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004; IALAGO; DURAN, 2008; MAIA; MENDES,
2010; MARQUES; MARGONARI, 2009; MONTE MOR, 2011; PAIVA, 1997, 2005).

Ao propor uma investigacdo historica dos paradigmas da profissdo docente com

énfase para os modelos de formacdo do professor de inglés, Maia e Mendes (2010)

¥ Parecer n.° CNE/CES 492/2001.
* Resolugdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002.



situam a habilitacdo formal dos professores de lingua inglesa no periodo de expanséo
das faculdades de filosofia, ciéncias e letras logo nas primeiras décadas do século XX.

Este fato constituiu-se o primeiro passo para a organizagédo e institucionalizacao
de cursos superiores voltados para a formacdo de professores de linguas, pois durante
todo o Brasil imperial, o ensino de inglés esteve nas méaos de falantes nativos trazidos
sobretudo da Inglaterra. Embora desprovidos de qualquer formacdo pedagdgica, esses
nativo-professores eram responsaveis pelo ensino da lingua inglesa, o que, a meu ver,
ndo deixa de fundamentar o tratamento negligenciado de questdes pedagdgicas durante
a formacéo do professor de inglés das décadas subsequentes, abrindo espaco para a atual
l6gica do senso comum de que “para ensinar, basta saber falar a lingua”.

Marques e Margonari (2009) também expdem um panorama dos modelos de
formacdo de professores de lingua inglesa no Brasil e, tal como outros autores,
identificam um curriculo dicotémico — de um lado, as disciplinas tedricas (de contelido)
e de outro as disciplinas praticas (pedagogicas) — o qual traz a tona a desconexao entre o
que é advogado em pesquisas e 0 que é feito nos prdprios programas de formacao,
ressoando uma outra logica do senso comum a qual afirma que “na prética, a teoria é
outra.”

A dicotomia “teoria e pratica” tampouco passa pelos crivos dos proprios alunos-
futuros professores. Em pesquisa voltada para as perspectivas de egressos de cursos de
formacédo, lalago e Duran (2008) identificam um elevado grau de insatisfacdo dentre
esses alunos devido a fatores como a dissociacdo entre conteldos especificos da area e
contetidos pedagdgicos; a prioridade de disciplinas voltadas a formacdo da nossa lingua
materna em cursos de dupla habilitacdo; e ainda a énfase ao ensino de técnicas, o que
acaba por apagar reflexdes criticas voltadas para questdes ideoldgicas e culturais.

Ao tangenciar essa formacdo politica e ideoldgica do professor de linguas
estrangeiras, 0 curso de Letras, na visdo de Paiva (1997), caracteriza-se como uma
“(de)formagao” do professor de inglés, na medida em que se restringe a tdpicos
gramaticais em detrimento de uma formagdo mais ampla. Somada a “(de)formacdo” de
Paiva (ibid.), Almeida Filho (2001, p. 28) vé a atual formagdo do professor de inglés
como “problematica” e passivel de “limitagdes extrinsecas endémicas e confusdes
tedricas sérias”. O autor (2000) ainda ressalta que os cursos formadores de professores
de inglés encontram-se em crise, pois ndo correspondem as demandas atuais, seja por

seus curriculos estagnados seja por mudangas curriculares superficiais ou meramente



burocraticas, ndo chegando a configurar as mudancgas expressivas e necessarias. Assim

resume o autor (ibid., p. 07):

A verdadeira mudanca, e ndo meros remendos, deveria exigir um
repensar dos objetivos, terminalidades, focos ou énfases filoséfico-
cientificos dos conhecimentos reputados como essenciais na formagéo
dos profissionais da linguagem, do corpo docente ja existente nos
departamentos e setores, dos departamentos que abrigardo os mestres e
doutores nas faculdades e centros.

A problemética dissociacdo entre teoria e pratica na formagdo do professor de
linguas, acrescenta-se ainda mais um aspecto: a existéncia de programas que
negligenciam as especificidades da formacdo em lingua estrangeira em detrimento do
maior prestigio de disciplinas voltadas para a lingua materna. Na visdo de Paiva (2005),
0 papel da lingua estrangeira moderna como apéndice dos primeiros curriculos de
cursos de Letras vigorou por cerca de trinta anos, o que hoje resulta no nimero reduzido
de horas para as disciplinas voltadas a questdes linguisticas e literarias em inglés. A
autora apresenta um interessante argumento quando afirma que Licenciaturas duplas séo
empecilhos na medida em que marginalizam a formacéo em linguas estrangeiras.

Nota-se, portanto, um denominador-comum entre as varias publicacdes que se
voltam para estados-da-arte acerca da formacdo docente: o tratamento isolado de
questdes tedricas e praticas por meio de curriculos que ensinam conteudos especificos e
pedag6gicos de forma compartimentada, homogénea e estavel. Na formacdo do
professor de inglés n&o parece ser diferente, conforme resume Paiva (2005, p. 356):

As ementas e programas se escoram em bibliografia desatualizada, a
teoria ndo dialoga com a préatica, e a metodologia € ainda centrada no
professor, dentro do modelo de transmissdo de conhecimento. Os projetos
de estdgio seguem o modelo tradicional de observacdo e regéncia sem
utilizacdo de tecnologias de informacgdo e comunicacdo, sem articulagdo
com projetos de educacgdo continuada, sem orientacdo e acompanhamento
sistematicos.

Avesso a qualquer generalizagdo ou visdo estereotipada, este trabalho acredita
que as palavras da autora talvez retratem alguns poucos ou alguns muitos contextos de
formacéo de professores de lingua inglesa pelo Brasil afora. No espelho de Paiva (ibid.),
muitos cenarios devem se reconhecer, parcial ou totalmente, em imagens muito bem

refletidas; outros contextos, no entanto, podem nada encontrar de semelhante, tendo



suas imagens refratadas porque devem ter la suas proprias adversidades. Seja reflexo ou
refracdo do cenario de Paiva (ibid.), apresento agora as particularidades do meu
contexto de investigagao.

Objetivos da pesquisa e questdes norteadoras

Conforme discutido anteriormente, diversas pesquisas tém abordado questdes de
curriculo e formacédo de professores nas duas ultimas décadas, concluindo na maioria
das vezes a formacgdo falha do profissional de linguas. Este trabalho parte do
pressuposto de que pesquisas voltadas para a formacdo de professores ndo podem
tangenciar as recentes mudancas nas sociedades contemporaneas, havendo necessidade
de dialogar tanto com teorias emergentes sobre lingua e ensino de linguas quanto com
os debates sobre as novas demandas sociais. O comprometimento com esses debates
atuais € pertinente sobretudo para os programas de formacéo de professores de lingua
inglesa se considerarmos o novo papel do inglés como ferramenta critica e a emergente
valorizacdo do professor de lingua inglesa (BIRCH, 2009).

Teoricos voltados para a compreensdo do fendmeno da globalizagdo (BRYDON,
2010a, 2010b; EDWARDS; USHER, 2008; RIZVI; LINGARD, 2010) bem como
aqueles voltados mais detidamente as especificidades da era digital e suas implicacdes
nos usos da linguagem (COPE; KALANTZIS, 2000; LANKSHEAR; KNOBEL, 2003,
2007; SNYDER, 2001, 2002; dentre outros) vém afirmando mudangas expressivas que
alteram concepc¢des basilares como a nocdo de sujeito, de verdade, de lingua e de
linguagens, e, consequentemente, de pedagogia. Partindo dessa premissa — a de que
mudancas sociais expressivas vém ocorrendo nas recentes décadas — afirmo a
necessidade de mudangas no curriculo universitario.

Desse modo, esta pesquisa busca investigar o modus operandi da formacao
universitaria de professores de lingua inglesa a luz das recentes demandas sociais de
forma a propor um redesenho curricular condizente com esses debates globais,
voltando-se, simultaneamente, para as especificidades locais. Assim é que apresento as

perguntas direcionadoras da pesquisa:
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I.  De que forma os debates trazidos por teorias educacionais contemporaneas
podem ser trabalhados em disciplinas de lingua inglesa de um curso de Letras

como condigdo para um “redesenho curricular pés-moderno”?

Il.  Os novos letramentos tém sido assumidos em diversos paises como alternativa
pedagogica para o redesenho curricular em resposta as demandas atuais. Que
contribuicbes e/ou limitacBes encontrariamos na reinterpretacdo dessas teorias
globais para a formacao universitaria de professores de lingua inglesa em um

contexto brasileiro local?

A fim de responder as perguntas direcionadoras, este trabalho propde uma
pesquisa-acdo colaborativa e se fundamenta em particular nos objetivos de um Projeto
Nacional que vem sendo desenvolvido em ambito nacional desde 2009. Este projeto,
intitulado “Novos letramentos, Multiletramentos e o ensino de linguas estrangeiras”, é
cadastrado no diretério de grupos de pesquisa do CNPg® e constitui um trabalho
colaborativo entre universidades de diferentes regides do pais, tendo como principal
objetivo observar os diversos contextos onde o inglés é ensinado, para, entdo, planejar,
implementar e acompanhar novos programas locais que visem ao ensino critico de
lingua inglesa. A pesquisa constitui, portanto, uma das iniciativas desse projeto, cujos
resultados sdo compartilhados e discutidos por seus membros periodicamente. Antes da
descricdo detalhada quanto a metodologia deste trabalho, apresento brevemente o aporte

tedrico escolhido.

Aportes tedricos: delimitar € preciso

A andlise que se segue toma como lécus de enunciacdo os estudos da pos-
modernidade, com énfase para teorias curriculares contemporaneas (BIESTA, 2006;
DOLL JR, 1997; SILVA, 2010; VEIGA-NETO, 2005) pautadas sobretudo em preceitos
pos-estruturalistas (CILLIERS, 2003, 2005; DERRIDA, 2002; FOUCAULT, 2009;
VATTIMO, 1987, 2004; TODD, 2009). Condizente com este aporte macro, a pesquisa

Vé a necessidade de pautar-se em teorias recentes voltadas mais detidamente para

% http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=00678027EOQ09GQ#identificacao
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questdes da linguagem e do ensino de linguas. As pesquisas voltadas para os
letramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; GEE, 2000, 2004; KALANTZIS; COPE,
2008a; KRESS, 2000a, 2000b, 2000c, 2003; LANKSHEAR; KNOBEL, 2003, 2007;
STREET, 1995, 1998a, 2003) vém cumprir esse papel, na medida em que sdo
fundamentadas por elementos pds-modernos, sobretudo pds-estruturalistas, como a
descontrucéo, a genealogia, a contingéncia e o agenciamento do sujeito no lidar com
textos inscritos nas diversas préaticas sociais.

N&o se trata da utilizacdo de dois aportes distintos, mas, sim, de aportes inscritos
em dimensfes distintas: enquanto a PoOs-modernidade é aqui tomada como época
historica (SILVA, 2010) que inclui paradigmas até entdo mais apagados ou mesmo
negligenciados no periodo da Modernidade, os novos letramentos constituem um
conjunto de estudos inseridos na pds-modernidade e que se voltam especificamente para
a compreensdo dos novos usos da linguagem nesses tempos pds-modernos, com énfase
para a forma como a digitalidade tem afetado diretamente os processos de significagéo.
A propria reiteracdo trazida por Kalantzis e Cope (2008b) quanto a importancia de se
entender sua pedagogia de multiletramentos numa légica de ndo rigidez e ndo
linearidade aponta tratar-se de uma proposta pedagdgica pds-moderna.

As especificidades locais do contexto investigado levaram-me a priorizar o
trabalho de letramento critico (GREEN, 1997; JORDAO, 2009, 2010; MENEZES DE
SOUZA; MONTE MOR, 2006; MENEZES DE SOUZA, 2011a, 2011b; MONTE
MOR, 2008a, 2009, 2010a) tendo como principal ponto de partida o proprio material
didatico utilizado pela docente colaboradora. Inicialmente, a pesquisa previa a producéo
de atividades multimodais em meio digital, mas primou desde seu inicio pela
plausibilidade e relevancia para seu contexto especifico. O que quero dizer é que
embora a pesquisa assuma teorizagc6es tdo apropriadas a nova epistemologia digital, é o
contexto local que nos informa constantemente até que ponto pode e quer dialogar com
0 global. Isso a meu ver implica muitas vezes abandonarmos a ideia mesma de
“transposi¢cdo” entendida como empréstimo de teorias para nossas praticas para
assumirmos o desafio de elaborarmos nossos proprios redesenhos curriculares, num
processo que revela tanto contribuigdes quanto limitacGes dessas teorias. Além disso,
conforme explicito em momento oportuno, 0 conceito de letramento critico aqui
adotado independe da digitalidade na medida em que o exercicio de desconstrugédo

poderé ocorrer em qualquer texto, seja ele de midia impressa ou digital.
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Minha opgdo por marcar as teorias pds-modernas como aporte teorico é
deliberada, pois ja denota meu desejo de toma-lo como cerne deste redesenho
curricular: um redesenho que pretende mudancgas conceituais e se fundamenta por
questdes filosoficas, justamente aquelas questdes por mim ndo reconhecidas durante
meu processo de formacdo inicial. Em outras palavras, a pesquisa faz questdo de
acentuar a importancia de se compreender as raizes filosoficas dos diversos conceitos
que perpassam o curriculo universitario do professor de linguas, o que significa, dentre
outras questdes, compreendermos as diversas ontologias e epistemologias que
constituem um determinado paradigma e a forma como influenciam as diversas praticas
sociais das quais fazemos parte, dentre elas a pedagégica.

Trata-se de uma tentativa de valorizar a visdo do todo em sua complexidade, de
nos munirmos com o olhar extradisciplinar de que fala Morin (ibid.), de expandirmos
nosso entendimento para além do entorno de nossas areas de conhecimento. Trata-se de
olhar para além da copa da arvore; trata-se de olhar principalmente para a sua raiz,
conforme sinaliza Monte Mér (2009, 2011) em estudo que retoma a relevante relacéo

entre pedagogia, pratica e filosofia.
Aspectos metodologicos

Pesquisar-agir...

Este estudo se insere no campo das pesquisas qualitativas na medida em que se
orienta por fundamentos como a hermenéutica, a contextualizagdo e a descoberta em
detrimento da constatacdo (ANDRE, 2003). Assim, pressupde a complexidade e a
diversidade das visbes de mundo dos participantes (RICHARDS, 2009) de forma a
negar a neutralidade dos sujeitos e a estrita objetividade dos dados conforme previsto
em estudos de orientagdo positivista.

Dentre os diferentes tipos de pesquisa qualitativa, o trabalho caracteriza-se como
uma pesquisa-acdo colaborativa (BURNS, 2007; ELLIOT, 1991; SUMARA, 1998;
ZEICHNER, 2001). Conforme contextualizacdes em Zeichner (2001) e em Kemmis e
McTaggart (2005), a pesquisa-acdo tem origem nos anos 40 e 50 com um grupo de
pesquisadores envolvidos em um movimento denominado “movimento de pesquisa

acao cooperativa”, nos Estados Unidos. Esse movimento, fortemente influenciado pelo
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psicologo social Kurt Lewin tinha como principal objetivo melhorar o curriculo escolar
por meio da aproximagao entre academia e escola.

Enquanto a pesquisa-acdo em territorio norte-americano foi criticada dos anos 50
até os anos 80, esse tipo de pesquisa foi mais bem aceito no Reino Unido nos anos 60 e
70, onde chegou a ser desenvolvido e implementado em diversos contextos escolares
(ELLIOT, ibid.; ZEICHNER, ibid.). Curiosamente, 0 movimento no Reino Unido partiu
dos proprios professores que, insatisfeitos com a educacdo, buscavam reestruturar o
curriculo de forma que os contetdos e temas fossem mais proximos a realidade dos
alunos. Trata-se de um importante movimento, na medida em que dele emergiu o
conceito de professor-pesquisador ou professor reflexivo amplamente difundido em
pesquisas nos ambitos internacional e nacional (PIMENTA; GHEDIN, 2005).

Nos anos 90, a pesquisa-acdo retoma sua forca nos Estados Unidos, tornando-se
uma metodologia influente e cada vez mais legitimada (KEMMIS; MCTAGGART,
ibid.). No Brasil, especificamente, diversos autores tém relatado as contribuigdes da
pesquisa-acdo colaborativa ou pesquisa participativa® para programas de formagéo de
professores, dentre os quais Mello, Dutra e Jorge (2008); Magalhées e Fidalgo (2010);
Marques e Margonari (2009) e Pimenta (2005).

Situar o surgimento da pesquisa-acdo torna-se elucidativo, pois sua propria
histéria denota o cerne desse tipo de pesquisa: enquanto métodos formais buscam
produzir conhecimentos generalizados, a pesquisa-acao busca resolver questdes da e na
pratica pedagdgica, baseando-se em problemas ou objetivos diretamente relacionados a
sala de aula (GALL et al, 2007). A pesquisa-acao surge, entdo, das necessidades locais
de um determinado contexto educacional e busca uma melhor compreensdo daquela
pratica.

Assim é que minha opcdo metodologica justifica-se por duas razdes:
primeiramente, trata-se de um tipo de pesquisa bastante apropriado para estudos sobre
inovacdo curricular e implementagdo de novos paradigmas educacionais (BURNS,
2007; ZEICHNER, 2001); em segundo lugar, a pesquisa-acdo corrobora este locus de
enunciagcdo na medida em que recusa o rigor e o controle dos métodos formais bem
como o conforto do que é familiar, previsivel e estavel (GALL et al, 2007), tornando-se,

ela mesma, uma pratica pos-moderna (SUMARA, 1998).

® A denominagéo de pesquisa participativa tornou-se recorrente em toda a América Latina nos anos 80
sendo frequentemente encontrada nas publica¢fes académicas brasileiras (ANDRE, 2003).
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Larsen-Freeman e Cameron (2008) também associam a pesquisa-acdo com a

p6s-modernidade. Em artigo que problematiza categorias tradicionais de pesquisa como

a estabilidade e a causalidade a luz da natureza dinamica e ndo linear de sistemas

complexos, as autoras (ibid., p. 207) assim compreendem a pesquisa-acao:

(...) a pesquisa-agdo preocupa-se também com a possibilidade, e ndo
com a previsdo e o estudo de sistemas. Seus pesquisadores (...)
introduzem deliberadamente “barulho” no sistema para ver o que
emerge. Elegem um problema em sua pratica pedagdgica e aplicam o
ciclo de Lewin de diagndstico/acdo e planejamento/acdo, avaliando e
especificando o aprendizado (...). A pesquisa-acdo ocorre no ambiente do
sistema, cuja resposta a perturbagéo’ é investigada de forma a contribuir
para um melhor entendimento da sua dindmica.?

O ciclo de Lewin mencionado por essas autoras (ibid.) ainda constitui referéncia

no que concerne as etapas tipicas’ da pesquisa-acao, a saber (ELLIOT, 1991):

a.

Identificacdo de uma ideia geral: refere-se a um aspecto que o professor e/ou
pesquisador deseja mudar ou melhorar;

Reconnaissance: refere-se a observagdo do contexto para geracao de categorias
de analise e melhor compreensédo daquela realidade;

Planejamento geral: refere-se ao desenho de a¢des que deverdo ser tomadas de
forma a atingir o objetivo delineado na identificacdo da ideia geral;
Desenvolvimento da acdo: refere-se a escolha das atividades conforme o
planejamento geral;

Implementacdo da acao: refere-se a implementacdo da atividade selecionada tal
como fora planejada;

Avaliacao do plano geral: refere-se & anélise dos resultados da implementagéo

da atividade, seguida de reviséo do plano geral.

" Meus grifos.

8 (...) action research is also concerned with possibility rather than prediction, and with the study of
systems. Its researchers (...) deliberately introduce “noise” into the system to see what transpires. They
choose a problem in their teaching which they study and to which they apply the Lewinian cycle of
diagnosing/action planning/action taking/ evaluating/specifying learning (Baskerville & Wood-Harper,
1996). Action research takes place in the system environment, and investigation of the system’s response
to a perturbation contributes to a deeper understanding of the system dynamics.

® Em inimeras publicacdes sobre pesquisa-acdo, as etapas do ciclo de Lewin sdo resumidas em
planejamento, agéo (referida em alguns casos como intervenc&o), observacio e avaliagio (ANDRE, 2003;
BURNS, 2007; CUMMINS; DAVISON, 2007).
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No entanto, Elliot (ibid.) vé limitagbes nesse modelo por pressupor um plano
geral estavel que anula possibilidades de mudangas de enfoque. O autor, entdo, propde
uma revisdo desse modelo com varias acdes por ciclo, flexibilizando a pesquisa. Nessa
mesma linha, Kemmis e McTaggart (ibid., p. 563) discutem as “ctapas” de uma
pesquisa colaborativa como etapas ndo fixas nem puras, podendo sofrer justaposi¢des
num movimento fluido e aberto, cujo objetivo maior ndo é o cumprimento fiel de tais
etapas, mas, sim, a construcdo de um senso critico daquela pratica investigada.

Tal como qualquer outra metodologia de pesquisa, a pesquisa-acdo apresenta
categorias que lhe sdo proprias. No que diz respeito ao arranjo, ela pode ser
desenvolvida por um Unico professor-pesquisador, por pares, por grupos de professores
ou ainda pelo trabalho conjunto de professores com facilitadores externos advindos, por
exemplo, do meio académico (BURNS, ibid.; ZEICHNER, ibid.). O arranjo desta
pesquisa especificamente constitui a parceria com uma docente colaboradora de um
curso de Licenciatura em Letras, conforme descrito mais adiante.

Com relacdo aos instrumentos de coleta de dados, a pesquisa-acdo prevé o uso
de diarios, questionamentos orais, observacao e anotacdo de campo, entrevistas, ensaios
e ainda analise de documentos (ZEICHNER, ibid.). Além desses instrumentos de coleta,
menciono os encontros com a docente-colaboradora, visando tanto o planejamento de
atividades como a avaliacdo constante das a¢fes implementadas.

A fase de observacdo do trabalho ocorreu em curto espaco de tempo, entre 0s
meses de agosto e setembro de 2010, quando acompanhei algumas aulas ministradas na
UNIGERI', a instituicdo-parceira. Em conversa informal, a propria docente-
colaboradora propés dar inicio a fase de colaboracdo no més subsequente, pois ambas
considerdvamos ter dados suficientes para caracterizar o contexto e desenhar as
primeiras acdes conjuntamente. De qualquer forma, observacdo e colaboracdo
coexistem ao longo de toda pesquisa, ndo sendo possivel dissocia-las, mas, talvez,

apenas identificar uma énfase maior ora a primeira, ora a segunda.

19 pseyddnimo para preservar a identidade da instituicdo onde a pesquisa foi realizada.
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(Co)laborar...

Uma pesquisa-acdo colaborativa requer envolvimento, interacdo, contato
humano. Requer o labor em conjunto, o (co)laborar entre sujeitos que partilham
duvidas, inquietacdes, problemas. Nesse sentido, a escolha da instituicdo-parceira nao
foi uma escolha aleatéria, mas, sim, um convite deliberado feito diretamente & Isis*,
docente-colaboradora que prontamente aceitou o desafio.

O motivo do convite é simples: ao longo de nossas trajetdrias pessoais e
profissionais desde que terminamos nossos estudos de Mestrado em meados de 2007,
Isis e eu compartilhamos inquietacBes muito similares voltadas ao desafio de trazer as
teorias com as quais tivemos contato para nossas proprias praticas pedagogicas. Em
meio a lamentacOes e as constantes trocas de ideias e experiéncias via emails, minha
vontade de buscar respostas as muitas perguntas que faziamos comecou a borbulhar,
levando-me a esbocar as primeiras linhas desta pesquisa. Quando, entdo, ingressei no
programa de Pds-Graduacdo em nivel de Doutorado, lancei a ideia desta pesquisa
colaborativa a Isis, a qual mais tarde levaria a proposta a coordenadora do Curso de
Letras da UNIGERI, faculdade do setor privado localizada na zona sul.

Além da atitude solicita da coordenadora, sem duvida o motivo mais importante
da escolha por essa instituicdo é Isis, ndo apenas pelo fato da docente estar familiarizada
com teorias pés-modernas e os letramentos criticos, mas sobretudo porque, agora, na
condicdo de docente, ela também buscava respostas as suas duvidas e inquietacdes.

Graduada em Letras — Inglés, com Mestrado na mesma area, Isis conta que
sempre teve interesse pela lingua inglesa e 0s aspectos que esta abarca, como as
diferentes culturas, povos, identidades e histérias. Sua ideia de educacdo como projeto

voltado para a expansdo de visdes de mundo € outro ponto em comum:

Isis: Eu gosto muito do que eu fago... realmente estou muito contente com a
minha escolha apesar dos problemas que nos enfrentamos... (...) eu acredito
que conforme uma vez disse um professor... convidado aqui mesmo nessa
faculdade... nés somos responsaveis por expandir universos... por expandir
conhecimento, cultura e tudo mais... entdo eu acredito que ser professor é
uma oportunidade unica de compartilhar, de aprender com os alunos e de
ensinar simultaneamente.

1 Os nomes dos sujeitos de pesquisa bem como o da prépria instituicdo-parceira sdo referidos por
pseudénimos ao longo de todo o texto, de forma que suas identidades sejam preservadas.
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Os contextos investigados

Com relacdo ao contexto investigado especificamente, optei por desenvolver a
pesquisa junto as disciplinas voltadas para a lingua inglesa do curso de Licenciatura em
Letras. Ao fazer essa escolha, busco respaldo nos argumentos de Mello (2000) bem
como Gimenez e Cristovao (2004) quando estas reconhecem todas as disciplinas como
corresponsaveis por questdes de formacdo. Assim, acompanhei o trabalho de Isis com
diferentes grupos de alunos nas disciplinas Lingua Inglesa I, Lingua Inglesa Il e
Producdo Oral em Lingua Inglesa Il ministradas ao longo dos anos de 2010 e 2011 no
periodo noturno. O quadro abaixo (Tabela 1) resume o periodo e o numero total de aulas

acompanhadas em cada disciplina:

Disciplina Periodo da coleta NGmero de aulas™
Lingua Inglesa | setembro a novembro de 2010 14
Lingua Inglesa |l fevereiro e margo de 2011 06
Produgéo Oral Il setembro a novembro de 2011 08
total 08 meses 28

Tabela 1: Informagdes sobre a Coleta de Dados

Se por um lado, as disciplinas que acompanhei ao longo da pesquisa sé@o
facilmente descritas, por outro a apresentacdo dos sujeitos participantes torna-se muito
mais complexa em razdo de contingéncias surgidas durante o processo. 1sso porque
quando iniciamos a pesquisa em 2010, a instituicdo-parceira adotava a pratica da
divisdo dos alunos de Lingua Inglesa em duas turmas, de acordo com seus “niveis de
proficiéncia”. No inicio de 2011, por questdes de ordem financeira, a coordenacdo do
curso de Letras decidiu reagrupar os alunos em uma Gnica turma, apos ja terem cursado
a disciplina Lingua Inglesa | separadamente, a qual foi inclusive ministrada por
docentes diferentes.

Assim, haviamos iniciado a pesquisa por meio do acompanhamento da disciplina

Lingua Inglesa | do menor grupo, com alunos “fluentes”, enquanto os demais cursavam,

12 Aulas com duragdo de 1h40min.
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na sala ao lado, a mesma disciplina, em “nivel bésico™'®. Curiosamente, & época da
primeira fase da pesquisa, julguei o fato de desenvolver este trabalho com um grupo téo
pequeno e aparentemente “homogéneo” e “fluente” com bons e maus olhos. Com bons
olhos, porque eu ndo podia negar certas regalias que um namero reduzido de alunos
aparentemente ofereceria, como a facilidade da coleta de dados e a participacdo
expressiva de todos eles. No entanto, o fato do grupo ser pequeno — ao todo, nove
alunos — ndo nos permitia experimentar atividades até entdo bem-sucedidas em
contextos mais adversos e complexos. Quando digo adversidades, refiro-me ndo apenas
ao numero reduzido de alunos com quem trabalhamos no primeiro semestre, mas
principalmente ao fato de que todos aqueles alunos falavam inglés.

Em janeiro de 2011, ainda no periodo de férias, Isis e eu agendamos uma
reunido para rever a ideia central da pesquisa e, se necessario, reavaliar seu
planejamento geral, com um novo direcionamento de acdes conforme previsto em uma
pesquisa-acdo colaborativa. Chegamos a planejar atividades de acordo com nossos
objetivos. Mais tarde, porém, a noticia nos surpreende: a partir do ano de 2011, ambos
0s grupos cursariam a disciplina Lingua Inglesa Il juntos, abolindo-se a divisdo por
niveis.

Apreensiva, Isis conta-me a noticia minutos antes da primeira aula. A primeira
palavra que me veio & mente e que disse com todas as letras a Isis foi “Otimo!”.
Surpresa com minha atitude, eu lhe expliquei que de certa forma sentia-me incomodada
com a pseudo-homogeneidade e o conforto do sistema segregacionista que a instituicdo
propunha e que acabara de abolir. O desafio seria grande, mas Isis e eu —
principalmente Isis, ap6s minha inesperada reacao positiva — abragamos a causa, com
mais motivacdo ainda para levar adiante a pesquisa hum contexto que agora nos parecia
mais realista por suas adversidades e complexidades.

No segundo semestre de 2011, Isis ndo assumiu a disciplina subsequente —
Lingua Inglesa 11l — ndo sendo possivel dar continuidade a pesquisa com 0S mesmos
participantes. 1sso explica o desenvolvimento de nosso trabalho colaborativo com outro
grupo de alunos, em outra disciplina — Producdo Oral Il — o qual, por sua vez,

apresentou outras adversidades e complexidades, conforme tratarei mais adiante.

13 Utilizo aspas para referir-me a terminologias como “niveis de proficiéncia”, “fluentes” e “nivel basico”
por se tratar de critérios subjetivos e questionaveis, ndo sendo por vezes condizentes com meu I6cus de
critica.
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Diante desse cenério e para fins didaticos, apresento brevemente uma descricao
do contexto de investigagdo. Como desenvolvemos o trabalho em trés momentos
diferentes com trés grupos distintos, tratarei cada grupo por G1 (alunos da disciplina
Lingua Inglesa ), G2 (alunos da disciplina Lingua Inglesa Il) e G3 (alunos da disciplina
Producdo Oral em Lingua Inglesa IlI). No decorrer da pesquisa, reitero que

pseudonimos foram usados para preservar as identidades dos alunos.

G1: o contato com o conforto, a pseudo-homogeneidade e algumas limitacdes

O grupo G1, turma que cursou a disciplina Lingua Inglesa I no 2° semestre de
2010, era composto aquela época por oito alunas e um aluno. Desses nove, trés
concluiram os anos escolares da Educacdo Basica em escolas publicas e dois em
colégios particulares, sendo que quatro alunos cursaram tanto a educacéo publica quanto
a privada antes de ingressarem no curso superior. A época da pesquisa, seis alunos ja
trabalhavam como professores de inglés no setor privado, seja na educacgdo regular ou
em cursos livres de idiomas. De um modo geral, esses alunos foram muito
participativos, sentindo-se a vontade para opinar sobre os diversos assuntos abordados
nas aulas, as quais eram ministradas em inglés por Isis o tempo todo devido ao
conhecimento linguistico dos alunos. Tratava-se de um grupo relativamente homogéneo
— a0 menos assim acreditavam ser — com alguns ‘elementos’ dominadores e outros
‘elementos’ menos ativos, conforme pude notar na minha convivéncia com eles. Se a
aparente homogeneidade era tdo bem-vinda aos alunos — e algumas vezes a propria Isis
com tantas aulas a planejar — eu ndo a via com bons olhos como ja relatei. Essa
constituia uma das limitaces no G1: o de ndo poder ver resultados em situacfes de
maior adversidade. O desejo por mais dissenso foi ‘atendido’ quando soubemos do
agrupamento das duas turmas Gl e G2, as quais, conforme veremos, nao se
transformaram em um Unico grupo, motivo pelo qual me refiro a ambos como dois

grupos distintos.

G2: aesperanca da integracdo da heterogeneidade e outras limitagdes

O G2, a época da pesquisa, era composto de onze alunas e um aluno. Assim,
juntamente com o G1, a disciplina Lingua Inglesa Il contava com vinte e um alunos.

Logo na primeira aula, apreensdo e motivagdo se misturaram diante da decisdo
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institucional quanto ao reagrupamento, brecha inclusive utilizada por Isis e eu para
relacionarmos com a pesquisa, conforme discuto mais adiante. Se durante o
acompanhamento do G1 as limitagdes se voltavam para a falta de ‘cores’ numa sala de
aula aparentemente tao ‘monocromatica’, a aquarela que se anunciava no semestre
seguinte foi enfraquecendo, querendo tornar-se confortavelmente preta-e-branca quando
presenciamos a resisténcia do G1 em permanecer nas aulas, alegando “ndo aprenderem
muito com alunos mais fracos”. Lamentavelmente, poucas atividades foram
desenvolvidas com o G2, cuja postura era bastante positiva diante da proposta da
pesquisa, “mesmo” — atento para 0 uso das aspas — com as dificuldades imensas na
producdo dos alunos em inglés (seja em atividades orais ou escritas), afinal, boa parte
dos alunos néo havia tido as mesmas oportunidades e regalias para aprender o idioma

anteriormente ao ingresso a faculdade como boa parte dos alunos do G1.

G3: esperancas renovadas em outras heterogeneidades e mais limitacdes

No segundo semestre de 2011, decido continuar a pesquisa com Isis. Como a
docente ndo assumiu as aulas do G2 na disciplina subsequente Lingua Inglesa I1l, aceito
a proposta de acompanhar as aulas na disciplina Producdo Oral I, num grupo
totalmente composto de mulheres: dez alunas, ao todo. Na minha interpretacdo, tratava-
se de um grupo mais maduro ndo apenas na faixa etaria (opostamente ao G1 o qual se
constituia basicamente de adolescentes), mas nas ideias compartilhadas (fruto da faixa
etaria e dos acumulos de vivéncias?). Despreocupada com o desenvolvimento da
pesquisa numa disciplina diferente — afinal, as brechas estdo em qualquer lugar no
curriculo — motivei-me com as reacGes positivas das alunas, pois notei no G3 um
imenso entusiasmo em participar da pesquisa. 1sso me pareceu tdo empolgante, mas a
todo momento preocupava-me em “manter o conteido da ementa”, ainda mais por esta
voltar-se para a préatica oral em lingua inglesa. Estava posto o desafio que movia a
pesquisa a todo instante: promover o ensino da lingua inglesa articulado a formacao

critica daquelas futuras-professoras.
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O desenho da tese

Para analisar as questdes que aqui proponho, organizo a pesquisa em trés
capitulos. No primeiro capitulo, analiso algumas concepcdes e préaticas preliminares do
contexto de pesquisa sob a Gtica de questbes atuais, voltando-me para pressupostos da
p6s-modernidade e 0s novos papeis do inglés nos atuais processos globais. No segundo
capitulo, delimito meu l6cus de enunciacao ao tratar das diversas linhas de pesquisa que
perpassam os letramentos, priorizando-se notadamente a nocdo de letramento critico e
culminando na ideia de atitude curricular, conceito-chave desta proposta. Por fim, no
terceiro capitulo apresento a praxis dessa atitude curricular nas brechas do curriculo
universitario em questdo, momento em que também compartilho acertos e desacertos.

Embora em determinados momentos a escrita privilegie questBes teoricas,
procurei pincelar teoria e pratica ao longo de todo o texto num movimento dialético,

corroborando a interdependéncia de que tratam Cummins e Davison (2007, p. 964):

A relacdo entre teoria e pratica é de médo-dupla e continua: a pratica gera
teoria, a qual, por sua vez, age como um catalisador para novas dire¢es
na pratica, a qual entdo informa a teoria, e assim por diante. Teoria e
pratica encontram-se imbricadas. Cabe as pesquisas e as politicas
educacionais mediar essa relago.™

Ao longo do texto, o entrelacamento de teorias e praticas é ainda acompanhado
por diversas tabelas desenhadas com fins meramente didaticos, ndo implicando que as
categorias de um lado substituem as categorias de outro; pelo contrério, as tabelas
trazem atributos que se tornaram (mais) visiveis ou relevantes em uma determinada
época, mas que sempre estiveram presentes nas praticas sociais. Assim é que em lugar
do binarismo, proponho pensar os elementos constituintes de tais quadros como
justapostos ou hibridos, ndo havendo a intencéo de purifica-los ou estabilizéa-los.

Encerro esta Introdugdo informando que todas as citagbes em linguas
estrangeiras foram por mim traduzidas. Suas versdes originais encontram-se em notas

de rodape.

14 [TIhe relationship between theory and practice is two-way and ongoing: practice generates theory,
which, in turn, acts as a catalyst for new directions in practice, which then inform theory, and so on.
Theory and practice are infused within each other. The role of researchers and policy-makers is to
mediate this relationship.
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CAPITULO I:

QUESTOES DO TEMPO ATUAL E O ENSINO DE INGLES

A historia sempre foi uma teia de
circunstancias nas quais nascemos, uma teia
de relacGes que envolvem uma multiplicidade
de “eus” e condicBes. A condicdo historica é
de multiplicidade, complexidade e
imprevisibilidade. Porque os seres humanos
criaram um mundo tecnoldgico de tremenda
inércia, sua multiplicidade e complexidade nos
parecem mais assombrosas do que nunca.™

(WILLIAMS, 2004, p. 445)

Neste capitulo, proponho uma reflexdo filosofica sobre algumas categorias
evidenciadas pela pds-modernidade. Minha énfase volta-se para aqueles atributos
perturbadores para mentes arraigadas na modernidade, como a fraqueza, a
“imperfeicdo” e a interrup¢do e a forma como podemos materializa-los em praticas
pedagdgicas.

Alem de questbes da pos-modernidade, de natureza mais filoséfica, volto-me
também para questdes da globalidade/localidade, sobretudo a discussdo sobre 0s novos
papeis do inglés. Destaco, em minha analise, a mudanc¢a conceitual de lingua e de
comunicacdo, de forma a refletir novos entendimentos mais adequados a atual
epistemologia digital.

O capitulo encerra com andlises preliminares de alguns dados coletados no inicio
da pesquisa de forma a investigar como estes dialogam com questdes atuais. Ao trazer
essas primeiras andlises, o primeiro capitulo busca de certa forma mostrar 0 nascimento
da ideia central deste trabalho — as expansdes criticas nas brechas do curriculo

universitario do professor de inglés por meio da atitude docente sobre este curriculo.

!> History has always been a web of circumstances into which we are born, a web of relationships that
involve a multiplicity of selves and conditions. The historical condition is one of multiplicity, complexity,
and unpredictability. Because human beings have created a technological world of tremendous inertia, its
multiplicity and complexity seem more daunting than ever.
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1.1 Questdes da pos-modernidade: fraqueza, imperfeicdo, interrupgéo

Pensar a formacéo do professor de lingua inglesa na atualidade implica inscrevé-
la nas questdes e nos dilemas da pds-modernidade. Para tanto, é necessario olhar para o
curriculo universitario do professor de inglés sob as categorias de analise do tempo atual
no intuito de compreendé-lo. Quais seriam, entdo, algumas dessas categorias?

Segundo Lyotard (2004), a sociedade pds-moderna designa o estado cultural
posterior as grandes transformacfes da ciéncia, da literatura e das artes as quais
estiveram, até a segunda metade do século XX, embasadas nos preceitos da Ciéncia
moderna newtoniana e cartesiana.

Tais transformacdes definiram a passagem de uma sociedade industrial para uma
sociedade pos-industrial, cuja principal caracteristica constitui o desencantamento com a
racionalidade técnica e o formalismo rigido da Ciéncia moderna em fungdo de novas
possibilidades de ver o mundo, pautadas agora no caos, na complexidade, na
indeterminacdo, na imprevisibilidade e no relativismo trazidos pelo surgimento de
novas epistemologias. Surge, entdo, a fisica quantica, a nova quimica, a biologia
molecular, a eletrdnica, uma nova mateméatica e uma nova forma de pensar as
humanidades (DOLL JR., 1997; HAWKING, 2002).

Isso significa a legitimacdo de um novo tipo de saber, ou, conforme Lyotard
(ibid.), da transformacédo da propria natureza do saber, fruto da incredulidade em relacéo
as metanarrativas modernas: da énfase a um saber cientifico, uno e hegemdnico na
modernidade, passamos a legitimar saberes heterogéneos e multiplos. Descentra-se,
assim, o préprio conceito de saber, o0 qual, por sua vez, passa a descentrar as diversas
praticas sociais em que nos inserimos, legitimando conhecimentos outros numa l6gica
que agora preveé incerteza e instabilidade.

Ao definir a pds-modernidade, Silva (2010) também trata dessa transformacao
da natureza do saber ao caracteriza-la como ruptura epistemoldgica e estética com a
modernidade marcada pela negacdo da pureza, da abstracdo e das totalidades do
paradigma moderno. Consequentemente, as teorias pOs-modernas negam 0 Ssujeito
soberano, centrado e autbnomo da modernidade, pondo em duvida sua soberania e
autonomia ao reconhecer a importancia do que lhe é externo. Assim, em contrapartida
ao discurso totalizante da modernidade, os estudos da poés-modernidade vém

problematizar as préaticas sociais na medida em que comecam a privilegiar questdes
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como a diversidade, a localidade, a especificidade e o contingente (GIROUX, 1993)
instigando-nos a repensar tais praticas a luz desses novos atributos.

Em texto que revisita as teorias modernas de educacéo, Libaneo (2010) elenca as
implicacbes da poOs-modernidade para a pedagogia, a saber: a relativizacdo do
conhecimento sistematizado; a énfase ao desempenho dos sujeitos em detrimento da
aquisicdo do conhecimento; a queda da universalidade humana e de culturas dominantes
e a necessidade de integracdo do conhecimento outrora fragmentado.

Convem ressaltar que a pés-modernidade € entendida como expansao teorica, e
ndo como total negacdo com seu periodo anterior, conforme ocorreu com o proprio
paradigma moderno, o qual rompeu por completo com a anterior filosofia metafisica
‘especulativa e inconsequente’, que Se reduzia, segundo Comte (1978, p. 102), “a va
contemplacdo abstrata duma evolugdo puramente individual”. Diferentemente da
postura moderna, o discurso da pds-modernidade reconhece o dissenso e atribui um
novo papel a tradicdo, rompendo com alguns de seus aspectos e dialogando com outros
na busca da compreensdo de seu tempo (CORDEIRO, 2002), porque prevé a
complexidade como caracteristica inerente as relagdes sociais — dai ndo podermos ler as
tabelas ao longo deste trabalho como representacdes didaticas binarias, numa logica de
negacdo ou substituicdo de elementos.

Esse didlogo com o moderno é de certa forma discutido por Vattimo (1987)
qguando o filésofo afirma o conceito de superacdo como uma categoria essencialmente
moderna na medida em que 0s modernos se voltavam para uma ideia linear e gradativa
de desenvolvimento e progresso. Localizando em Nietzsche (1844-1900) o gérmen da
p6s-modernidade — particularmente sua ideia de dissolucdo das verdades — Vattimo
(1987: 09) nos coloca que o pensamento pos-moderno parte de um exercicio niilista e
genealdgico e ndo da critica aos ideais modernos, justamente para nao cair nas
armadilhas da verdade absoluta. O p6s-moderno, portanto, revisita 0 moderno, tomando

para si uma outra natureza investigativa:

Ninguém pode escapar da modernidade por meio de superagdo critica, a
gual ainda se encontra completamente no interior da modernidade. Torna-
se claro que devemos buscar uma outra forma. A isso denominamos o
nascimento do pés-modernismo.*®

16 One cannot escape from modernity by means of critical surpassing, which is still completely interior to
modernity itself. It becomes clear that one must look for another way. We can call this the birth of
postmodernism.
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A saida proposta por Vattimo (2004) consiste naquilo que o filésofo denomina
de pensamento fraco (pensiero debole) em plena crise das totalidades do pensamento
ocidental. Vattimo (ibid.) acredita que, ao questionar as verdades absolutas, a filosofia
pGs-moderna encontraria respostas justamente no enfraquecimento das ideias por meio
do reconhecimento da verdade como uma perspectiva da realidade, e ndo mais como
realidade pronta e universal. Para Vattimo (ibid.), ndo se trata de negar a verdade — vale
dizer, a origem ou presenca nos termos de Derrida (2002) — mas, sim, de enfraquecé-la
ao reconhecé-la como interpretacdo. Nota-se que o autor (ibid.) ndo nega o

universalismo, mas o toma como situado, contingente, portanto, fraco:

Uma filosofia de universalidade fraca e secularizada argumenta, debate,
“perturba”, justamente porque seus critérios constituem aqueles de
enfraquecimento e secularizag&o."’

A0 ndo negar a origem ou a presenca — critica, alids, diretamente apontada para
Derrida (ibid.) — Vattimo (ibid.) revisita a questdo da metafisica partindo, agora, de
categorias de analise de seu tempo, o que implica compreendé-la ndo mais em termos
estritamente ontologicos, mas, sim, em termos historicos. Para tanto, o autor (ibid.)
recorre a hermenéutica, entendida como “filosofia da histéria” fundamentada numa
l6gica interpretativo-narrativa. Nesse sentido, o sujeito do pensamento fraco assumiria

uma posic¢do mais ponderada diante do objeto, conforme resume Rose (2002, p. 66):

Dado que as condigBes que tornam o conhecimento possivel também
simultaneamente restringem e limitam a verdade, o sujeito se torna
consciente que o que ele toma como verdade é uma perspectiva da
realidade governada por suas categorias, e ndo a propria realidade.'®

Em tom similar, Todd (2009) argumenta em favor da “relativizacdo” ou
“particularizagdo” de conceitos universais — uma perspectiva da especificidade (Todd,
ibid., p. 21) por assim dizer. Mas ao invés de falar sobre o fraco, a critica feminista

prefere utilizar a ideia de imperfeicdo em suas conexdes entre humanidade e educagéo.

7 A philosophy of secularized and weakened universality does argue, debate, ‘disturb’, precisely because
its criteria are those of weakening and secularization.

'8 Given the realisation that the conditions that make knowledge possible also simultaneously constrain
and limit truth, the subject becomes aware that what he holds to be true is a perspective of reality
governed by his categories, rather than reality itself.
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Ao reconhecer o projeto educacional como fortemente orientado para o
desenvolvimento da dignidade, da tolerancia, do respeito e da liberdade, entre outros —
fruto, alids, do modelo educacional moderno, pautado no ensino desse “pacote de
valores universais” — Todd (ibid.) vem problematizar essa orientagdo na medida em que
a pos-modernidade ja ndo mais se sustenta em ideais puros, homogéneos e romantizados
(a nocéo de bondade, em especial, discutida pela autora).

Como, entdo, um projeto educacional pds-moderno poderia responder as novas
demandas? Todd (ibid.) propde compreender a escola atual como espaco de pluralidade
e diferenca, o que implica concebé-la como escola imperfeita na medida em que a pos-
modernidade prevé a imperfeicdo como caracteristica inerente nas praticas sociais. Em
outras palavras, a escola teria como nova funcdo problematizar esses valores puros e
romanticos da heranca moderna para, entdo, conceber um humanismo imperfeito, nao
mais restrito a ideia de bondade, mas também imbricado de antagonismos, contradicdes,
odio, violéncia, uma vez que a pés-modernidade ndo os mantém velados. Assim é que
seu conceito de “educacao imperfeita” ndo devera mais cultivar a nogao romantizada de

humanismo, mas “encara-la”, para usar o termo da prépria autora (ibid., p. 09):

A ideia mesma de humanidade deve incluir as limitagbes humanas bem
como as necessidades e possibilidades humanas a serem consideradas em
relacdo & violéncia e ao antagonismo inerentes & interacdo humana®.

A tese de Todd (ibid.) de escola imperfeita é interessante por trazer um termo
ndo muito usual para falar da educacdo: a imperfeicdo. No entanto, a0 mesmo tempo em
gue o termo me agrada, ele também provoca certo incbmodo merecendo ser usado com
cautela. Isso porque o termo faz uso de um prefixo de negagéo (no caso, o prefixo im-),
dando margem para uma leitura binéaria, como se o elemento da “imperfei¢do”
reconhecido na pos-modernidade substituisse a “perfei¢ao” almejada nos preceitos
modernos. O que me parece mais problematico nessa possibilidade de leitura binaria é a
propria pressuposicdo da perfeicdo, algo contraditério com os preceitos da pos-
modernidade. Existiria, entdo, uma “escola perfeita”? O que constituiria essa “escola
perfeita”? E ainda, o que seria tal “perfei¢do”, considerando que a prdpria autora (ibid.)

promove duras criticas ao universalismo? Assim, falar de “imperfei¢do” pressupde de

9 The idea of humanity itself must include human limits as well as human possibilities and needs to be
read in relation to the very violence and antagonism that inheres in specifically human interaction.
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certa forma a existéncia de uma “perfeicdo” %. A contradicdo por mim interpretada ndo
me faz abandonar a tese de Todd (ibid.) porque o uso do termo articulado ao debate
educacional € inusitado e me agrada; a saida, entdo, que encontro € interpreta-lo de
forma critica e ponderada, compreendendo-o ndo como substituto de uma “perfei¢ao
pré-existente”, mas, sim, como um termo que tenta relativizar, problematizar, perturbar
a ideia do perfeito fortemente arraigada no modelo moderno de sociedade.

Vattimo (ibid.) advoga o pensamento fraco como pré-condicdo para a ética e a
responsabilidade; Todd (ibid.), por sua vez, associa uma escola responsavel a uma
escola que aceita e faz uso de sua imperfeicdo. E em Biesta (2010) que encontro o
terceiro elemento que compbe o tripé deste subtitulo, quando o autor propbe sua
pedagogia da interrupcdo como condigdo para uma educacdo voltada ao
desenvolvimento da subjetividade?.

A proposta de Biesta (2010) surge de sua critica a0 humanismo universal e a
autonomia racional propostos na modernidade como inerentes a natureza humana, num
cenario em que a educacdo viria para cumprir o papel de formatar ou desenvolver esse
“pacote” de valores, normas e conhecimentos de forma confortavel e estavel justamente
porque tal “pacote” seria universal. Ao compreender o sujeito para além dessa visdo
essencialista, o autor (ibid.) advoga uma educacdo que desenvolva a subjetividade
dentro da logica da pluralidade e diferenga. Isso implica educar na auséncia de
modelos®®, abandonando o desejo de garantias e principalmente a ideia de norma.

Nesse sentido, se a singularidade do ser advém ndo de uma suposta esséncia mas
de sua existéncia (o que implica considerar contexto e historicidade), a pedagogia, para
Biesta (ibid.) deveria, entdo, desenvolver tal singularidade trazendo a constante
possibilidade da mudanca, da contingéncia por meio de oportunidades que perturbem ou
interrompam a ordem dita “natural”. Para tanto, essa pedagogia necessita ser fraca,
como o proprio Biesta (ibid., p. 91) argumenta, em consonante intertextualidade com
Vattimo (ibid.):

2 Em consonancia com o0s argumentos de Monte Mor apresentados em palestra proferida no
Departamento de Letras Modernas na Universidade de S&o Paulo, em agosto de 2012.

?! Biesta (2010, p. 75) usa o termo subjectification e o define como processo voltado para o
desenvolvimento da subjetividade humana em lugar da nogdo do individualismo, este Ultimo calcado no
pensamento moderno, portanto, de natureza estatica e universal.

“2 Templates, nas palavras do autor (ibid., p. 81)
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Uma pedagogia da interrupcdo €, portanto, uma pedagogia que busca
manter em aberto a possibilidade da interrup¢do daquilo que € “normal”.
E acima de tudo uma pedagogia engajada com a possibilidade da
interrupcdo e talvez uma pedagogia que por si SO possa interromper-se.
(...) Uma pedagogia da interrup¢do ndo € “forte”; ndo se constitui uma
pedagogia com senso de garantia de “resultados”.

A proposta desta pesquisa constitui ressignificar algumas praticas do curriculo
universitario do professor de inglés sob essa oOtica pds-moderna que, de forma
desconcertante para mentes habituadas com a forca, a perfeicdo e a norma, propde
pensar conceitos e praticas do ponto de vista daquilo que se constitui fraco,
“imperfeito” e interrupto. O desafio se da justamente na medida em que o curriculo
constitui um dos objetos mais “fortes” na préatica educacional, pois seu desenho tipico
baseia-se na linearidade e na estabilidade. Como Silva atesta (2010, p. 115), o curriculo
¢ “a propria encarnacdo das caracteristicas modernas”. Como, entdo, pensar essa suposta
aporia de um “curriculo p6s-moderno”?

Na tentativa de responder a essa questdo, tedricos pos-modernos que se voltam
mais detidamente a teorias curriculares e/ou educacionais, como Biesta (2006, 2010),
Britzman (1991), Doll. Jr. (1997) e Kress (2003; 2008), oferecem insights relevantes
para esta pesquisa.

Voltada para a questdo da formacdo docente, Britzman (ibid.) prop6e uma
reestruturacdo dialdgica pautada no reconhecimento de multiplas realidades, vozes e
discursos em tensdo. A critica pds-estruturalista advoga uma epistemologia
perspectivista que entende o curriculo como préatica ideoldgica, em detrimento do
curriculo tradicional marcado pelo conhecimento dado ou autoevidente.

Comprometido com o desafio de pensar essa questdo, Doll Jr. (ibid.), por sua
vez, empresta da arte e arquitetura pos-modernas trés caracteristicas Uteis para seu
esboco curricular: o didlogo com a tradicdo; a natureza eclética e plural do pds-
moderno; e ainda o conceito de multicamadas de interpretagdo, calcado no
entendimento do pés-moderno como duplo cédigo, onde se instaura um jogo de ideias
que nega a deificacdo de conceitos e praticas, conceito este relacionado ao
descentramento de Derrida (2002).

2% A pedagogy of interruption is, therefore, a pedagogy that aims to keep the possibility of interruption of
the “normal” order open. It is first of all a pedagogy committed to the possibility of interruption and
perhaps also a pedagogy that itself will interrupt. (...) A pedagogy of interruption is not a “strong”
pedagogy; it is not a pedagogy that can in any sense guarantee its “outcomes”.
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Em suma, a ideia de curriculo pés-moderno de Doll Jr. (ibid.) baseia-se numa
epistemologia experiencial, generativa e hermenéutica, em oposi¢do a epistemologia
moderna pautada na representacdo, na verificagdo e na l6gica. Para o curriculista norte-
americano (ibid.), isso implica em termos praticos um curriculo fundamentado na
interacdo dialdgica e transativa entre docente e aluno — e ndo mais unilateral e
informativa como na modernidade — na medida em que a distintividade categérica entre
sujeito e objeto é revisitada.

Em capitulo que faz mencéo ao curriculo para a instabilidade, Kress (2008), por
sua vez, contribui com a discussdo ao fazer referéncia a questdo ética. Para o autor
(ibid.), devemos nos voltar a questdes como “Quem empresta um valor a um
determinado objeto?” e ainda “Como essa valorizagdo afeta a mim, as pessoas ao meu
redor e a outros grupos sociais?”, questionamentos muito atrelados a concepcdo de
verdade da pos-modernidade e a necessidade premente de se pensar um curriculo que
privilegie perspectivas.

A questdo ética trazida por Kress (ibid.) € discutida com maior énfase por Biesta
(2006) e articulada a outros elementos-chave como responsabilidade, pluralidade e acgéo.
O pesquisador (ibid.) revisita a ideia de aprendizagem ao compreendé-la como resposta
em detrimento da acepc¢éo de aprendizagem como aquisi¢do, uma revisdo fundamentada
em sua critica ao humanismo moderno altamente prescritivo. O ponto interessante da
tese de Biesta (2006) para este trabalho constitui o desdobramento dessa nocdo de
aprendizagem como resposta e a consequente responsabilidade do projeto educacional
em formar cidaddos que respondam eticamente as préaticas e tradicdes nas quais se
inscrevem. Para tanto, as praticas pedagdgicas nem sempre serdo as mais agradaveis,
estando muito mais voltadas ao perturbar, ao desconstruir e ao interromper (Biesta,
ibid.) conforme discutirei mais adiante no Capitulo I1I.

Pautando-se nas contribuicbes de autores como 0s supracitados, deduzo e
organizo a seguir (Tabela 2) alguns termos-chave presentes nas ontologias e

epistemologias constituintes em duas ideias distintas de curriculo®*:

% Reitero que os elementos aqui presentes ndo foram pensados sob uma légica binaria, constituindo
apenas uma representacao didatica dos elementos mais visiveis/valorizados em cada paradigma.
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Curriculo Moderno Curriculo P6s-Moderno

Ontologias constatacao contestagéo
aquisi¢éo resposta
transcendental contingente
Epistemologias representacional genealdgica
verificacionista perspectivista
positivista hermenéutica / interpretativa

Tabela 2: Ontologias e epistemologias em duas ideias de curriculo

Por ora, a analise dos atributos que escolho para compor o quadro leva-me a
propor ndao um curriculo pés-moderno, mas, sim, préaticas educacionais pos-
modernas, marcadas pela auséncia de modelos pré-estabelecidos porque se volta para
as experiéncias e as contingéncias de um contexto particular. Em outras palavras, ao
invés de falar num “curriculo pds-moderno”, esta pesquisa passa a propor uma
ressignificacdo de préaticas educacionais que leve em conta a justaposi¢cdo dos
elementos da tabela, numa tentativa deliberada de enfraquecer os elementos a esquerda
para tornar visiveis ou legitimos os elementos a direita.

Tais ressignificacbes partem da fraqueza, da “imperfeicdo” ¢ da interrupgao
como premissas na constituicdo de futuros professores éticos e responsaveis, na medida
em que uma atitude “forte” em sala de aula ndo responde bem a heterogeneidade e a
imprevisibilidade das sociedades contemporaneas. Para tanto, as ressignificacfes
propostas se fundamentam nas filosofias pos-estruturalistas, em especial a ideia de
descentramento e difféerance em Derrida (2002) e ainda de genealogia em Foucault
(2009), cujo detalhamento vira de forma articulada ao meu contexto de investigacéo.

Uma pesquisa que se volta para a revisdo do ensino de lingua inglesa diante de
demandas contemporaneas ndo pode deixar de tratar dos novos papeis do inglés nos
atuais processos de globalizacdo. Dessa forma, complemento as discussdes filosoficas
acima com debates voltados mais detidamente a questdes linguisticas, para, em seguida,

refletir a forma como esses estudos dialogam com meu contexto de pesquisa.
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1.2 Questdes de globalidade e localidade: novos papeis do inglés

Dentre as varias implicacOes trazidas pelo fenémeno atual da globalizacdo, uma
das mais relevantes para esta pesquisa constitui a recente ressignificacdo da nocédo de
lingua e dos novos papeis do inglés na epistemologia digital. Assim, antes de discutir a
analise dos dados, julgo primordial tratar brevemente dessa questdo. Mais ainda, julgo
pertinente resenhar acerca do conceito de lingua e de significacdo, numa abordagem
genealdgica que pretende ser Gtil mais tarde, na analise dos dados.

Como recurso didatico e buscando respaldo nas reflexdes de Roth (2009),
podemos delinear trés principais entendimentos de lingua desde a Era Cléssica, a saber:
uma concepcdo realista, uma concep¢do pragmatica e uma concep¢ado sociocultural.

Sob a perspectiva realista, inaugurada na filosofia classica, a lingua é expressao
direta do real, que é tomado como a verdade externa ao sujeito. Assim, a verdade
corresponde ao real, encontrando na linguagem a sua representagcdo direta e precisa
(ROTH, ibid.), dai a concepcdo ser também referida como uma concepcdo de
correspondéncia (JAPIASSU; MARCONDES, 2001). Em outras palavras, na corrente
realista, a linguagem ou o pensamento reproduz o mundo “tal como ele ¢”; assim sendo,
0 signo corresponde ao real externo, pronto, acabado e independente do sujeito.
Linguagem?, pensamento e verdade passam a ser, portanto, “sinénimos”, por assim
dizer.

Essa nocdo de signo suscita um conceito de interpretagdo pautado na
univocidade do sentido, o pré-requisito que garantiria a compreensdo na comunicagdo
entre 0os homens. Ao fazer a distingdo entre os nomes e a classificacdo das proposicdes
onde se situa claramente o verdadeiro e o falso, o Peri Hermeneias, da Interpretacao,
segundo tratado do Organon de Aristételes, ilustra o papel representativo das palavras
em relacdo ao pensamento. Tal como analisa Ricoeur (1977, p. 29), nessa acepcao o
sujeito diz o real significando-o num processo em que “ndo significar algo uno é nada
significar absolutamente”. Interpretar &, portanto, para Aristoteles, significar, num
processo mediado pelo signo universal, o que constitui um entendimento de

interpretacdo bastante engessado por se pautar na univocidade de sentidos (nota-se que

2 Utilizo por ora “lingua” e “linguagem” indistintamente, mas reconheco a diferenca seméntica entre
ambos os conceitos, sendo a lingua tomada como uma forma de linguagem, ou seja, uma das
representacdes semidticas dentre as varias representagdes ou linguagens existentes. Tal distingdo ndo sera
relevante nesta se¢do do trabalho, podendo ambos os termos ser utilizados de forma intercambiavel.
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0 proprio Ricoeur utiliza a palavra interpretacdo entre aspas ao falar sobre o conceito
aristotélico de interpretacao).

A definicdo clara dos papeis do sujeito e do objeto na concepcéo realista classica
preservou-se nos séculos subsequentes, salvas as devidas e expressivas mudancas
conceituais. O que quero dizer € que embora a filosofia moderna tenha apresentado ao
mundo um conceito de sujeito totalmente distinto da concepcédo cléssica, a relacdo de
isolamento entre sujeito-objeto foi mantida, permitindo que o realismo classico se
renovasse em tempos modernos, ganhando, porém, uma roupagem mais pragmatica.

Conforme minha leitura de Roth (ibid.), em tempos de Descartes, Locke e Bacon
a lingua continuou a exercer seu papel de representacdo, mas agora representa as
percepcdes individuais sobre o real, que continua sendo externo ao sujeito. Essa
concepcao de linguagem denota a nova concepcdo de sujeito e de verdade do paradigma
moderno, o qual passa a valorizar ndo mais a crenca do “mundo tal como ele €” — o
enfoque ontoldgico de todo pensamento anterior — mas, sim, o mundo tal como o
experimentamos, inaugurando, assim, uma filosofia epistemoldgica, que se volta para a
compreensdo racional, empirica e sensorial do real.

O signo continua significando de forma objetiva e estavel, mas agora abarca a
subjetividade, ndo no sentido atribuido mais tarde por filésofos da linguagem como
Bakhtin, mas no sentido de que advém do homem, do Cogito cartesiano que rompeu
com a visdo teocéntrica para colocar a razdo humana como meio de libertacdo
(MARCONDES, 2002). E essa valorizagdo da subjetividade e do racionalismo impressa
no Cogito cartesiano que ira instaurar o pensamento critico (numa acepcdo iluminista)
na historia como premissa do conhecimento, pautado na clareza e na distin¢do conforme
se infere do seguinte trecho do Discurso do Método de Descartes (2007, p. xviii),
publicado em 1637:

Sei que existo porque o vejo clara e distintamente; sei entdo por isso
mesmo o que faz que uma coisa seja verdadeira, e tenho o direito de
afirmar imediatamente que todas as coisas que concebemos clara e
distintamente sdo verdadeiras.

Assim, para a hermenéutica epistemologica do século XVII e ressoante até os
dias de hoje, os sentidos sdo explicados ou justificados por aquilo que Roth (ibid.)
resume como “mediadores epistémicos”, quais sejam, pensamentos, ideias e impressoes,

todos caracteristicos de uma esfera particularmente empirica. Em outras palavras, 0s
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modernos deixaram de questionar o mundo per se para se dedicarem a explicacdo
racional desse mundo, 0 que vem a constituir a ideia mesma de epistemologia, num
processo em que a lingua funciona justamente como representacdo dessas percepcdes
individuais. Interpretar um texto, sob essa oética, significa ater-se as suas leis internas,
em cujo processo se anula a historicidade do ser, conforme critica de Ricoeur (1978).

E nesse periodo de apogeu da Nova Ciéncia que o carater instrumental da
lingua nasce com forca, embora a ideia de lingua como ‘instrumento’ Se encontre nos
primordios da filosofia ocidental no Cratilo de Platdo, em que Socrates, utilizando-se de
seu metodo maiéutico no dialogo com Hermdgenes, faz emergir o carater instrumental
dos nomes, os quais serviriam para “fornecer informages e distinguir as coisas”.?®
Ressoante em Aristoteles, essa acepcgdo foi passada adiante, influenciando a concepcao
moderna de lingua séculos mais tarde, quando sua funcéo instrumental se estabelece na
medida em que a difusdo de todo o conhecimento cientifico da época necessitava de um
veiculo, um instrumento que fosse ele mesmo o objeto do conhecimento a servico da
ciéncia (BISHOP; PHILLIPS, 2006). Consequentemente, varios filésofos modernos
passaram a se interessar por questdes de lingua, sobretudo a partir do século XVII.

Locke (1841), por exemplo, defendia uma orientacdo instrumentalista
concebendo lingua como meio de comunicacdo do pensamento humano tanto para fins

civicos quanto para filosoficos. Sobre o uso civil da lingua, afirma Locke (ibid., p. 36):

Por sua utilizacdo civil, refiro-me a uma comunicacdo de pensamentos e
ideias, por palavras, que sirva para a preservacdo de conversacdo e
comércio sobre assuntos comuns e conveniéncias da vida civil, nas
sociedades de homens, um entre outros®’.

Segundo critica de Menezes de Souza (2010), Locke advoga a universalidade
linguistica e cultural, uma vez que o filésofo propunha uma lingua “pura, publica e
desinteressada”, eliminando a heterogeneidade inerente as praticas sociais. Seu conceito
de comunicacdo, portanto, assume que a realidade possa ser diretamente transmitida, ou
seja, no processo comunicativo, o emissor significa o real absoluto, o qual seria
capturado ipsis verbis pelo receptor. Nessa orientacdo, sentidos multiplos ndo séo

previstos, ndo havendo, portanto, a negociacdo de sentidos entre os sujeitos.

?® Meu grifo. In The Collected Dialogues of Plato. The Dialogues of Plato. Volume 3. Electronic edition.
Charlottesville, Virginia, USA: InteLex Corporation, 1993

27 By their civil use, | mean a communication of thoughts and ideas, by words, as may serve for the
upholding common conversation and commerce about the ordinary affairs and conveniences of civil life,
in the societies of men, one amongst another.
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Esse entendimento de comunicacdo como traducéo direta da realidade chegou ao
século XX ao influenciar fortemente os trabalhos de Wittgenstein®®, Jakobson, Saussure
e até Chomsky. Sob uma orientacdo analitica, as primeiras discussdes de Wittgenstein
(1995) evidenciam uma nocdo de lingua como estrutura logica que projeta o real com
base numa teoria pictorica do significado, por meio da qual afirma Wittgenstein (1995,
p. 56) que “[A] proposicdo mostra o seu sentido. A proposi¢cdo mostra como as coisas
se passam se é verdadeira. E ela diz que as coisas se passam assim”.

Outros linguistas do inicio do século XX conceituaram lingua sob a otica
estruturalista, orientada por uma abordagem descritiva, pela prevaléncia do sistema e
por uma investigagdo sincrénica como garantia de acesso a esse sistema (DOSSE,
1993), num processo analitico que tangencia deliberadamente a forma como a
historicidade afeta 0s usos e os sentidos da lingua.

Ao inaugurar, ainda que postumamente, a Linguistica como ciéncia, Saussure
(1916) conceitua lingua como um sistema decorrente de uma convencao social, sem a
qual a inter-relacdo entre os membros ndo seria possivel. Ao optar pelo objeto langue
em detrimento da parole, Saussure tangenciou questdes sociais na comunicacdo ao
pressupor o ato comunicativo como produto objetivo e homogéneo da interacdo entre
emissor e receptor, questdo sobre a qual outro linguista, Jakobson, debrugou-se mais
detidamente ao teorizar suas fungdes comunicativas. Ainda sob essa Gtica estruturalista,
decido incluir Chomsky, pois, em minha leitura, embora tenha tratado das combinacdes
nos usos da lingua e expandido para além do estruturalismo saussuriano ao priorizar a
capacidade do sujeito em utilizar a lingua de formas variadas, Chomsky ainda assume
uma visao sistémica de lingua a servico da comunicacao, essa Ultima ainda entendida
como expressao direta do real.

A revisdo dessa ideia de lingua vira se consolidar décadas mais tarde, ja na
segunda metade do século XX, quando transformacfes socio-cientifico-culturais fazem
emergir um novo paradigma, calcado num novo entendimento de sujeito, de
conhecimento, de verdade. Refiro-me as descobertas da fisica quantica, da nova
quimica, da biologia, da engenharia genética e da robdtica, em conjunto com o
surgimento de movimentos sociais e culturais os quais vém redefinir as sociedades
contemporaneas, sobretudo a partir da decada de 50 (LYOTARD, 2004).

%8 Wittgenstein, sobretudo em uma primeira fase, em seu Tratado l6gico-filoséfico (1921).
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No campo das Humanidades, especificamente, vemos as contribuigdes
crescentes da sociologia, da antropologia e da teoria critica, cujos debates adentram o
campo educacional. Assim é que tedricos comegam a considerar o elemento discursivo
da lingua, num movimento conhecido por “virada comunicativa”, em que foram
incluidas a Linguistica importantes contribui¢cdes socioldgicas e antropologicas (FIRTH,;
WAGNER, 1997), as quais afetardo diretamente o conceito de lingua.

De uma forma geral, esses estudos questionaram a concepgédo correspondentista
de lingua que perpassou séculos na medida em que promoveram a critica a univocidade
de sentido nos usos da linguagem. Conforme apontam Firth e Wagner (ibid.), é
impossivel dizer o que queremos em sentido absoluto, sendo a negociacgdo de sentidos e
o trabalho interpretativo nos usos da lingua um processo inevitavel.

Assim é que, nos anos setenta, linguistas como Hymes e Halliday passam a levar
em conta as situacdes de uso dos aspectos linguisticos, embora se trate de uma producéo
ainda bastante vinculada aos aspectos cognitivos. Hymes, por exemplo, expande o
conceito de competéncia de Chomsky ao priorizar as situacées de uso em seu conceito
de competéncia comunicativa, propondo uma visdo integrada do conhecimento
gramatical (a referida ‘competéncia’ em Chomsky) e do conhecimento social
(‘equivalente’ a ‘performance’ chomskyana). Halliday, por sua vez, reelabora a nogéo
chomskyana de competéncia em sua abordagem sistémico-funcional ao priorizar a
descricdo das formas de uso dos elementos linguisticos. A meu ver, Halliday continua a
compreender lingua como um sistema; o reconhecimento de seu trabalho, no entanto, se
da justamente porque comeca a levar em conta os usos linguisticos, sendo considerado
um dos precursores de uma concepcdo mais socioldgica de lingua. De qualquer forma,
até aquele momento da historia, a linguistica e a psicologia definiram lingua sob uma

perspectiva representacional, conforme resume Rojo (2010, p. 35):

De Piaget a Saussure, de Chomsky a Hymes, a Gltima definicdo é
universalmente aceita: comunicar é usar a linguagem para expressar
representacdes ldgico-cognitivas, que sdo elementos primitivos (a priori),
transcendentes ou inatos, subjacentes a expressao e a comunicagao.

Em lugar da nocdo de lingua como mero instrumento de comunicacao, o dialogo
entre a Linguistica e esses outros campos culminou no entendimento de lingua como
construcdo social. Lingua, sob essa perspectiva, deixa de ser um sistema fechado de

significados fixos e passa a ser considerada produto social, o que resulta na ideia de
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sentidos ndo mais universais e estanques, mas sim multiplos e situados num
determinado contexto de uso.

E aqui, por sinal, no fervor de teorias sociolinguisticas, que vemos surgir uma
série de métodos e abordagens de ensino de linguas estrangeiras que se voltam para os
usos da lingua nas diferentes situacBes comunicativas, rompendo com métodos
anteriores que primavam pela repeticdo mecéanica de conteudos estaveis e abstratos,
como os exercicios de drilling do Audiolingualismo (RICHARDS; RODGERS, 1996).
A abordagem comunicativa constituiu uma das mais relevantes por considerar o
contexto de uso da lingua. Porém, conforme argumenta Johnson (2009), embora a
abordagem comunicativa esteja voltada para 0s usos da lingua, o que ela acaba por
priorizar constitui 0o uso correto e apropriado de estruturas linguisticas para cada
situacdo, levando-me a interpreta-la como uma abordagem prescritiva e refém de
situacOes ideais.

A ideia de lingua como construgdo social se consolida, portanto, na segunda
metade do seculo XX. No entanto, no inicio daquele mesmo século Bakhtin
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 83) ja antecipava essa importante critica a base
racionalista do objetivismo abstrato de Saussure, denunciando a negligéncia do carater

social e ideoldgico do signo:

A ideia de uma lingua convencional, arbitraria, é caracteristica de toda
corrente racionalista, bem como o paralelo estabelecido entre o codigo
linguistico e o codigo matemético. (...) [O] que interessa ndo é a relagdo
do signo com a realidade por ele refletida ou com o individuo que o
engendra, mas a relagdo de signo para signo no interior do sistema
fechado, e ndo obstante aceito e integrado.”

Para Bakhtin (ibid.), enquanto o subjetivismo idealista privilegiou por demais a
fala, o objetivismo abstrato a negligenciou por completo. Sob esse argumento, o filésofo
da linguagem inaugura uma discussdo sobre a lingua que se volta para novos elementos-
chave: enunciacéo, dialogismo, polissemia, ideologia, dialética. Sob influéncia marxista,
atestada no titulo de uma de suas principais obras, Bakhtin (ibid.) valoriza a enunciacéo,
e ndo a lingua-sistema de Saussure, sem, contudo, cair no excesso de individualizagio
como o fez Humboldt e outros adeptos do subjetivismo idealista: a todo momento, em

sua obra, Bakhtin (ibid.) fala da natureza social e ideoldgica da enunciacao.

 Grifos do préprio autor.
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Ao primar pela enunciacdo, o tedrico (ibid.) modifica a prdpria nocdo de
construcdo de sentidos do sujeito-intérprete, que deixa de ser estavel e homogénea na
medida em que o sujeito encontra-se situado sdcio-ideologicamente na historia.
Conforme resume Menezes de Souza (2004), o conceito bakhtiniano de lingua postula
que todo processo de significacdo é contextualizado, dialégico e ideoldgico, portanto,
aberto a ideia de multiplicidade de sentidos.

Nos termos de Ricoeur (1977), o que temos aqui € o surgimento de um novo
modus operandi interpretativo que rompe com a hermenéutica moderna que nada
suspeita ao apostar todas as suas fichas na validade absoluta do objeto e principalmente
na infalibilidade da consciéncia do proprio Cogito que nos levaria a esse objeto.
Interpreto que a hermenéutica da suspeita proposta por Ricoeur (1977) duvida da
prépria consciéncia, e ndo apenas do objeto em si. Isso implica dizer que 0s Nossos
préprios ‘mediadores epistémicos’ (pensamentos, ideias e impressdes), dos quais
fielmente dependem os cartesianos, ndo séo absolutos, sendo eles mesmos passiveis de
interpretacdo porque se encontram situados historicamente, dai a necessidade de
expandir a suspeita para esta esfera, de forma a romper com um circulo hermenéutico
vicioso que insiste num sentido Unico, estanque e hegemonico, o qual sempre parte das
mesmas categorias de analise, como se estas ndo fossem também afetadas pela historia.

Ressalvando-se as especificidades de cada tempo, parece haver até aqui dois
entendimentos basicos no que diz respeito a nocdo de lingua e seu propdsito: de um
lado, um paradigma estruturalista, que, com clara influéncia dos preceitos da
Antiguidade Classica revigorados na Modernidade, concebe lingua como expressao
direta do real absoluto e universal, num processo em que os sentidos séo garantidos; de
outro, um paradigma sociocultural, mais recente, fruto das contribuicdes de outras
disciplinas, o qual concebe a lingua como construcdo social cujos sentidos sdo
negociados a depender do contexto de uso.

Diante desse cenario, convém refletir em que medida as contribui¢cdes do
paradigma sociocultural respondem as novas demandas trazidas pela globalizacdo. O
inglés, em particular, continua a ser considerado lingua franca, como instrumento que
comunica ideias? E ainda, a énfase ao ensino de fung¢bes comunicativas inaugurada
algumas decadas atrds continua apropriada para a educacdo de linguas estrangeiras na

contemporaneidade?
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Conforme diversos tedricos vém sinalizando, o desenvolvimento das tecnologias
de informac&o e comunicagdo das ultimas décadas tem impulsionado novos rumos nos
processos globais, marcados notadamente por um aumento expressivo na conectividade
e na interdependéncia entre os povos (RI1ZVI; LINGARD, 2010). Consequentemente, o
cenario atual faz emergir a diversidade linguistico-cultural e com ela uma forte
valorizacdo das linguas estrangeiras, as quais passam a constituir-se um saber necessario
em documentos curriculares de diversos paises, dentre os quais o Brasil.

Segundo tedricos como Edwards e Usher (2008) e Rizvi e Lingard (2010), a
compressdo do espago e do tempo nos atuais processos de globalizacdo produz e é
produzida por novas formas de comunicacdo entre o0s sujeitos, uma discussdo que
coloca questdes de lingua como uma das mais relevantes, especialmente a lingua inglesa
por constituir-se como lingua franca global. Ou seja, espaco e tempo tornam-se menores
como fruto de maior comunicacdo entre 0s sujeitos, a0 mesmo tempo em que a propria
comunicacao é potencializada por causa dessa compressao, numa relacao dialética.

A decisdo por destacar o aspecto comunicativo do inglés é justificada ndo
apenas por essa recente revalorizacdo diante dos processos globais, mas também
porque, segundo Firth e Wagner (1997), as questdes de discurso e comunicagdo ainda
tém sido investigadas de forma individualista e mecanicista em boa parte das pesquisas
sobre aquisicdo de linguas, havendo a necessidade de expansdo de conhecimento sob
outras éticas. Hoje, esse viés individualista vem sendo problematizado por tedricos
como Kress (2003), o qual fala de uma revolucdo no terreno da comunicacéo, fruto das
inovacdes tecnoldgicas da era digital.

Assim, esta pesquisa ndo propde negar a fungdo comunicativa do inglés, mas
repensar sua nova configuracdo e seu novo propésito em tempos de globalizacdo e de
multimodalidade na era digital. Nesse sentido, este trabalho promove uma critica tanto
ao conceito realista-pragmatico de comunicacdo como expressdo direta do real
predominante até as teorizagdes de Chomsky quanto ao conceito sociocultural de
comunicacgdo como produto social, este ultimo evidenciado no final do século XX. O
apontamento de limitacGes a concepgdo sociocultural de comunicacdo busca respaldo
em tedricos como Firth e Wagner (ibid.) e Johnson (2009) por estes questionarem até
que ponto o elemento sociocultural tem sido de fato considerado na reconceituacéo de

comunicagdo nessas ultimas décadas.
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A critica se complexifica quando consideramos as adversidades dos processos
globais atuais atrelados a multimodalidade dos novos tempos, cujos debates tém
apontado para um novo conceito de comunicacdo. Ou seja, em plena era digital e global,
em que damos as boas-vindas a diversidade linguistico-cultural, convém revigorarmos o
viés politico e ideologico imbuido no tema, o que me leva a considerar como valiosas as
contribuicdes de autores como Brydon (2010b), lves (2006, 2009), Jorddo (2009),
Pennycook (1994) e Warschauer (2000), para citar alguns.

Ao discutir questdes de cosmopolitanismo, globalizacdo e inglés global, Ives
(2009), por exemplo, atenta para a ndo-neutralidade no processo comunicativo,
argumentando que a comunicacdo é legitimada por aquele que detém maior poder, ou,
em minha interpretagdo, ‘maior’ ou ‘melhor’ inteligibilidade linguistica. O autor (2006,

p. 135) tece ressalvas ao conceito de inglés global, ponderando beneficios e limitacdes:

A difuséo do inglés global facilita a comunicacéo global. Em um nivel,
naturalmente isso é verdade. Em outro, temos que formular dois
questionamentos: quem exatamente encontra-se engajado nesta
comunicacdo que se estende com mais frequéncia na maior porgdo do
globo? Quais sd0 0s outros maiores contextos desta comunicagdo?*’

Brydon (2010a) também discute o papel do inglés de forma critica e politica ao
afirmar que, se por um lado saber inglés possibilita a participacdo no dialogo global
para alguns, ndo saber o idioma cria barreiras para outros. Ao falar da comunicacao
entre povos nos atuais processos globais, a pesquisadora (2010b, p. 06) levanta questdes
de poder, controle e agéncia ao questionar, por exemplo, “Qual a natureza dessa
comunica¢do?”, “Em qual lingua?”, “Quem ditard as regras?”, “Onde ocorrera?”, e
ainda, “Como as comunidades globais serdo negociadas, as localidades respeitadas, e os
compromissos distintos respeitados simultaneamente?”

Tedricos mais voltados para questes linguisticas como Jordao (2009, 2010),
Guilherme (2007), Pennycook (1994) e Warschauer (2000) também tém apontado para
um conceito de lingua menos unissono e mais multifacetado, definindo-a como um
conjunto mais complexo de formas, usos e fungbes para além de ferramenta

comunicativa. Consequentemente, parecem promover uma critica comum ao conceito

%0 (...) the spread of global English facilitates global communication. On one level, of course this is true.
On another level, we have to ask two questions. Who specifically is engaging in this communication that
stretches more frequently across wider portions of the globe? And what are the other larger contexts of
this communication?
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de inglés como lingua franca ou lingua internacional por se tratarem de conceitos que
tangenciariam as questdes de ideologia e poder presentes nos usos do inglés global.

Pennycook (1994), por exemplo, vem privilegiando um conceito de lingua que
pende para a dimensdo oposta a funcdo comunicativa, de forma a destacar a presenca de
ideologias, valores e normas na histéria, no desenvolvimento e no uso do inglés. Ao
invés de falar sobre inglés como lingua franca, o autor traz o conceito de inglés
mundial, cujos usos se voltam para o poder de agéncia dos falantes na producéo de
contradiscursos e na realizacdo de mudancas. Nessa mesma linha, Warschauer (2000)
vé a questdo da agéncia como elemento-chave no papel do inglés global, em que o
inglés seria usado para a expressdo da identidade e da voz.

No Brasil, Jorddo (2009) afirma que o inglés tornou-se um commodity na medida
em que alavanca (ou, a0 menos, promete alavancar) 0 acesso e 0 engajamento de
falantes no mundo globalizado. Para a pesquisadora (ibid.), o ensino do inglés como
lingua global deveria pautar-se no hibridismo, na diferenca e no conflito, transformando
a sala de aula num espaco de encontro de diferentes culturas e perspectivas, as quais ndo
seriam simplesmente transmitidas de um falante a outro, mas, sim, problematizadas no
intuito de destronar conceitos e praticas totalizantes ressoantes do projeto moderno.

Embora suas previsdes indiquem a diminuicdo do status da lingua inglesa nos
proximos vinte anos diante dos efeitos da globalizacdo, Graddol (1997) nega o
desaparecimento da lingua, mas prevé um tratamento mais fluido a conceitos que
outrora costumavam ser bem delimitados, como a ideia de nacdo e de identidade
nacional, uma ponderacdo também encontrada em Yano (2009) quando este trata do
reconhecimento de novas variagdes do inglés produzidas em contextos transnacionais.
O autor ainda ressalta que em tais contextos, preserva-se agora tanto uma
inteligibilidade internacional quanto a identidade daquele determinado contexto, cujo
falante estrangeiro ndao é mais obrigado a tomar o falante nativo como modelo-padréo.

Qualquer que seja a nomenclatura utilizada por tais teéricos®}, identifico até aqui
quatro elementos-chave comuns: o reconhecimento da diversidade linguistica e

cultural, atrelado & maior atengdo na relacdo entre lingua e cultura; o uso do inglés

3t Atualmente, novos acrénimos somam-se aos restritos ESL — English as a Second Language — e EFL —
English as a Foreign Language, como 0s que encontramos em publicacdes recentes: ELF — English as
lingua franca; EIL — English as international language; EAL — English as an additional language; e,
com grande recorréncia, EGL — English as a Global language (como em Graddol, 1997, 2006;
Guilherme, 2007; lves, 2006, 2009; Sifakis e Sougari, 2003; Warschauer, 2000 e Yano, 2009).
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como forma de agenciamento dos sujeitos otimizado pelas novas tecnologias e a
conquista de autoria pelos ndo-nativos®?; o uso do inglés como ferramenta critica para
a cidadania; e por fim, a revisdo critica e situada do que constitui o ‘correto’ na lingua.

Dentre os novos papeis do inglés em tempos globais, este trabalho vem priorizar
0 uso da lingua inglesa como ferramenta de agenciamento critico (JORDAO, ibid.;
PENNYCOOK, ibid.; WARSCHAUER, ibid.), expandindo, assim, o proprio conceito
de comunicagdo em tempos globais e digitais, em consonancia com Brydon, Monte Mor
e Menezes de Souza (2010, p. 06) para quem:

A sociedade tem transformado linguas, modalidades de comunicag&o,
formas de comunicacéo, de interagdo, de construcdo do conhecimento, ao
mesmo tempo em que é dialeticamente transformada por essas novas
linguagens, novas modalidades de comunicagao, formas de comunicacéo,
de interacéo e de construcdo do conhecimento.®

Como, fica, entdo, a questdo da funcdo comunicativa da lingua em tempos
digitais e globais? A lingua preserva a sua funcdo comunicativa, 0 que me leva a
retomar a discussdao em Ives (2006) quanto a ideia de copresenca de dimensdes na
lingua, ou seja, a dimensdo comunicativa da lingua convive com a dimensao simbolico-
cultural, sem que ambas sejam tomadas necessariamente como conflitantes ou
paradoxais, como um par bindrio numa ldgica simplista. Argumento similar é
apresentado por Warschauer (2000, p. 530) quando o autor prop6e uma leitura mais

ponderada sobre o papel do inglés em tempos de globalizacéo:

N&do hé& necessidade em escolher entre um discurso integrador, que
concebe o inglés como uma porta de entrada para o comércio
internacional, o turismo, a tecnologia e a ciéncia, e um discurso de
empoderamento, o qual vé& o inglés como um instrumento ideoldgico de
relag(g?s desiguais de poder. (...) 0 inglés é ambas essas coisas e muito
mais.

%2 Segundo projeces de Graddol (1997), havera nesse inicio do século XXI 750 milhdes de falantes de
inglés como lingua estrangeira, 375 milhdes de falantes do inglés como segunda lingua e outros 375
milhdes de falantes nativos; ou seja, 0 nimero de falantes ndo-nativos da lingua inglesa superara
consideravelmente o nimero de falantes nativos.

%% Society has been transforming languages, communication modalities, ways of communication, of
interaction, of knowledge construction at the same time that it is dialectically transformed by these new
language, new communication modalities, ways of communicating, of interaction, of knowledge
constructing.

% There is no need to choose between an integrative discourse, which views English as a door to
international commerce, tourism, technology, and science, and an empowering discourse, which views
English as an ideological instrument of unequal power relations (...). English is both these things and
more.
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H4, ainda, um fator relevante em tais debates: a propria digitalidade do tempo
atual e a forma como esta tem afetado o conceito de lingua e comunica¢do. Segundo
teodricos voltados para os letramentos, como Lankshear e Knobel (2003), Kalantzis e
Cope (2000), e Kress (2000a, 2000b, 2005) dentre outros, a lingua na era digital passa a
ser entendida como sistema de producdo de sentidos® mais amplo e complexo para
além de sua representacdo verbal impressa, em que 0s sentidos sdo produzidos,
distribuidos, negociados, refinados e contestados (KNOBEL; LANKSHEAR, 2007) de
uma forma nunca antes vislumbrada dada a variedade dos modos semiéticos nas midias
digitais.

Assim, tedricos dos novos letramentos vém tratando a ideia de comunicagéo
pautando-se na nocdo de producdo de sentidos nos usos dos diversos modos
representacionais das midias digitais, dentre os quais imagens, sons, gréaficos,
emoticons, hyperlinks (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003.). Nos termos de Kress (2005),
h& uma revolucao no terreno da comunicacdo que desafia a estreita no¢éo de texto como
lingua escrita ou como imagem e, consequentemente, a no¢do convencional de
letramento como mera aquisi¢do de um codigo de escrita (Soares, 2004). Para o autor
(2000b), essa revolugdo tem como elemento-chave a instabilidade e as subsequentes
dificuldades que esta nos coloca por estarmos habituados a modelos de comunicagéo
estaveis e preferencialmente livre de conflitos, heranca, alids, do pensamento liberal-
positivista. Segundo Kress (ibid.), a revisdo do conceito de comunica¢do advém de
fatores como a emergéncia da multimodalidade, a predominancia da midia digital em
detrimento da midia impressa, e ainda a mudanga no conceito de autoridade, sendo essa
ultima, em minha analise, associada a ideia de agéncia, estando o sujeito da era digital
muito mais autorizado a engajar-se nas praticas socioculturais do que o sujeito moderno.

Além da instabilidade tdo discutida em Kress (ibid.), o paradigma da era digital
ndo anula determinadas caracteristicas ja sinalizadas por teorias socioculturais. Assim,
‘construcdo social’, ‘interacdo social’ e ‘desempenho de fungdes sociais’, por exemplo,
continuam sendo elementos constituintes da epistemologia emergente. O que muda,
entdo? A diferenca se d& pela presenca de novos atributos da era digital, como
“colaboragdo”, “distribui¢dao”, “dinamismo”, numa dimensdo sem precedentes que

rompe com 0 modus operandi da construcéo de sentidos dos sujeitos, os quais, por

% Do original em inglés “meaning making process” (Kress, 2003)
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meio das diversas midias digitais, passam a se posicionar e construir conhecimentos de
uma forma muito mais publica, mais aberta, menos verticalizada, menos controlada do
que qualquer outra era, fato esse que fundamenta minha escolha pelo termo
agenciamento em lugar de “desempenho de fungdes sociais”, quando este ¢ entendido
como “realizagdo de uma atividade diante de modelos pré-estabelecidos™.

Meu argumento pode ser assim resumido: reconhecidamente, a lingua serve
como instrumento de comunicagédo entre 0s povos; mas ela serve para isso e para muito
mais, conforme Warschauer (ibid.) nos diz ao romper com a visao binaria de termos que
eleger um papel (o discursivo) em detrimento do outro (o ideoldgico): “English is both
these things and more”. E justamente essa visdo de lingua e de comunicacdo que
corrobora a opcdo pelo trabalho de letramentos criticos, na medida em que este se
volta para o exercicio critico de significacdo nos usos da linguagem, possibilitando o
agenciamento do sujeito da era digital nos diversos modos semidticos por que transita.

O quadro seguinte (Tabela 3) é uma tentativa de resumir o que discuto até aqui
acerca do conceito de comunicacgdo. Para tanto, decidi eleger trés perspectivas teoricas e

a maneira com que cada uma entende os sentidos, as formas e 0s usos da comunicacao:

Paradigma Paradigma Paradigma
estruturalista sociocultural digital

Os sentidos da Transmissao direta ~ Transmiss&o situada Atividade social de
comunicagao do real de um real producéo de sentidos
As formas da Via lingua, Via lingua, Via diferentes linguagens,
comunicagao entendida como entendida como dentre as quais a lingua,

sistema linguistico sistema produzido sob diferentes modos

estavel socialmente (verbais e nao-verbais)

Os usos da Representacao Desempenho de Agenciamento
comunicagao do real absoluto fungdes sociais critico do sujeito

Tabela 3: Sentidos, formas e usos de ‘comunica¢do’ em diferentes paradigmas

Ao expor brevemente alguns elementos-chave da pds-modernidade somados a
algumas reflexdes linguisticas e & forma como a globalizagéo tem afetado os usos da
lingua inglesa, a teia de relagdes conceituais que se formou faz oscilar automaticamente

preceitos modernos e pds-modernos, uma vez que estes coexistem nas sociedades
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contemporaneas. Como estes preceitos dialogam com meu contexto de investigacdo?
Quais deles foram por mim identificados ao longo da pesquisa? Como os interpretei?
Acredito que a identificacdo dessas ontologias e epistemologias que
fundamentam o contexto investigado torna-se premissa essencial para a implementacéo
das acOes planejadas, na medida em que essas observacdes preliminares tornaram-se
elas mesmas as brechas de que nos servimos — Isis e eu — para agir naquela sala de
aula. Quais foram, entdo, algumas dessas brechas? O que elas nos revelam e como

dialogam com as categorias acima postas? E o que discuto no item subsequente.

1.3 Questdes do tempo atual e o contexto investigado: dialogos

Nessa secdo, analiso alguns dados coletados no decorrer da pesquisa a luz das
questBes discutidas anteriormente de forma que teorias e praticas possam dialogar. Os
dados discutidos logo adiante foram coletados sobretudo na fase inicial do estudo,
guando ainda conduziamos a pesquisa com énfase para a identificacdo de conceitos,
valores e praticas dos participantes da pesquisa.

Pouco a pouco, essa observacdo levou-me a pensar na ideia de brechas para o
redesenho curricular que propunha, pois os préprios dizeres e fazeres dos alunos e Isis,
somados ao livro didatico, faziam emergir conceitos e valores passiveis de
desconstrucdo e ampliacdo de perspectivas. Assim, apresento adiante alguns dados do
contexto investigado os quais, embora ndo tenham sido efetivamente sistematizados
como ciclos de agdo conforme previsto em uma pesquisa-acdo colaborativa, certamente
me serviram de ponto de partida para a propria conducdo da pesquisa, culminando na
ideia de atitude nas brechas do curriculo universitario.

Dentre os varios conceitos, valores e percep¢des que emergiram ao longo da
pesquisa, identifiquei alguns tipicamente associados ao projeto moderno, como o desejo
de linearidade e estabilidade. E o que pude notar, por exemplo, no dia em que Isis
anuncia aos alunos a juncdo das turmas, logo no primeiro semestre de 2010. Ao ouvirem
a noticia, tanto os alunos “fluentes” do G1 quanto os alunos do G2 ndo aceitaram muito
bem a decisdo da instituicdo, reclamando que seria extremamente desmotivador para
ambos: para os alunos do G1, teriam que voltar a estudar “contetudos basicos” e ainda

“abrir mdo” do uso da lingua inglesa em sala de aula; ja para a maioria dos alunos do
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G2, o curso agora seria bem mais dificil, aléem do problema da exposicdo perante os
demais. Revoltados por interesses distintos, os alunos queriam recorrer & coordenadora,
mas Isis explica que é uma decisdo necessaria, sem volta, e que todos ali deveriam
agora engajar-se na busca de alternativas. Ela mesma reconhece o desafio perante os
alunos, mas a todo o momento faz questdo de manter o otimismo, argumentando que 0s
conflitos e as contingéncias “fazem parte da vida”.

Uma das principais preocupagdes de alguns alunos dizia respeito ao contetido da
disciplina, uma vez que no semestre anterior parte da turma havia utilizado o Livro 1 e a

outra parte o Livro 2 da mesma colecédo didatica. Uma aluna questiona:

A1: Como que a gente vai fazer agora se eles estavam usando o Book 1 e
nés o Book 2? Pra o pessoal do nivel basico, vai ser um desafio, mas para
nds, vai ser chato. Por exemplo, eles estavam estudando Simple Present e
nods... outros conteudos.

O questionamento da aluna remonta a logica da gradacgdo, inerente ao modelo
curricular tradicional fundamentado em principios modernos. Segundo Monte Moér
(2010a), a gradacdo gramatical, ao pressupor o acUmulo linear de conteddos num
crescente que vai do simples ao complexo, negligencia o uso significativo e relevante da
linguagem.

Conforme resume Silva (2010), desde a Antiguidade Cléssica até a época do
Renascimento, a educacdo baseou-se no trivium (ensino da gramatica, da retérica e da
dialética) e no quadrivium (ensino da astronomia, geometria, musica e aritmética), cujo
principal objetivo consistia na transmisséo gradual de contetdos estaveis (no caso, obras
literdrias e artisticas). Mais tarde, o ideal iluminista da idade moderna embute um
tratamento mais racional ao curriculo, a contento dos preceitos cartesianos que
definiram a época, provocando uma hiperdisciplinarizacdo ao dividir o conhecimento
em diversas areas (DOLL JR, 1997; MACEDO, 2007).

Historicamente, o curriculo tal como o conhecemos consolidou-se na virada do
século XIX para o século XX, ao ganhar o status de objeto de estudo em consonancia
com o desenvolvimento da escolarizacdo em massa, fruto da industrializagdo e dos
processos migratérios nos Estados Unidos (SILVA, ibid.). Consequentemente, o
desenho curricular daquela época — e ressoante nas salas de aula durante as decadas
subsequentes — fundamentou-se essencialmente em preceitos da teoria da administragédo

(MOREIRA, 1997; SILVA, ibid.).
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Silva (ibid.) nos explica que Bobbit (1918, apud SILVA, ibid.) foi um dos
primeiros a pensar um curriculo tecnocrético, baseado no estabelecimento de objetivos,
métodos e formas de mensuracdo claras, precisas e bem definidas, modelo esse
consolidado alguns anos mais tarde por Tyler (1975). A principal preocupacdo desse
modelo curricular consistia em formar profissionais eficientes. Dessa forma, 0s
objetivos da escola assemelhavam-se aos objetivos de uma fabrica, pautando-se na
teoria da eficiéncia social, a qual propunha a transferéncia de principios modernos de
controle cientifico para as salas de aula no intuito de eliminar a perda de tempo. Para
isso, a educacdo deveria pautar-se numa ldgica que primava pela padronizacdo e
linearidade (SHEPARD, 2000).

Segundo Doll Jr. (1997), o curriculo moderno abandona as suposi¢des, as
crencas e 0s paradoxos incentivados pela maiéutica socratica para se pautar
essencialmente no que é dado ou autoevidente, avancando de forma linear para provar o
que ja esta determinado, fundamentando-se, assim, numa epistemologia verificacionista.
Agora, o contetido pronto e acabado, e ndo mais a curiosidade e a criatividade rumo a
descoberta, constitui a esséncia do curriculo moderno.

O questionamento da aluna transformou-se ele mesmo numa brecha rica para a
ressignificacdo daquela pratica pedagogica. Antes do reagrupamento, Isis e eu haviamos
planejado trabalhar com os alunos do G1 o conceito de verdades fixas, homogéneas e
absolutas do paradigma moderno, partindo de uma das unidades do livro conforme
detalharei no Capitulo I1l. Sem termos planejado — afinal, a situacdo toda era inesperada
ja que a propria Isis fora informada sobre o reagrupamento minutos antes de entrar na
sala de aula — a reacdo dos alunos transformou-se num texto passivel de desconstrucao.
Imediatamente, Isis e eu comegcamos a levantar uma série de questionamentos muito
similares aos que haviamos planejado de forma contextualizada ao livro-texto e que
seriam trabalhados nas proximas aulas.

Nossa principal brecha foi justamente o conceito de curriculo que acabara de
emergir ali: uma formacdo calcada na ideia de um curriculo que s6 vé conteudos
ensinados de forma linear, gradual e estavel. Pergunto aos alunos:

P: E de onde vem essa divisao, entre “basico”, “intermediario” e “avangado™?
Quem decidiu que conteidos sdo do basico, que conteudos sdo do
intermediario e assim por diante?
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Siléncio. Os alunos parecem agora arquitetar uma resposta em suas mentes,
enquanto pensam. Ou talvez estejam ainda estarrecidos com a recém-noticia. Ou ainda,
talvez ndo estejam pensando, mas apenas indagando onde queremos chegar, afinal

aquilo era para ser “uma aula de inglés”. Olho para Isis em busca de aval e continuo:

P: A lingua ja é dividida assim? Nao, a lingua em sua natureza ndo é
classificada em conteudos basicos, conteudos intermediarios e avangados.
Isso foi uma invengao social que ocorreu ha muito tempo e que foi téo forte,
tdo importante que até hoje continua assim. Isso comegou & por volta do
século XVII, no lluminismo. Vocés se lembram do lluminismo nas aulas de
Histéria, ndo lembram? Naquele tempo os filosofos decidiram “dividir’ o
conhecimento, fragmentar...

Os alunos agora sinalizam que se lembram do lluminismo e mostram interesse
em saber mais. O siléncio agora ndo é de espanto, mas talvez de curiosidade para saber
por que eu estava agora falando de Histdria em plena aula de inglés. Isis vai a lousa e
escreve algumas palavras-chave (lluminismo, Cartesianismo, ldade Moderna) e fala
brevemente sobre o projeto de organizacdo do conhecimento caracteristico daquela

época. Enquanto isso, tomo a liberdade de concluir meu argumento:

P: Sé pra vocés terem uma ideia mais concreta do que a gente ta falando
aqui... como vocés sabem eu estou aqui desenvolvendo uma pesquisa
colaborativa com a Isis. Nos temos planejado algumas atividades em
conjunto. Durante 0 nosso planejamento, nés vimos que o préximo topico
gramatical do Book 2 é “adverbial clauses of time”, ou seja, advérbios de
tempo etc. Quem colocou esse contetdo no Book 2? Quem decidiu isso? Por
qué? Esse contetido ndo poderia ser ensinado no Book 1 ou no Book 3? E
uma decisdo arbitraria, € nada impede que a gente trabalhe esse conteudo
com todos vocés. O que vocés acham?

Olho para Isis, pois naquele momento estavamos talvez ja ensaiando nosso
redesenho curricular e colocando a pesquisa em acdo. Com esse exemplo mais
‘palpavel’, os alunos parecem mais convencidos da pseudo-naturalizagéo e pseudo-
linearidade dos contetdos linguisticos do livro didatico. Parecem, também, mais
tranquilos tanto pela motivacéo de Isis no enfrentamento do novo desafio quanto pela
nova proposta que ali emergia. Ao menos, assim interpretei naquele momento.

O episédio ja anuncia, de certa forma, a proposta da pesquisa: uma
ressignificacdo das agdes pedagogicas constituintes do curriculo universitario do

professor de inglés, calcada nas categorias da poOs-modernidade, ou seja, uma
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ressignificacdo que da boas vindas a heterogeneidade, a imprevisibilidade e ao dissenso
com esses alunos-professores a medida que vao surgindo brechas durante o processo de
ensino e aprendizagem. Nesse sentido, esse momento da pesquisa foi de grande
importancia porque me ofereceu um esboco do que estaria por vir, ou do que eu
desejava realizar.

Aqui, convém ja esclarecer que esse suposto “curriculo pos-moderno” néo
aconteceria num vacuo ou num vale-tudo, uma vez que, conforme o proprio Doll Jr.
(1997) aponta, partimos necessariamente de fatos e de fundamentos proprios de nosso
campo; a diferenca, agora, é que ha mobilidade e instabilidade no lidar com esses fatos
e fundamentos. Em tom similar, Menezes de Souza (2011a) argumenta que a pos-
modernidade ndo nega a existéncia de fundamentos, normas e verdades, mas, sim, passa
a toma-los como contingentes, locais, temporais, fracos, por assim dizer, em alusdo ao
pensiero debole de Vattimo (1987, 2004).

Dessa forma, embora a no¢do de brecha seja imbuida de imprevisibilidade e
emergéncia, as perguntas direcionadoras da pesquisa nos foram a todo o momento Uteis,
orientando nossos (meus e os de Isis) sentidos quanto as possibilidades de expanséo,
afinal, os sentidos encontram-se diretamente afetados pelas lentes que vestimos.

Né&o posso afirmar que houve um trabalho de desconstrucdo naquele momento
da sala de aula. O que posso afirmar é que pude presenciar uma “perturbagdo” ou um
“pbarulho” naquela pratica pedagogica — em consonancia, alias, com a proposta de Biesta
(2006, 2010) — cuja brecha constituiu justamente a concepcao curricular emergente nos
dizeres dos alunos, uma concepgdo com tracos modernos na medida em que interpretei
uma forte preocupacdo com a linearidade, a gradacdo e a estabilidade.

Além da linearidade e da estabilidade identificadas em epis6dios como este,
julgo interessante relatar aquelas brechas que ndo chegaram a ser exploradas com 0s
alunos por contingéncias diversas. Ao analisar anotagdes de campo e gravag0es em
audio, encontro dizeres e fazeres, os quais, embora ndo expandidos com os alunos
durante as aulas, podem ser considerados dados para a analise na medida em que
revelam importantes concepgdes, valores e préaticas. Essas concepcles, advindas de
comentarios e relatos pessoais, revelam, por exemplo, o entendimento dos alunos
quanto a diversos temas: familia, educacéo, escola publica, lingua, cultura, lazer, dentre
outros. Analisando o conjunto dos depoimentos, sobretudo dos alunos do G1, identifico

outra caracteristica do projeto moderno: as generalizagdes.
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Um dos momentos reveladores das constantes generalizacGes constitui a aula
subsequente ao reagrupamento dos alunos. Tratava-se da segunda aula da disciplina
Lingua Inglesa Il, cujo tema voltou-se para a apresentacdo dos alunos sobre a
Modernidade e a PGs-modernidade. A ideia de solicitar aos alunos que pesquisassem um
pouco sobre esses dois paradigmas surgiu naquela primeira aula em que Isis e os alunos
foram informados sobre o término da divisdo por niveis. Achamos naquela ocasido que
0 evento todo revelou-se como boa oportunidade para uma abordagem mais genealdgica
acerca do curriculo escolar e que a pesquisa auxiliria 0s alunos no acesso a novas
categorias de analise para que eles mesmos pudessem interpretar seu projeto
educacional sob uma Gtica distinta, e, consequentemente, ter a0 menos a chance de
responder de forma distinta se assim o desejassem.

Assim, naquela segunda aula, os alunos do antigo G1 apresentaram brevemente
suas pesquisas sobre a Modernidade enquanto que os alunos do antigo G2 falaram um
pouco sobre a Pds-modernidade na aula subsequente. Em linhas gerais, os alunos
mencionaram tanto concepgdes e correntes filosoficas quanto nomes de importantes
filosofos da modernidade. Assim é que apresentaram a Modernidade em meio a
definicbes de cartesianismo, empirismo, iluminismo, liberalismo e humanismo. Nesse
processo, certas alunas (como Adriana, do G1) construiam suas narrativas sobre a
modernidade de forma bastante positiva ao destacarem, por exemplo, a ideia
rosseauriana de que “o homem nasce livre ¢ bom” e de que “a familia é o centro”;
também houve a interpretagdo da maxima cartesiana “Penso, logo existo” como forma
de se atingir a perfeicdo (interpretacdo de Rose, também do G1).

Naquele momento, Isis e eu decidimos propor a seguinte tarefa para casa: um
relato escrito, em portugués ou em inglés, baseado no questionamento “Como a
modernidade afeta/afetou sua educacgé@o?” O objetivo da tarefa consistia em possibilitar
aos alunos maior reflexdo apds o debate para que construissem suas narrativas sobre a
Modernidade. Tais registros seriam, entdo, utilizados mais tarde como a brecha para um
exercicio desconstrutivista.

Na semana seguinte, os alunos compartilharam suas reflexdes, o que provocou
curiosamente uma discussao polarizada no grupo. Em minha interpretagéo, alguns dos
alunos do G1 elaboraram generalizagcbes enquanto varios alunos do G2 pareceram
elaborar conexdes menos comuns e mais interessantes. A excecdo de Olga, do G1, a

qual interpretou a modernidade com ressalvas como varias alunas do G2, boa parte dos
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alunos do G1 defendia os beneficios trazidos pelo pensamento moderno, sobretudo no

que diz respeito a liberdade do individuo como evidencia a narrativa de Adriana:

Olga: eu acho que com a modernidade... 0 modelo de escola em turmas e
tal... eu achei que o meu modo de aprender foi muito focado... o professor
fala e os alunos tem que seguir daquele jeito...no coletivo... na escola vocé é
muito dependente do professor... esse modelo de educagao é muito assim...
nao forma cidad&o critico auto-didata... € muito assim aluno segue o que o
professor fala.

Cassia: 0 ensino é individualista... e se vocé nédo conseguiu... vocé tem que
tentar acompanhar o que ‘t4o’ impondo... dai se vocé aprendeu... aprendeu...
eu tinha que ir |4 na minha casa me virar... sempre foi assim... individualizou
o0 conhecimento e vocé individualmente corre atras...

Isis: mas tem tudo a ver essas duas visdes...se 0 aluno ndo conseguiu
aprender...a culpa ndo é do professor.. ndo é do contetdo... a culpa é do
aluno... ele é responsavel por si mesmo... quem tem que acompanhar e dar
um jeito € o aluno nessa visdo moderna...

Adriana: eu ja tenho uma visdo bem diferente... quando vocé olha pra historia
vocé via ali que o individio ndo existia.. que o que existia era a
coletividade...entdo eles pensavam no coletivo e isso foi durante muitos
anos... até que chegou um determinado momento em que alguns individuos
comegaram a criar a ideia de “ndo, nés também podemos pensar diferente”
do coletivo... e ai surgiram ideias maravilhosas como liberdade...
igualdade... fraternidade... s6 que pra por em pratica néo foi possivel... mas
houve muita evolug&o... se vocé olhar pra trés na coletividade a mulher ndo
existia... ela era um ser apenas pra procriar... € hoje a mulher ¢ dona do
mundo... faz tudo... com todo esse pensamento da modernidade de vocé se
valorizar como individuo entdo vocé fala... ‘ndo eu posso ir contra a
sociedade... eu vou me separar da sociedade’... ai vocé se separa... busca
Seu espago..

No trecho acima, podemos identificar duas interpretaces para o liberalismo
moderno: uma mais ‘politizada’, que v€ com ressalvas essa liberdade ao denunciar,
inconscientemente, 0 modelo liberal de sociedade fundamentado na biologia (como Isis
tenta explicar numa abordagem bastante suave e indutiva); a outra interpretacdo, de
Adriana, parece-me mais ingénua por apresentar uma série de causas e efeitos
aparentemente logica, mas equivocada, sobretudo quando a aluna, na tentativa de
defender o liberalismo moderno, situa a liberacdo da mulher — fenbmeno da segunda
metade do século XX — em tempos de Descartes! A fala da aluna traz um argumento
valido, pois conforme Foucault (1984), o iluminismo abarca a dupla faceta da
coletividade e do individualismo, compreendendo o0 homem tanto como elemento

quanto como agente de um mesmo processo. No entanto, 0 que a aluna ndo chega a
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mencionar sdo os limites do projeto iluminista, sobre os quais discorre 0 mesmo autor
(1984), qual seja, a ndo garantia da tal liberdade de expressao.

Uma série de concepgdes emerge nessa Unica aula, voltadas sobretudo a escola.
As anotacOes de campo revelam determinadas generaliza¢cdes como “professor de escola
publica ndo tem qualificacdo”, “escola ptblica ndo é boa”, “professor de escola publica
ndo ¢ cobrado” e ainda “escola particular ¢ melhor que escola publica”: tudo
devidamente anotado para ser trabalhado mais adiante com os alunos, aos poucos, na
tentativa de auxilid-los a entender o porqué pensam assim e principalmente
problematizar todas essas generalizacoes.

Infelizmente, este trabalho ndo chegou a ser realizado, pois nas semanas
subsequentes os alunos do G1 propuseram a Isis desenvolver uma espécie de autoestudo
colaborativo, em outra sala ao lado, separando-se do G2, alegando que ndo estavam
aprendendo. De qualquer forma, apresento parte dessa discussdo no intuito de mostrar
minha percepg¢do sobre como a sala de aula constitui um espaco riquissimo de brechas
para a construcdo do saber e, principalmente, para sua desconstrucdo sempre que este
exercicio nos parecer relevante e necessario.

Na tentativa de munir-me das armadilhas da generalizacdo quando eu mesma
afirmo que os alunos do G1 parecem pender para a modernidade ao desaprovarem o
vago, o fraco e o imperfeito da pds-modernidade, apresento a seguir outros dados que
evidenciam essa minha interpretacao.

Anteriormente ao reagrupamento, Isis e eu haviamos planejado observar o
contexto, instigando os alunos a se posicionarem para que suas concepcdes emergissem
nessas producdes (orais e/ou escritas). Assim, a interpretacdo acima encontra respaldo
na realizacdo de uma atividade escrita na qual os alunos do G1 tinham que relacionar
suas experiéncias pessoais com o personagem da tira em quadrinho a seguir (Figura 1 —

parte integrante do Conjunto de Anexos 1):
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Figura 1: Tira em quadrinho para producao escrita

Logo apods a tira, havia o seguinte direcionamento para a composicdo escrita:
Describe your schooling experiences. Did you go to a public or a private school? Which
classes did you like the most? Why? Which classes did you like the least? Why? When

you used to go to school, were you and Calvin alike or different? If you work as a

teacher: are your students and Calvin alike or different? Why, in your opinion? (vide

Anexo 1.1). Abaixo reproduzo alguns excertos escritos pelos alunos:

Gléria: I'm trying to be an English teacher and | can meet different kinds of
students... some ones like Calvin, others completely different. There are
students who have pleasure in learning several subjects, they like having
challenges. And the most part of them are open-minded people. But surely,
there are other ones who don’t want anything. Poor us!36

Olga: When | was a student, | used to be different to Calvin. | liked to study
and | liked my school because | had good teachers and good friends.
(...) I don’t work as a teacher but | imagine that many students are like Calvin.

Adriana: | believe that many students don't like classes or school because
they don’t [like] the teachers or the classmates. When you are friendly you
can make your students like you and the classes too.

Marisa: | studied the right school, in a Catholic school. The nuns were very
strict. At that time | hated them. Today | understand that a strict education is
essencial to form adults with good character.

Mona: | don’t have experience as a teacher yet. I'm new in this thing. | can't
tell too much but as | can see most of the students aren't like Calvin and |
think this is good, because they want to learn; but there are that ones that

% Meus grifos.
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don’t make an effort and don’t realize the opportunity they’re having to
improve their knowledge.

Edu: | hated Math and Science, | got understand, but | didn’'t want to learn
about these subjects. | wanted to write something that | was feeling, and
things that | was thought. When | was a child my mother read and tried help
me with my lessons. Calvin should have problems that influential in his
school performance.

Luciola: When a child hate the school, he/she has serious problems and
need help. It could be that he/she have a social problem or a disfunction
and can’t learn. The teacher must have a special care to diagnose the
problem and really help the children. When they are happy at school, they
learn better.

Dos nove alunos que escreveram a redacéo, dois ndo chegaram a mencionar as
possiveis causas do desinteresse de Calvin, preferindo apenas afirmarem semelhancas e
diferencas. Em minha analise, as explicacfes para a falta de interesse do personagem
Calvin giram em torno de argumentos essencialmente biolégicos, na medida em que
entendem o desinteresse como fendmeno individual e independente de fatores externos,
tratando-se, em minha analise, de mais um reflexo da concepcéo liberal-positivista. Sob
essa ldogica, as razbes do desinteresse pela escola ndo estariam nela mesma, na
instituicdo, no curriculo — 0s quais consistiriam os “elementos objetivos, 16gicos e livres
de falha” — mas, sim, no aluno (“/who] don’t make efforts; “Calvin should have
problems”; “When a child hate the school, he/she has serious problems (...) it could be
a disfunction”).

A explicagdo “biologica” dos alunos do G1 para o desinteresse escolar
necessitava ser expandida. Isis e eu decidimos, entdo, propor uma segunda producao
escrita por meio de um exercicio de intertextualidade muito mais diretivo. O exercicio
consistia em relacionar uma outra tira em quadrinhos e os resultados de uma pesquisa
conduzida pelo Centro de Politicas Sociais da FGV em 2009, patrocinado pelo governo
federal e outras instancias do setor privado®’ (Vide Anexo 1.2).

O objetivo da proposta em relagdo a pesquisa voltava-se para uma espécie de
preparo de terreno para o exercicio de desconstrugdo posterior. Queriamos, apds a

entrega da segunda redacdo, voltar ao primeiro quadrinho e convidar os alunos a

87 http://cps.fgv.br/tpemotivos
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compararem as interpretacdes que haviam construido em ambos 0os momentos, numa
abordagem genealdgica que culminaria na explicitacdo de questBes sociais, historicas e
ideoldgicas por parte de Isis. Fariamos esse trabalho mais diretivo no semestre seguinte,
mas abandonamos a ideia diante da noticia sobre o reagrupamento.

De qualquer forma, as novas interpretacdes trazidas pelos alunos na segunda
redacdo confirmavam aquela época a necessidade de por vezes adotar abordagens mais
diretivas por meio de metalinguagem e da apresentacdo de novas categorias de anélise.
Justifico esse argumento mais adiante, de forma contextualizada, no Capitulo IlI; por
ora, apresento alguns excertos dos alunos que comprovam essa expansao interpretativa

eminente, facilitada pela intertextualidade da segunda tarefa:

Olga: In my opinion the comic strip is the illustration of the results by FGV
because we can see in the FGV'’s research the most of the students leave the
school because they are not motivated. | think the students dont get
motivated because the model of the school is boring and is outdated. The
school system is in crisis and the government don’t want to change this
situation.

Rose: Looking at the results presented by FGV in 2009, | can see close
relationship with the comic strip. Nowadays, many young students leave the
school because they couldnt see and advantage in continous studying,
because they can't see the most of the subjects like a useful thing in their
lives. (...) In my school experience, | felt the same.

Marisa: The world is changing very fast for the past centuries. We went to the
moon, made the airplane, created the internet and other things that brought
the innovation. However, there is something that didn’'t change in this same
speed: the school.

Luciola: The result presented by FVG in 2009 doesn’t surprise me. Our
education system is in crisis and usually the teachers are unmotivated, so
they don’t explain their students why they are doing this or that. And this
explanation is very important to motivate them. They have to know that this
knowledge is in life.

Se os depoimentos e as atitudes dos alunos nos episodios acima fizeram emergir,
dentre outros aspectos, o desejo de linearidade, de estabilidade e a construcdo de
generalizagBes, concomitantemente com expansdes valiosas como 0s depoimentos
acima atestam, quais categorias emergem quando olhamos para o material didatico, o

“fio condutor” de disciplinas de Lingua Inglesa em muitos contextos educacionais?
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Sendo objeto de grande valor desde a invengdo da imprensa (LANKSHEAR E
KNOBEL, 2003), o livro didatico é adotado em muitos contextos educacionais porque
constitui um dos elementos® que conferem ordem, hierarquia e sequéncia ao curso
(POPKEWITZ, 2001). No entanto, embora ja legitimado em muitos contextos, 0 uso do
livro didatico em cursos de Letras mereceria analises cuidadosas por diversas razoes.

A esse respeito, Siqueira (2010) destaca o carater ideoldgico subjacente a
concepcao, producdo e promocao desses materiais bem como a homogeneizacdo que
“plastifica” o livro, em referéncia a ideia de “mundo plastico do livro didatico” proposta
por Prodomou (apud SIQUEIRA, 2010, p. 229). Partindo dessas limitacdes, Siqueira
(ibid.) aponta a importancia do papel do professor no processo de desconstrucdo desse
mundo pléstico do livro-texto, justamente uma das acdes previstas nesta pesquisa.

Ao fazer mencdo a desconstrucdo, Siqueira (ibid.) toma um Idcus enunciativo
pos-moderno e, assim sendo, ndo nega o livro didatico, mas dialoga com este. Esse
dialogar ressoa, em minha andlise, a proposta de Monte Mér (2008a, 2010a, 2011)
quanto a revisdo do ensino de lingua estrangeiras por meio da expansdo de
perspectivas, numa pratica complementar, que ndo substitui os contetidos linguistico-
culturais do curriculo, mas o complementa por meio de uma educacao critica.

Assim, como recurso didatico, o livro-texto traz contetdos linguistico-
discursivos em situacdes pré-estabelecidas que necessitam, sim, ser trabalhados; meu
principal argumento ao longo desta pesquisa vem a ser a necessidade de expansao desse
conhecimento, nos termos de Monte Mor (2008a, 2010a, 2011), de forma que o aluno-
futuro professor possa desenvolver uma consciéncia critica quanto as ontologias e
epistemologias que fundamentam seu curriculo, materializadas no proéprio livro-texto.

A atividade a seguir (Figura 3), por exemplo, constitui uma das praticas
desveladoras de tais fundamentos. Desenvolvida por Isis com os alunos do G1, pode ser
lida como atividade que prima até certo ponto por saberes homogéneos, “plastificando
as situacOes discursivas” em certa medida. O exercicio em questdo, extraido do livro
didatico, constitui uma atividade para préatica oral, cujo objetivo linguistico se volta para

as formas de pedido de desculpas em inglés (apologies):

% Os demais elementos de que trata Popkewitz (ibid.) s&o o préprio curriculo e a avaliacéo.
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A Pair work Look at these situations and act out conversations.

Apologize and then give an excuse, admit a mistake, make an offer, or
make a promise.

Student A: You're the customer. Student A: You own the puppy.
Student B: You're the hairstylist. Student B: You own the backpack.
A: My hair! You ruined my hair!

B: ’'msosorry. I....

Figura 2: A nocio de “desculpas” apresentada pelo material didatico

Em minha analise, identifico um conceito de lingua que expande para além do
conceito estruturalista ao entender lingua de forma contextualizada a uma determinada
situacdo comunicativa. O problema, porém, é que esse e tantos outros exercicios ao
longo do livro encerram uma visdo prescritiva, reducionista e apolitica de lingua:
prescritiva, porque da regras definidas e homogéneas (no caso, “act out, apologize,
then...”); reducionista, porque ressoa a logica “se A, entdo B”, na medida em que ja
pressupde determinadas situa¢fes como situagdes-problema (no caso, a obrigatoriedade
de se pedir desculpas em situacdes pré-estabelecidas), ndo oferecendo espaco para que
outros eventos pudessem ser pensados; e finalmente, apolitica, porque acaba por
simplificar o conceito de conflito nas relagdes humanas (nesse caso especifico, 0
conflito € simplificado, na medida em que ¢ marcado por situagdes um tanto ‘triviais’,
de forma a constituir-se politicamente correta).

A abordagem prescritiva e homogénea nédo esta presente apenas no enunciado do
exercicio, mas também no enfoque as formas linguistico-discursivas hegemonicas,

como podemos notar neste e em outros quadros de conteudo sistémico (Figura 4):
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APOLOGIES

apologize and . . . give an excuse “I'm sorry. | didn’t realize.”
admit a mistake "I forgot | left it on.”
make an offer  “I'll furn it down right now.”

make a promise “I'll make sure to keep the volume down.”

A Ciass activity How do people usually apologize in your country?
What do you usually do when you apologize?

Figura 3: Formas de pedido de desculpas no livro didatico

A limitacdo do quadro estd na negligéncia de formas locais ou vernaculares de
modo que se pudesse reconhecer a heterogeneidade nos usos da lingua (Rojo, 2010:

105), discussao esta que felizmente emergiu quando uma das alunas questiona:

Mona: Teacher, tem também my bad3, ndo tem? Pra pedir desculpa...
Isis: | don’t know. I've never heard.

As: | don’t know.

Isis: Let’s check...

Conforme podemos notar, o quadro ndo contempla a variacdo linguistica ndo
valorizada trazida pela aluna, ausentando-se de uma pedagogia que se voltasse para a
multipluralidade e a heterogeneidade linguisticas. Confesso que Isis e eu nem haviamos
pensado em abordar a heterogeneidade da lingua em si naquela unidade especifica,
voltando-nos muito mais para a abordagem do tema em questdo, no caso, pedidos de
desculpas.

Outra limitacdo que noto no livro didatico consiste em cert