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As cem linguagens da crianca

Loris Malaguzzi

A criancga é feita de cem.

A crianca tem cem maos, cem pensamentos,
Cem modos de pensar, de jogar e de falar;
Cem sempre cem modos de escutar
As maravilhas do amar.

Cem alegrias para contar e compreender;
Cem mundos para descobrir, cem mundos para inventar;
Cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens;

E depois cem, cem, cem....

Mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura roubaram-lhe a cabeca e o corpo.
Dizem-lhe: de pensar sem as maos;

De fazer sem a cabeca,

De escutar e de néo falar;

De compreender sem alegrias;

De amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe.
E de cem roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe que o jogo e o trabalho;

A realidade e a fantasia;

A ciéncia e a imaginacéo;

O céu e a terra;

A razao e o sonho,

S&o coisas que nao estéo juntas.

Dizem que as cem nao existem;

A crianga diz ao contrario, as cem existem.
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar como as concepcfes de
linguagem de professores de Inglés da Rede Municipal de S&o Paulo estdo
atreladas a questdes sobre o que e como ensinar em suas praticas pedagogicas.
Sao objetivos especificos: 1) identificar as concepg¢des de lingua e linguagem
implicitas ou explicitas nos discursos produzidos pelos professores-participantes e
pelo professor-pesquisador ao longo de um curso de formagédo e implementagéo
curricular; 2) refletir sobre as implicacbes dessas concepcfes de linguagem,
emergentes em tais discursos a luz das concepcdes propostas pelo documento
Curriculo da Cidade de Sao Paulo (2017), quanto ao componente curricular de
Lingua Inglesa. Duas questdes de pesquisa orientam o trabalho: 1) que concepcdes
de linguagem emergem da fala dos professores ao longo de um curso de
implementacédo curricular e a que concepcgdes de ensino-aprendizagem de Inglés
tais concepc¢des estdo vinculadas? 2) Como a questdo da concepcédo de linguagem
é tratada nos dois ultimos documentos curriculares de LI, da Rede Municipal de Séo
Paulo? Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa de cunho interpretativista,
dividida em duas partes, sendo uma etnogréfica e outra documental, apontando
dessa forma, para uma visao critica (DENZIN & LINCOLN, 2008). Pensar a relagédo
entre concepcdes de linguagem, praticas pedagogicas e orientacdes curriculares de
LI pode contribuir ndo sé para um ensino mais significativo para o educando como
também é condi¢do sine qua non a compreensao e adesdo do professor de LI as
perspectivas Pedagogicas dos Letramentos e Multiletramentos. A pesquisa revelou
gue, uma minoria de docentes de LI (aqueles com pés-graduacdo em ensino de
linguas) orienta-se por uma concepcao de lingua como pratica ou construcao social;
a grande maioria ainda foca no ensino do sistema ou de aspectos linguisticos e
gramaticais. Dificuldades no entendimento de uma concepc¢do de lingua como
pratica social séo refletidas na baixa adesdo a propostas pedagdgicas, focadas na
lingua em uso. O estudo dos documentos curriculares revela que a questao das
concepc¢les de lingua e linguagem envolve uma disputa politica para além de ser
uma questado meramente tedrico-metodoldgica.

Palavras-chave: Concepcdes de Linguagem. Curriculo da Cidade. Ensino de Inglés.
Multiletramentos. Perspectiva Pedagogica.
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ABSTRACT

This research had as general objective to investigate how the conceptions of
language of English teachers of the S&o Paulo Municipal Board of Education are
linked to questions about what and how to teach in their pedagogical practices. Its
specific objectives are: 1) to identify implicit or explicit language conceptions in the
discourses produced by the participating teachers and the teacher-researcher
throughout a curricular training and implementation course; 2) to reflect on the
implications of these conceptions of language, emerging in such discourses in the
light of the conceptions proposed by Curriculum of the City of Sdo Paulo (2017),
regarding the curricular component of English Language. Two research questions
guide the work, namely: 1) what conceptions of language emerge from the teachers'
speech throughout a course of curricular implementation and to which concepts of
teaching and learning of English are such conceptions linked? 2) How is the question
of the conception of language treated in the last two curricular documents of English
Language teaching, of the Sdo Paulo Municipal Board of Education? It is, therefore,
a qualitative research of an interpretative nature, divided in two parts, being an
ethnographic and another documentary, pointing in this way, to a critical view
(DENZIN & LINCOLN, 2008). Thinking about the relationship between language
conceptions, pedagogical practices and curricular guidelines of EL can contribute not
only to a more meaningful teaching for the learner but is also a sine qua non
condition to the comprehension and adherence to the pedagogical perspectives of
Multiliteracies. The survey revealed that about 25% of teachers (those with a
postgraduate degree in language teaching) of EL are guided by a conception of
language as social practice or social construction. The majority of English teachers
still focus on teaching the system or on linguistic and grammatical aspects.
Difficulties in understanding a conception of language as a social practice are
reflected in the low adherence to pedagogical proposals that focus on the language
in use. The study of curricular documents reveals that the question of the language
conceptions involves a political dispute instead of being a purely theoretical-
methodological question.

Key words: English Language Teaching. Language Conceptions. Multiliteracies.
Pedagogical Perspectives.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa teve como objetivo geral investigar como as concepcgoes
de linguagem de professores de Inglés da Rede Municipal de Sdo Paulo estdo
atreladas as praticas pedagodgicas quanto ao 0O que e como ensinar.
Especificamente, objetiva: 1) identificar as concepc¢des de lingua e linguagem
implicitas ou explicitas nos discursos produzidos pelos professores-participantes e
pelo professor-pesquisador ao longo de um curso de formacdo e implementacao
curricular; 2) refletir sobre as implicacbes dessas concepcbes de linguagem,
emergentes em tais discursos, a luz do documento CC de S&o Paulo (2017) no
componente curricular de Lingua Inglesa. Nesse sentido, sdo perguntas norteadoras

desta pesquisa:

1) Que concepgbes de linguagem emergem da fala dos professores e do
pesquisador ao longo de um curso de implementacéo curricular e a quais
concepcbes de ensino-aprendizagem de Inglés as de linguagem estao
vinculadas?

2) Como a questédo das concepcdes de linguagem é tratada nos documentos

curriculares do componente LI?

Os dados desta pesquisa foram coletados durante um curso de formacgéo e
implementacdo curricular, entre abril e julho de 2018, com professores de Inglés do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Sdo Paulo, lotados e atuantes em
escolas pertencentes a Diretoria Regional de Educacéo do Butantd (DRE Butantd).
Para coleta e registro dos discursos e falas produzidas durante os encontros, foi
utilizado um smart phone como gravador de voz. A gravagao aconteceu com O
consentimento e autorizacdo prévia tanto dos participantes quanto da DIPED
(Divisdo Pedagodgica), setor responsavel pelos cursos de formacdo continua das
DREs. Foram realizados cinco encontros: o primeiro em 23 de abril e o Gltimo em 04
de julho de 2018. Inicialmente, o curso foi programado para terminar em maio,
porém, devido a uma greve dos servidores municipais entre abril e maio daquele
ano, houve a necessidade de adiar a conclusdo do curso para inicio do més de
julho.

Os encontros ocorridos na DRE Butanta seguiram uma pauta preestabelecida

para cada dia de curso pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SME-
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SP) com assessoria de duas professoras, ambas titulares da Universidade de Sao
Paulo. Além de planejar as pautas e as atividades a serem desenvolvidas em cada
encontro, essas professoras também ofereceram cursos preparatorios para 13
professores-mediadores ou multiplicadores. Cada DRE tinha um representante que,
posteriormente, promoveria o curso abordando as pautas dos encontros com 0s
professores em suas respectivas DREs. Esses encontros preparatorios ocorreram
entre os meses de marco a junho de 2018, em cinco ocasides, no Instituto Maua de
Tecnologias, localizado na rua Pedro de Toledo, 1071, Vila Mariana, em Séo Paulo.

Sobre a minha participacdo como pesquisador no curso como um todo,
cumpre ainda informar que, no primeiro dia, compareci como cursista. No entanto,
uma semana antes do segundo dia de encontro, a DIPED contatou a direcdo da
unidade escolar onde trabalhava, EMEF CEU Butantd, para solicitar a anuéncia de
minha participacdo tanto nos encontros preparatérios no Instituto Maua quanto na
condicdo de mediador na realizacdo dos encontros de formacao e implementacao
curricular na DRE Butanta.

O convite para funcdo de mediador surgiu pela necessidade de substituicao
da professora, entdo, mediadora. Segundo a representante da DIPED, a mediadora
passava por problemas de saiude com membros da familia e precisou tirar uma
licenca do trabalho, ndo podendo mais comparecer nos encontros das DREs e nos
cursos preparatérios. No entanto, fica claro também pelos registros dos discursos e
falas produzidos no primeiro encontro, que a professora-mediadora enfrentou alguns
momentos de tenséo, gerados por falas hostis de alguns professores-participantes.
Fato que ficou evidente para mim, quando, como professor-mediador, a
representante comentou, em conversa particular, ter observado uma atitude mais
amena e menos agressiva por parte dos professores-cursistas, que pareciam me
respeitar mais.

Essa situacao pode ser compreendida pela minha parceria com a maioria dos
professores, pois o curso ndo foi meu primeiro encontro com eles. Em pouco mais
de cinco anos trabalhando como professor de Inglés no EF (Ensino Fundamental) da
Rede Municipal de Séao Paulo, fizemos juntos, pelo menos, por ano, dois cursos de

formacdo continua, oferecidos ora pela prépria SME-SP (Secretaria Municipal de
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Educacdo) ora pela USP-SP! (Universidade de S&o Paulo) ora pela PUC-SP
(Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo) via COGEAE? (Coordenadoria Geral
de Especializacdo, Aperfeicoamento e Extensdo. Nessas ocasides, foram criados
grupos em redes sociais para diferentes compartiihamentos entre nos, o0s
participantes.

Dessa forma, interagbes tanto fisico-pessoais, nos cursos de formacao
continua, quanto virtuais, via grupos de rede sociais por aplicativos da internet,
possibilitaram o compartilhamento de informacdes pessoais e profissionais, tais
como: tipo de formacao (habilitacdo em duas linguas ou apenas Inglés); quem fez ou
faz curso de extensdo ou poés-graduacdo; tipos de pesquisas desenvolvidas;
guestdes de pesquisa; programas ou universidades de filiagdo. Essas trocas de
experiéncias e interacfes profissionais anteriores entre este professor-pesquisador e
muitos dos demais participantes, professores-cursistas, influenciaram no
desenvolvimento do curso, na participacao de todos os envolvidos e, obviamente, na
interpretacdo de algumas falas e excertos da pesquisa.

Quanto a relevancia deste estudo entre outras pesquisas desenvolvidas nos
altimos 20 anos sobre concepcdo de linguagem e sua relagdo com as préticas
docentes em ensino de linguas, cabem alguns apontamentos. Koch® (1997, 2002 e
2004) aborda a questdo das concepc¢fes de lingua(gem) e a relacdo que tém de
interdependéncia com as de sujeito e de texto, ao longo da histéria do Ocidente.
Para essa autora, uma abordagem pedagodgica adequada, relacionada as demandas
do processo de ensino-aprendizagem em Lingua Portuguesa nos dias atuais, foca a
lingua em uso nas suas diferentes situagfes e contextos.

Duas pesquisas em nivel de Mestrado também abordaram as questdes das

concepcles de linguagem, das crencas e experiéncias memoraveis de professores

! A Comissdo de Extenséo e Pesquisa do Instituto de Fisica da USP oferece anualmente o Encontro
USP-Escola. Informagbes pelo site: http:/portal.if.usp.br/extensao/pt-br/17%C2%BA-encontro-usp-
escola.

> A PUC-SP por meio do COGEAE oferece semestralmente o curso Praticas reflexivas no Ensino-
Aprendizagem de Inglés para professores das redes municipal e estadual de S&o Paulo. Informacdes
pelo site: https://www.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/praticas-reflexivas-e-ensino-
aprendizagem-de-ingles-na-escola.

* Ingedore Grumfeld Villaga Koch, mestre e doutora em Lingua Portuguesa pela PUC-SP, onde
iniciou sua carreira como professora no Ensino Superior e atuou de 1976 a 1986; trabalhou também
no Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp, por mais de 30 anos, como professora e
orientadora de pesquisas em pos-graduacao. Seu trabalho teve um grande impacto na questao das
concepcdes de linguagem e ensino de Lingua Portuguesa no Brasil.


http://portal.if.usp.br/extensao/pt-br/17%C2%BA-encontro-usp-escola
http://portal.if.usp.br/extensao/pt-br/17%C2%BA-encontro-usp-escola
https://www.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/praticas-reflexivas-e-ensino-aprendizagem-de-ingles-na-escola
https://www.pucsp.br/pos-graduacao/especializacao-e-mba/praticas-reflexivas-e-ensino-aprendizagem-de-ingles-na-escola

18

de lingua estrangeira no Brasil. Cibele Kruase Lemke, em 2004, defendeu sua
dissertacdo pela Universidade Catolica de Pelotas-RS, sob orientacéo do professor
Dr. Hilario Buhn, com o titulo “As concepcfes de linguagem subjacentes a pratica
pedagogica de professoras de espanhol e suas implicacbes para a construcao do
conhecimento. A outra pesquisa é de Luciene Maria Garbuio que, em 2005, focou
em professores de Lingua Inglesa e defendeu a dissertagdo “Revelagao e origens de
crengas da competéncia implicita de professores de lingua inglesa” pelo Instituto de
Estudos da Linguagem da UNICAMP.

Em se tratando dessa Ultima, segundo a pesquisadora, competéncia implicita
€ aguela que caracteriza o que ha de mais pessoal e particular no perfil do professor
como um profissional, ou seja, suas crencas, intuicdes, experiéncias memoraveis as
guais guiam consciente ou inconscientemente suas acdes e suas praticas em sala
de aula. Garbuio estudou os perfis de dois professores de Inglés, um mais jovem e 0
outro mais experiente. A autora concluiu que os professores pesquisados, apesar
das diferencas em idade, experiéncia e repertério de vida, compartilhavam algumas
crencas e origens. Nas consideracdes finais, Garbuio deixa para futuras pesquisas a
tarefa de relacionar mais profundamente as origens e crencas as praticas dos
professores pesquisados. Esta pesquisa, portanto, abraca essa tarefa ao investigar
as implicacdes da concepc¢do de linguagem naturalizada — a crenca — nas praticas
pedagogicas ou educativas dos professores participantes das formacoes.

Pensar a relacdo entre concepcdes de linguagem e praticas educativas em
lingua inglesa pode contribuir ndo s6 para um ensino mais significativo e proficuo,
como também é uma condicéo sine qua non a compreensédo e adesdo do professor
de Inglés da Rede Municipal de Sdo Paulo as perspectivas pedagdgicas da Sdcio-
Histéria (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1997; VYGOTSKY, 2001), dos Letramentos e
Multiletramentos (MOITA LOPES; ANGELA KLEIMAN, 2001), as quais sao
fundamentadas por concepcgdes de lingua(guem) como pratica regida pela natureza
politica da vida humana (RAJAGOPALAN, 2008) ou como um produto de atividades
sociais e culturais nas quais as pessoas estao engajadas (PENNYCOOK, 2010).

Em 2012, Duboc, em doutoramento pela USP, sob orientacdo da professora
Dra. Walkyria Monte Mor, defendeu a tese intitulada “Atitude curricular: letramentos
criticos nas brechas da formacdo de professores de inglés”. Esse trabalho foi
desenvolvido a partir de uma pesquisa-acdo colaborativa, em um estudo de caso

com uma professora universitaria de um curso de formacdo de professores de
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linguas. Duboc, inicialmente, propunha “ressignificacdo do curriculo” do curso de
Letras (DUBOC, 2012, p. 187). No entanto, com o transcorrer e desenvolvimento da
pesquisa, Duboc compreendeu que a proposta de mudanca curricular, apesar de
necessaria, era “ambiciosa e dificil”, por envolver a criacdo de leis e novas diretrizes
curriculares para os cursos de Letras oferecidos em todo o Pais. Assim, optou por
tratar da “atitude curricular”, considerando o possivel de se fazer ou promover a
partir de uma agéncia ou postura critica por entre as brechas do curriculo
universitario - prescrito e elaborado no paradigma da Modernidade, nos moldes do
Estruturalismo - e a demanda dos(as) estudantes do curso de Letras em termos de
ensino-aprendizagem de linguas. Duboc, em uma das “brechas”, aborda a questao
da concepcdo estruturalista moderna de lingua (DUBOC, 2012, p. 106) e suas
principais caracteristicas.

Enquanto a pesquisa de Duboc aborda a necessidade de mudanca curricular
de um curso de formacdo em Letras para enquadramento ou adequacgdo das
necessidades e das demandas impostas pela pdés-modernidade devido ao fendmeno
sécio-historico-cultural, esta pesquisa pretende abordar uma necessidade de
mudanca de concep¢cdo de lingua(gem) entre professores(as) formados(as),
atuantes e, em alguns casos, jA bastante experientes, embora se queixem de
dificuldades em suas praticas de ensino nos dias atuais. Esse ultimo fato marca a
contradicdo entre o que o(a) professor(a) traz de sua formacdo pré-servico, em
termos de concepcdes e ideias naturalizadas, e a demanda de ensino-aprendizagem
de Inglés no contexto da pés-modernidade e de uma sociedade globalizada.

Nessa direcdo, a Rede Municipal de Educacédo da cidade de S&o Paulo ja
possui e disponibiliza um curriculo bem elaborado, conforme apresentado na
préoxima sec¢éo. O desafio € como implementa-lo nas escolas de EF se a maioria dos
professores(as) ainda operam a partir de um paradigma epistemolégico moderno e
de base estruturalista? Se a “competéncia implicita” dos docentes € orientada pelo
paradigma da “dissociagao, redugcao e gradagao”, que fundamenta suas crengas
pessoais e experiéncias mais memoraveis?

O CC de Sé&o Paulo se alinha em termos ao pensamento pos-moderno ao
conceber o conhecimento de forma espiralada, como uma construgdo social e na
interatividade entre os individuos. O documento inova também ao propor a feliz e

necessaria unido entre uma concepg¢do de linguagem como pratica social e a



20

perspectiva pedagodgica dos Multiletramentos em funcdo da garantia dos direitos de
aprendizagem dos estudantes em termos de LE na sociedade contemporanea.
Portanto, a presente pesquisa € qualitativa de cunho interpretativista,
apontando para uma visao critica, ao identificar quais concep¢des de linguagem
emergem da fala dos professores de Inglés ao longo de um curso de formacao e
implementacdo curricular. Além desta Introducdo, a dissertagdo est4 organizada
para apresentar as Bases tedricas, norteadoras desta pesquisa na secdo 2;
descrever a Metodologia deste estudo na secédo 3; a Analise e Discussdo dos

Dados e as Consideracdes Finais, se¢bes 4 e 5 respectivamente.
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2 BASES TEORICAS

Nesta secdo, discutiremos sobre as principais acepcdes e concepgoes de
linguagem que se consolidaram ao longo da Tradicdo Ocidental* ou ao longo da
histéria do pensamento ocidental. Inicialmente, propomos uma volta as origens,
refletindo em torno do pensamento de Heraclito de Efeso e das razdes pelas quais
sociolinguistas e linguistas aplicados o evocam para reivindicar um novo paradigma
epistemoldgico. Em seguida, discutiremos, resumidamente, algumas concepcdes de
lingua e suas inter-relacbes com a cultura e a ideia de sujeito em diferentes
momentos historicos (KOCH, 2003; DUBOC, 2012). Depois, abordaremos a
concepgao estruturalista de linguagem e algumas implicagbes para o ensino-
aprendizagem de LE (SAUSSURE, 1970). Feito isso, apresentaremos as
contribuicdes do pds-Estruturalismo e as inovacdes das praticas comunicativas para
o ensino-aprendizagem de LE (VYGOTSKY, 2004; VOLOCHINOV, 2017;
CANAGARAJAH, 2018). Para finalizar a secao, trataremos das concepcoes e bases

tedricas do CC de Sao Paulo no componente Lingua Inglesa para o EF.

2.1 Algumas acepcdes e concepcdes de linguagem

Se a questdo da linguagem humana nao foi diretamente abordada por
aqueles pensadores e estudiosos da tradicao filosoéfica ocidental, dos séculos V a lll
a.C., na costa do Mar Egeu, ao sul da Franca e da lItalia, esta questdo pode ser
atualmente compreendida como impregnada pelas “doutrinas” ou filosofias daqueles
pensadores.

Os helénicos, como se denominavam, valorizavam muito sua cultura e sua
linguagem falada e escrita. Nessa segunda modalidade, existe uma vasta amostra
de escritos e fragmentos que chegaram até nossos dias. Uma infinidade de
palavras do nosso vocabulario cotidiano como: democracia, politica, logica, fisica,
psicologia, pedagogia, demonstra onde se encontram nossas raizes mais remotas.

Vygotsky tinha consciéncia disso e hoje é considerado de uma originalidade
tamanha capaz de fazer a critica ao mais influente paradigma conceitual na histéria

do Ocidente. Segundo Bruner, “Lev Semenovich Vygotsky [...], quando estudante

* Tradicdo Ocidental, Tradicdo Judaico-Cristd ou Tradicdo Greco-Latina sdo geralmente tomadas na
mesma acepc¢do para indicar as origens mais distantes, remotas e mais profundas nas quais se
inscreve nossa sociedade.



22

universitario em Moscou, [...] leu vasta e avidamente nos campos da Linguistica,
Psicologia, Filosofia e Artes” (BRUNER, 2004 apud BRUNER, 1962, p. 9).

Em “The Problem and the Method of Investigation™, \/ygotsky, ao apresentar
a fundamentacao epistemoldgica de seu método, lembra de uma afirmacéo feita na
antiguidade: “pensamento € discurso sem som”. Nesse texto, ele critica a psicologia
reflexologista americana, segundo a qual “pensamento e palavra coincidem?”,
identificando “pensamento e discurso(fala)” (Vygotsky, 2004, p. 34).

Ao lembrar da antiguidade, Vygotsky faz pensar no fildsofo pré-socratico
Parménides, “o grande”, citado por Platdo. Parménides, para quem “o ser €’ e 0
“ndo-ser nao €”, foi o primeiro a identificar o ser e o pensar criando, assim, a ideia de
correspondéncia entre o que falamos, pensamos e as coisas como elas sdo. Por
outro lado, Vygotsky, ao estabelecer as relacbes de transicdo, em um processo
dindmico entre pensamento e discurso ou fala, aponta a origem do pensamento “na
esfera motivacional da consciéncia, uma esfera que abrange nossas inclinagoes,
nossas necessidades, nossos interesses e impulsos, nossos afetos e emogdes”
(VYGOTSKY, 2004, p. 107).

Nessa direcdo, 0 russo inscreve seu pensamento em uma tradicéo filoséfica
um pouco anterior a Parménides, com a qual compartilha a ideia de movimento e
transicdo. De fato, justamente em Heréclito, podemos perceber a fluidez e a
complexidade do pensamento, uma vez que, segundo a filosofia heraclitiana, “tudo
flui” e por isso mesmo “nunca nos banhamos duas vezes no mesmo rio”, ou seja, 0s
pensamentos S80 como as aguas que passam e nao voltam mais ou que ndo podem
mais se repetir exatamente na forma como outrora ocorreram.

Dessa forma, para Vygotsky, ao contrario de Parménides que identifica ser e
pensar, “uma transigcdo direta do pensamento para a palavra € impossivel”
(VYGOTSKY, 2004, p. 106). E preciso olhar também para as tendéncias afetivas e
volitivas que estdo por tras do pensamento e observar os envolvidos em suas
necessidades e interesses no jogo da interacdo social. Heraclito diria que é preciso
olhar para a @uon (physi), para a natureza sempre em movimento, em eterno deuvir.

Segundo Abbagnano, em edicdo revista e ampliada de seu volumoso
Dicionario de Filosofia, 0 ponto mais relevante do pensamento de Her4clito de Efeso

foi “o principio do devir incessante das coisas, expresso no fragmento: ‘ndo €

® O Problema do Método de Investigacgéo.
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possivel entrar duas vezes no mesmo rio, nem tocar duas vezes a mesma
substancia mortal no mesmo estado”” (ABBAGNANO 2007, p. 579, apud Fr. 91,
Diels). Percebemos neste pensador o surgimento do conceito de O&IdAekTIKN
(dialética) como “sintese de opostos”, reformulado por Hegel durante o idealismo
romantico®. Em Heraclito, segundo Hegel, encontramos pela primeira vez a ideia
filosofica em sua forma especulativa: “aqui finalmente vemos terra: ndo ha
proposicao de Heraclito que eu ndo tenha acolhido na minha légica” (ABBAGNANO,
2007, apud Hegel, Geschichte der Philosophie, ed. Glockner, | p. 343).

Nesse sentido, o pensamento dialético remonta ao principio filosofico do
eterno devir e do constante fluir dos eventos e coisas no pensamento de Heréclito,
considerado por alguns historiadores da filosofia como o verdadeiro pai da diaAekTikn
(dialética). De forma que, nesse pensador pré-socratico, a contradicdo se
“materializa” positivamente na afirmag¢ao de que “o ser é e ndo é”, porque dado o
movimento e 0 passar do tempo, 0 que € deixa de ser j4 no instante seguinte. A
ideia do existir como um perpétuo mudar, um estar constantemente sendo e nao-
sendo, um devir perfeito e um constante fluir €, dessa forma, invocada na
contemporaneidade por sociolinguisticas como Pennycook (2007), Blommaert
(2014), dentre outros, como ideia central de um novo paradigma epistemoldgico
focado nos estudos contrastivos, na complexidade dos fendmenos, na
superdiversidade cultural e social de ambientes multiculturais, caracteristicos do
atual contexto da globalizacéao.

Essa mudanca paradigmatica € provocada quando se abre espaco para o
estudo e discussdo sobre a importéncia e o papel das ideologias de linguagem,
possibilitando, segundo Blommaert (2014, p. 03), “investigar fenbmenos e processos
sociolinguisticos definidos em termos de unidades fundamentalmente diferentes,
flexiveis, instaveis, dinamicas, em camadas e moveis”. Conforme esse autor, €
preciso “livrar-se do legado ‘reificante’ do Estruturalismo e fazer justica a
complexidade dos fenbmenos e processos sociolinguisticos” (BLOMMAERT, 2014,
p. 04).

® O idealismo romantico, corrente filoséfica da época de Hegel (1770 — 1831), proclamava uma

identidade entre “o real e o racional”. Segundo Abbagnano, em Hegel “a realidade move-se
dialeticamente”, e portanto sua filosofia “vé em toda parte triades de teses, antiteses e sinteses, nas
quais a antitese representa ‘a negacao’, ‘o oposto’ ou o 'outro’ da tese, e a sintese constitui a unidade
e, ao mesmo tempo, a certificacdo de ambas” (ABBAGNANO, 2007, p. 318).
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7

No entanto, o mais importante, por hora, é observar que, na busca pelo
principio dltimo das coisas ou por respostas a questdo “o que é o ser?”, os filosofos
pré-socraticos implicitamente lidaram com a questdo dos limites da linguagem
humana. Nessa querela entre Heraclito, que afirmava o eterno devir, o constante fluir
das coisas, e Parménides, que defendia o principio da ndo-contradicdo dos l6gicos
modernos, vence este Ultimo, pois é dele a maior influéncia e ressonancia na
tradicdo do pensamento Ocidental. E por esse motivo que Platdo, nos seus Dialogos
ao se referir a Parménides, sempre |Ihe atribui o epiteto de “o grande”, a nenhum
outro presta essa “reveréncia” (MORENTE, 1980, p. 82).

Nesse viés, uma concepcao realista de linguagem, segundo a qual em nome
da comunicabilidade entre as pessoas, em nome da logica e da racionalidade ha
gue se ter uma correspondéncia entre 0 pensamento, a linguagem e o mundo, pode
ser apontada como originaria desse periodo mais remoto da historia da Filosofia. Tal
concepcgao de linguagem como representacdo do pensamento como vimos reinou
absoluta durante milénios e foi a de maior influéncia, por assim dizer, no Ocidente.
Dai advém a dificuldade por algumas pessoas em desconstrui-la.

Koch (2003), por sua vez, identifica trés grandes concepcdes de lingua(gem)
ao longo de nossa Tradicdo Greco-Latina: 1) lingua como representacdo do real e
do pensamento; 2) lingua como estrutura; e 3) lingua como interacdo social
intersubjetiva. Quanto a primeira, a concepcdo de lingua como representacdo do
pensamento, consideramos ter discorrido o bastante neste trabalho. Cumpre,
portanto, mais algumas reflexdes quanto as concepc¢des de lingua como estrutura,
gue como veremos muito ainda conserva da primeira; e por fim abordar a concepcéao
mais recente de lingua(gem) como processo de interacao social.

Segundo Koch (2003, p. 13-17), em torno de cada concepcéo de lingua,
configura-se uma concepcao de sujeito. Assim, a concepc¢ao de lingua(guem) como
estrutura instrumento de comunicacdo “corresponde a (nogcdo) de sujeito
determinado, assujeitado pelo sistema, caracterizado por uma espécie de néo-
consciéncia”. No entanto, ndo percebemos uma relevancia na diferenciagéo entre
uma concepcdo de linguagem como representacdo do pensamento e uma
concepcao de linguagem como estrutura, uma vez que, nesta Ultima, ha uma
identidade entre a estrutura e o préprio pensamento. Por outro lado, Koch afirma que
em uma concepc¢ao de lingua(guem) como “forma ou processo de interagcao” os

sujeitos revelam-se “como atores-construtores sociais”. Nas palavras da autora:
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[...] & concepcgéo de lingua como lugar de intera¢do corresponde a
nocdo de sujeito como entidade psicossocial, sublinhando-se o
carater ativo dos sujeitos na producdo mesma do social e da
interacdo e defendendo a posicdo de que os sujeitos (re)produzem o
social na medida em que participam ativamente da definicdo da
situacdo na qual se acham engajados, e que sdo atores na
atualizacdo das imagens e das representacbes sem as quais a
comunicagao néo poderia existir’ (KOCH, 2003, p. 15).

A autora nos fornece, assim, a concepc¢do de lingua(gem) que entendemos
ser a mais adequada e que atende as demandas do processo de ensino-
aprendizagem de linguas na contemporaneidade. Tal concepcdo tem suas bases
tanto no pensamento de Vygotsky quanto no dialogismo de Bakhtin/Voléshinov que
percebem o “sujeito social, historica e ideologicamente situado”. Podemos falar,
portanto, em uma concep¢do de linguagem interacional e dialdgica ao mesmo
tempo, pela qual o conhecimento € construido socialmente e o0s sujeitos se
constituem como tais na interatividade, intercambiando experiéncias e vivéncias.
Essa é a concepcao de linguagem que entendemos ser a que melhor responde as
demandas do processo ensino-aprendizagem de linguas na contemporaneidade e
em vista da promogé&o do desenvolvimento integral do educando.

2.2 O paradigma estruturalista e o ensino-aprendizagem de LE

Uma concepcao de Histéria como processo dialético define que um
paradigma epistemolbgico nunca € totalmente suplantado ou superado por outro,
salvo em longos espacos de tempo. Apesar de cursos de formagao com abordagens
comunicativas, baseadas em atividades e praticas sociais, apesar de conhecermos a
fundo as bases teoricas de uma Pedagogia Critica em perspectiva sécio-historica,
como os Letramentos e Multiletramentos, facilmente somos traidos por uma ou outra
pratica caracteristica do antigo paradigma. Por causa disso, ha necessidade de uma
analise e autocritica para negociar o que pode ser aprimorado e 0 que pode ser
deixado de lado em prol de um ensino-aprendizagem de LE mais significativo e
proficuo para o educando.

Canagarajah (2018, p. 269) lembra que linguistas aplicados tém dispensado
esforgcos no sentido de explorar “abordagens para aquisicdo e competéncia de
segunda lingua que vao além de uma priorizacdo da cognicdo e da gramatica,

derivada do legado estruturalista fundacional na linguistica”. O autor faz uma critica
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ao termo “competéncia linguistica” devido ao uso generalizado, identificando-o, ao
mesmo tempo, como um conceito que ainda nos prende ao Estruturalismo. Nas

palavras do autor:

[...] embora o Estruturalismo tenha sido recebido de forma diferente
em diversos campos (ver HARLAND, 2010), ele foi adotado na
Linguistica para tratar a linguagem como um sistema gramatical
autodefinido e autbnomo, internalizado na mente humana. As
caracteristicas gramaticais abstratas constituem o principal sistema
de transporte de significado, espaco, tempo, contingéncias sociais e
materiais, na versdo fundacional de Saussure”’ (CANAGARAJAH,
2018, p. 269, traducdo minha).

A ideia de competéncia linguistica, segundo Canagarajah, ainda pode ter a
ver com dominio e conhecimento gramatical. Saussure e Chomsky, dessa forma,
sdo os autores apontados como representantes do Estruturalismo. Se para
Saussure, a énfase esta no sistema autodefinido e autbnomo, para Chomsky, esse
sistema configura uma habilidade nata ou internalizada na mente humana. Neste
ultimo, “a estrutura da linguagem ganha um locus mental, com gramética tratada
como internalizada, provendo um sistema representacional de construcdo de
significado”® (CANAGARAJAH, 2018, tradugéo minha).

Dessa forma, essas duas tradicbes (Estruturalismo e graméatica gerativista)
continuam a influenciar tanto a SLA (Second Language Acquisition) quanto as
pedagogias do ensino de linguas orientadas pelos pares langue/parole e
competéncia/ desempenho. Como exemplo de invocacdo da énfase estruturalista na
gramatica, cognicdo e conhecimento internalizado, Canagarajah cita a descricdo que
Long (1997) faz da SLA: “[...] a maioria dos pesquisadores do SLA vé o objeto de
investigacdo em grande parte como um processo mental interno: a aquisicao de
novos conhecimentos (linguisticos)”. (LONG, 1997 apud CANAGARAJAH, 2018, p.
269).

"No original: “Though structuralism has been received differently in diverse fields (see Harland, 2010),
it has been taken up in linguistics to treat language as a self-defining and autonomous grammatical
system internalized in the human mind. The abstract grammatical features constitute the primary
meaning-carrying system, divorced from space, time, social, and material contingencies, in Saussure’s
foundational version” (CANAGARAJAH, 2018, p. 269). Todas as traducBes apresentadas nesta
dissertacéo foram feitas pelo autor da mesma.

® No original: “The language structure was provided a mental locus, with grammar treated as
internalized, and providing a representational system of meaning-making” (CANAGARAJAH, 2018).

° No original: “Most SLA researchers view the object of inquiry as in large part an internal, mental
process: the acquisition of new (linguistic) knowledge” (LONG, 1997 apud CANAGARAJAH, 2018, p.
269).
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Embora as interacbes sociais sejam tomadas como entradas para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias linguisticas, “o locus da gramatica é
a mente”, afirma Canagarajah (2018). Para os tedricos materialistas, trata-se “da
necessidade de um projeto mental para o ‘representacionismo’ da vida” (BARAD,
2007; THRIFT, 2007 apud CANAGARAJAH, 2018, p. 269). Dito de outra forma, uma
das ideias fundantes da civilizagdo ocidental é aquela de adequacao,
correspondéncia ou conformidade entre o falado, o pensado e as coisas como elas
sao; entre linguagem, pensamento e mundo (objeto), base filosofica de inUmeros
pensadores, de Parménides aos estruturalistas, poderiamos dizer. Esse paradigma
da correspondéncia pressupde causalidade, linearidade e conhecimento cumulativo.
A énfase esta na constancia, na regularidade e na normatividade dos fenbmenaos.

Observamos juntamente com Celani (2010, p. 129-140), para quem ha ainda
no ensino de LI um grande “apego aos aspectos formais da lingua, na apresentagéo,
repeticdo, estudo de padrbes gramaticais que focalizam o sistema”, e com
Canagarajah (2018) que a gramatica “constitui a raiz da capacidade da linguagem”,
dada sua importancia no processo de ensino-aprendizagem de linguas, segundo a
perspectiva estruturalista. No ensino-aprendizagem de linguas, isso pode ser
exposto da seguinte forma: se concebemos lingua como um sistema, uma estrutura
corporificada na gramatica, logo o foco das aulas, automaticamente, sera o ensino
da gramatica, considerada a base da competéncia linguistica. Conforme
Canagarajah (2018):

[..] a gramatica constitui a estrutura profunda do dispositivo de
aquisicao de linguagem subterrénea e invisivel (CHOMSKY, 1965). A
raiz trabalha com o tronco, constituindo caracteristicas estruturais
superficiais como a fonologia ou a morfologia, para desenvolver
habilidades avancadas em  géneros  escritos, registros

especializados, discursos disciplinares ou regras pragmaticas para
situacdes variaveis™® (CANAGARAJAH, 2018, p. 270).

De forma que, no modelo arbéreo ilustrado por Canagarajah, ficam fora do
processo os recursos de linguagem corporal, emocdes, afetos, ideologias da lingua,
ambiente ou objetos, praticas sociais, considerados parte de contextos ambientais
estranhos ou secundarios a competéncia (CANAGARAJAH, 2018, p. 270). Nessa

% No original: “Grammar constitutes the deep structure in the subterraneous, invisible, language
acquisition device (Chomsky, 1965). The root works with the trunk, constituting surface structural
features such as phonology or morphology, to build advanced skills in written genres, specialized
registers, disciplinary discourses, or pragmatic rules for variable situations” (CANAGARAJAH, 2018, p.
270).



28

visdo de linguagem, o desenvolvimento integral do estudante fica comprometido,
uma vez que ndo sdo priorizados ou trabalhados tais recursos essenciais na
constituicdo dos sujeitos. A Figura 1 foi adaptada do artigo de Canagarajah para

ilustrar a concepcéo estruturalista de lingua como sistema.

Figura 1: Modelo arbodreo estruturalista da “competéncia” linguistica
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cérebro

Fonte: adaptado de (CANAGARAJAH, 2018).

Observamos com Vygotsky que essa “mutilagdo da linguagem”, por assim

dizer, inibe o desenvolvimento de outras habilidades tais como a percepcao,
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memoria, imaginagdo, pensamento e exercicio da vontade livre, como veremos a

sequir.

2.3 O p6s-Estruturalismo e as praticas comunicativas em LI

Segundo Celani, em artigo sob o titulo Concepcdoes de Linguagem de
Professores de Inglés e suas Praticas em Sala de aula, no livro Reflexdes e Acbes
(Trans)formadoras no Ensino-aprendizagem de Inglés, por ela organizado em 2010
e publicado pela Mercado das Letras, para uma pratica docente no ensino de LI, “a
concepcao de lingua como acgdo em contraposicdo a concepcao de lingua como
objeto” pode contribuir para a superacdo de uma concepg¢do de “lingua como
sistema ensinavel e aprendivel sob o rétulo de ‘gramatica” (CELANI, 2010, p. 129-
140). No entanto, a experiente formadora de professores reafirma a importancia e o
espaco das “disciplinas que focalizam o estudo formal da lingua como sistema, que
estejam centradas na descricao do sistema” (CELANI, 2010), em referéncia clara a
Linguistica de Saussure, para quem a lingua possui uma organizacgao interna, a que
ele chama sistema e que seus sucessores chamaréo estrutura (ORLANDI,1986).

Segundo Celani (2010), orientando-se pela concepcao estruturalista de
linguagem como sistema, é possivel algum trabalho pedagégico em lingua
estrangeira, se o professor for capaz de “uma transposi¢do da mera descricdo do
sistema em algo que represente 0 seu uso no mundo dos alunos, de modo a fazer
sentido para eles” (CELANI, 2010, p. 129-140). Entretanto, a formadora reconhece
que além de uma boa “compreensdao da questdo tedrica, sdo necessarias
proficiéncia na lingua alvo e habilidades pedagodgicas” (CELANI, 2010, P. 129-140).

A questdo das concepcdes de linguagem é um divisor de aguas entre a
Linguistica Estruturalista e a Linguistica Aplicada, na area do ensino de linguas em
geral. Ela foi diretamente abordada no artigo supracitado, escrito por Celani (2010),
Concepcdes de linguagem de professores de Inglés e suas praticas em sala de aula.
Nesse artigo, a professora e formadora apresenta concepcdes de linguagem de
professores participantes do curso presencial de especializagdo e formagéao
continua, chamado Reflexdo sobre a acdo: o professor de Inglés, aprendendo e
ensinando, bem como de participantes do curso de aperfeicoamento a distancia
denominado Teachers’ Links. Ambos oferecidos, ainda hoje, pela Cogeae-PUC-SP a
professores de Inglés das redes publicas municipal e estadual, atuantes no ensino

de Inglés.
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Nesse artigo, Celani (2010, p. 129-140), além de discutir “como essas
concepgOes podem afetar as praticas de sala de aula”, reflete também sobre
possiveis explicacdes para tais concepcdes, apresentando algumas consideracdes
sobre perspectivas para o futuro. Os dados discutidos pela autora foram obtidos por
meio das respostas a um questionario inicial solicitado a todos os professores
inscritos nos cursos. Celani (2010, p. 120-140) concentra-se em duas perguntas: Em
relacdo a uma aula recente de Inglés dada por vocé, qual o contetdo trabalhado e
por qué esse conteudo foi escolhido? Que aspectos da lingua inglesa vocé acredita
devam ser desenvolvidos na escola?

Doze professores deram respostas que variaram de mera submissao ao que
€ prescrito a simples reconhecimento de formas, outros demonstraram pouca
clareza quanto a finalidade do que ensinavam. Dessa forma, 30,6% responderam
gue haviam ensinado tempos verbais: “porque faz parte do curriculo”; “para que os
alunos aprendam”; “para que os alunos aprendam a usar esse tempo verbal’;
‘porque € necessario para falar e ler’; “para poderem se comunicar’; “para que
possam reconhecer 0s verbos em um texto [...], e também usa-los e entendé-los em
um contexto”.

Nessas respostas, podemos observar o que Celani (2010) chamaria de
abordagem didatico-pedagdgica focada em uma concepc¢do de lingua como objeto,
Ou como sistema que precisa ser antes aprendido em sua estrutura gramatical pelos
estudantes para, depois, em algum momento ou situacdo especifica, venham a
utilizar-se desse sistema, quase sempre numa expectativa de uso futuro da lingua
alvo. Nessa direcdo, faltam relatos de praticas de transposicdo do sistema em
situacdes de uso que, ao menos, exemplifiguem a aplicacdo do normativo em algo
gue faca sentido para o estudante, para apropriar-se ndo s6 do sistema, mas antes e
principalmente de seu uso e aplicacdo real e imediata.

Outro grande grupo de professores, cerca de 40%, de acordo com as analises
de Celani (2010), apontou o ensino de vocabulario com nomes de animais, datas,
meses do ano, dias da semana, nimeros de 1 a 1.000, membros das familias, letras
do alfabeto e também algumas funcdes como apresentacéo pessoal, cumprimentos,
como dizer as horas, gostos e preferéncias. Algumas razdes para suas respostas
foram: “para aumentar o vocabulario e melhorar a escrita e a pronuncia”; “porque é
seu primeiro ano de Inglés; para aprender os nomes dos animais”; “para estabelecer

o primeiro contato com a lingua e criar uma atmosfera agradavel na sala de aula”;
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“para que os alunos possam se apresentar usando a linguagem formal e informal”;
“porque os alunos poderéo ter de usar os numeros no futuro”.

Com excecéao dos greetings, formas de saudacdes e cumprimentos em Inglés,
podemos depreender dessas respostas a concepcdo de ensino de lingua inglesa
como mero ensino de itens lexicais. Segundo Celani (2010, p. 129-140), “dependera
da maneira como forem apresentados e exercitados em sala de aula tornarem-se
uma experiéncia de vida ou serem sentidos apenas como uma lista de vocabulos a
serem memorizados pelos alunos”. A ultima resposta - “porque os alunos poderéo
ter de usar os numeros no futuro” — revela, novamente, uma expectativa de uso e
utilidade futuros da lingua inglesa, sem considerar o dia a dia do educando. Essa
situacdo leva-nos a questionar: Qual a razdo para ndo se aplicar a lingua em
situacdes verossimeis e uso imediato na vida do educando? Por que néo trabalhar
com materiais auténticos como numeracao de ingressos (tickets), passagens aéreas,
games e jogos como hingos e loterias?

Celani (2010, p. 129-140) constata que a grande maioria dos professores de
Inglés das Redes Municipal e Estadual de Sdo Paulo, pelas suas escolhas de
contetdo trabalhado em suas aulas, tem um apego muito grande “aos aspectos
formais da lingua, ao vocabulario e a um tempo verbal”’. A autora completa que
“‘mesmo por parte de quem utiliza uma cancdo como input, esta passa a ser um
mero objeto linguistico ao invés de algo que faca parte da vida no mundo real”.

Ja para a questao Por que haviam selecionado aqueles itens?, Celani (2010,
p. 129-140) reflete sobre as seguintes respostas: “para revisar o verbo to be e
ensinar as perguntas basicas”; “para treinar as perguntas bdasicas pronuncia e
comunicacao (atividade oral)’; “esta no programa”; “para ensinar os alunos a
descrever pessoas, objetos e a identificar aquelas qualidades”. Para Celani, as
respostas acima fazem vislumbrar uma “concepcdo de que as formas sé&o
importantes em si mesmas, que ensinar gramatica € ensinar itens isolados, além de,
em pelo menos um caso, ficar explicita a submissdo ao prescrito, sem qualquer
questionamento”. Quanto a concepc¢ao de ensino-aprendizagem de linguas, pode-se
perceber uma abordagem didatico-pedagdgica centrada na “transmisséo de
conteudo apenas, da parte de quem possui 0 conhecimento para aqueles que néo o
possuem”.

Celani (2010, p. 129-140), ainda sobre concepcdes de linguagem entre

professores de Inglés, afirma que “ndo foram apenas os professores-alunos do curso
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Reflexdo que revelaram essas concepgdes de linguagem”. Analisando as respostas
de um outro grupo de 75 professores voluntarios de cidade fora de S&o Paulo,
Celani (2010, p. 129-140) aponta concepc¢des e perspectivas pedagodgicas na pratica
docente desses professores semelhantes as do curso Reflexdo, por exemplo: “a
gramatica é a coisa mais importante a ser ensinada”; “os tempos verbais, dos mais
simples até o present perfect”; “ a estrutura gramatical e a inferéncia, por causa do
exame vestibular’; “os principais tempos verbais, para que possam construir uma
base para o vestibular’; “basicamente, o programa visa ao exame vestibular;
portanto, o vocabulario € extremamente importante”; “na escola publica, graméatica e
vocabulario”.

Observamos, juntamente com Celani (2010, p. 129-140), que essas respostas
revelam uma preocupacdo exacerbada com exames do tipo vestibulares; com o
ensino dos tempos verbais culminando no presente perfect; com o ensino de
estruturas gramaticais e de vocabulério. Quanto a este ultimo item, percebe-se que
para esses professores as palavras, tal qual no dicionario, se apresentam com um
significado fixo, constante e imutavel.

A énfase dada ao ensino de estruturas gramaticais e de vocabulério,
particularmente na escola publica, pode revelar, segundo Celani (2010, p. 129-140),
um certo preconceito com os estudantes dessas escolas. A autora indaga: “Estarao
estes alunos sendo vistos como excluidos da aprendizagem da lingua inglesa para
efeitos de comunicacéo porque |lhes esta sendo previsto um futuro no qual o uso da
lingua inglesa n&do tem lugar?” (CELANI, 2010, p. 129-140). Ou talvez esses
professores queriam dizer que, “nas condicdes oferecidas pela escola publica, nada
se possa fazer além de um ensino-aprendizagem movido a repeticao” e
memorizacao de estruturas gramaticais, termos e Iéxicos da lingua a ser ensinada.

Outro dado importante revelado na pesquisa e nas andlises de Celani (2010)
€ que, ao responderem sobre quais aspectos da lingua inglesa deveriam ser
desenvolvidos na escola, dos 75 participantes, 88% responderam a comunicacao e
apenas 10,6% responderam gramatica, embora, como visto, 30,6% desses docentes
focassem muito mais no ensino gramatical. Para tal “contradicao”, baseando-se em
sua experiéncia no programa de formacgéo continua de professores de Inglés, bem
como na vivéncia como pesquisadora e como profissional da area, Celani (2010, p.

120-140) apresenta cinco possiveis razdes inter-relacionadas, tais como:
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ea natureza da formacdo pré-servico que, de modo geral, “ndo prepara os
futuros professores para as realidades da sala de aula, além de muitas vezes
falhar nos tipos de conteddo tedricos indispensaveis, ndo os expondo a
abordagens com orientagdo mais clara”;

e a natureza de experiéncias prévias como aprendizes de lingua, configurando-
se em sua grande maioria como uma experiéncia de entender a lingua como
objeto e ndo como agdo ou como um prética social contextualizada;

econcepgbes de ensino-aprendizagem ou o0 que podemos chamar de
perspectivas pedagdgicas, as quais “se limitam a uma percepgéo do processo
ensino-aprendizagem como transmissao pelo que sabe — o professor — para o
gue nao sabe — o aluno”, ndo se explorando uma abordagem neste processo
como experiéncia, vivéncia, uso e acao;

¢ “nivel de proficiéncia comunicativa” em lingua inglesa que se apresenta, de
modo geral, como um fator inibidor devido a uma performance nao
satisfatoria. Se para “grande numero de professores, seu maior desafio é falta
de proficiéncia linguistica adequada”, n&o que isso nao configure um
problema; no entanto, segundo Celani (2010), esse ndo € o maior deles;

e a resisténcia as mudancas. Segundo Celani (2010), a resisténcia é normal; é
inerente a natureza humana e leva tempo para ser rompida. No entanto, na
medida em que um paradigma epistemolégico vai sendo suplantado por
outro, algumas praticas também vao sendo superadas em prol de outras que
respondam melhor as demandas da sala de aula. Portanto, se “ha aqueles
que estdo interessados em mudancas, outros ainda esperam aprender
férmulas prontas” (CELANI, 2010, p. 129-140).

Observamos tanto em Paulo Freire como em Giroux que o distanciamento
entre teoria e pratica se apresenta como um dos maiores problemas do contexto
educacional. Além disso, alguns professores de LI parece confundirem perspectiva
pedagdgica com concepcdo de linguagem, ou seja, conhecem as perspectivas
pedagogicas Socio-historicas, Interacionistas, Socioconstrutivistas, dos Letramentos
e Multiletramentos, mas inscrevem sua pratica em uma concepcao de lingua(gem)

como sistema, incompativel com a prépria perspectiva pedagodgica, a qual por sua
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vez, se inscreve, oU assume ou se orienta por uma concepg¢ao de linguagem como
pratica social ou como construgdo social.

Nesse sentido, aprendemos com Celani (2010, p. 120-140) a importancia de
se identificar o tipo de saberes mais relevantes e Uteis para os professores de
linguas, para uma melhor compreensdo das concepcdes de linguagem a que sao
expostos e quais espelham em sua pratica docente, tentando vencer o desafio de
desvendar os conceitos subjacentes nas mentes dos professores para relaciona-los

com as praticas vigentes na sala de aula.

2.4 A Linguistica Aplicada Pos-Estruturalista e as Praticas Comunicativas

Canagarajah (2018) ressalta que estudiosos e tedricos da linguagem tém
empreendido esfor¢cos no sentido de propor um modelo integrado para levar adiante
“a teoria e a pedagogia”. No caso desta pesquisa, trata-se de um modelo em que o
professor de LI se oriente teoricamente por uma concep¢ao de lingua(gem) que va
ao encontro da concepcao de linguagem proposta na perspectiva pedagdgica dos
Multiletramentos, conforme o documento CC de S&o Paulo.

Contudo, Canagarajah (2018, p. 268) também lembra que muitos linguistas
aplicados poOs-estruturalistas percebem e “exigem mudangas ainda mais
abrangentes para abordar a complexidade da capacidade humana de comunicagao”.
Dentre estes, o autor cita Jacoby e McNamara, 1999; May, 2014; McNamara, 1997,
Phipps, 2013; bem como a edicdo especial de Applied Linguistcs (MCNAMARA,
2012). Segundo Canagarajah (2018, p. 268), tais linguistas aplicados percebem que
“a competéncia ainda € amplamente tratada como internalizagdo cognitiva, por um
individuo, do conhecimento gramatical, apesar da mediacdo e da inclusdo da

"1 ou da corporificacdo da linguagem.

linguagem corporal

Os processos avaliativos e os tipos de avaliacdo desenvolvidos nas escolas
publicas comprovam e legitimam essa preocupacdo dos linguistas aplicados pos-
estruturalistas. Salvo escolas, que desenvolvem projetos interdisciplinares, nos quais

sao avaliados o desempenho e as habilidades sociointerativas dos educandos, as

' No original: “They do so because, to them, ‘competence’ is still largely treated as an individual’s
cognitive internalization of grammatical knowledge, despite mediation and embodiment”
(CANAGARAJAH, 2018, p. 268).
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provas e testes sao geralmente escritos com questdes de leitura e interpretacao de
texto, além daquelas sobre gramatica e vocabulario.

Apos a fisica newtoniana e as teorias da complexidade, o
representacionismo, como paradigma epistemologico, sofre duros golpes em seus
pressupostos e bases ontoldgicas. Segundo Canagarajah (2018, p. 170), o
conhecimento na mente humana codificado na linguagem ter4 que lidar com a
imprevisibilidade da natureza e da questao agentiva.

Como evidéncia de uma crise no modelo representacionista, no qual a
‘linguagem recebeu muito poder, uma vez que toda ‘coisa’ — até mesmo a
materialidade — é transformada em uma questao de linguagem” (BARAD, 2007 apud
CANAGARAJAH, 2018). O autor defende uma compreensdo performativa das
praticas discursivas e uma concepcdo de linguagem moldada ndo apenas por
codigos linguisticos, mas também por recursos materiais na construcdo de

significado e representando como emergindo na e pela atividade:

[...] as abordagens performativas questionam as premissas basicas
do representacionismo e focam a investigacdo nas préaticas ou no
desempenho da representagdo, bem como nos efeitos produtivos
dessas praticas e nas condi¢cdes de sua eficacia” (BARAD, 2007
apud CANAGARAJAH, 2018, p. 271%).

Tais abordagens performativas trazem sérias implicacdes sobre como as
fronteiras disciplinares guiaram a investigagdo humana. Segundo Canagarajah
(2018, p. 271), “se a matéria participa do surgimento do sentido e do pensamento,
nao podemos manter a separacao tradicional das humanidades, ciéncias e ciéncias
naturais™®. Assim, observamos, juntamente com Celani (2010) e Canagarajah
(2018), a necessidade de um novo modo de investigacao transdisciplinar que possa
evidenciar as relagbes complexas em funcionamento entre o fendmeno e as formas

discursivas inextricaveis e irredutiveis. De acordo com Canagarajah (2018, p. 271),

2 No original: “Performative approaches call into question the basic premises of representationalism
and focus inquiry on the practices or performance of representing, as well as on the productive effects
of those practices and the conditions for their efficacy” (BARAD, 2007 apud CANAGARAJAH, 2018, p.
271).

¥ No original: “If matter participates in the emergence of meaning and thinking, we cannot maintain
the traditional separation of the humanities, social sciences, and material sciences” (CANAGARAJAH,
2018. P. 271).
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essa € a “metodologia adotada pela teoria de rede de atores de Latour e pela
abordagem performativa de Barad”.

Escolhas metodologicas sdo acompanhadas de implicacGes ideoldgicas no
desenvolvimento e construcdo do conhecimento, porque as estruturas que
formalizam atividades e significados em regras e normas generalizadas n&do séo
objetivas, neutras e universais, como pensavam o0s estruturalistas da tradicao

empirica. Canagarajah (2018) explica que:

[...] valores e ideologias ndo podem ser separados da maneira como
as normas e gramaticas sdo definidas. As estruturas supostamente
universais séo informadas pelos valores e interesses daqueles que
as formulam, como na preferéncia de algumas comunidades em
estruturar linguagens separadas, territorializadas e proprias
(CANAGARAJAH, 2018, p. 271").

Nos termos desta pesquisa, podemos afirmar que uma abordagem
performativa e interativa propicia a passagem do meramente linguistico para o
sociopolitico (CELANI, 2010). Para o educando, isso significa ndo apenas
desenvolvimento cognitivo, mas também socioafetivo, ampliacdo de repertorio
cultural e base para a construcdo de um pensamento critico-reflexivo. Desse modo,
Canagarajah nos recomenda a manter o olhar fixo na materialidade que, a todo o
tempo, desafia o modelo de construcéo e as formulacdes de normas. Conforme o
autor, “uma orientagdo materialista encoraja a considerar a atividade como embutida
na vida fisica, com toda a sua fluidez confusa e imprevisibilidade complexa”
(CANAGARAJAH, 2018, p. 271)".

O autor aprofunda ainda mais sua critica no modelo estruturalista propondo,
juntamente com a orientacdo materialista, uma ontologia plana capaz de desafiar “a
adocao tradicional de binarios e hierarquias, como mente/corpo, cogni¢cao/matéria,
seres humanos/natureza, tempo/espaco, linguagem expressiva/objetos mudos”
(CANAGARAJAH, 2018, p. 271)*.

* No original: “Values and ideologies cannot be separated from the way norms and grammars are
defined. The purportedly universal structures are informed by the values and interests of those
formulating them, as in the preference of some communities to structure languages as separated,
territorialized, and owned” (CANAGARAJAH, 2018, p. 271).
* No original: “However, a material orientation encourages us to consider activity as embedded in
Pﬁhysical life, with all its messy fluidity and complex unpredictability” (CANAGARAJAH, 2018).

No original: “A flat ontology challenges the traditional adoption of binaries and hierarchies, such as
mind/body, cognition/matter, humans/nature, time/space, expressive language/mute objects—with the
first term in each pair treated as primary” (CANAGARAJAH, 2018).
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No modelo proposto pelos sociolinguistas e linguistas aplicados, o espaco
tem os recursos para reconfigurar e sobrepor o lugar, de modo que os significados e
a propriedade homogénea ndo permanecam fixos. Vista de cima, ndo ha nada de
estavel na linguagem, disse Bakhtin (1986) sobre a estabilidade do signo segundo
Saussure. Da mesma forma, afirma Canagarajah (2018, p. 271) “o tempo e o espaco
sdo mergulhados no que Bakhtin chamou de cronotopo”, isto é, configura-se a
relacdo indissociavel espaco-temporal, “contra o preconceito tradicional de que o
tempo é progressivo e reflete a agéncia humana, enquanto o espaco é fixo”
(CANAGARAJAH, 2018, p. 271).

Para dar conta da complexidade, diversidade e heterogeneidade das
interacbes, a Sociolinguistica e a Linguistica Aplicada, segundo Canagarajah,
favorecem um tratamento da linguagem como um contexto de construcao de formas
continuas e interativas, criando camadas expansivas relevantes de espaco e tempo.
Por outro lado, “a materialidade e construgdes, como a ontologia plana, nos
encorajam a tratar a linguagem como parte de um conjunto” (DELEUZE; GUATTARI,
1987 apud CANAGARAJAH, 2018), no qual ndo apenas a gramatica, mas todos 0s
recursos semioticos, trabalham juntos em igualdade de status na criacdo de
significado.

Atualmente, pesquisas desenvolvidas sob esse modelo sdo conhecidas como
multimodais. Entretanto, por se inscreverem em uma orientacdo materialista,
segundo a qual o significado sempre emerge em relacdo aos diversos
agenciamentos, Canagarajah (2018) prefere polissemiético ao invés de multimodal.
Dessa forma, o olhar para a materialidade performética da interacdo em praticas
comunicativas polissémicas questiona e “[...] viola a primazia da cognicdo e da
gramatica; a progressao linear e cumulativa da gramatica basica para a proficiéncias
em letramento avancado e discurso profissional; a bifurcacdo competéncia-
desempenho e a separacdo de idioma” (CANAGARAJAH, 2018, p. 283%). E por
meio dessa materialidade, como exigéncia dos linguistas aplicados na

contemporaneidade, que se pode promover a passagem do simplesmente linguistico

" No original: “These practices violate the primacy of cognition and grammar; linear and cumulative
progression from basic grammar to proficiencies in advanced literacy and professional discourse,
bifurcation of competence from performance, and the separation of languages” (CANAGARAJAH,
2018, p. 283).
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para o sécio-politico, promovendo um ensino-aprendizagem de linguas adicionais
mais significativo e proficuo para o educando.

A metafora da arvore, com seus elementos hierarquizados, atuando
separadamente e muito bem localizados dentro e fora do processo, da lugar a
metéfora do rizoma. Este ao mesmo tempo coloca em xeque a causalidade, a
cumulatividade e a linearidade da metafora arbérea. Em um rizoma, argumenta

Canagarajah (2018), a raiz e o ramo nao sao diferentes. Segundo o autor:

[..] o rizoma confunde a distincdo competéncia/desempenho ou
cognicdo/ambiente. Mais importante ainda, a néo-linearidade do
rizoma permite diferentes trajetérias de desenvolvimento da
linguagem. E possivel neste modelo alguém dominar a proficiéncia
em letramento antes da proficiéncia oral; ou um registro cientifico
especializado antes do dominio do Inglés casual (CANAGARAJAH,
2018, p. 283').

Ademais, no rizoma h& a possibilidade de alguém se deslocar entre recursos
de duas linguas diferentes sem a necessidade de duas proficiéncias separadas,
simbolizadas por duas arvores. No rizoma, recursos nao-verbais também podem ser
mobilizados para uma comunica¢do bem-sucedida. Canagarajah também observa
que o “individuo & descentralizado nesse modelo, com recursos como mente, corpo
e emocao, ocupando nds separados na rede e desempenhando um papel de igual
status nas atividades” (CANAGARAJAH, 2018).

¥ No original: “Thus, the rhizome muddies the competence/performance or cognition/environment
distinction. More importantly, the nonlinearity of the rhizome allows for different trajectories of
language development. It is possible in this model for someone to master literacy proficiency before
oral proficiency or a specialized scientific register before mastery of casual English” (CANAGARAJAH,
2018, p. 283).
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Figura 2: Modelo do rizoma adaptado do artigo de Canagarajah
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Fonte: Adaptado de Canagarajah, 2018.

Nessa dire¢do, para Canagarajah (2018), uma orientacdo materialista, focada
em praticas e atividades sociais, se concentrarda no modo processual dessas
atividades, em uma visdo organica e de conjunto. Assim, tais abordagens nao se
pautam apenas na descri¢cdo de estruturas gramaticais, normas verbais, convencoes
de discurso/género ou complexos significantes para caracterizar atividades
comunicativas. Para esse linguista aplicado, o que leva alguém a alcancar sucesso
comunicativo é a sua destreza processual de se colocar em redes sociais, materiais
e semidticas, relevantes e se engajar estrategicamente nos objetivos da pessoa. Ele
alerta que “é preciso estar pronto para estratégias continuas, responsivas e
distribuidas para negociacdo de significados situados e desenvolvimento de
proficiéncia” (CANAGARAJAH, 2018, p. 289'%). Conforme tal autor, a implicacdo

* No original: “One has to be ready for ongoing, responsive, and distributed strategies for situated
meaning negotiation and proficiency development” (CANAGARAJAH, 2018, p. 289).
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pedagdgica derivada de uma orientacdo materialista pds-estruturalista configura-se
no cultivo de tais estratégias e praticas comunicativas.

Como ja dito, para um paradigma epistemoldgico ser totalmente suplantado
por outro, demanda tempo. Nesse viés, o papel da ideologia no Estruturalismo
explicaria seu poder continuado nas epistemologias dos estudiosos e
pesquisadores, mas também em praticas da vida cotidiana. Canagarajah (2018)
lembra que, embora muitas escolas em Linguistica Aplicada estejam se movendo
em direcdo a orientacdes materialistas e poés-estruturalistas, muitas ainda sao
informadas por “discursos naturalizados” de viés fortemente marcado por
pressupostos estruturalistas.

A questdo da conveniéncia e facilidade também deve ser levada em conta.
Uma orientacdo voltada para o ensino gramatical em estruturas separadas,
localizadas cognitivamente e representando o conhecimento, para alguns, se torna
mais atraente e menos trabalhosa. No entanto, uma ontologia plana também levanta
alguns problemas metodolégicos em termos de pesquisas e analises em estudos da
Linguistica Aplicada. Como definir, por exemplo, a unidade e o foco da analise
quando tudo esta conectado, operando em conjunto? Segundo Canagarajah (2018,
p. 285), materialistas e tedricos da complexidade estdo abertos e dispostos a “cortes
pragmaticos para fins analiticos”. De acordo com esse autor, 0 que precisa ser

determinado sdo os cortes significativos para a analise.

2.5 Vygotsky e a linguagem no desenvolvimento da crianca

Atualmente, € de amplo reconhecimento a importancia das contribuicdes das
pesquisas e estudos desenvolvidos por Vygotsky tanto para o trabalho pedagdgico
de professores e educadores em geral quanto para professores de linguas materna
ou estrangeira. Seus estudos focam na resolucdo de dois problemas fundamentais:
a relacéo do pensamento com a palavra e a relagédo da generalizacédo (formacéo de
conceitos) com a interacdo social. Vygotsky tem sido a maior referéncia em
psicologia e desenvolvimento infantil pela preocupagcéo com a escola, o professor e
a intervencdo pedagodgica. Nesse sentido, propée uma nova abordagem cientifica
para os problemas da psicologia infantil a partir dos aspectos da histéria do
desenvolvimento cultural, ao mesmo tempo em que explica a importancia da

adequacao entre método e tema, questao ou assunto estudado.
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Ele observa que, em sua época, a psicologia infantil estava cheia e
inteiramente permeada por um abordagem puramente naturalista (VYGOTSKY,
2001), a qual ndo s6 desconsiderava a crianga como um ser social, como também a
importancia fundamental da interacdo por meio da linguagem. Nessa direcdo, a
pessoa, em qualquer fase de sua vida, constitui-se, para Vygotsky, em um constante
movimento dialético entre o eu e 0 mundo (outro) mediado pela linguagem.

Ao criticar as pesquisas puramente quantitativas, Vygotsky lanca luzes sobre
como promover o desenvolvimento sociocognitivo também de criancas com algum
tipo de deficiéncia por meio de sua inclusao e do desenvolvimento de algum tipo de
linguagem que fagca a mediagéo entre ela e o mundo. O Braille e a Libras sé&o
exemplos de linguagem usadas como ferramenta de incluséo, interacdo e também
formacdo cultural. No caso do Braille, para deficientes visuais e, no caso da Libras,
para surdos. Se hoje sabemos que é muito mais facil compensar uma deficiéncia em
uma crianca do que em um adulto, é gracas aos estudos vygotskyanos sobre
Defectology (2004).

De acordo com Vygotsky, o ser humano, diferentemente de outras espécies
animais, constitui-se segundo quatro planos genéticos de desenvolvimento: a
filogénese, a ontogénese, a sociogénese e a microgénese (VYGOTSKY, 1994). Os
dois primeiros planos dizem respeito a histéria do desenvolvimento da espécie
humana e da constituicdo de tracos bioldgicos dessa espécie. A sociogénese e a
microgénese se referem ao desenvolvimento sociointerativo e cultural da crianca.
Nesses dois planos, os estudos de Vygotsky contrapdem-se a uma Visao
determinista da constituicdo do ser humano. Os quatro planos operam em conjunto e
promovem o desenvolvimento natural e cultural, social e biolégico de cada individuo.

De acordo com Vygotsky (2004):

[...] a socializagcdo de uma crianca normal é geralmente fundida com
0s processos de sua maturacdo. Ambas as linhas de
desenvolvimento - natural e cultural - coincidem e fundem uma na
outra. Ambas as séries de mudancas convergem, entrecruzando-se
mutuamente para formar, em esséncia, uma Unica série de
influéncias sécio-biologicas formativas sobre a personalidade. Na
medida em que o desenvolvimento fisico ocorre em um ambiente
social, ele se torna um processo biolégico historicamente
condicionado. O desenvolvimento da fala em uma crianca serve
como um bom exemplo da fusdo dessas duas linhas de
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desenvolvimento - a natural e a cultural’®. (VYGOTSKY, 2004, p.
42).

Nesse caminho e no processo de desenvolvimento da crianga, o papel e o
lugar da linguagem séao essenciais, fundamentais e proeminentes, de modo que,
sem o desenvolvimento da linguagem, todo o desenvolvimento infantil fica
comprometido. A lingua, independentemente da origem ou nacionalidade, é vista por
Vygotsky como “um resultado de forgas histéricas que Ihe deram forma, e também
uma ferramenta de pensamento que molda o préprio pensamento®” (BURNER,
2004, p. 10). Dessa forma, a linguagem cumpre duas fun¢des na espécie humana:
promover interagdo social e possibilitar processos que Vygotsky, ao tratar do
desenvolvimento de conceitos cientificos na infancia e discutir a relacdo entre
pensamento e discurso, chama de “generalizagdes” e que podemos entender como
formacao de conceitos ou conceitualizacdo (VYGOTSKY, 1987, p. 170). Assim, na
linguagem e pela linguagem que o ser humano se desenvolve sdcio, historico,
cognitivo e culturalmente.

No entanto, segundo Jerome Bruner (2004), estudioso e tradutor de Vygotsky
para o Inglés, é preciso fazer uma distingdo entre a concepc¢do de lingua como
sistema de significados (meanings) ou como um poderoso sistema de ferramentas
para uso inicialmente em conversacdo. Dessa interacdo, mediada por esse
instrumento, as pessoas vao ampliando suas capacidades de percepcdo, memoria,
imaginacao, pensamento e exercicio da vontade livre. Trata-se, no primeiro caso, da
concepcao de lingua, de viés estruturalista, como sistema de signos (sign),
considerada em si mesma e por si mesma, cujas regras podem ser descritas,
ensinadas e aprendidas em sala de aula, sem muita relacdo com a vida real, préatica
e cotidiana do educando.

Enquanto, para o Estruturalismo, o signo, elemento que compde o sistema da

7

lingua, é concebido de natureza estavel, fixa, rigida, garantindo dessa forma a

%% No original: “A normal child’s socialization is usually fused with the processes of his maturation.
Both lines of development — natural and cultural — coincide and merge one into the other. Both series
of changes converge, mutually penetrating each other to form, in essence, a single series of formative
socio-biological influences on the personality. Insofar as physical development takes place in a social
setting, it becomes a historically conditioned biological process. The development of speech in a child
serves as a good example of the fusion of these two lines of development — the natural and the
cultural (VYGOTSKY, 2004, p. 42).

*! No original: “For Vlygotsky, language is both a result of historical forces that have given it shape and
a tool of thought that shapes thought itself” (BURNER, 2004, p. 10).
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comunicacado entre as pessoas (SAUSSURE, 1970), para Vygotsky (1987, p. 170), €
o significado (word meaning) em constante movimento que, ao se desenvolver
sécio-histérica e culturalmente, possibilita a vida em interacdo mediada pela
linguagem. Nessa concepcdo de linguagem como ferramenta de interacdo e
desenvolvimento sociocognitivo, o signo arbitrario e estavel da lugar as nocdes de
sentido e significado em constante movimento dialético.

Assim, sentidos, enquanto percepcdes pessoais do real, e significados, como
construcdo social, podem ser constantemente retomados e reconstruidos no

movimento dialético da interagc&o. Por outro lado, Vygotsky (2004) afirma que:

‘para o pensamento dialético, ndo ha nada de novo na posicao de
gue o todo ndo surge mecanicamente por meio de uma soma de
partes separadas, mas tem uma combinacao particular de qualidades
das partes” (VYGOTSKY, 2004, p. 359)

O método de Vygotsky o possibilitou elucidar a relacdo do pensamento e da
fala com outros aspectos da “vida de consciéncia” e suas conexdes de natureza
cognitiva e volitiva.

Nesse ambito, podemos entender o conceito vygotskiano de ZPD (Zone of
Proximal Development) como “um sistema dinédmico significativo que constitui uma
unidade de processos afetivos e intelectuais” (VYGOTSKY, 2004, p. 41). Portanto, a
primeira questao que emerge, quando ele considera a relacédo do pensamento e da
fala com outros aspectos da vida de consciéncia, diz respeito a conexao entre
intelecto e afeto. Em The Question of Multilingual Chilldren (A Questdo das Criangas
Multilingues), artigo escrito em 1928 e publicado pela primeira vez em 1935 no livro
Mental Development of Children in the Process of Shooling (Desenvolvimento Mental
de Criancas no Processo de Escolarizacéo), Vygotsky aborda “a manifestacédo da
fala articulada” como a instancia mais dificil para “um correto entendimento do
desenvolvimento da fala infantil”, quando se observa o desenvolvimento cultural da

propria crianga.

Se alguém conta o niumero de palavras adquiridas por uma crianga
pequena, pode-se ver que ela adquire tantas palavras quanto as
pessoas usam ao seu redor. Com um ano e meio a dois anos de
idade, uma ruptura decisiva ocorre: a propria crianga pergunta como
um objeto é chamado e ela mesma busca palavras que nao conhece
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e comeca ativamente a ampliar seu vocabulario (VYGOTSKY, 2004,
p. 124%).

Vygotsky (2004) no texto, The Question of Multilingual Chilldren, compara
alguns estudos de sua época sobre os processos de aquisicdo de duas ou mais
linguas a0 mesmo tempo por uma crianca e as possiveis implicacdes de tais
processos para seu desenvolvimento cultural e sociocognitivo. Com base neste
texto, podemos afirmar que se existe uma faixa etaria para que uma crianga comece
a aprender uma, duas ou até trés linguas, como é o caso de algumas criancas
suicas, seria entdo entre 18 meses e dois anos, pois é quando a crianca comeca a
se comunicar e a interagir por meio da linguagem, independentemente, da lingua em
uso.

Vygotsky, no texto de 1928, The Question of Multilingual Children, contesta a
visdo de sua época, segundo a qual “a crianga aprende uma lingua estrangeira
diferentemente de como aprende sua lingua nativa” na escola, visdo que ainda hoje
habita algumas mentes docentes. Se comparamos o que Vygotsky concluiu e o que
afirma sobre processo de aprendizagem consciente e intencional de uma lingua

estrangeira em Development of Scientific Concepts®, o autor parece contradizer-se:

[...] a aprendizagem consciente e intencional de uma lingua

estrangeira é obviamente dependente de um certo nivel de
desenvolvimento na lingua nativa. A crianca ja possui um sistema de
significados quando comeca a aprender uma lingua estrangeira
(VYGOTSKY, 2004, p. 179%%).

Nessa direcéo, comparando essa citacdo com outra no texto de 1928, sobre a
questdao do multilinguismo em criangcas, podemos visualizar melhor o impasse,
guando Vygotsky (2004) analisa o processo de aquisicdo de duas linguas por uma
crianca simultaneamente, o francés falado por seu pai e o alemao falado pela mae,

afirmando que “[...] os processos de usar um idioma e 0 outro avangam na crianca

2 No original: “If one counts the number of word acquired by a small child, one can see that he
acquires as many words as the people around him or her use. At one and a half to two years of age, a
decisive breach occurs: the child himself asks what an object is called and himself seeks words he
does not know and begins actively to extend his vocabulary” (VYGOTSKY, 2004, p. 124).

8 0 desenvolvimento de conceitos cientificos.

* Nesse mesmo texto, Vygotsky afirma: Aprender uma lingua estrangeira é profundamente diferente
de aprender uma lingua nativa. Isto nos faz pensar que para Vygotsky é importante a crianga adquirir
uma maturidade cognitiva ou intelectual para aprender mais facilmente uma lingua estrangeira.
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sem mistura ou interferéncia. Muito raramente houve uma transferéncia de uma
lingua para outra de ordem e expressdo de palavras e uma traducdo literal de
palavras intraduziveis” (VYGOTSKY, 2004, p. 255%).

Vygotsky cita ainda um outro exemplo no qual ambos os pais da crianca falam
com ela em duas diferentes linguas, o que mudou completamente todo o curso do
desenvolvimento da fala daquela crianga, a qual pode dominar plenamente ambos
os idiomas com um pouco mais de tempo que uma crianca domina apenas uma
lingua. No entanto, Vygotsky reconhece que, para sua €poca, “a questdo do efeito
de ser bilingue sobre o desenvolvimento da lingua nativa da criangca e sobre seu
desenvolvimento intelectual geral ndo pode ser considerada solucionada”
(VYGOTSKY 2004, p. 257). Por outro lado, segundo o autor, ndo ha duvidas de que
duas linguas faladas por uma criancas ndo colidem uma com a outra e ndo Sao
temas de simples leis de inibicdo matua. Também é incisivo ao afirmar que “todo o
desenvolvimento da fala da crianga ndo apenas em sua lingua nativa, mas todo seu
desenvolvimento intelectual, do carater e emocional, refletem uma direta influéncia
da fala” (VYGOTSKY, 2004, 258%°).

Segundo Bruner (2004), tanto Vygotsky quanto Bakhtin rejeitam “a nogéo de
que o desenvolvimento humano poderia ser visto como uma realizagdo individual
apenas”. Para Voloshinov/Bakhtin, de acordo com Bruner, o desenvolvimento
humano comeca como um processo dialdgico-conversacional e se move
internamente tornando-se um discurso interno de pensamento (BRUNER, 2004, p.
12). Nessa direcdo, a concepcado de linguagem, que emerge dos estudos e
pesquisas desses pensadores russos, apresenta-se como alternativa a concepc¢ao
estruturalista de linguagem como sistema de signos mais ou menos estaveis
concebidos como sendo ideologicamente neutros.

Em Vygotsky (2004), podemos vislumbrar uma contribuigdo maior e mais
significativa da LE no processo de desenvolvimento sociocognitivo da crianga
partindo-se de sua concepc¢do de linguagem como ferramenta mobilizada em
atividades sociointerativas e culturais. Com base em suas pesquisas, podemos

afirmar que n&o apenas o desenvolvimento intelectual da crianga, mas também a

*® No original: “The processes of using one language and the other go forward in the child without
mixing or interference. Very rarely was there a transfer from one language to the other of word order
and expressions and a literal translation of untranslatable words” (VYGOTSKY, 2004, p. 255).

% No original: “All the child’s speech development, not just the purity of his native language, all
intellectual development of the child and, finally, the development of character and emotional
development — all of this reflects the direct influence of speech. (Vygotsky, 2004, p. 258)
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formacdo de seu carater, emocbes e personalidade, como um todo, dependem
diretamente da fala (discurso), e, consequentemente, precisamos desvelar a
conexao entre ser mono ou ser bilingue e o desenvolvimento da fala (discurso) da
crianca (VYGOTSKY, 2004). Por tudo isso, Vygotsky fornece a base teodrico-
metodoldgica do novo CC de Sao Paulo.

O Curriculo da Cidade orienta-se pela Educacdo Integral,
entendida como aquela que promove o desenvolvimento dos
estudantes em todas as suas dimensfes (intelectual, fisica,
social, emocional e cultural) e a sua formacdo como sujeitos de
direitos e deveres. Trata-se de uma abordagem pedagdgica voltada a
desenvolver todo o potencial dos estudantes e prepara-los para se
realizarem como pessoas, profissionais e cidaddos comprometidos
com o0 seu préprio bem-estar, com a comunidade e com o planeta
(Curriculo da Cidade de Sdo Paulo para o Ensino Fundamental —
Lingua Inglesa, SME-SP, 2017, p. 19).

Nesse panorama, na sequéncia, tratamos da questdo da LI no CC de Séo
Paulo, estabelecendo uma reflexdo sobre a base tedrico-metodolégica do
documento, algumas limitacbes e entraves que emergiram durante o curso de

implementacéo e coleta de dados da pesquisa.

2.6 O Curriculo da Cidade de Sao Paulo e a LI no “Pés-Golpe”

Nas referéncias do CC de S&o Paulo?’, dois outros relevantes documentos
sdo citados como seus precedentes: Orientacdes curriculares e proposicdo de
expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental (2007) e Ciclo Il - Lingua
inglesa e direitos de aprendizagem dos ciclos interdisciplinar e autoral: lingua inglesa
(2016).

A SME-SP concebe o Ensino Fundamental em trés etapas: Ciclo | ou Ciclo de
Alfabetizacdo, do 1.° ao 3.° ano e é composto por criancas de seis a oito anos de
idade; Ciclo Il ou Ciclo Interdisciplinar , do 4.° ao 6.° ano, com criancas de nove a

onze anos; e o Ciclo lll ou Ciclo Autoral do 7.° ao 9° Ano, composto por

%’ Dedico especialmente esta se¢do a Prof.2 Celani que sempre nos lembrava das forgas sociais e
politicas refletidas intimamente nos acontecimentos em sala de aula. Durante o desenvolvimento
desta pesquisa, a sociedade brasileira vivia um processo de rompimento com principios democraticos
preservados desde o fim da Ditadura Militar na década de 1980. Em 2016, no entanto, a Presidenta
Dilma Rousseff sofreu um processo de impeachment sem ter cometido crime algum que configurasse
falta plausivel para tal processo. Apds sua saida do governo do pais, estudiosos, pesquisadores,
intelectuais e educadores de esquerda foram perseguidos, caluniados e banidos de documentos
curriculares oficiais. Paulo Freire e sua obra sdo o maior exemplo dessa perseguicao.
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adolescentes de 12 a 14 anos, no caso daqueles que foram alfabetizados na idade
certa.

Essa divisdo do EF em ciclos facilita a vida escolar do estudante, uma vez
que este sO pode ser reprovado na passagem de um ciclo para o outro. Por
exemplo, quando a crian¢a ndo se torna alfabetizada no 1° ano - o que ainda é muito
comum na rede nos dias de hoje-, tem 0 2° e 0 3° ano para alcancar essa meta.
Importante salientar também que ambos os documentos que antecedem o curriculo
da cidade néo tratam do ensino de Lingua Inglesa, especificamente, no Ciclo | de
Alfabetizacé@o. Esse ensino é para os Ciclos Interdisciplinar e Autoral, ou seja, para
criancas a partir do 4.° Ano e duas sao as razdes para tal fato.

A primeira diz respeito a formacédo e habilitacdo do Professor de Inglés da
rede. Este, ao se graduar, € habilitado, apds estagio supervisionado, para trabalhar
no EF Il e Médio, ou seja, a partir do 6° ano. Quanto a segunda razdo, pode ser por
um preconceito, isto é, até pouco tempo acreditava-se que, para ensino de LE nas
escolas publicas, seria preciso que as criancas fossem alfabetizadas na Lingua
Materna (LM), ou seja, teriam que dominar a norma culta, o que requer uma certa
“maturidade cognitiva® (CANAGARAJAH, 2018). Caso contrario 0 ensino-
aprendizagem de uma LE poderia, de alguma forma, interferir negativamente no
processo de alfabetizacdo em LM. Vygotsky, como vimos, contesta a ideia de que o
uso de mais de um idioma seja prejudicial ao desenvolvimento da crianca. Ademais
observamos que, em outros paises - por exemplo, Suica ou qualquer pais africano -,
as criancas desde a mais tenra idade aprendem duas, trés até quatro linguas de
diferentes nacionalidades ou etnias, o que muito favorece seu desenvolvimento
sociocognitivo e cultural como ser humano, bem como a formacdo e ampliacdo de
seu repertério semiético.

No Brasil, a LI passou a compor o quadro de matérias do Ciclo | na Rede
Municipal de S&o Paulo apenas em 2012, regulamentada pela Portaria 5.361 de 04
de novembro de 2011, instituindo o programa Lingua Inglesa no Ciclo | nas escolas
da rede. A Rede Municipal de Sao Paulo n&o foi pioneira entre as redes em tal
implementagéo, pois, em 1998, em Goiania, fora implantado o ensino de LI no 1°
ano do EF.

Em Sao Paulo, o Artigo 3.° da Portaria Municipal supracitada, organiza os

conteudos de LI nos Ciclos | e 1l, da seguinte forma:
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| — Para os 1%, 2°s e 3° anos do Ciclo I: serdo programadas
atividades voltadas para a iniciacdo da Lingua Inglesa em situacfes
sociais do cotidiano por meio de praticas de escuta, leitura e
producdo oral com aprofundamento e oferta de novos desafios que
exijam maior complexidade, na medida do desenvolvimento dos
alunos.

Il — Para os 4°s e 5° anos do Ciclo I: serdo propostas situacdes de
aprendizagem que envolvam préticas de escuta, leitura, producdo
oral e producdo escrita (Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo, 05 de
Novembro de 2011, p. 15).

Observamos que a portaria estabelece a produgdo escrita em LI como
atividade a ser desenvolvida somente a partir do 4° ano, ou seja, a partir do Ciclo Il.
Do ponto de vista dos Letramentos e Multiletramentos e do ponto de vista dos
estudos e pesquisas vygotskianos, isso néo se justifica e apenas inibe o professor
de trabalhar a modalidade escrita da lingua. Percebemos, dessa forma, no
documento, reflexos daquele preconceito de que o ensino-aprendizagem de uma LE
interfere negativamente no processo de alfabetizacdo em LM. Pior ainda, o
Paragrafo Il, especificamente, legitima a sonegacéo dos direitos de aprendizagem
da crianga em termos de producéo escrita em LI no Ciclo I. No entanto, a portaria
também apresenta alguns avancos como atividades programadas em situacdes
sociais do cotidiano, por meio das préaticas de escuta, leitura e producdo oral,
concedendo abertura para maior complexidade de acordo com o desenvolvimento
dos educandos, como se |Ié acima.

De modo que, de 2007 a 2016, docentes de LI da Rede Municipal de Sao
Paulo viveram alguns momentos de angustias e davidas quanto ao 0 que e como
trabalhar nos anos iniciais do EF. Tais momentos angustiantes e de incertezas,
exaustivamente compartilhados nos cursos de formacdo no periodo, podem ser
advindos de uma concepcdo de linguagem como sistema. O raciocinio era o
seguinte: “se ndo posso ensinar ou trabalhar producédo escrita em LI, ndo posso
ensinar gramatica que é a materializacdo da concepcao de lingua como sistema,
entdo, o que eu vou ensinar?”.

No entanto, outro problema, talvez ainda mais grave que a questdo da
concepcao de linguagem como sistema, é a falta ou pouca fluéncia dos professores
da rede em LI. Como trabalhar a oralidade sem ter o habito de se comunicar em LI?
Obviamente suas habilidades comunicativas dependem do esforco e interesse do
préprio professor em desenvolvé-las e, para isso, ha cursos gratuitos de inglés pela
internet. A SEE de S&o Paulo, em convénio com a COGEAE da PUC-SP e o
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Conselho Britanico no Brasil, também oferece cursos em unidades da Cultura
Inglesa®® de até seis semestres gratuitamente para professores de Inglés efetivos e
atuantes tanto da Rede Municipal quanto Estadual de Séo Paulo. Mesmo assim,
todos os semestres, sobram vagas nas unidades onde sdo oferecidos 0s cursos na
cidade de Sdo Paulo. Se nos colocassemos no lugar do professor de LI, que
concebe lingua e linguagem como sistema, talvez também né&o tivéssemos muitos
motivos para buscar desenvolver nossa fluéncia em inglés. Afinal, para que todo
esse trabalho se podemos simplesmente ensinar gramatica, vocabulario e estruturas
sintaticas do Inglés, em lingua portuguesa nas nossas aulas de LI na rede publica?

Também, no periodo que precede o CC, quando o ensino-aprendizagem de
LI no EF estava sendo implementado e os professores se encontravam de certa
forma perdidos e angustiados sobre o que e como ensinar sobretudo no Ciclo | de
Alfabetizagéo, a professora de Inglés Ariane Ferreira Barros, aluna do Programa de
Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL
da PUC-SP, desenvolveu uma pesquisa de mestrado intitulada A auséncia de
curriculo para o Ciclo de Alfabetizacdo: percepcbes de professores de inglés da
Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo (2018)

O estudo de caso dessa pesquisa revelou que os professores pesquisados
concebiam o curriculo como uma lista de prescricbes e conteudos. Barros (2018)
também conclui que os professores tentavam preencher as lacunas de sua formacéo
inicial com cursos de formacao continua e que, devido a auséncia de um curriculo,
trabalhos pedagdgicos pertinentes, em especial as atividades ludicas, deixavam de
ser validadas. No entanto, ndo é s6 a auséncia de um curriculo o motivo pelo qual
trabalhos pedagodgicos importantes e atividades ludicas deixam de ser reconhecidas
e realizadas em sala de aula de LI. Se os professores concebessem lingua como
uma construc¢do social, como uma pratica ou atividade social, as atividades ludicas,
as brincadeiras, jogos e outros trabalhos pedagdgicos em LI sem dulvida seriam
mais valorizados e aplicados em sala de aula. Brincar € o modo de ser-estar da
crianga no mundo; é o modo como ela interage com os outros, inclusive com os
adultos (VYGOTSKY, 2004). Entretanto, devido a uma concepcédo tradicional
bancaria de educacdo (FREIRE, 2007) e a concepcédo de lingua como sistema, o

% para participar do programa, é preciso observar os editais publicados, geralmente, no més de
novembro de cada ano no Diario Oficial da cidade de S&o Paulo e comparecer nas datas indicadas a
unidade da Cultura Inglesa mais préxima para um teste de nivel.
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foco do professor de LI parece ser apenas o ensino da gramética, de vocabulério e
de regras sintaticas, como afirma Canagarajah (2018).

Em breve andlise dos titulos de ambos os documentos, percebemos um
grande avango na passagem de “proposi¢des e expectativas de aprendizagem” para

se falar em “direitos de aprendizagem”, conforme figura 3 a seguir:

Figura 3: Direitos de aprendizagem em Lingua Inglesa: SME-SP - 2016.

Fonte: Disponivel em: http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/32154.pdf

Como vimos, os documentos que precederam o CC versam sobre o0 ensino-
aprendizagem de LI apenas a partir do Ciclo II, ficando o Ciclo | de Alfabetizacéo
regulamentado pela Portaria 5.361 de 04 de novembro de 2011. Nesse documento,
a Portaria 5.361 de 04 de novembro de 2011, percebemos uma atitude timida e néo-
satisfatoria em vista das demandas educacionais na sociedade globalizada, ao se
falar em expectativas de aprendizagem apenas. No segundo documento, “direitos de

aprendizagem” chamam para uma maior responsabilidade e compromisso no


http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/32154.pdf
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sentido de se garantir esses direitos e estendé-los aos educandos e educandas de
toda a Rede Publica Municipal.

Como observado, os direitos de aprendizagem em LI sdo apresentados no
documento em circulo, lembrando uma espiral. O conhecimento € construido de
modo conectado, inter-relacionando cada direito com o0 outro para promover o
desenvolvimento do educando como um todo. No documento, € reconhecido que
para se garantir efetivamente esses direitos € preciso apresentar uma concepcéao de
ensino-aprendizagem contemporanea das demandas educacionais na sociedade
globalizada. Como exemplo citamos a perspectiva pedagégica dos Multiletramentos,
configurada na concepc¢ao de lingua(gem) como constru¢do social e na concepcao
do ensino de Inglés como lingua franca.

Em alinhamento com a versdo a época vigente da BNCC, o documento
Direitos de Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral — LI afirma que a [...]
BNCC, atualmente em debate nacional, propde para o0 ensino de linguas a
integracdo entre interacdo oral e interagdo escrita em praticas sociais, € ndo o
estudo da lingua como sistema” (SME-SP, 2016, 10). O documento rompe com uma
perspectiva estruturalista de ensino de lingua como sistema para propor, ao invés
disso, tanto em LM quanto em LE, um ensino focado nas préaticas sociais,
materializadas nos géneros discursivos orais e/ou escritos. Mas serd que isso era
claro para os meus colegas, como era para nés aquela época? Sera que a grande
maioria de nds tinha consciéncia do que significava abandonar “estudo da lingua
como sistema” para focar no ensino da lingua como praticas ou atividades sociais?
Ndo ha duvidas de que essas questdes tém que ser ainda muito debatidas e
discutidas em cursos de formacdo continua, por tratar-se, como vimos, de uma
mudanca de paradigma, o que néo € algo simples e nem imediato de acontecer.

O documento Direitos de Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral —
LI, 2016 € primoroso e incisivo ao romper com a concepc¢ao de lingua como sistema.
No caso da LM, na Alfabetizac&o, o professor, que se orienta por uma concepcéo de
lingua como sistema, alfabetiza ainda pelo método da Cartilha, conhecido também
como método do “ba, be, bi, bo, bu”. Nesse caso, o processo de letramento da
crianca fica comprometido. Esse professor ndo trabalha com a perspectiva
pedagogica dos Letramentos e Multiletramentos devido ao modo como concebe

lingua e linguagem. E necessario desconstruir ou desnaturalizar a concepcéo de
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lingua como sistema para aderir a essas perspectivas pedagogicas com foco nas
praticas situadas.

O documento “Direitos de Aprendizagem”, como ficou conhecido desde seu
lancamento na rede, contou com a assessoria no componente da LI de Bianca
Rigamonti Valeiro Garcia, Livia de Araujo Donnini Rodrigues e Ana Paula Martinez
Duboc, professora e pesquisadora que desenvolveu a pesquisa de doutorado
Atitude Curricular: Letramentos Criticos nas Brechas da Formacdo de Professores
de Inglés, citada anteriormente na Introdug&o.

O documento esta dividido em quatro se¢Bes: na primeira, Histérico do
componente curricular no Brasil, apresenta um panorama do desenvolvimento do
ensino-aprendizagem de LE no pais desde o império até os dias de hoje com os
programas da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo; na segunda, sdo discutidas
as concepcdes de lingua e linguagem a partir das quais o documento se fundamenta
- lingua franca, lingua adicional, lingua como construcdo social®®; na terceira, sdo
apresentadas as concepcdes de curriculo, os direitos de aprendizagem quanto ao
ensino de LI, bem como os eixos estruturantes®® do documento curricular; na quarta
e ultima secdo, h4 algumas estratégias e acBes ou relatos de praticas, além de
abordar as pedagogias situadas, a importancia do planejamento e algumas
indicacdes de sites com materiais didatico-pedagogicos.

Na primeira se¢do, o documento Direitos de Aprendizagem dos Ciclos
Interdisciplinar e Autoral — LI, 2016 afirma que:

[...] a tentativa de romper com o viés estruturalista predominante na
recente trajetdria do ensino de linguas estrangeiras no Brasil e de
legitimar o lugar e o papel das linguas modernas como componente
curricular é condizente com a condi¢ao historica atual, marcada pelas
tensbes advindas dos novos processos de globalizacdo e pelo
surgimento de tecnologias digitais (SME-SP, 2016, p. 10).

?  Os conceitos de lingua adicional e lingua franca sdo abordados nas péaginas 22 e 23 do

documento de 2016. Lingua Adicional é aquela lingua que se aprende depois da LM e a lingua franca
como “lingua comum usada em situagbes de interacdo entre falantes advindos de comunidades
discursivas diferentes e portadoras de repertérios linguistico-culturais variados”. Quanto ao conceito
de lingua como construgéo social, o documento cita a teoria de Bakhtin/Voloshinov: “compreendemos
0 processo de significagdo como que contextualizado, dialégico e ideoldgico”, aberto a polissemia.

% sa0 eixos estruturantes o brincar, o investigar e o intervir ao longo de todo o EF. No entanto, de
acordo com o Ciclo um eixo se destaca em fun¢do do desenvolvimento sociocognitivo do educando,
por exemplo no Ciclo de Alfabetizagdo as atividades sdo elaboradas e desenvolvidas com foco no
brincar, de modo que brincando a crian¢a desenvolve também seu senso investigativo e é incentivada
a promover um tipo de intervengédo ou agenciamento. Assim, no Ciclo Il Interdisciplinar, as atividades
pedagdgicas se organizam em torno do investigar e, no Ciclo Autoral, no Intervir.
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O documento se inscreve na Pdés-Modernidade, enquanto contexto das
condicdes histéricas atuais, tendo a globalizacdo como fendmeno que imp&e novos
processos de comunicacdo e intercambiais, além do surgimento de novas
tecnologias digitais. Fluxos migratérios intensos, mobilidade humana,
interconectividade e interdependéncia entre povos constituem, segundo o
documento, fendmenos globais que afetam e sdo afetados pelos usos da linguagem
e pela producao de significados.

O ensino-aprendizagem de LI a partir do Ciclo Il do EF na RM de S&o Paulo
foi, dessa forma, contemplado com um documento inovador, bem articulado com as
demandas historico-sociais da contemporaneidade e bem fundamentado do ponto
de vista tedrico-metodoldgico, apresentando referéncias diretas a Pedagogia Critica
de Paulo Freire, elegendo os Multiletramentos como perspectiva pedagdgica, além
de propor a concepcéo de linguagem como construcao social.

O CC de Séao Paulo, lancado em 2017, além de abordar o ensino-
aprendizagem de LI no Ciclo | de Alfabetizacdo, com foco no eixo estruturante do
Brincar, insere também os estudos vygotskianos para fundamentar as ideias de
curriculo integrador e de educacao integral. Na parte introdutéria do documento,

estdo elencadas como base para sua construgéo as seguintes premissas:

1) Continuidade: O processo de construcdo curricular procurou
romper com a légica da descontinuidade a cada nova administracao
municipal, respeitando a memobria, 0os encaminhamentos e as
discussbes realizadas em gestdes anteriores e integrando as
experiéncias, praticas e culturas escolares ja existentes na Rede
Municipal de Ensino.

2) Relevancia: O Curriculo da Cidade foi construido para ser um
documento dindmico, a ser utlizado cotidianamente pelos
professores com vistas a garantir os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento a todos os estudantes da Rede.

3) Colaboracdo: O documento foi elaborado considerando
diferentes visbes, concepc¢oes, crencas e métodos, por meio de um
processo dialégico e colaborativo, que incorporou as vozes dos
diversos sujeitos que compdem a Rede.

4) Contemporaneidade: A proposta curricular tem foco nos desafios
do mundo contemporaneo e busca formar os estudantes pra a vida
no século XXI (SAO PAULO, 2017, p. 11).

Levando-se em conta tais premissas basicas na constru¢do do curriculo da
cidade, notamos alguns pontos desfavoraveis do documento. Por exemplo, podemos

dizer que o curriculo apresenta continuidade, mas ndo aprofunda a discussao sobre
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os Letramentos e Multiletramentos, fazendo apenas trés breves referéncias a essa

perspectiva pedagdgica, uma na pagina 65 e duas vezes na pagina 69.

Figura 4: Matriz dos Saberes para o EF.

»

e Edutagan = §pt

SABERL Aviasar selecionst o oy
cuiogdade, peniarmints ‘/,‘.I;l%

SABER: Desenvolver repertdrio culfyral ¥ PENSAMEN
€ 56050 eStAtco pira reconiecer, CIENTIF tco,Lc:'Jl‘%co
valorizar e frug as diversas identicaces o E CRIATIVIDADE
mantfestacoes aristicas e culturals REPERTO
paticipar de praticas diversificadas de CuLTU RZ'LO
producda sécio-cultural, |

EMPATIAE
COLABORACAO

RESPONSABILIDADE |88
E PARTICIPACAO

=

Fonte: SME-SP, 2017, p. 33.

Esse esquema sintetiza a matriz dos saberes, indicando “o que criangas,
adolescentes e jovens devem aprender e desenvolver” ao longo do EF. A matriz do
saberes do curriculo se apresenta como o que de mais relevante ele traz, no sentido
de promover uma formacédo integral, inclusiva e democratica para o educando,
fundamentando-se nas pesquisas e estudos de Vygotsky, cujas obras sdo citadas
nas referéncias bibliograficas do documento nas paginas 94 e 95. Um outro ponto
desfavoravel é o fato de reafirmar as concepg¢fes de ensino de Inglés como lingua
franca e de linguagem como pratica social, reintroduzindo também a ideia de lingua

como sistema®. N&o estaria o documento, nesse ponto, rompendo com a Pds-

%1 Ver p. 68 do CC: “Este documento curricular propde a linguagem como sistema semidtico, com
formas de expressdo cada vez mais caracterizadas pelo hibridismo em face da cultura digital e das
tecnologias de informacédo”. A questdo é até que ponto um sistema caracterizado por hibridismos
pode ser considerado um sistema? Do ponto de vista de uma concepg¢éo de linguagem como pratica
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Modernidade e propondo um retorno ao paradigma estruturalista? O curriculo da
cidade, por outro lado, reafirma os direitos de aprendizagem do educando e
aprofunda sua abordagem em vista da matriz de saberes conforme figura 4 acima.

Comparando-se os dois ultimos documentos de LI da SME-SP, os Direitos de
Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral de 2016 e o Curriculo da Cidade
de Séo Paulo de 2017, a despeito de alguns pontos desfavoraveis detectados nesse
altimo, para o educando, de uma forma geral, ambos sdo igualmente relevantes. A
base vygotskiana do curriculo da cidade, além de oferecer a perspectiva
sociointeracionista com foco no brincar no Ciclo | e no desenvolvimento de conceitos
cientificos ao longo de todo o EF, possibilita alcancar os objetivos e direitos de
aprendizagem de que fala o documento nas paginas 64 e 65. Sua base teoérica €
também fundamental no desenvolvimento do educando, ou seja, na promocéo de
uma educacao integral e inclusiva. De acordo com Bruner (2004, p. 10), em
Vygotsky a linguagem é tanto o resultado de forgas histéricas, que lhe déo forma,
guanto uma ferramenta de pensamento que molda o proprio pensamento.
Entretanto, ela é também “um libertador: o0 meio pelo qual o homem pode alcangar
algum grau de liberdade de sua historia e de sua heranga biolégica” (BRUNER,
2004, p. 10).

No entanto, percebemos que o curriculo ndo foi construido sob uma premissa
de base colaborativa e de continuagdo na pratica, pois nao “incorporou as vozes de
diversos sujeitos que compdem a Rede” (SME-SP, 2017, p. 11). Ao contrario do
documento anterior, de 2016, o curriculo ndo faz qualquer referéncia a Pedagogia
Critica de Paulo Freire ou a qualquer de suas obras. O livro Marxismo e Filosofia da
Linguagem de Bakhtin/Voloshinov também saiu de sua bibliografia, comprometendo
a qualidade e profundidade das reflexdes sobre a concepcédo de linguagem como
pratica, atividade ou construcédo social.

Ao deixar de fazer qualquer referéncia a Paulo Freire, o documento comete
uma “indelicadeza académica” incomensuravel. Nao so6 pelo fato de Freire ter sido
secretario municipal de Educacdo em S&o Paulo de 1989 a 1991, mas também e,
sobretudo, pela relevancia do conjunto de sua obra, tendo sido o autor apontado
como um dos cinco intelectuais mais citados em trabalhos académicos do mundo.

Para finalizar esta se¢édo, podemos dessa forma afirmar que o Curriculo da Cidade

social ou como atividade social, o conceito de sistema deixa de fora a natureza politico-social da
linguagem, ou seja, o proprio conceito de linguagem extrapola o conceito de sistema.
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sofreu a atuacdo de forgas politicas de extrema direita na sua construcdo em uma
tentativa de apagar qualquer influéncia ou legado do materialismo historico e do
método dialético marxista. O estudo dos ultimos documentos curriculares da SME-
SP revela que, para além de uma questdo tedrico-metodolédgica, a concepcdo de

linguagem é também uma questéo politica.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Levando-se em conta suas condi¢cdes de producgéo, esta pesquisa enquadra-
se nos moldes interpretativista na Linguistica Aplicada, compreendida como um
modo transdisciplinar de fazer pesquisa etnografica (MOITA-LOPES, 1994; CELANI,
2006), apontando para uma viséo critica por refletir sobre documentos curriculares
oficiais da Rede Municipal de Sdo Paulo e sobre como forcas politicas e sociais
atuam, velada ou explicitamente, na construcdo, elaboracdo e implementacdo de
tais documentos.

Nessa direcdo, esclarecemos nesta se¢cdo as escolhas metodoldgicas da
pesquisa, o contexto de realizagéo e coleta de dados, além de uma breve descri¢cdo
dos participantes, do local e dos instrumentos usados para registros. Descrevemos
também os procedimentos de analise de dados com foco nas escolhas lexicais dos
professores-participantes com o objetivo de interpretar os sentidos e significados
emergentes de suas falas e discursos quanto as suas concepc¢fes de lingua,

linguagem e de ensino de Lingua Inglesa.

3.1 Das escolhas metodologicas

Este estudo inscreve-se nos moldes de uma pesquisa qualitativo-
interpretativista (DENZIN; LINCOLN, 2008), com base na premissa de que o
desenvolvimento do professor € inseparavel do desenvolvimento do curriculo
(FULLAN; HARGREAVES, 2000). Além disso, esta pesquisa também tem uma parte
documental. Trata-se de um estudo reflexivo sobre os dois ultimos documentos
curriculares de LI da Rede Municipal de Sdo Paulo, Direitos de Aprendizagem dos
Ciclos Interdisciplinar e Autoral de 2016 e o Curriculo da Cidade de Sao Paulo de
2017. Durante curso de formacao e implementacéo do Curriculo da Cidade de Séo
Paulo (2017), realizado em cinco encontros de quatro horas, entre os meses de Abril
a Julho de 2018, na Diretoria Regional de Educacéo, doravante DRE Butantd, Zona
Oeste da capital paulista, foram registrados, com conhecimento e autorizacdo dos
participantes, os discursos produzidos e relatos de praticas dos professores-

cursistas, compondo assim o0 corpus para analise e interpretacéo de dados.

3.2 Uma pesquisa critica interpretativista e sua contextualizagéo
Lancado no final de 2017, em meio a grandes expectativas sobre o “curriculo

integrador da infancia paulistana”, nas unidades escolares desde o inicio de 2018, o
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novo Curriculo da Cidade de S&o Paulo, teve como primeira agdo significativa para
sua implementacéo a realizagdo de cursos de formagéo oferecidos em cada uma
das 13 DREs da Rede de Educacdo do municipio de S&o Paulo. Para cada
componente curricular - Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Histéria, Matematica,
Geografia, Artes e Educacdo Fisica - foi oferecido um curso de formacédo e
Implementagé&o para professores, que lecionavam no ano corrente.

Os cursos foram “regidos” (para usar uma nomenclatura da SME-SP) ou
mediados por professores de cada componente com alguma titulagdo em formacao
de professores ou que estivesse desenvolvendo pesquisa de mestrado ou doutorado
na area. Esses profissionais, ao todo 13, antes de promoverem cada um dos cinco
encontros do curso, participaram previamente de um outro curso de formacao para
professores-mediadores.

Assim, uma semana antes de promover 0S Cursos, em suas respectivas
DREs, os professores-mediadores compareceram ao Instituto Maua de Tecnologias
para participar da formacao prévia para mediadores dos cursos de implementacao
curricular. Duas assessoras, que colaboraram na elaboracdo e redacdo de cada
componente curricular, apresentavam a pauta de discussdo, bem como as
atividades a serem desenvolvidas em cada dia de encontro nas 13 DREs. No caso
do componente LI, os professores-mediadores participaram de cursos com duas
professoras especialistas no ensino-aprendizagem de linguas, ambas titulares da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da USP-SP. Devido a uma
greve ocorrida na Rede Municipal entre os meses de Abril e Maio de 2018, o
calendario inicial foi modificado e essa formacéo prévia teve que ser estendida para
coincidir com as novas datas dos encontros marcados nas DREs.

O curso de formacgéo e implementacédo curricular foi oferecido aos docentes
em LI em dois periodos, matutino e vespertino, iniciando com 15 professores-
cursistas em cada periodo. Destes apenas dois estavam trabalhando em regime de
contrato temporario; todos os outros eram concursados e, portanto, efetivos na rede.
Devido ao tema desta pesquisa, ou seja, a relagéo entre concepgdes de linguagem e
perspectivas pedagogicas no ensino de Inglés, foram considerados e transcritos 0s
discursos e falas ocorridos no primeiro, no terceiro e no quarto encontro, quando

esse tema foi mais profunda e extensamente debatido entre os participantes.
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O quadro 1 indica as datas, os temas, objetivos e atividades em cada dia de
formacao pré-curso nas DREs.

Quadro 1: Curso de formacao para formadores

Datas Titulos Objetivos do encontro Atividades
- Apresentar os fundamentos - Power-Point dos
1° Encontro do CC em articulacdo com a conceitos do CC de
21/03/18 | Brincar e Aprender: | BNCC,; LI, articulando BNCC
Oralidade em foco | - Analisar proposta de e principios
integracéo dos eixos com norteadores
objetivos de desenvolvimento | (linguagem como
e aprendizagem para o Ciclo I; | pratica social, lingua
- Relacionar aspectos franca, o conceito de
relevantes da oralidade, leitura | interculturalidade e a
e interculturalidade com o pratica situada de
brincar; linguagem).
- Vivenciar dindmicas em - Handout: o brincar
Inglés com foco na oralidade e | na pratica situada;
no brincar; - Vivéncia de
- Inicia a criagdo de mapa de brincadeiras e contos;
estratégias didaticas para - Mapa de estratégias
contacao historias, cangbes e | com foco no brincar
brincadeiras infantis;
- Criar um quadro de
integragdo para o 1° ano do
Ciclo | que contemple outros
objetivos desenvolvimento.
- Vivenciar dindmicas em - Acolhida e Warm-up;
Inglés com foco no brincar, - Vivéncias de
2° Encontro articulando préticas sociais contacédo de historias;
Brincar para com Multiletramentos; - O Brincar do Ciclo |
09/05/18 Aprender: - Analisar os quadros de — retomada e
Oralidade e progressao do 2° e 3° anos explanacdo
letramento em foco | com aspectos relevantes do - O Brincar na
brincar na perspectiva dos organizagao da
Multiletramentos para o Ciclo Rotina;
Alfabetizador; - Novas propostas de
- Organizacéo da rotina e integracgao.
mapas de estratégias para 2°
e 3° Anos;
- Propostas de integragéo com
outros objetivos para estes
Anos, indicando as estratégias
didaticas.
- Compartilhar experiéncias - Warm-up: Simon
desde o inicio da LI na Rede; says
3° Encontro - Proposicdes de integragéo - Trocas de
23/05/18 | Ciclo Interdisciplinar | para o Ciclo; experiéncia e relatos
em foco: Pedagogia | - Préticas de linguagem com de praticas;
de Multiletramentos | énfase no investigar, - Retrospectivas do
analisando as experiéncias 1.° e 2° Encontros;




60

sob a perspectiva dos
Multiletramentos;

- Analisar as propostas de
integragdo para os 4.°, 5.°¢e 6.°
Anos em articulagdo com os
objetivos de desenvolvimento
e aprendizagem dos quadros
de progressao para cada
Ciclo.

- Novas propostas de
integracao;

- Multiletramentos e
Ciclo Interdisciplinar:
o0 investigar e as
praticas de leituras e
producéo escrita.

4° Encontro
Ciclo Autoral em

- Conhecer a Pedagogia de
Projetos e as possibilidades de
articulacdo com os

- warm-up: Quiz —
colaborativo;
- Slides: a Pedagogia

06/06/18 Foco: Multiletramentos; de Projetos:
Pedagogia de - Articular os quadros de fundamentos e
Projetos e progressao dos Ciclos de etapas;
Estratégias Alfabetizacao e Interdisciplinar | - Quadro de
Didaticas no Ensino | e Autoral, identificando progressao e
de lingua Inglesa. | potenciais projetos em possiveis projetos

perspectiva de trabalho com para o ciclo;
Multiletramentos e a - Construcéo do mapa
integragéo dos eixos; de estratégias
- Construir um mapa de didaticas em LI para
estratégias didaticas para os os Ciclos I, Il e IlI;
trabalhos com as praticas de - Handout mapa em
linguagem em LI no EF nos articulagéo com o CC.
diferentes eixos e ciclos em
articulagdo com a Matriz de
Saberes.
- Explorar visbes sobre - warm-up: Who took
avaliacdo: mitos e crengas de | the cookie from the

20/06/18 5° Encontro professores para discussao cookie jar?

Avaliagdo em Rede | em grupo; - Avaliagdo e 0 CC

- Conhecer os conceitos de para a LI;

avaliacdo propostos no CC
para LI;

- Compartilhar as vivéncias de
implementacdo do CC numa
perspectiva avaliativa;

- Handout: Slides
tipos de avaliagéo e
seus propositos —
Avaliar ndo é punir.

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Conforme explicado na secdo introdutéria desta dissertacdo, no primeiro

encontro, a minha participacdo foi na condicdo de cursista. Com a desisténcia da

professora-mediadora, por questdes particulares, fui convidado a assumir o posto

que, na SME-SP, é designado como professor regente de curso de formacdo. No

altimo dia de encontro, em 04 de julho de 2018, os professores-cursistas

responderam a um breve questionario para analise de seus perfis como profissionais

da rede. Dos 30 professores-cursistas inscritos, 22 responderam ao questionario.

Assim foi possivel formar o perfil dos participantes conforme idade, género, tempo
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de magistério na Rede e tipo de vinculo (se efetivo ou contratado), conforme

indicado abaixo:

Classificacao por idade
e 20 a 30 anos: 02 (9%);
e 30 a 40 anos: 12 (54%);
e 40 a 50 anos: 06 (28%);
e Acima de 50 ano/s: 02 (9%).

Classificacdo por género
e Feminino: 16 (72%);
e Masculino: 06 (28%).

Classificacao por tipo de vinculo
e 02 (5%) participantes em regime de contrato temporario;

e 20 (95%) concursados e efetivos na rede.

Tempo de Magistério em LI
e Mais de 10 anos: 12 (55%);
e Menos de 10 anos: 10 (45%).

Outro dado relevante, fornecido pela DRE Butantd, indica que 23
participantes, ou seja, 77% dos 30 inscritos ndo possuiam qualquer pés-graduacao
ou especializacdo em LI, enquanto 07 professores-cursistas possuiam alguma

especializacdo ou pés-graduacédo em ensino de LI*%.

3.3 Instrumentos e Procedimentos de Coleta de Dados

Dois instrumentos de coleta de dados foram utilizados nesta pesquisa critica
interpretativista, tais como: gravacdo de audio, por meio de um telefone celular, e um
guestionario aplicado no ultimo dia de encontro. O propésito do questionario foi
fornecer um perfil basico dos participantes do curso de formacéao, identificando o tipo
de vinculo que tém com a SME, tempo de magistério, idade e género. Na parte

%2 Fonte: Diretoria Regional do Butant&, 2018.
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documental, foram estudados e discutidos os documentos Direitos de Aprendizagem
dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral (2016) e o Curriculo da Cidade de S&o Paulo
(2017). Para o registro dos discursos e falas produzidas durante o curso de
formacdo e implementacado curricular na DRE Butanta, foi utilizado o gravador de
audio em um aplicativo Gravador de Voz Féacil de smart phone.

ApOs solicitar a autorizagdo dos envolvidos no curso para o registro de suas
falas, o gravador era ligado e deixado em cima de uma mesa ou cadeira
desocupada. Apesar da boa qualidade das gravactes, devido a localizacdo muito
proxima da DRE Butantd da Rodovia Raposo Tavares na Zona Oeste da capital
paulista, alguns pequenos trechos ficaram inaudiveis em decorréncia do barulho de
motos, carros, 6nibus e caminhdes que transitavam na via durante a maior parte da
manha e boa parte da tarde. Todavia o barulho ndo causou grandes prejuizos nas
transcricdes como veremos mais adiante.

O quadro 2 relaciona os instrumentos/documentos e procedimentos da

pesquisa.

Quadro 2: Instrumentos e procedimentos da pesquisa

Instrumentos/documentos Procedimentos Local
Gravador de audio Gravacdes dos Encontros DRE Butanta
Questionario escrito Aplicacéo durante ultimo dia DRE Butanta
de Curso
Direitos de Aprendizagem Residéncia do pesquisador
dos Ciclos Interdisciplinar e Estudo documental
Autoral
Curriculo da Cidade de Sao Estudo documental Residéncia do pesquisador
Paulo

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

3.4 Procedimentos de Andlise e Interpretacdo dos dados
Segundo Moita Lopes (1994, p. 331), a andlise e interpretacdo dos dados

para pesquisa nas Ciéncias Sociais acontece de modo diferente do das Ciéncias
Naturais e Biol6gicas. Nessa perspectiva, o0 linguistica aplicado classifica de
pesquisa positivista a que estuda e lida com os fen6menos naturais e biologicos e de
pesquisa qualitativa interpretativista a de fendmenos sociais. Esta ultima, tendo a

linguagem como instrumento e condicdo de ocorréncia, poderdo manifestar
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diferentes interpretagdes ja que “no mundo social os significados s&o interpretados e
re-interpretados” diferentemente de acordo com as condi¢cdes historicas de dado
momento (MOITA LOPES, 1994, 331). Assim, enquanto significados séo
construgdes sociais, 0s sentidos expressos nos enunciados sao de ordem pessoal.

Na sequéncia, apresentamos analise e interpretacdo dos dados obtidos por
meio da comparacdo de dados obtidos nos ultimos documentos curriculares da
cidade de Sao Paulo, Direitos de Aprendizagem dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral
(2016) e o Curriculo da Cidade de Sdo Paulo (2017), dos audios do curso de
implementacg&o curricular na DRE Butantd e do questionario aplicado. Este ultimo
teve como finalidade, além de fornecer o pernil dos participantes da pesquisa
explicitar sua percep¢ao quanto a relacao entre teoria e pratica, ou seja, a relevancia
dos temas tratados para suas praticas de sala de aula.

No tocante aos discursos produzidos pelos participantes durantes o0s
encontros do curso de formacdo e implementacdo curricular, a luz do referencial
tedrico foi possivel chegar aos sentidos e significados que permitiram fazer as
consideracdes apresentadas.

J& o estudo dos documentos oficiais, apés varias leituras muito atentas foram
destacados alguns aspectos que chamam a atencdo em funcdo de sua comparacao
que revelou contrastes e possibilitou uma reflexdo sobre sua importancia e

posicionamento a partir do referencial teérico apresentado.
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4 ANALISE E INTERPRETAQAO DOS DADOS

A pesquisa revelou que o curriculo da cidade €, com certeza, um dos mais
completos e abrangentes documentos curriculares em termos de fundamentacao
tedrico-metodoldgica para desenvolvimento integral da crianca. Assim, na condicéo
de professor e de pesquisador no contexto de sua implementacdo, posiciono-me
favoravelmente aos seus pressupostos e orientacdes, sobretudo no que diz respeito
a concepcao de linguagem como pratica social, ao ensino de Inglés na Rede como
lingua franca, a perspectiva pedagogica dos Multiletramentos que viabiliza e orienta
o fazer pedagdgico na proposta do trabalho pedagdgico do professor de LI sob a
perspectiva empirica da pedagogia de projetos.

Um dado positivo que a pesquisa revelou € que, apesar de pouca clareza do
gue vem a ser uma concepcdo de lingua e de linguagem como pratica social, a
grande maioria dos participantes parece ciente das implicacbes de uma mudanca de
concepcao de lingua sobre suas praticas educativas ainda muito dirigidas pela ideia
de sistema. Nesse caminho, alguns participantes demonstraram frustacdo em
relacdo a propria pratica por, muitas vezes, restringir-se ao estudo de vocabuléario ou
apresentar dificuldades no engajamento em projetos inter e transdisciplinares ou
trabalhar a oralidade ou reconhecer termos e expressfes préprios do Inglés
coloquial, as quais ndo se enquadram nas normas e regras do sistema, ou seja, da
gramatica do Inglés.

A seguir, sdo apresentados alguns excertos coletados no primeiro dia de
curso, ocorrido em 23 de abril, das 8:00 as 12:00, na DRE Butantd. Nesse primeiro
encontro, minha participacao foi como professor-pesquisador cursista. A professora
“A” foi a mediadora e, como ja informado, ela ndo pdde continuar por questdes de
problemas familiar de saude. Uma semana antes do segundo encontro, o diretor da
DIPED contatou a direcdo da unidade escolar onde trabalho e obteve anuéncia para

gue eu colaborasse como mediador.

4.1 Pauta do 1° dia
23 de abril de 2018 - Turno Matutino
Titulo da formagé&o: Brincar para Aprender: Oralidade em Foco
¢ Apresentar os fundamentos do CC em articulagdo com a BNCC;
¢ Analisar proposta de integracado dos eixos com objetivos de desenvolvimento

e aprendizagem para o Ciclo I;
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¢ Relacionar aspectos relevantes da oralidade, leitura e interculturalidade com o
brincar;

¢ Vivenciar dinamicas em Inglés com foco na oralidade e no brincar;

e Iniciar a criacdo de mapas de estratégias didaticas para contagéo de historias,
cang0des e brincadeiras infantis;

¢ Criar um quadro de integracdo para o 1.° Ano do Ciclo de Alfabetizacdo que
contemple outros objetivos de desenvolvimento, a dimensao intercultural por

exemplo.
Fonte: Disponivel em https://drive.google.com/drive/folders/10TrUbAI3d3hyjDy HA9bKQ2R5gIC|bKE

Para cada um dos cinco encontros de formagéao, foram dados titulos no inicio
de cada pauta. Geralmente, séo discutidos temas, porém podemos interpretar que a
preferéncia lexical por Titulo da Formacéo a Tema da Formacdo aconteceu para nao
haver confusdo com o Tema Gerador freiriano. O CC marca, dessa forma, uma certa
ruptura com Freire.

Nesse primeiro dia, a despeito dos temas interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade ndo constarem na pauta, foram eles que geraram algumas
falas e discursos que julgamos reveladores de concepc¢des de linguagem atreladas a
dificuldade em se trabalhar com préticas sociais, com projetos pedagogicos inter ou
transdisciplinares. As falas também revelam que os professores participantes néo
tém uma clareza do que significam esses conceitos ou de como trabalhar a partir de
suas perspectivas. Suas praticas parecem ainda muito atreladas a concepcdes de

lingua, linguagem e conhecimento caracteristicos do paradigma estruturalista.

Professora 7: Mas eu acho que este trabalho interdisciplinar das escolas, tudo bem, a
gente transita. Mas o que sobra pra gente, na nossa area, € trabalhar...
vocabulario, né? A gente fica s6 no vocabuléario. Por exemplo, Copa do
Mundo, quer dizer, nomes dos paises em Inglés; que lingua eles falam,
como € que é o nome das linguas em Inglés, quer dizer € uma coisa muito
restrita a vocabulério. Ndo acho que deve ser assim... mas é assim que é.

A professora revela um dilema caracterizado como “o desejo da teoria e a
contingéncia da pratica”. Ela tem consciéncia do como deveria ser feito seu trabalho,
mas parece taxativa ao resignar-se ao desenvolvido na pratica, segundo ela. Inter e

Transdisciplinaridade também foram temas da fala dos professores:


https://drive.google.com/drive/folders/1OTrUbAl3d3hyjDy_HA9bKQ2R5glCjbKE
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Professor 8: Mas além disso o que eu observo também, a, a, a, a, ou seja, os livros
didaticos, por exemplo, de Lingua Estrangeira, inglés, a, a, a, a, eles estéo
dentro do que se espera, ou seja, de uma perspectiva interdisciplinar,
porém, a, a, a, de certo modo perde um pouco O seu sentido, de
interdisciplinalidade, na medida em que, as outras areas, digamos, com as
qguais, a Lingua Inglesa estd dialogando, por exemplo, num determinado
texto, onde faca referéncia, a uma manifestacao artistica, por exemplo, ou a
um artista, especifico, tal, acaba néo tendo, digamos, uma sintonia ou um
dialogo, com a é&rea de Artes, por exemplo, ou com a area de Lingua
Portuguesa, e por ai vai, é claro que isso é uma questdo, a, a, a, digamos
assim, de um planejamento coletivo, evidente que sim, mas assim, 0 que eu
estou colocando, os livros didéaticos, por exemplo, deveriam estar
interconectados. Para que essa interdisciplinalidade pudesse ocorrer.
Entdo quer dizer, numa dada unidade, trabalha-se um certo tema, e muitas
vezes, na unidade da outras disciplina que muitas vezes, estaria dialogando
nao aparece ou entdo estd no término do livro didatico e por ai vai... entdo
assim, ha essa falha também.

Podemos depreender que o professor demonstra pouca clareza da definicdo
de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, conceitos pés-modernos e pos-
estruturalistas. Para o docente, tais conceitos estdo relacionados a “estar
dialogando, fazer referéncias, estar em sintonia” e ndo ao estabelecimento de
relacbes ou a perguntas ou investigacao de porqués. Conforme mostra o professor,
os livros deveriam trabalhar o dialogo entre as disciplinas. Em analise de tal fala,
defendo que, um bom professor, nem de livro precisa para organizar uma boa aula
de linguas quer seja LE, quer LM. Como a linguagem representa modos do homem
ser e estar no mundo por meio de atividades sociais, em constante interacdo, a
prépria natureza da aula de linguas torna-a transdisciplinar. O docente prossegue

com sua questao da inter e transdisciplinaridade.

Professor 8: Entdo assim, o que eu mais observo, por exemplo, €, &, é, evidentemente que
é algo complexo de vocé buscar conceituar a interdisciplinalidade, (ham,
ham, irbnico) mas ou seja, vocé conserva a sua efetivacdo mais quando vocé
busca desenvolver um projeto de trabalho, digamos assim, e ainda assim, se
ndo houver uma boa sistematizacdo, deixa de ser inter passando a ser multi,
entdo a, a, a, falta um pouco de clareza, eu observo assim, eu ja passei por
varias escolas, ndo da prefeitura em si, mas de outras redes, e, hd uma,
digamos assim, uma dificuldade muito grande, de compreens&o por parte
de muitos, do que vem a ser a proposta da interdisciplinalidade. Entdo eu
vejo que isso enfim, e vou mais longe ainda, vou mais longe ainda, e tal, por
gue fica mais complexo ainda, quando vocé vem a fazer mencao ou a discutir
sobre a questdo da transdisciplinalidade o que é mais confuso ainda,
poucos tém essa dimensdo. Entdo quer dizer os materiais didaticos de
maneira geral, eles pecam bastante por que as areas de conhecimento, os
componentes curriculares, eles ndo interconectados, na maioria das vezes,
entdo quer dizer, se eu estou trabalhando um contetdo de Lingua Inglesa, um
texto que faca referéncia a Revolugdo Industrial, por exemplo, o0s
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componentes curriculares, eles ndo estéo, interconectados, na maioria das
vezes. Entdo quer dizer, se eu estou trabalhando em um texto que faca
referéncia a revolucao industrial, por exemplo, e ou seja, haquele bimestre, o
professor de Histéria... (inaudivel), entdo ndo ha essa interconexao.

Esse excerto confirma nossa interpretacdo de que o professor 8 ndo tem
muita clareza do que venha a ser interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Para
ele, sdo conceitos complexos e de dificii compreensdo. Demonstra ter uma
concepcao linear e ndo uma concepcdo de conhecimento em rede. Concebe o
conhecimento de forma “encapsulada”, compartimentada e fragmentada. Espera dos
livros didaticos o estabelecimento do que entende por inter e transdisciplinaridade.

Em seguida, a professora A, mediadora do 1° encontro, assume a fala:

Professora A: E mas a gente também tem que tomar o conhecimento prévio do aluno, né?
mesmo gque naguele momento vocé ndo consiga ver muita conexao.

Professor 8: Eu sei mas, essa questdo do levantamento do conhecimento prévio
evidentemente tem que ser feito mas o que eu estou colocando é que uma
vez que eu busco, digamos assim, tratar do tema e sozinho, ndo ocorre,
n&o se efetiva a interdisciplinalidade. E isso que eu estou colocando.

Esse momento revela a dificuldade de interacdo do Professor 8, uma vez que
busca tratar do tema sozinho. Impossivel realizar qualquer trabalho pedagdgico inter
ou transdisciplinar se o professor trabalha sozinho. Essa fala me incomodou
bastante e, por isso, apés fala da mediadora abaixo, fiz alguns apontamentos sobre

as concepcoes de linguagem e o trabalho pedagdgico do professor de LI.

Professora A: E s6 uma sugestdo: uma vez eu estava trabalhando com um material
didatico sobre cores e tinha algo sobre os quadros de Van Gogh. Eu ndo sou
pessoa mais apropriada para falar de Van Gogh, mas de repente surgiu o
interesse dos alunos em querer saber porque em determinado momento o
guadro era mais escuro, e (noutro) era mais claro. Eu falei quer saber? Deixa
eu falar com a professora de Artes. Eu falei: oh professor, eu t6 aqui com o
livro, tem esse conteudo, os alunos estdo interessados, serd que vocé
poderia aprofundar um pouquinho o Van Gogh na sala.... Poxa, legal, bacana!
Vamos la? Vamos! (Professora A reproduz a fala da professora de Artes
sobre a proposta). Entdo foi assim uma coisa que nao foi planejada, mas que
de repente na aula a gente pegou o gancho ali que foi visto antes. As vezes
da pra fazer, as ndo da pra fazer. Tudo depende do momento, da sala, da sua
turma, do seu colega também que vocé vai conversar com ele; se ele esta
aberto, disposto a tratar dessa mudanca (de planejamento, de tema da aula
para atender as demandas dos alunos em uma outra disciplina); se tudo isso
funcionar, todos nds saimos ganhando nédo é verdade?

Professor 8: Mas isso € por que, 0 que tem que fazer, ou seja, as vezes...

Professora A: ndo da né?
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Professor 8: E, é por que ha descaminhos, né? Vocé ja tem um plano de trabalho
tracado e embora, isso também o planejamento escolar tem um periodo de
tempo muito curto, ndo é? Entdo quando as &reas do conhecimento,
gquando estdo ali discutindo sobre o plano de trabalho, entdo acaba néo
tendo, assim, essa concepcao interdisciplinar, mas a minha critica maior é
guanto ao modo como os materiais didaticos sao elaborados, por que ou
seja, vocé pensando em Linguagens, essa area de conhecimento, deveria
ter esse cuidado, deveriam ter este olhar nessa perspectiva interdisciplinar,
desde a primeira unidade, desde o primeiro capitulo do livro. Nem sempre
iSSO ocorre, ou raramente ocorre.

Quanto a fala da professora A - ndo da né? -, demonstra que a mediadora
nao tem uma concepcado de lingua como atividade, pratica ou construcdo social,
apesar de buscar e se interessar pelo conhecimento prévio de seus alunos,
interesses e gostos. Sua resposta-pergunta foi inapropriada, pois tudo pode ser
tratado e abordado em uma aula de linguas, basta olhar para a atividade em foco. Ja
para o Professor 8, ha descaminhos, assim como, o plano de trabalho, o
planejamento escolar e o tempo curto sédo razdes para minar ou impedir um trabalho

interdisciplinar. Na sequéncia, a Professora 7 diz:

Professora 7: Mas eu acho que este trabalho interdisciplinar das escolas, tudo bem, a
gente transita. Mas o que sobra pra gente, na nossa area, € trabalhar...
vocabulario, né? A gente fica s6 no vocabulério. Por exemplo, Copa do
Mundo, quer dizer, nomes dos paises em inglés; que lingua eles falam, como
€ que é o nome das linguas em inglés, quer dizer é uma coisa muito restrita
a vocabulario. Nao acho que deve ser assim... mas é assim gue é.

Nesse excerto, a professora demonstra dificuldade em fazer um trabalho
interdisciplinar relevante, pois 0 que sobra, segundo ela, no frigir dos ovos é uma
coisa muito restrita a vocabulario. No entanto, pelo menos a docente acha que
nao deva ser assim. Segundo 0s excertos apresentados até agora, os professores
parecem nao ver definitivamente qualquer espaco para a interagéo na linguagem ou
para praticas performativas ou ainda atividades sociais em LI. A ndo ser pelo
exemplo da Professora A sobre o projeto Van Gogh entre Artes e Inglés, mas néo
ficou explicito como foi desenvolvido.

A representante da DIPED esclarece que as professoras, que assessoraram a
elaboracdo e implementagdo do documento Curriculo da Cidade, sdo cientes da
demanda de materiais didaticos e, juntamente com a equipe pedagogica da SME,
estavam trabalhando com editoras de livros didaticos. Por ser uma demanda que

envolve o mercado de livros leva tempo para as editoras e autores se articularem.
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No entanto, eu também poderia ter feito a seguinte observagao: “Se a gente
for esperar pelas editoras e pelo mercado de livros para mudanca ou adequagéo,
dificilmente faremos algum trabalho pedagdgico interdisciplinar, simplesmente
porque nao é do interesse nem das editoras nem do mercado de livros”. Entretanto,
naquele momento, faltou agenciamento e preferi fazer outro apontamento como
segue abaixo.

Em contraposicdo, na condicdo de participante-pesquisador, apresentei
alguns apontamentos que achava pertinente, em tentativa de estabelecer uma
relacdo entre os tipos de concepcdes de linguagem que trazemos de nossa
formacao pré-servico (CELANI, 2006) e as concepg¢Bes de linguagem subjacentes
em projetos pedagogicos em praticas sociais, constituintes de praticas

comunicativas.

Professor-pesquisador: Posso falar de uma questdo? Ah, ah, ah, sobre a questdo da
dificuldade que a gente tem em trabalhar com projetos, ou em
encaixar nossa disciplina, o componente Lingua Inglesa num
projeto politico-pedag6gico, num tema que esta sendo
abordado, ou seja, trabalhar efetivamente a partir da
interdisciplinalidade ou da transdisciplinalidade. Essa é uma
guestdo que passa; tem a ver com 0 que a gente intende por
lingua e linguagem; qual a concepcdo que a gente tem de
lingua e de linguagem? Se a gente entende lingua como um
sistema de normas que podem ser descritas, ensinadas e
aprendidas em sala de aula fica muito dificil encaixar nossa
pratica num projeto politico-pedagogico seja ele qual for ou de que
natureza for. Por causa do entendimento mesmo que a gente tem
de lingua e linguagem.

No entanto, ao analisar essa fala, percebi que, ao invés de estabelecer a
relacdo, poderia ter problematizado com questionamentos, deixando que o0s
participantes estabelecessem alguma relacdo entre o que entendem por linguagem
e as implicacbes desse entendimento em suas praticas pedagoégicas de sala de
aula. Impaciente e incomodado com a superficialidade dos apontamentos dos
participantes, nem mesmo esperei alguma resposta deles e prossegui, citando o

curriculo da cidade, que também nao resolve claramente a questao.

Professor-pesquisador: Agora, é, se a gente trabalha a partir de uma concepg¢ao de
lingua e linguagem como pratica social, como indica o préprio
Curriculo da Cidade, eu acho, que a gente ndo vai ter problema
algum em trabalhar a partir da transdisciplinalidade ou da
interdisciplinalidade. Por que? Porque toda atividade humana é
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mediada pela linguagem, seja em Lingua Inglesa, em Lingua
Portuguesa, de tal modo que tudo que a gente faz, a gente
necessariamente mobiliza esse aparato, mobiliza essa ferramenta
(de interacdo social) que € a linguagem, seja na lingua materna, na
Lingua Inglesa, entende? Entdo eu acho que é uma questdo da
gente mudar a nossa concepcdo de lingua e de linguagem. Se
ndo, é, essa dificuldade vai persistir.

Em um outro excerto, retirado desse mesmo dia de curso, quando o Professor
3 levanta a questdo do ensino de Inglés como lingua franca, ficou demonstrado o
quao profunda e internalizada esta a concepcédo de lingua como sistema. Vejamos

abaixo:

Professor 3: [...] recentemente eu conversei com uma menina de Barbados, e ela falou me
country (ao invés de my country).

Professor 3: [...] € o modo como eles usam, eu ndo vi, mas ela disse: € o0 modo como nés
usamos la (aqui), né, em Barbados.

A fala do Professor 3, levando-se em conta o contexto de implementacao
curricular do ensino de Inglés como lingua franca, levanta a duavida: qual dos
“englishes” falados por diferentes povos deveria ser trabalhado em sala de aula?
Nessa interacdo, procuramos esclarecer que o uso do “me” pronome pessoal
obliquo, segundo a regra gramatical, no lugar do “my” pronome possessivo, nao

ocorre apenas em Barbados. Vejamos abaixo:

Professor-pesquisador: E, mas, ndo é sé 14 ndo (Em Barbados)! Na Inglaterra também se
fala me country, me friend, me daddy, me daughter. Isso ai é
comum, é do Inglés falado, esse Inglés que a gente infelizmente
nao tem acesso.

Nesse momento, nossa tentativa foi de auxiliar na reformulagcdo do modo de
pensar a lingua em uso. Poderia ter citado também o exemplo de “melady” (minha
senhora, minha dama) utilizado por servicais e damas de companhia nas cortes de
antigamente. No entanto, procurei apresentar exemplos em que o “me” antecede um
nome neutro (friend), um masculino (daddy) e um feminino (daughter). Mais adiante,
pudemos estabelecer uma conexdo com a concepc¢ao de lingua e linguagem do

préprio Professor 3.

Professor-pesquisador: E também tem a questéo, tem a questédo de lingua como sistema,
né? Por que se vocé concebe a lingua como, my é do sistema, é a
forma correta e ai vocé ouve um me substituindo o pronome
possessivo my, vocé acha estranho, né? E a concepgio que a gente
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tem de lingua como sistema. Lingua ndo é sistema, ndo € padréo, é
um fluxo, né? Ela esta ai na comunicacao e € impossivel vocé abarcar
(num sistema) todas as formas e todos os usos de uma lingua seja ela
qual for, né?

Nessa interacdo, tentamos provocar o desenvolvimento do pensamento
metacognitivo, em termos de pensar a linguagem por meio de sua analise e, ao
mesmo tempo, auxiliar na reformulacdo de modos de pensar, demonstrando o quao
uma concepcdo de lingua como sistema, pedagogicamente, confunde e pode
bloguear uma interagéo por falta de reconhecimento linguistico da forma empregada.
Quanto a dimensdao argumentativa, uma conclusdo de que lingua ndo é sistema
figurou como elemento estruturante da argumentacdo. O conceito de lingua, em
perspectiva sdécio-historica, poés-estruturalista de orientacdo materialista, € muito
mais amplo e abrangente que o de sistema, pois este deixa fora a natureza politica
da linguagem e da comunicacdo humana. O uso do “me” ao invés de “my” pode
também marcar a classe social do enunciador. No Inglés coloquial, o primeiro é
caracteristico da classe operéria, enquanto o segundo € mais utilizado pelas classes
mais altas da sociedade.

A seguir, o Professor 3, que levantou a questao, revela uma compreensao e
adesdo ao entendimento de que o sistema ndo € a melhor forma de conceber a

lingua em uso. Vejamos abaixo:

Professor 3: A gente pode indagar olha! Pesquisar no YouTube, né? Observar, olha, essa
forma de falar assim também é correta.

Apoés essa fala, fomos liberados, pois o encontro ja se aproximava do meio-

dia. Na sequéncia, a pauta do 2° dia.

4.2 Pauta do 3° dia
18 de maio de 2018 - Turno Matutino
Titulo da formacao: Ciclo Interdisciplinar: Pedagogia dos Multiletramentos
e Compartilhar experiéncias desde o inicio de seu trabalho na Rede;
e ProposicOes de integracao para o Ciclo Il Interdisciplinar;
e Praticas de linguagem com énfase no investigar, analisando as experiéncias

sob a perspectiva dos Multiletramentos;
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e Analisar as propostas de integracdo para os 4.2, 5.° e 6.° Anos em articulagao
com o0s objetivos de desenvolvimento e aprendizagem dos quadros de

progresséao para cada Ciclo.
Fonte: Disponivel em https://drive.google.com/drive/folders/10TrUbAI3d3hyiDy HA9bKQ2R54gICjbKE.

Nessa secao, analisamos alguns excertos retirados dos discursos produzidos
no terceiro encontro, realizado no periodo da manhd, ressaltando que, na ocasiao,
participei das atividades como professor-mediador e ndo como professor-cursista. O
tema mais abordado foi a perspectiva dos Multiletramentos e sua fundamentacéo
tedrico-epistemologica; bem como algumas sugestbes de atividades em forma de
sequéncias didaticas no ensino de LI. No primeiro excerto, analisamos a introducéo

sobre o tema:

Professor-pesquisador: Pessoal, entdo, pra hoje a gente tinha que fazer uma retomada
rapidamente do 1.° e do 2.° encontro. Porque que no 1.° encontro a
gente prop6s uma discussao sobre os principios orientadores e os
eixos estruturantes do CC, do Curriculo da Cidade com a BNCC, com
a Base Nacional Comum Curricular. Muito problematico, estabelecer
essa relacdo, por que como sabemos, a BNCC passou por trés
versdes incluindo a final que foi publicada. E nesse caminho muita
coisa foi mudada e pouco foi conservado da primeira versédo (que
também pode ser explicado com a mudanca de governo e o Golpe de
2016). Mas o CC é muito inovador, muito inovador, por gue como
a gente ja havia falado, pela fundamentacdo tedrica dele, pela
fundamentagdo tedrico-epistemologica dele, ndo é€? Entdo nessa
fundamentagé&o tedrico-epistemoldgica ele apresenta uma concepg¢ao
de linguagem como prética social, uma concepc¢ao de ensino de
LI como lingua franca, uma proposta de ensino de Inglés como
lingua franca e uma perspectiva pedagbgica, que é, qual que é
mesmo? Qual é a perspectiva pedagdgica do documento?

Nesse excerto, procuramos relembrar os conceitos fundantes do CC quanto
as concepcdes de lingua e de linguagem para, em seguida, lancar uma pergunta
introdutéria com o objetivo de verificar o conhecimento prévio dos participantes e
sua apropriacdo da perspectiva pedagdgica dos Multiletramentos. A interacdo
discursiva foi motivada pelo interesse em conhecer o pensar dos participantes sobre
tal perspectiva, caracterizando-se em uma interacdo pautada pela responsividade

dos envolvidos. Felizmente, apos alguns minutos, alguém se manifestou:

“Professor 8: Multiletramentos”.


https://drive.google.com/drive/folders/1OTrUbAl3d3hyjDy_HA9bKQ2R5glCjbKE
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Como pesquisador, naquele momento me dei por satisfeito com a resposta
sintética. Contudo, mais tarde, percebi que poderia ter insistido perguntando o que
entendiam por Multiletramentos, de forma que, como pesquisador, espero fazer
diferente em outras futuras assessorias. Devido a questdo do tempo curto para
abordar o grande numero de temas e suas implicacdes, preferimos dar andamento
ao encontro em exposicdo mais direta. Vejamos 0 excerto abaixo sobre a

perspectiva dos Multiletramentos.

Professor-pesquisador:  Multiletramentos®. Isso mesmo, multiletramentos. Essa
perspectiva pedagodgica foi pensada inicialmente pelo NLG (New
London Group), liderado pelo casal de australianos Bill Kope e Mary
Kalantzis. E a palavra multiletramento vem de multiliteracies, né?
Literacy pode ser traduzida como letramento ou como alfabetizacéo.
Paulo Freire, ele pensava a alfabetizacdo como? SO a partir do
ensino da escrita e da leitura? N&o! Ele também fala em leitura de
mundo. Para ele aprender a ler e escrever € também aprender a ler o
“‘mundo”. (Neste momento pode-se ouvir algumas manifestacdes e a
representante da DIPED faz uma pequena interveng&o).

DIPED: A leitura de mundo precede a leitura da letra (palavra), né?

Professor-pesquisador: Ahmham! A leitura de mundo precede a leitura da palavra.
Neste sentido, entdo, a gente entende que todo letramento ja é
multiletramento, né? (dadas as diversidade e superdiversidade que
caracterizam os fendmenos que ocorrem no mundo). Eles
‘inventaram” esse nome pra dar conta de todas as modalidades
comunicativas que ocorrem no processo de letramento de uma
pessoa humana. Mas todo letramento em si ja é multiletramento,
né? Dentro da prépria proposta do Paulo Freire (Dentro dos
pressupostos da Pedagogia Critica, elaborada por Paulo Freire), né?
Mas enfim, tem ai, letramentos e multiletramentos, a gente ja faz
essa, essa, unidao ai. E por que? Porque... a, a, a.... as pessoas
guando se comunicam, a comunicacao humana, ela ndo é unimodal
ou monomodal (de um Unico modo ou por meio de uma Unica
modalidade). Ela é multimodal, né? Entdo, é pra gente pensar que
sera que € possivel, as vezes, ela ser s6 verbal, s6 visual, ou seja,
s6 por meio de imagem, as vezes ela pode ser verbal e visual
também, vocés concordam com isso?

Como ampliacdo de repertorio epistemoldgicos, procuramos evidenciar a
relacdo entre letramento e multiletramentos, refletindo sobre como Paulo Freire
concebia o processo de alfabetizagdo, resgatando o sentido atribuido como
letramento e reforcando que o campo semantico do termo ja apontava para a

multimodalidade. A participagédo da representante da DIPED foi importante para

* Os Multiletramentos, abordagem pedagodgica desenvolvida em 1994 pelo NLG, objetivando tornar o
ensino em sala de aula mais inclusivo de diversidade cultural, linguistica, comunicativa e tecnolégica.
O grupo formado por educadores, estudiosos e sociolinguistas defende sua proposta como forma de
melhor preparar os estudantes para as demandas de um mundo globalizado.
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respaldar as explanacdes. No final, a pergunta sobre a comunicacdo humana - as
vezes, ser s6 verbal, s6 visual, ou seja, s6 por meio de imagem, as vezes ela pode
ser verbal e visual também, vocés concordam com isso? - teve como objetivo
problematizar, levantar duvidas para, depois, auxiliar na reformulacdo dos modos de
pensar a comunicagdo. Nessa dire¢éo, o objetivo foi alcancado na medida em que
alguns participantes responderam:

Professores-cursistas: Sim, sim!

A resposta afirmativa de alguns nos demonstrou pouca clareza com relagao
ao tema da multimodalidade na comunicacdo humana. Por isso, procurei, no

préximo argumento, organizar o pensamento e favorecer sinteses:

Professor-pesquisador: A maioria das pessoas concordam com vocés (também
responderiam “sim”). Por qué? Porque a gente tem uma cabeca
estruturalista, a gente tem um mindset (configuragdo mental ou
uma mentalidade) estruturalista. Mas ndo é assim, ndo é assim.
Vocés conseguem pensar numa palavra destituida, vazia de
imagem? Como sugeria 0 Saussure la no Curso de Linguistica
Geral dele?

Apenas a Professora 14 apresentou uma localizacdo tedrica da questao,

dizendo:

Professora 4: E la (quando Saussure aborda) na Parole, né?

A segquir, visando provocar e impulsionar uma reflexdo mais profunda entre os

participantes, retomei a questao:

Professor-pesquisador: E, é vocé separa (pode separar) o significante do significado. Mas
alguém consegue pensar numa palavra vazia de imagem?

Nas duas formulacGes discursivas, a seguir, percebemos o efeito de
concordancia e assimilacdo da ideia dessa ultima fala do professor-pesquisador,
provocando alguns participantes, inclusive a representante da DIPED.

DIPED: Se néo for buscar a imagem nas experiéncias, né? (Imagem apresenta um contexto,
contextualiza).

Professora 4: Vamos dizer, como se ndo conhecesse a palavra, se vocé ndo conhece a
palavra?
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Interessante notar que a observacao da representante da DIPED antecede a
resposta para a pergunta da Professora 14. No caso de uma palavra nova, segundo
a DIPED, basta olhar para a experiéncia abordada, € preciso buscar nas
experiéncias um sentido plausivel para a palavra, ou seja, olhar para o contexto. Em
seguida, apresentei uma reflexdo comparativa entre o pensamento de Saussure e 0
de Bakhtin como uma alternativa ao Estruturalismo como paradigma epistemoldgico

anico de abordagem da linguagem.

Professor-pesquisador: E, é uma palavra sem significado o qué que é? N&o é nada. E um
grunhido, € um som, mas nao representa nada. Alguns autores que refutam
“de cabo a rabo”, assim oh, o Saussure. O Bakhtin € um deles, o Bakhtin é
um deles. Tem I4 no livro... a gente nem ndo pode falar muito o nome desse
livro, porque sendo vao falar que a gente é comunista, né? (Alguns
professores-cursistas acham engragada a frase). E Marxismo e Filosofia da
Linguagem. Nesse livro tem um apanhado, uma retomada, uma critica que
desconstroi tudo que o Estruturalismo fez com a nossa cabeca, né. Do jeito
gue ele fala la assim oh: uma palavra destituida de imagem, ela ndo € nada,
isso, ele fala justamente isso, ndo tem raz&o de a gente pensar assim.
Quando a gente diz uma palavra, essa palavra necessariamente remete a
um objeto, a um contexto, a uma situagcdo de uso. Quando a gente
pronuncia um enunciado, esse enunciado necessariamente remete a
uma situacdo de uso, a um contexto especifico, a uma circunstancia,
né? Isso quer dizer o qué? A nossa comunicagdo ela ndo é vazia, nédo
existe homem no vazio (“O homem nao opera no vazio.”). Entdo, olha s6, o
gqué que Bakhtin vai concluir, ou 0 qué que a gente pode concluir a partir do
pensamento de Bakhtin? E assim: na comunicacdo humana ou a
comunicagcdo humana nunca, jamais ela é s6 verbal. Ela nunca também
jamais vai ser s6 visual. Ela também ndo pode ser concebida de modo
verbal e visual (Como se fossem dois processos separados).

Nesse momento, a Professora 13 fez uma colaboracdo muito significativa

para o tema.

Professora 3: Ela também nunca vai ser sem ideologia!

Professor-pesquisador: Exatamente! Porque ela ndo é neutra. A linguagem néo é neutra!
L4 no Saussure ela é neutra, o sistema é neutro, mas o sistema, 0 qué que a
gente faz com ele né, fora da préatica? (Fora de um contexto). Entdo a
comunicagdo humana, ela € ao mesmo tempo, de conjunto, de uma vez so,
verbo-visual. Mesmo que |4 no livro ndo tenha imagem, as palavras, cada
palavra que esta escrita ali, vai remeter a sua mente a uma imagem, a um objeto
(um contexto), a um repertério (Concordando com a representante da DIPED
gue fez uma intervencao. Neste sentido, o repertério é sempre evocado para dar
forma a imagem da palavra.). Nao é? Vocés conseguem perceber isso?

Nessa interacdo, percebe-se como uma fala gera outra e lagcos vao se

formando na mente dos participantes, indicando que nossos objetivos iam sendo
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alcancados em termos de problematizacdo, reflexdo, reformulacdo de modos de
pensar e perceber os conceitos fundamentais nas teorias.

Mais adiante, como sugestéo de atividade interativa e praticas comunicativas,
envolvendo a participagdo das criangas, transcrevemos o conto de repeticdo The
Man in the Well** com o uso de flash cards. Essa atividade pode favorecer a leitura
de imagens, mas também a dramatizacdo na qual os estudantes atuem nos papéis
dos personagens. Foi uma excelente ocasido para trabalhar a lingua em uso,

conforme segue:

Professor-pesquisador: Mais alguém, gente, gostaria de compartilhar alguma experiéncia?
... Nao? Entao, ta, o conto de repeticdo que a gente havia comentado antes,
se chama The Man in the Well, até entdo, ndo sabia que well, também pode
significar pogo, eu conhecia a palavra cisterne (depdsito, abaixo do nivel da
terra, para receber e conservar as aguas pluviais). Como é uma sequéncia
vOoCés Va0 ver que é bastante repetitivo, mas faz parte (E uma estratégia dos
contos de repeticdo e bastante utilizada pelo behaviorismo, com certeza sua
maior marca). A sugestédo é colocar os alunos em roda pegar um barbante,
simular que no meio da roda ha um poco, a gente estd com sede e precisa de
agua, essa contextualizacdo pode ser feita em Inglés, mobilizando a
linguagem corporal e a mimica. (Havia também as ilustragbes de cada
personagem do conto afixadas sequencialmente conforme ja haviam sido
utilizadas no periodo da manha; material também disponibilizado no Google
Drive do curso®). We are thirsty and how can we get some water from this
well? Ok, let’s start! One day a man wanted some water from the well. He
went to the well to pull up the water. But he fell in with a splash. He called for
help. HELP!, HELP! A woman walking past heard him. So, the woman held on
to the man and she pulled, and she pulled, but she couldn’t pull the man out.
Another man was walking past. The man held on to the woman, and the
woman held on to the man, the first man, and they pulled, and they pulled, but
they couldn’t pull the man out. A boy was walking past, and came to help. The
boy held on to the man, held on to the woman, held on to the man; and they
pulled, and they pulled, but they couldn’t pull the man out. A girl was walking
past, the girl held on to the boy, held on to the man, held on to the woman,
and the woman held on to the man. And they pulled, and they pulled, but they
couldn’t pull the man out. A dog was walking past. The dog held on to the girl,
held on to the boy, held on to the man, held on to the woman, and the woman
held on to the man. And they pulled, and they pulled, and they pulled, but they
couldn’t pull the man out. A cat was walking past. The cat held on to the dog,
the dog held on to the girl, held on to the boy, held on to the man, held on to
the woman, and the woman held on to the man. And they pulled, and they
pulled, and they pulled, but they couldn’t pull the man out. A mouse was
walking past. The mouse held on the cat held on to the dog, the dog held on to
the girl, held on to the boy, held on to the man, held on to the woman, and the
woman held on to the man. And they pulled, and they pulled, and they pulled
the man out, finally! The man was very, very happy to be out of the well and
he thanked everyone. He wanted to give them all a little of water. He went to
the well to pull out some water and try a guess what happened! The man fell

** 0 homem no pogo
3 https://drive.google.com/drive/u/0/folders/18r6tcY2uAaH180cLnS-B7sd0Rt54Khz0
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again with a splash. Oh no, said the mouse, let’s start again!!! Legal, né? As
criancas acham divertido...

Como o eixo estruturante da pratica pedagdgica no Ciclo de Alfabetizacao € o
brincar, acreditamos que essa atividade é bastante apropriada para a faixa etéria,
inclusive, como ja dito, as proprias criancas podem encenar a histéria e assim se
comunicar em Inglés, dentro da perspectiva de lingua em uso, conforme fala da

Professora 4:

Professora 4. Cada um dos alunos pode ser um personagem né?
Professor-pesquisador: Sim, sim, cada um pode ser um personagem, o0 que envolve ainda
mais as criancgas.

4.3 Pauta do 3° dia
18 de Maio de 2018 - Turno Vespertino
Titulo da formacao: Ciclo Interdisciplinar: Pedagogia dos Multiletramentos
e Compartilhar experiéncias desde o inicio de seu trabalho na Rede;
e Proposicdes de integracao para o Ciclo Il Interdisciplinar;
e Praticas de linguagem com énfase no investigar, analisando as experiéncias
sob a perspectiva dos Multiletramentos;
e Analisar as propostas de integracdo para os 4.°, 5° e 6.° Anos em
articulagdo com os objetivos de desenvolvimento e aprendizagem dos

guadros de progressao para cada Ciclo.
Fonte: Disponivel em https://drive.google.com/drive/folders/10TrUbAI3d3hyjDy HA9bKQ2R5gIC|bKE

Como o curso foi oferecido em dois periodos, matutino e vespertino, no
mesmo local, optei por transcrever também a participacdo dos professores do
periodo da tarde, de forma que ficam registrados na pesquisa os discursos de mais
de uma dezena de professores, os mais frequentes durante o curso. Conforme
pauta, o 3° encontro objetivou: 1) compartilhar experiéncias do inicio do trabalho
pedagogico nas escolas com o Curriculo de LI: dividas e/ou questionamentos; 2)
apresentar proposi¢cdes de quadros de integracdo para 0s 2.°s e 3.°s anos
(homework); 3) vivenciar praticas de linguagem com foco no investigar (eixo
estruturante do Ciclo Interdisciplinar, ou seja, do 4.° ao 6.° ano), analisando a

experiéncia a partir da perspectiva da Pedagogia dos Multiletramentos.


https://drive.google.com/drive/folders/1OTrUbAl3d3hyjDy_HA9bKQ2R5glCjbKE
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A identificagdo dos participantes segue, portanto, a numeracéo da transcricao
do primeiro encontro, que teve como ultimo registro o do Professor 12. Dessa forma,
seguem o0s registros a partir dos discursos produzidos pelo Professor 13,
ressaltando que, desde a primeira transcricdo, a participacao do pesquisador nao foi
incluida nessa numeracao.

Como atividade de Warm-Up, preliminar para o inicio das discussoes,
reflexdes e compartilhamento de experiéncias e conceitos didatico-pedagogicos, foi
apresentada uma das brincadeira conhecidas como hand clap game (bater palmas).
Nessa atividade, os professores-cursistas assistiram inicialmente a trés diferentes
videos tutoriais pela plataforma YouTube, sendo uma animacdo e dois videos
auténticos® para, em seguida, realizarem a performance do game para criancas a
partir do 4° ano do EF. Nessa atividade, os cursistas puderam perceber que, por ser
um jogo popular, as versdes podem sofrer pequenas variagdes conforme a regido, o
local e a comunidade de falantes da LI. O que demonstra a nédo sistematicidade
rigorosa até mesmo nas brincadeiras e jogos. Apés ver os videos pelo YouTube,
fizemos algumas observacbes quanto a diferentes versdes para a mesma

brincadeira.

Professor-pesquisador: Vocés viram que mudam as versoes, por exemplo, em algumas a
gente canta for 15 cents, outras, for 50 cents; algumas trazem they
touch the sky, outras they reach the sky.

Professor-pesquisador: Querem jogar um pouquinho ai? Quer P.? Vocé nado conhecia
nao, esse joguinho?

Professora 18: N&o! Nossa, adorei. As vezes eu fico pensando como fazer os (jogos de
bate-palmas) em portugués para adaptar (para o inglés), e eu nunca...

Professor-pesquisador: Entdo, ahmham..

Professora 18: Eu nunca achei. Adoro!

Professor-pesquisador: Entdo? Tem varios tutoriais no YouTube, s6 de criancas ou de
criancas com adultos interagindo também.

Professora 14: Oh Mauricio, s6 6.° ano, ou a partir do 5.°, 6.° ano?

Professor-pesquisador: E, é, a partir do 4.° ano, vocé ja pode dar (ensinar) essa
brincadeira; 0 4.° ano ja manda ja... (O Ciclo Interdisciplinar comeca no
4.° Ano do EF).

Professora 15: A partir do 3.°, eu acho.

DIPED®: Acho que a gente mesmo tem mais dificuldade do que eles (os estudantes).

Professor-pesquisador: Ah, com certeza!

% cf.: https://www.youtube.com/watch?v=TKL7vY{J5Gqg
https://www.youtube.com/watch?v=q-Xcw3T-vOs
https://www.youtube.com/watch?v=uX7ixF80Rnk

¥ Representante da DIPED que prestou assessoria durante o curso.


https://www.youtube.com/watch?v=TKL7vYfJ5Gg
https://www.youtube.com/watch?v=q-Xcw3T-vQs
https://www.youtube.com/watch?v=uX7ixF80Rnk
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Professora 15: Mesmo por que a gente tem dificuldade, eu acho que é do movimento. E os
movimentos eles (estudantes) jA estdo acostumados por conta de
outras brincadeiras (bater palmas, em portugués). Entdo €& sé
(trabalhar com os estudantes) ali 0s sons mesmo (uma pronuncia mais
ou menos clara).

Ap6s mais algumas trocas de experiéncias sobre clap hands game, foi

apresentada a pauta das discussdes do 3° encontro.

Professor-pesquisador: Pessoal, entdo, pra hoje a gente tinha que fazer uma retomada
rapidamente do 1.° e do 2.° encontro. Porque que no 1.° encontro a
gente propds uma discussdo sobre os principios orientadores e o0s
eixos estruturantes do CC, do Curriculo da Cidade com a BNCC, com
a Base Nacional Comum Curricular. Muito problematico, estabelecer
essa relacdo, por que como sabemos, a BNCC passou por trés
versdes incluindo a final que foi publicada. E nesse caminho muita
coisa foi mudada e pouco foi conservado da primeira versédo (que
também pode ser explicado com a mudancga de governo e o Golpe de
2016). Mas o CC é muito inovador, muito inovador, por que como a
gente ja havia falado, pela fundamentacdo tedrica dele, pela
fundamentagéo tedrico-epistemolégica dele, ndo é? Entdo nessa
fundamentagéo tedrico-epistemoldgica ele apresenta uma concepgao
de linguagem como pratica social, uma concepg¢do de ensino de LI
como lingua franca, uma proposta de ensino de inglés como lingua
franca e uma perspectiva pedagdgica, que é, qual que é mesmo? Qual
€ a perspectiva pedagdgica do documento?

Professor 16: Multiletramentos.

Professor-pesquisador:  Multiletramentos®. Isso mesmo, multiletramentos. Essa
perspectiva pedagodgica foi pensada inicialmente pelo NLG (New
London Group), liderado pelo casal de australianos Bill Kope e Mary
Kalantzis. E a palavra multiletramento vem de multiliteracies, né?
Literacy pode ser trazida tanto como alfabetizacdo quanto como
letramento. E como Paulo Freire concebia o processo de letramento?
Como decodificacéo de letras e palavras? N&o! Ele também fala em
leitura de mundo. Para ele aprender a ler e escrever é também
aprender a ler o “mundo”. (Neste momento pode-se ouvir algumas
manifestacbes e a representante da DIPED faz uma pequena
intervencao).

DIPED: A leitura de mundo precede a leitura da letra (palavra), né?

Professor-pesquisador: Ahmham! A leitura de mundo precede a leitura da palavra. Neste
sentido, entdo, a gente entende que todo letramento ja é
multiletramento, né? (dadas a diversidade e superdiversidade que
caracterizam os fendmenos que ocorrem no mundo). Eles
“inventaram” esse nome “Multiletramentos” pra dar conta de todas as
modalidades comunicativas que ocorrem no processo de letramento
de uma humana. Mas todo letramento em si ja € multiletramento, né?
Dentro da proépria proposta do Paulo Freire (Dentro dos pressupostos
da Pedagogia Critica, elaborada por Paulo Freire), né? Mas enfim, tem

®A abordagem pedagogica dos multiletramentos, desenvolvida em 1994 pelo NLG, objetiva tornar o
ensino em sala de aula mais inclusivo de diversidade cultural, linguistica, comunicativa e tecnolégica.
O grupo formado por educadores, estudiosos e sociolinguistas defende sua proposta como forma de
melhor preparar os estudantes para as demandas de um mundo globalizado.
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ai, letramentos e multiletramentos, a gente ja faz essa, essa, unido ai.
E por que? Porque... a, a, a.... as pessoas quando se comunicam, a
comunicacdo humana, ela ndo € unimodal ou monomodal (de um
Gnico modo ou por meio de uma Unica modalidade). Ela € multimodal,
né? Entdo, é pra gente pensar que sera que é possivel, as vezes, ela
ser sO verbal, sé visual, ou seja, s6 por meio de imagem, as vezes ela
pode ser verbal e visual também, vocés concordam com isso?
Alguns professores-cursistas: Sim, sim!

Novamente, pergunto, mas, em seguida, respondo. Faltou agenciamento e

tempo para os professores discutirem entre si e verbalizarem suas percepgoes.

Professora 14: Vocé esta falando isso, eu lembrei dos meus sobrinhos. Eu ndo sou méae
ainda, mas eu sou tia. E a crianga ela, vocé pensa que a crianca
estd lendo né? Eu estava passeando de carro com minha
sobrinha, e ela disse: - Olha! O McDonald’s! E como é que vocé
sabe disso? (A professora perguntou para sua sobrinha.) — Eu li!
(A crianca respondeu). Ela tinha trés anos. Ela leu o qué? Ela leu
o simbolo. Entéo pela imagem, ela: eu li!

Professora 18: E pelo layout!

Professor-pesquisador: Ela fez ai leitura de imagem. Quando eu dou aula pra o primeiro
aninho eu ja falo pra eles assim oh, gente vamos ler aqui esse
livro? E um livro s6 de imagem. N&o tem nada escrito é um livro
s6 de imagem. Mas eu falo pra eles: - A gente Ié s6 letras e
palavras? Nao, ao, ao, a gente I1é também imagem. E muito mais
imagem do que letras e palavras, do que a lingua escrita. A esta
fazendo isso o tempo inteiro, por qué? Olha s6, vamos pensar no
poder da propaganda! (Poderia ter estabelecido uma discusséo
sobre o efeito da propaganda o McDonald’s na sobrinha da
Professora 14). Ela (aparentemente) € muito mais visual que
verbal. Mas ali no visual tem também o verbal. Por qué? Porque
toda imagem, ela é passivel de ser descrita, analisada,
interpretada verbalmente, né? Entéo, a, a, a, um livro de imagem?
Como que a gente vai trabalhar um livro s6 de imagem? (Neste
momento se faz um breve siléncio e, por isso, insisto na
pergunta), Como que vocés trabalham (Com livros sO de
imagem)? (Como ninguém se manifesta imediatamente, logo eu
mesmo respondo a minha pergunta). Teorizando né? Sobre
aquelas imagens, perguntando o qué que pode significar isso; o
gqué que essa cor aqui indica; 0 que representa essa imagem?
(Neste momento ouve-se varias falas ao mesmo tempo, como que
cada um quisesse apresentar uma dica, uma pista ou sua
estratégia de leitura de imagens com os estudantes). E ai a
histéria vai sendo montada (construida). E as criancas tém muito
mais facilidade de fazer isso que a gente que é adulto. Porque pra
gente (que é adulto) comunicar é s6 na linguagem verbal; mas a
crianca, ela tem toda a criatividade, curiosidade, predisposicdo
para ler inclusive o que esté escrito la (no layout) no McDonald’s;
ela viu a marca e leu: McDonald’s.

Professora 14: Ela falou assim: “Eu Ii”, eu pensei nossa que orgulho (da tia), ela ja esta
lendo. Mas ai ela falou: “Eu li o desenho.”

Professor-pesquisador: Umhumm! Entdo quando a gente entra numa sala de aula a gente
precisa dessa nocado de inseparabilidade na comunicacdo humana
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do verbal e do visual, né? Mas a gente ainda vai ouvir muito
assim: Vamos fazer aqui a leitura verbal ou ali a leitura visual, mas
porque a pessoa ainda esta pensando (interpretando com uma
mentalidade estruturalista), ou organizando o pensamento dentro
da perspectiva do Estruturalismo e ndo do pos-Estruturalismo.
Porque no pés-Estruturalismo ndo tem um meétodo Unico, uma
modalidade GUnica e os Multiletramentos é justamente isso né?
Vocé mobiliza diferentes métodos de acordo com a atividade que
vocé esta aplicando ou desenvolvendo com os estudantes, de
acordo com os objetivos e a finalidade né? Uma coisa que a gente
pode observar, por exemplo, na LIBRAS (Lingua Brasileira de
Sinais).

Professor 11: (Chega quase uma hora apds o inicio do encontro.) Good afternoon!

Professor-pesquisador: Good afternoon! You are a little late! Entdo, gente, percebem ali
na Libras como o verbal e o visual estdo ali operando tudo junto e
misturado ao mesmo tempo? Entdo assim também é em qualquer
forma de comunicacdo humana. Entdo ndo ha essa separacao
entre o verbal e o visual, ndo! E tudo junto na nossa comunicacao,
ela é verbo-visual ao mesmo tempo, ok?

Nesse momento, a representante da DIPED fez alguns esclarecimentos sobre
o material do curso disponibilizado para estudos e aprofundamentos online no
Google Drive. Em seguida, fiz uma sondagem com os professores-cursistas sobre se

e como alguns poderiam desenvolver alguma atividade, orientando-se pelo CC.

Professor-pesquisador: Alguém tem? E, lembra ai gente de alguma atividade que voceés ja
desenvolveram a partir dessa perspectiva do CC? Vocés ja fizeram? Fala
ai, pensando na concepcdo de linguagem como pratica social; no inglés
como lingua franca e a partir daqueles eixos estruturantes brincar,
investigar e transformar ou intervir?

Professor 16: Entédo, no primeiro dia do encontro a gente aprendeu a brincadeira do tisket
and tasket® e eu apliquei com as criancas e deu super certo.

Professor-pesquisador: Umhum, e eles gostaram?

Professor 16: Nossa eles adoraram!

Professor-pesquisador: Mesmo?

Professor 16: Foi muito bacana, e quando terminou a aula, eles disseram a ndo a gente
guer brincar mais.

Professor-pesquisador: Qual que é a faixa etaria deles?

Professor 16: Eles tém seis anos.

Professor-pesquisador: Ah ta! Primeiro ano, entao?

Professor 16: Isso. Eu s6 troquei um pouco a letra, porque a letra era muito longa e eu
pensei assim, eles ndo vao conseguir cantar no inicio, né? Entdo eu
procurei outras versdes, dei uma condensada, fiz uma versdo meio minha
ali, e ai eu mostrei pra eles. Teve uma parte que eles ficaram meio assim,
hummmmm?! Mas ai depois voltam cantando direitinho.

DIPED: Mas vocé falou ou fez o paralelo com a corre (brincadeira do “corre-cotia”), ou eles
conseguiram perceber sozinhos?

Professor 16: Eles conseguiram porque a professora de portugués trabalhou “corre-cotia”
com eles na semana anterior. Eu falei, olha, que legal eu vou puxar com

% Tisket and Tasket brincadeira similar ao Corre-Cotia.
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eles em inglés. Eu expliquei a brincadeira para eles e eles (disseram), mas
iSso é corre-cotia, eu brinquei disso ja. E ai foi...

Professor-pesquisador: Alguém mais gente? (Teria uma experiéncia a compartilhar dentro

da proposta do CC).

Professora 15: Isso eu ja tinha programado antes mesmo do Curriculo assim né? E uma

coisa que eu gosto muito de fazer. Com os paradidaticos (livros) que a
gente tem na escola, porque eles tém alguns fairy tales, alguns contos de
fada, algumas historias. Algumas ndo, a maioria eles conhecem. Entdo
guando vocé trabalha com eles, ja, ja vem a questdo do conhecimento de
mundo deles. Entdo com os 2.°s anos e acabei lendo também para os 3.°s
porque eles pediram. Eu li com eles o Little Red Hiding Hood, Chapeuzinho
Vermelho. O Little Red esta todo em inglés, entdo a gente leu e encenou.
Eles encenaram e ai eu trabalhei uma série de atividades que tinham a ver
com o Little Red, €, como vocé disse, ndo s6 no inglés, mas atividades
direcionadas no plano linguistico, como por exemplo, eles colocarem a
histéria em ordem (A sequéncia da narrativa), e separarem 0s esquetes da
histéria e colocar em ordem. A questdo mesmo do Lobo Mal, de como ele
era interpretado, quais eram os sinais que faziam o mal, entdo foram uma
série de atividades que eu trabalhei assim, que tem a ver com questao
mesmo do préprio conhecimento deles. E o que eu pretendo, o que eu
pretendo ler agora € o Three Little Pigs, que dai ja faz um link com o lobo
de novo, e toda essa questdo mesmo dos fairy tales. Eu gosto bastante de
trabalhar com esses livros que a gente tem na escola, exatamente por ser
um aparato que eles ja ttm conhecimento. E outra atividade que eu ja com
eles, ndo esse ano, mas eu acho que tem a ver com essa questdo mesmo
do Curriculo por que eu entendo a lingua como prética social mesmo em
todas essas brincadeiras. Entdo ano passado eu trabalhei com eles a
“amarelinha” e a “corda” (pula-cordas). Principalmente com o 1.° ano que
deu mais certo, apesar de com o 2.° ano ter dado super certo. Entdo eu
trouxe alguns videos da internet de criancas pulando corda em inglés.

Professor-pesquisador: Sim! Que legal! (Como a professora falou pausadamente, a cada

Professora 15:

relato, demonstrando seu entendimento e sua ades@o as concepcoes e
aos pressupostos teodrico-epistemoldgicos do documento Curriculo da
Cidade, eu também como mediador respondia afirmativamente, numa
tentativa de atestar seu alinhamento e consonancia com o documento; e
ao mesmo tempo, deixar claro para os outros professores-cursistas como
se pode realizar um trabalho pedagdgico em LI com os primeiros anos do
Ciclo de Alfabetizacéo.

Eu nem sabia de onde eram (Os videos coletados na internet), mas
estavam falando inglés. Passei os videos para eles e eles perguntaram,
falaram o que estavam fazendo, na outra aula a gente brincou, a gente
desceu (Foram para o patio da escola), a gente pulou corda. E foi bem
interessante porque eles comegam a contar em inglés mesmo, eles fazem
a contagem, a questdo da fila, da organizacdo. Entdo vocé faz um monte
de coisas que néo € so lingua mesmo.

Professor-pesquisador: Claro! Umhum....

Professora 15: Extrapola o plano linguistico, a organizacao...

Professor-pesquisador: A colaboragéo...

Professora 15: A colaboracao, exatamente! E depois a gente fez atividade ja na sala, com

as experiéncias que noés tinhamos tido 14 em baixo (No pétio), eles
desenharam pulando a corda; eles desenharam depois, €, é, quais eram
outras brincadeiras que eles faziam com corda além daquela. Entdo, acho
gue é uma pratica mesmo, e € pratica social porque ta no ambito deles...

Professor-pesquisador: Sim, porque brincar € a atividade social da crianca, né?
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Professora 15: A lingua vem como um segundo plano, a verdade é essa. Tinha todo um
conjunto de acbes ali, que envolvia um aprendizado e a lingua era sé um
deles.

Professor-pesquisador: Mais alguém, gente, gostaria de compartilhar alguma experiéncia?
... Nao? Entéo, t4, o conto de repeticdo que a gente havia comentado
antes, se chama The Man in the Well, até entdo, ndo sabia que well,
também pode significar poco, eu conhecia a palavra cisterne (depdsito,
abaixo do nivel da terra, para receber e conservar as aguas pluviais).
Como é uma sequéncia vocés vao ver que € bastante repetitivo, mas faz
parte (E uma estratégia dos contos de repeticio e bastante utilizada pelo
behaviorismo, com certeza sua maior marca). A sugestao € colocar os
alunos em roda pegar um barbante, simular que no meio da roda ha um
poco, a gente estd com sede e precisa de agua, essa contextualizacao
pode ser feita em inglés, mobilizando a linguagem corporal e a mimica.
(Havia também as ilustracdes de cada personagem do conto afixadas
sequencialmente conforme ja haviam sido utilizadas no periodo da manhg;
material também disponibilizado no Google Drive do curso*). We are
thirsty and how can we get some water from this well? Ok, let’s start! One
day a man wanted some water from the well. He went to the well to pull up
the water. But he fell in with a splash. He called for help. HELP!, HELP! A
woman walking past heard him. So, the woman held on to the man and she
pulled, and she pulled, but she couldn’t pull the man out. Another man was
walking past. The man held on to the woman, and the woman held on to
the man, the first man, and they pulled, and they pulled, but they couldn’t
pull the man out. A boy was walking past, and came to help. The boy held
on to the man, held on to the woman, held on to the man; and they pulled,
and they pulled, but they couldn’t pull the man out. A girl was walking past,
the girl held on to the boy, held on to the man, held on to the woman, and
the woman held on to the man. And they pulled, and they pulled, but they
couldn’t pull the man out. A dog was walking past. The dog held on to the
girl, held on to the boy, held on to the man, held on to the woman, and the
woman held on to the man. And they pulled, and they pulled, and they
pulled, but they couldn’t pull the man out. A cat was walking past. The cat
held on to the dog, the dog held on to the girl, held on to the boy, held on to
the man, held on to the woman, and the woman held on to the man. And
they pulled, and they pulled, and they pulled, but they couldn’t pull the man
out. A mouse was walking past. The mouse held on the cat held on to the
dog, the dog held on to the girl, held on to the boy, held on to the man, held
on to the woman, and the woman held on to the man. And they pulled, and
they pulled, and they pulled the man out, finally! The man was very, very
happy to be out of the well and he thanked everyone. He wanted to give
them all a little of water. He went to the well to pull out some water and try a
guess what happened! The man fell again with a splash. Oh no, said the
mouse, let’s start again!!! Legal, né? As criancas acham divertido...

Professora 14: Cada um dos alunos pode ser um personagem né?

Professor-pesquisador: Sim, sim, cada um pode ser um personagem, 0 que envolve ainda
mais as criancgas.

DIPED: O que a gente discutiu de manhd é que talvez fosse necessério contextualizar
melhor a questdo do poco ali. Porque para algumas criancas atualmente
(residentes em apartamentos, ou que sempre tiveram agua encanada em
casa). Pode ser que alguma crian¢ca nunca tenha visto um poco de agua
antes, né? Entdo, voltando ao Curriculo... pra gente resgatar qual que é o
foco, qual que € o foco no Ciclo de Alfabetizacdo. Entdo a gente tem 1a na

40 https://drive.google.com/drive/u/0/folders/18r6tcY2uAaH180cLnS-B7sd0Rt54Khz0
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pagina 75 (Aqui a representante da DIPED faz a leitura do power-point que
apresenta a pagina 75 do documento.) o quadro de objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento no Ciclo de Alfabetizacdo com foco no
“brincar”, a partir das praticas da vida cotidiana relacionadas ao universo
da crianca e as atividades sociais nas quais interage. Géneros textuais que
devem ser priorizados: contos tradicionais, contos de repeticdo, fabulas,
parlendas, cantigas de ciranda, poemas, regras de jogos e brincadeiras, e
brincadeiras cantadas. Entdo o que ficou basicamente do 1.° e do 2.°
encontros eram atividades da lingua voltadas para o Ciclo Alfabetizador e
a partir deste 3.° encontro a gente vai para o Ciclo Interdisciplinar e ai
guando a gente vai pra este ciclo ndo quer dizer que a gente vai
abandonar o foco no “brincar’, que vai aparecer em todo o Fundamental
né? Mas a gente tem uma necessidade outra também que é o foco no
“‘investigar”, que a gente vai comegar a pensar sobre agora.

Professor-pesquisador: E, vocés conseguiram acessar o patio digital? (Plataforma online
acima mencionada). Tem um poeminha |4 que fala sobre as varias
linguagens da crianca. Vocés viram? Entra |4&. Quando vocés entrarem
vocés vao ver que tem um poema e duas questdes pra serem respondidas.
Eles pedem pra vocés responder em que sentido o poema pode ilustrar o
que o Curriculo fala sobre a fase de alfabetizacdo. Como que esse poema
conversa com o Ciclo |. Sdo duas perguntinhas sé. E essas atividades tém
gue ser cumpridas para poder receber a certificagdo. (Como ja havia sido
informado no primeiro dia do curso pela representante da DIPED). Nés
estamos em quantos? Doze? Entdo da pra formar quatro grupos de trés.....
Essa € uma atividade sugerida para o Ciclo Interdisciplinar, mas também
pode ser trabalhada no Ciclo Autoral. Hoje cedo, (No periodo matutino)
teve gente que preferiu trabalhar no Ciclo Autoral. Disseram, oh, eu prefiro
trabalhar no Ciclo Autoral por causa da tematica.

DIPED: A sugestdo la (Das professoras formadoras, responsaveis pela formacédo dos
professores-formadores) da SME é de fazer no Ciclo Interdisciplinar. Entéo
SO pra gente mudar o nosso foco. Mudar o nosso pensar agora.

Professor-pesquisador: Vamos fazer essa atividade pensando nesse eixo estruturante
aqui, do “investigar” ta?

DIPED: Foco no investigar por meio de praticas investigativas relacionados ao entorno da
crianca (a comunidade, bairro ou cidade onde vive, por exemplo) e ao
agucamento da curiosidade para explorar o mundo. Géneros textuais e
portadores que devem ser priorizados: narrativas historicas de cunho
mitolégico, histérias em quadrinhos, contos tradicionais, de mistério e
historias fantasticas, fabulas modernas, filmes de animag&o, musicas e
cangOes para brincar, seriados e programas infantis (Aqui a representante
da DIPED faz a leitura do power-point que apresenta a pagina 79 do
documento.). Entdo a gente tem ai umas gravuras, umas ilustragcfes para
serem apresentadas. What do you think about pink for girls and blue for
boys? All right? Look at the images: What do you think? What is common?
What is different? Where were they taken from? Can you tell? What can we
see in the letter A? It’s look like a baby new born card. So pink is related to
a boy or a girl, according to this card? To the girl, and blue is related to
boys, all right? You see? Letter B: In eighteen ninety three, ok, 1893. (O
jornal The New York Times sugere pink para garotos e blue para garotas).
New York times: “Always give pink to a boy and blue to a girl”. Quer dizer o
jornal traz isso em 1893, la nos Estados Unidos. Letter C: this picture is
taken from myprincessboy.com, ok? That is a book, My Princess Boy. The
letter D shows a picture taken in eighteen eighty four, 1884. We see a little
child. But it looks like a boy or a girl? It looks like a girl! Do you know who is
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this? Do you know who is this, don’t? Franklin Roosevelt, former president
of USA. Hummm...

Nesse momento, alguns pares, nos grupos, comecaram uma breve discussao
entre si. Houve muitas falas simultaneas, todos pareceram ter notado que o tema
era a questdo de género, um tabu ainda nas escolas, e, por isso, fiz um comentario

em portugués, gerando outros comentarios dos participantes.

Professor-pesquisador: Por que gente? Por que o Franklin Roosevelt esta vestido assim?
Uma explicacéo pode ser, as criangas eram consideradas anjos ndo eram?

Participantes: Sim, sim...

Professor-pesquisador: E anjo tem sexo, tem género, segundo a tradicao?

Participantes: Nao, nao...

Professor-pesquisador: N&o, né? Entdo, nessa cultura aqui, meninos e meninas se
vestiam da mesma forma, o que vocés acham?

Professora 14: E bom, em 1800, né?

Novamente, nos grupos, alguns comentérios sao feitos, juntamente com

guestionamentos de ampliacdo da discussao.

Professora 18: E que quando a industria dos brinquedos entrou no mercado muito forte, é
gue comecgou a separar muito isso e também pela questdo da idade. Por
gue antigamente a crianca era tratada que nem adulto, de igual para
igual.

Professora 15: E, a ideia de crianga como crianga, ela é contemporanea. Até ento ela era
vista como um adulto miniatura. Pode até ver na Literatura, né? N&o tinha
Literatura Infantil.

Professor-pesquisador: Desde de cedo, né? As criangas eram colocadas em contato
muitas vezes com os classicos. Ok, vamos ver ai na outra pagina. L4 na
letra E tem ai. A boy in the middle of many things in blue. All right? E ai
diz onde foram tiradas essas fotos. E um projeto desenvolvido na Korea
gue se chama The Pink and Blue Project.

DIPED: Se a gente for olhar ali né? O que tem nessa imagem? Bem definido o que é
brinquedo pra menino e brinquedo pra menina.

Professor-pesquisador: Aqui fica muito bem marcado né? O qué que a gente pode
trabalhar com uma atividade dessa? A questédo do género, né?

Professora 14: E, entdo? A desconstrugéo porque...

Professor-pesquisador: Exatamente, a desconstru¢gdo da associa¢do da cor ao gender.

Professora 14: O que aconteceu no ano passado, a gente fez um trabalho que foi trabalhar
com género (masculino e feminino) na escola, e a gente fez atividades
interdisciplinares. E ai toda terceira sexta-feira do més, a gente montava
tipo uma brinquedoteca pra eles, para ver quem participava, né, e ai,
cada vez era numa sala, e ai um aluno nosso achou muito bonitinho um
ursinho rosa, The bear, e ele se apaixonou pelo ursinho. E ai conforme a
gente tinha combinado, eles levavam pra casa, limpavam e cuidavam do
brinquedo e traziam na segunda-feira. O menino levou o ursinho rosa
todo feliz e ai quando chegou na segunda, o pai foi louca na escola
dizendo: - Quero saber que professora deu esse ursinho de “viado” pro
meu filho? Nesse linguajar, bravo. E fui atender: O qué que ta
acontecendo, né? Ele falou: - E gue na minha casa ele ndo brinca com
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isso aqui. Ele brinca de bola e de carrinho! Assim, numa mentalidade
muito arraigada em preconceitos, né? Entdo assim, 0 menino parecia
com medo de que o pai batesse nele ou fizesse ele passar vergonha na
frente dos coleguinhas. Entdo conversamos com 0 pai. Mas n&o surtiu
muito efeito ndo por causa da cultura, do menino brincar de carrinho, e de
bola, vestir azul. Ele falou pra nés que rosa ndo era cor de menino e que
menino brincava de carrinho. E muito complicado...

Professor-pesquisador: O que a gente pode fazer é conversar com pai e dizer pra ele
olha, pai, a gente entende que este é seu jeito de educar seu filho em
casa, mas aqui na escola, a gente tem que respeitar a crianga como
cidadd, ela tem direitos de aprendizagem. Porque se fosse pra crianga
aprender s6 que o vocé acha que tem que ser ensinado, entdo a gente
nao precisaria de escola, pai!

Professora 14: Mas isso € muito complicado, é muito complicado. E muito dificil a gente
desconstruir um valor nesse pai que foi embutido a muitas geracdes, e a
gente tenta ndo deixar esse aluno numa situacéo dificil, por que ele vai
ter que saber como é a sociedade em que ele vive, e essa sociedade na
qgual o pai dele viveu ndo aceita isso. Entdo é muito complicado nesse
sentido numa conversa de trinta minutos mudar a cabega de um pai. Mas
a gente pode trabalhar com esse aluno para que ele ndo tenha essa
mentalidade.

Professor-pesquisador: Eu pessoalmente tenho muita dificuldade em trabalhar essas
questdes e sempre que as vezes a gente tem abordar num projeto ou
numa atividade proposta eu procuro ajuda de um colega de orientacao
heteroafetiva, por que? Por causa da minha prépria orientacédo
(homoafetiva). Tudo que eu disser pode parecer tendencioso pode
parecer que eu estou querendo influenciar a criangca, pode ser
interpretado dessa forma, por que é muito ténue a linha que separa o que
é informacdo do que pode ser interpretada como uma orientagéo
tendenciosa. Entdo o que eu fago é trabalhar com uma outra ou um outro
professor por que ela vai apresentar o tema. Eu posso acrescentar, posso
citar e servir de exemplo, mas a fala principal ndo sera a minha, entende?

Professora 15: Eu acho que é delicado independe da nossa orientacdo. A gente vive num
pais preconceituoso, conservador, machista, por questdes historicas.
Quando a gente trabalha, quando a gente entra nesse campo aqui, a
gente sabe que talvez a gente tenha que bancar o que a gente esta
propondo, mais do que nunca, e ai é importante que todo mundo na
escola esteja afinado no discurso, que todo mundo consiga falar a
mesma lingua, para que quando um pai desse vir, é, obviamente, a gente
nao vai desconstruir a visdo daquele pai ali, mas é igual vocé falou aqui,
a gente trabalha assim. Entéo a gente tem que estar afinado para bancar
o trabalho que a gente esta propondo. E eu acho também, que a gente
tem que fazer um trabalho em doses homeopdticas. A gente trabalha em
doses homeopéticas essas questdes todos os dias.

DIPED: As criancas vém da creche e traz aquela questdo das cores. Uma coisa que me
incomoda bastante é quando eles falam em lapis cor da pele. Entédo eu
falo depende da pele de qual pessoa vocé esta falando. Entdo eu mostro
o lapis marron e alguém diz que nédo esse néao, e ai eu pergunto: - Mas
seu colega ali tem a pele dessa cor, que cor de pele vocé diz? Entdo as
criangas param e comecam a pensar nas diferentes cores de pele que
nés temos.

Professora 15: E essa questdo da cor de pele e do género, como foi apresentada hoje, eu
acho que a gente tem que trabalhar em doses homeopaticas ao longo do
Ciclo | e Il. Essa atividade talvez ela seja pra o pai, um pouco agressiva,
a questao do projeto ela seja um pouco agressiva, as vezes € muito
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agressivo. Nao t6 dizendo que a gente ndo tem que fazer. Pelo contrério,
eu acho que a gente tem que fazer mesmo!

Professor-pesquisador: E, exato!

Professora 15: Talvez em doses homeopaticas, trabalhando as criangas, pra gente chegar
num 4.° ou 5.° ano trabalhar com mais tranquilidade.

Como a atividade contempla um tema polémico e ainda tabu na sociedade
brasileira, ocorreram muitas falas simultdneas, fazendo-me insistir com alguns
guestionamentos.

Professora 15: A gente ndo pode esperar que a gente desconstrua eles (os pais). A gente é
uma pequena parte de toda a sociedade. Entdo obviamente querer sé
levar o ursinho pra casa nao vai desconstruir (a mentalidade dos pais)
quando chegar la. Nao é isso. Talvez sejam outras questdes, talvez
seja outro discurso. A gente também tem que as vezes assumir uma
postura assim, que ndo da pra salvar, ndo da pra salvar tudo. A gente
tem que trabalhar com o que é possivel.

Professor-pesquisador: Por exemplo?

Professora 15: Nao porque assim, ndo adianta a gente pensar que a gente vai desconstruir
0 pai que vai |4, ndo vai.

Professor-pesquisador: E assim, de uma vez ninguém consegue muito.

Professora 15: A gente tem que fazer o que é possivel com as criangas.

Professora 14: Mas eu acho que s6 de causar um desconforto ja causa uma mudanca.

Professor-pesquisador: Concordo, se a pessoa ja pensou na questdo, ja se deparou com
um outro prisma, ja € um bom comeco. Agora a gente tem que insistir
é todo dia porque diferente da escola, em algumas igrejas as pessoas
passam por um tipo de brain-wash e a gente tem que ir
desconstruindo isso, explicando, acima de tudo que o conhecimento
gue orienta a escola, a nossa pratica pedagdgica € o conhecimento
cientifico, ndo é o mito, ndo é o ponto de vista desta ou daquela
religido, pois a escola € laica, ndo é isso?

Novamente, ocorreram varias falas simultaneas: Deveria ser; Teoricamente
sim; Teoricamente, ela é laica!; ela é laica. Nesse momento, interrompemos para um
break. Os excertos acima estdo na sequéncia das falas e demonstram, no terceiro
dia de encontro, maior interacdo entre os participantes. Os professores puderam
compartilhar algumas experiéncias e se posicionar quanto ao tema do trabalho com
géneros em projetos e atividades pedagdégicas. Podemos depreender dessas falas
uma autocensura, um desconforto com o tema, dado o momento politico do Pais,
guando forcas de extrema direita tentam aprovar, via Governo Federal, um projeto
chamado Escola sem Partido, além de varias iniciativas de censuras em decorréncia

da suposta ideologia de género nas escolas.

4.4 Pauta do 4° dia
11 de junho de 2018 - Turno Matutino
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Titulo da formacgédo: Ciclo autoral em foco: pedagogias de projetos e estratégias
didaticas no ensino de Lingua Inglesa
Pauta do dia:

e Conhecer a Pedagogia de Projetos e as possibilidades de articulagdo com
os Multiletramentos;

e Construir uma mapa de estratégias didaticas para os trabalhos com as
praticas de linguagem em LI no EF nos diferentes eixos e ciclos em
articulagdo com os Multiletramentos;

e Articular os quadros de progressdao dos Ciclos de Alfabetizacdo e
Interdisciplinar e Autoral, identificando potenciais projetos em perspectiva
de trabalho com Multiletramentos e a integracdo dos eixos;

e Articular os quadros de progressao dos Ciclos de Alfabetizacdo e
Interdisciplinar e Autoral, identificando potenciais projetos em perspectiva
de trabalho com Multiletramentos e a integracdo dos eixos;

e Construir um mapa de estratégias didaticas para os trabalhos com as
praticas de linguagem em LI no EF nos diferentes eixos e ciclos em

articulacdo com a Matriz de Saberes.

A seguir, procuramos analisar as praticas pedagogicas emergentes da
concepcao de lingua e linguagem como préatica e construcdo social. Os excertos
foram retirados dos discursos produzidos no quarto encontro quando foi abordada a
questdo da pedagogia de projetos na perspectiva pedagogica dos Multiletramentos.
Para iniciar e warm-up as discussfes e reflexdes, foi necessario insistirmos com
perguntas, evidenciando uma certa resisténcia ao tema que, de novo, acreditamos

ser devido a concepcéo de lingua como sistema:

Professor-pesquisador: Pessoal hoje a gente vai falar sobre Pedagogia de Projetos.

Participantes se entreolharam, expressando certa apreensdo, mas tentando
enfrentar a questdo com bom humor, por isso ha sinais sonoros como risadas
discretas. Na sequéncia, pode-se observar o quanto tivemos que insistir na questao
para alguém se manifestar, evidenciando resisténcia ao tema. As perguntas tiveram

como objetivo conhecer o pensar dos participantes, por isso mobilizamos as
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categorias da problematizacéo, do inquirir e do questionamento para provocar 0S

posicionamentos, como se observa a seguir:

Professor-pesquisador: mas € uma coisa interessante da gente discutir. E importante
saber e entender os fundamentos das propostas pedagogicas né?
O que embasa uma pedagogia de projetos, qual a finalidade em se
trabalhar com a Pedagogia Projetos? O que vocés entendem por
projetos? O que que se quer com isso?

Professor-pesquisador: Entdo eles, (os mentores do curso) sugerem que a gente reflita
sobre as bases tedricas e tedrico-epistemologias da pd em relacao
as préticas sociais, na perspectiva dos multiletramentos.

Professor-pesquisador: Vocés trabalham com projetos nas escolas de vocés? Vocés tém
alguma experiéncia com esse tipo de trabalho pedagogico? Ja
trabalharam com projetos? Quais sdo as impressdes de vocés? O
gue que vocés entendem por isso? Qual ideia que vocés tem desse
proposta.

Apoés esse Ultimo bloco de questionamentos e perguntas, a Professora 1

resolveu se expor, por assim dizer:

Professora 1: eu quero falar um pouquinho...

Professor-pesquisador: pode falar...

Professora 1: Eu, eu tenho uma certa dificuldade pra trabalhar com projetos, né? Primeiro
por causa das poucas aulas que nés temos, e ai, eu nao sei por que eu sou
um pouco conteudista, fico muito embasa ali no contetdo, naquilo que eu
coloquei no planejamento anual, e 0 ano inteiro aparece projeto
(inconformadal) na minha escola. E... copa, € festa junina, tem que vira tudo...
além do projeto pedagdgico entendeu? Que a gente tem que trabalhar, la
todo bimestre a gente tem que desenvolver um projeto em cima do projeto
pedagdgico. Dentro da sua aula de Inglés, e ai eu sinto muita dificuldade por
que? Por que ai eu fico com aquela sensacdo de que que ndo estou dando
conta daquilo que eu me propus a fazer (cumprir com o contetdo do
planejamento anual) e outra coisa que eu vejo quando se fala em Inglés, a
guestao fica muito s6 entorno do vocabulario.

Professor-pesquisador: Hummm.

A professora participante prosseguia inconformada por ter que abandonar o
planejamento feito em prol de varios projetos, pois, segundo ela, sua disciplina LI se
restringia ao estudo de vocabularios. Naquele momento, preferi assumir uma
postura de escuta para ver o que fluia sobre a questdo colocada para o grupo como
um todo, isso pode ser percebido quando apenas se ouvia do pesquisador um
‘hummmmm”, ou um “Umhummmmm”, significando uma atitude de surpresa ou de

entendimento do apontado. Entéo, a Professora 1 prosseguiu:

Professora 1: E... as pessoas querem isso, e ai fica muito em cima s6 de vocabulario, por
causo do pouco tempo de desenvolvimento, por causa das poucas aulas que
nés temos. Entdo eu confesso que eu tenho muita dificuldade, mas eu estou
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abrindo este horizonte por que eu td vendo que o negdcio t4 seguindo pra
iSSO.

Professor-pesquisador: Hummm.

Professora 1: E agora quando vocé trabalha com projeto, eu acredito que realmente a
crianca, ela se envolve um pouco mais.

Professor-pesquisador: HUMMMMM.

Nesse momento, houve um HUMMMM mais sonoro de minha parte indicando
um ponto interacdo da fala da professora, na qual percebemos o envolvimento das

criangas no projetos.

Professora 1: Pelo menos eu sinto isso... E que ela (a crianga) se envolve um pouco mais
do que naquela aula... mesmo que a aula tenha um sequéncia e tal, eu penso
gue as criangas se envolvem mais, mas eu confesso que eu tenho muita
dificuldade, que a minha formag&o néo foi essa e eu encontro uma série de
entravamentos pra poder fazer um projeto.

Como vimos com Celani (2006), a concepcao de lingua como sistema
assimilada na formacédo pré-servico pelo professor se levanta como entrave para o
trabalho pedagodgico na perspectiva dos Multiletramentos e da Pedagogia de
Projetos. A partir desse momento, inserimos uma pergunta na tentativa de levar a

professora a reformular suas impressoes sobre a pedagogia de projetos.

Professor-pesquisador: Por que vocé acha que as criancas se envolvem mais quando tem
assim uma proposta como um projeto do que com uma aula, diria,
tradicional, conteudista? Por que que vocé acha que eles gostam mais?

Professora 1: N&o sei.

A Professora 1 demonstra ter consciéncia das novas tendéncias e demandas
do ensino de LI na Rede atualmente, mas ndo consegue se engajar ou nao se
percebe fazendo parte de um projeto maior e relevante para a comunidade escolar
como um todo. Com essa resposta, seguimos adiante para que alguém do grupo
pudesse apresentar algo plausivel e foi o que ocorreu na fala da Professora 13. Ela
participou do curso Praticas Reflexivas no Ensino de Inglés, promovido pela
Cogeae-PUC. Suas intervencdo, nesse dia, foram muito proveitosas, pois
demonstrou a validade e legitimidade de algumas abordagens que haviam sido

propostas. Como segue abaixo:

Professor-pesquisador: Vocé ndo sabe??? (Surpreso)
Professora 1: Vou pensar aqui porqué.
Professor-pesquisador: Alguém saberia dizer algo? Questédo expandida para o grupo.
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Professora 13: Eu acho que as estratégias sdo diferentes. Quando vocé faz um projeto eu
acho que vocé é meio que obrigado a fazer uma sequéncia didatica. Entdo
isso te possibilita trabalhar diferentes formas para alcancar aquele objetivo.
Entdo quando vocé tem uma sequéncia vocé cria estratégias também para
envolver os alunos entdo por conta disso o envolvimento é mais visivel do
gue a gente percebe no dia a dia na sala de aula, eu acredito que é assim.

Professor-pesquisador: Humhummm

Professora 13: E eu acho que as criangas veem que tem um propésito. Por que acho que
as vezes vocé vai la dar aula tradicional de lingua inglesa e fica sé no
vocabulario pelo vocabulario, entendeu? Entédo ai eles falam, ah t& bom,
entdo é isso! E eu acho que preciso de uma coisa concreta, principalmente
pra 0s menores, e 0 sexto ano..

Professora 13: Retoma na fala de Professora 1: tem a questdo do objetivo né? (fica mais
claro para as criancas)

Professora 13: Menina! A organizacdo deles é outra coisa agora! E ai eles me cobram. Eu
falo assim, se ainda ndo terminou, deixa uma bolinha aberta, indicando
gue ainda ndo concluiu e precisa resolver na proxima aula e ai eu falo
assim: “e vcs vao me ajudar a cobrar isso. Como sao trocentas mil turmas
que a gente da aula, ai eles falam assim: “professora isso aqui ficou da
aula passada. Ai eu volto no cabecalho do dia e volto naquele ultimo que a
gente néo finalizou.

Professora 1: E o projeto fica muito na questao do vocabulario? Vocé sente isso?

Professora 13: Nao! Eu acho que é consequéncia.

Professora 1: E...

Professora 13: E eu acho que é consequéncia, por que ai a gente tem aquele estigma de
que € professor de Inglés e tem que ensinar Inglés. E ai eu acho que,
obviamente que a gente vai ensinar Inglés, mas eu acho que o Inglés tem
gue ser um meio, ainda mais na educacdo publica que € um outro
contexto.

A colaboracédo da Professora 13 amenizaram a resisténcia da Professora 1
em trabalhar com projetos. Para mim, como pesquisador foi uma forma de dar voz a
outros participantes e incentiva-los a se exporem e a compartilhar ideias, conflitos e
contradicbes. Contudo, poderia ter problematizado o que significava, para essa
docente, o estigma do ensinar Inglés, mas me faltou agenciamento.

No entanto, se compararmos as falas dos excertos acima com as falas dos
excertos do primeiro dia, quando se levantou os temas da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade percebe-se que a resisténcia dos participantes foi amenizada,
mesmo em relacdo a ter que trabalhar apenas vocabulario que naquela ocasido do
primeiro encontro ficou muito marcante. No quarto encontro, apenas uma professora
verbalizou sua dificuldade e resisténcia em trabalhar na perspectiva da pedagogia
de projetos.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao final do estudo consideramos que alguns professores de LI da Rede
Municipal de Séo Paulo, aqueles com cursos de pos-graduacéo, incluindo mestrado,
ou seja, uma pequena parcela dos professores-cursistas, tém clareza do que
significa trabalhar em vista de uma concepc¢do de lingua e de linguagem como
pratica e construcao social.

A partir desta pesquisa, consideramos que as contraposicdes entre
concepcao de lingua como préatica social e de lingua como sistema precisam de
abordagem mais direta nos cursos de formacdo continua da Rede para o
profissional perceber a necessidade de mudanca de concepcdo. Orientar-se por
uma concepcao de linguagem como sistema no ensino de linguas significa deixar de
garantir os direitos de aprendizagem dos educandos no EF, é prestar um desservico
a Educacdo publica.

Neste sentido, percebemos também que a questdo da concepcdo de
linguagem esta intimamente atrelada a uma concepc¢do de ensino-aprendizagem e
de Educacgéo. De forma que, aqueles que primam por uma Educacao libertadora e
emancipatéria aderem ou se inscrevem numa perspectiva pos-estruturalista e pos-
moderna de linguagem, focando a lingua em uso e as préticas sociais.

Orientando-se por uma concepcdo de linguagem como pratica, atividade ou
construcdo social, uma infinidade de atividades pedagdgicas se abre para o ensino-
aprendizagem de LI. Sem essa mudanca dificilmente, o docente adequaréa a pratica
pedagdgica as orientacfes do documento Curriculo da Cidade. Este aparece como
um excelente documento, em uma Rede ainda muito precaria em termos de
formacao continua e aprimoramento profissional de seus professores.

Podemos fazer tal afirmacéo baseados em uma pesquisa feita em 2016 para
a Fundacdo Ayrton Senna sobre as habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas presentes nos curriculos de mais de setenta paises e cidades do
mundo inteiro. Pela sua base tedrico-epistemoldgica e pelo foco no desenvolvimento
integral do educando, o Curriculo da Cidade de Sao Paulo nada deixa a desejar aos
curriculos da Coréia do Sul, do Japao, do Canada, da Bélgica, da Suica, dos
Estados Unidos, das Filipinas e do Chile, s6 para citar alguns. Alcangamos, portanto,

alguns achados e descobertas desta pesquisa, como seguem no quadro adiante.



Quadro 3: Questdes e achados da pesquisa

Concepcbes de lingua(gem)  dos
professores de LI na Rede Municipal de
S&o Paulo.

Uma minoria de professores de LI (aqueles
com pés-graduacdo em ensino de linguas)
se orienta por uma concepcdo de lingua
como pratica ou construcdo social. No
entanto, uma grande parcela ainda foca no
ensino do sistema ou de aspectos
linguisticos e gramaticais.

Reflexos da concepcdo de lingua como
sistema nas praticas pedagogicas dos
professores de LlI.

Dificuldades no entendimento de uma
concepcéao de lingua como pratica social se
refletem na baixa adesdo a propostas
pedagdgicas que focam a lingua em uso.

A questdo das concepcdes de lingua e
linguagem nos dois ultimos documentos
curriculares de LI da Rede Municipal de
Sao Paulo.

O estudo desses documentos revela que a
questdo das concepcdes de lingua e
linguagem envolve uma disputa politica para
além de ser uma questdo meramente
tedrico-metodoldgica.

Fonte: elaborado pelo pesquisador.
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Finalizamos esta dissertacdo com a certeza de que valeu a pena o esforgo de

todo o trabalho. Ao término do curso de formacdo e implementac@o curricular

percebemos um progresso e uma evolucdo no sentido de que nos dois ultimos

encontros 0s professores-cu rsistas

demonstraram uma maior

adesao as

perspectivas pedagdgicas com foco nas praticas sociais. Entretanto, muito chéo

ainda ha pela frente. S6 de aprovados no ultimo concurso, realizado em 2016, a

SME-SP efetivou cerca de 1000 novos professores de Inglés. De forma que esta

pesquisa reflete uma parcela infima destes profissionais, tamanha é a Rede

Municipal de S&o Paulo. No entanto, como diria Freire, “hd aqueles que procuram,

aqueles que tentam encontrar respostas e aqueles que continuam procurando”

(FREIRE, 1985, p. 24).
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, (nome) ,
(nacionalidade): , (natural de): , (idade)
(estado civil): , (profissao):

(endereco):

(cidade) : , (estado): | (RG): estou

sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa qualitativa intitulada: Concepcdes de
Linguagem e perspectivas pedagogicas no ensino de Inglés — em contexto de formagéo e
implementacao curricular, cujos objetivos e justificativas séo: refletir sobre as concepcoes de
linguagem subjacentes as praticas docentes entre professores de Inglés, bem como sobre
quais praticas podem ser alavancadas na educacgdo primaria de criancas em fase de
alfabetizacéo, orientando-se por uma concepc¢ao de linguagem como pratica social situada.

A minha participagao no referido estudo sera no sentido de responder a um questionario
por escrito, conceder uma entrevista gravada, e permitir a filmagem de duas horas-aula em
gue esteja lecionando Inglés para criancas em fase de alfabetizacéo.

Fui alertado(a) de que, a pesquisa a se realizar resultara numa fonte de informagdes
para o estabelecimento de politicas e a¢des de fomento a formacéo continua e possiveis
programas de aperfeicoamento e qualificacdo profissional para professores de Inglés da
Rede Municipal de S&o Paulo. Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios de
gue nao ha nenhum desconforto ou riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que
€ uma pesquisa, e 0s resultados positivos ou negativos somente serdo obtidos ap6s a sua
realizacao.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em
sigilo, assim como de algum estudante que vier a ser captado pelas imagens. Este tera sua
identidade preservada, uma vez que a filmagem sera para uso exclusivo da pesquisa.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo. O pesquisador
envolvido com o referido projeto é o professor Mauricio José Ferreira Lopes, matriculado no

curso de mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, sob o nimero de
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matricula: RA00148625, da PUC-SP, e com ele poderei manter contato pelos telefones: (11)
95848-6333 e (11) 99321-4826

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o
livre acesso a todas as informacgfes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participacao.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o0 objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econbmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participagdo na
pesquisa, havera ressarcimento mediante depdsito em conta-corrente. De igual maneira,
caso ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente
indenizado(a), conforme determina a lei.

Em caso de reclamag&o ou qualquer tipo de denuncia sobre este estudo devo ligar

para o CEP PUCSP (11) 3670-8466 ou mandar um email para cometica@pucsp.br.

Sao Paulo, de de 2017.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura do pesquisador responsavel
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ANEXO B - Questionario para Pesquisa Académica

Idade:
Sexo:M ()F ()
Vinculo: () Efetivo ( ) Contratado

Tempo de magistério em Lingua Inglesa:

Como vocé avalia a importancia do curso em termos de temas e contetdos para sua
pratica em sala de aula:

( ) muito importante e pertinente (hd uma relagéo entre os temas e minha pratica)

( ) pouco importante e pertinente (ha pouca relacdo entre os temas e minha pratica)
( ) sem importancia e pertinéncia (ndo ha qualquer relacéo entre os temas e minha
pratica)

Como vocé avalia o desempenho do mediador em termos de clareza nas
problematizac@es e discussdes dos temas:

( ) Muitobom ( )Bom ( )Regular () Nao satisfatorio

Como vocé avalia o desempenho vocal do mediador em termos de entonacéo e
modulacao:

( ) Muitobom ( )Bom ( )Regular () Nao satisfatorio

Como vocé avalia o desempenho colaborativo e proativo (agéncia) do mediador:
( ) Muito bom ( )Bom () Regular () N&ao satisfatério

Thanks a million!



