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Theorizing down is looking for an understanding that will help you live in your current
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RESUMO

AGUIAR, M. M. Narrativas de aprendizagem: o deslocamento de crencas e a construcdo das
identidades de aprendizes de LE. 2019. 141f. Dissertagcdo (Mestrado em Letras e Linguistica)
— Faculdade de Formacéo de Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Séo
Gongalo, 2019.

A presente investigacdo visa a alcangar entendimentos acerca de como as experiéncias
de aprendizagem de alunos de lingua estrangeira podem atuar na construcdo de suas
identidades e crencas. E especialmente interessante para essa pesquisa compreender como
essas identidades sdo construidas nas interacfes em sala de aula, nas quais o afeto (ARNOLD;
BROWN, 1999; ARNOLD, 2007, 2009) n&o pode ser desvinculado do social (MORAES
BEZERRA, 2013). Essa investiga¢do foi conduzida em uma escola de idiomas da cidade de
Sao Gongcalo, Rio de Janeiro. Trata-se de uma pesquisa de cunho autoetnografico (DENZIN;
LINCOLN, 2002; MAGALHAES, 2018), na area da Linguistica Aplicada (ROJO, 2006;
MOITA LOPES, 2006) e norteada pelos principios da Pratica Exploratéria (ALLWRIGHT,
2003). Meus alunos de lingua inglesa e eu participamos deste estudo. A investigacdo em foco
surgiu devido as minhas inquietagdes, como professora-pesquisadora e praticante
exploratdria, relacionadas a minha prépria experiéncia de aprendizagem de LE. Tais
inquietacbes moveram-me a também envolver os meus aprendizes em um processo reflexivo
acerca do ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, pois percebi que esta reflexdo era
uma forma de empoderamento dos meus alunos. Percebi ainda que as dimensfes cognitiva,
social e afetiva estdo interligadas no processo de ensino e aprendizagem de LE (MILLER et
al., 2008), uma reflexdo que se integra ndo sé a minha pesquisa, mas ao meu fazer
pedagdgico, visando a qualidade de vida em sala de aula e possivel alcance em outros espacos
de convivéncia. Para atingir os objetivos centrais deste estudo, foram propostas atividades
para observacdes em sala de aula para a identificacéo inicial das crencas (BARCELOS, 2001,
2004, 2006b) e da cultura de aprender dos participantes. As interacdes orais também foram
gravadas a fim de que eu pudesse compreender como 0s alunos participantes e praticantes
exploratérios construiam as suas identidades (MOITA LOPES, 2003b; RAJAGOPALAN,
2003; HALL, 2003), como alunos de lingua inglesa, através de suas narrativas de
aprendizagem. Por meio de uma Atividade Reflexiva com Potencial Exploratério (MORAES
BEZERRA, 2007a), os participantes compartilharam os seus relatos de ensino e aprendizagem
de lingua inglesa. Os dados gerados foram utilizados em uma segunda conversa exploratoria
que ocorreu ao final do periodo de observacdo, por meio da qual o grupo participante péde
problematizar e repensar a sua experiéncia de aprendizagem de LE, refletindo também sobre
crencas e se questdes como o afeto e poder estavam relacionadas a construcdo de suas
identidades. Esse encontro promoveu uma atitude reflexiva, na busca por novos
entendimentos, a fim de que estes aprendizes pudessem se envolver como investigadores de
sua prépria pratica, buscando entendimento de seus proprios puzzles no processo de
aprendizagem (ALLWRIGHT; HANKS, 2009).

Palavras-chave: Pratica exploratdria. Narrativas. Identidades. Crencas. Ensino-aprendizagem.

Lingua inglesa.



ABSTRACT

AGUIAR, M. M. Learning narratives: the displacement of beliefs and the construction of
foreign language learners’ identities. 2019. 141f. Dissertagdo (Mestrado em Letras e
Linguistica) — Faculdade de Formacdo de Professores, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, S&o Gongalo, 2019.

The present investigation aims at reaching understandings on how learning
experiences of foreign language students may act on the construction of their identities and
beliefs. It is particularly interesting for this research to understand how those identities are
constructed within classroom interactions, in which affect (ARNOLD; BROWN, 1999;
ARNOLD, 2007, 2009) cannot be understood apart from the social context (MORAES
BEZERRA, 2013). The present research was conducted in a language course, located in the
city of S&o Gongcalo, Rio de Janeiro. It is a piece of an autoethnographic research (DENZIN;
LINCOLN, 2002; MAGALHAES, 2018), in the field of Applied Linguistics (ROJO, 2006;
MOITA LOPES, 2006), guided by the Exploratory Practice principles (ALLWRIGHT, 2003).
My English students and | participated in this study. The present investigation came up due to
my puzzles, as the teacher-researcher and exploratory practitioner, related to my own foreign
language learning experience. Such puzzles moved me to involve my students in a reflexive
process concerning foreign language teaching and learning, because | realized that reflecting
on such issues could empower my students. | also realized that the cognitive, social and
affective dimensions are interwined in the process of teaching and learning of a foreign
language (MILLER et al., 2008), through a reflection which not only integrates my research,
but also my pedagogical practice, aiming at reaching the quality of life in the classroom as
well as in other contexts. Thus, to reach the central aims of this study, activities were
proposed for classroom observations which were carried out for an initial perception of
students’ beliefs (BARCELQOS, 2001, 2004, 2006b) and their learning culture. Oral
interactions were also recorded in order to be analyzed and help me understand how the
participant students and exploratory practitioners constructed their identities (MOITA
LOPES, 2003b; RAJAGOPALAN, 2003; HALL, 2003), as English students, through their
narratives about their learning experiences. Through a Potentially Exploitable Reflexive
Activity (MORAES BEZERRA, 2007a), the participants shared their English learning
experiences. The data generated were used in another Exploratory conversation, which
happened at the end of the observation period, so the group would be able to rethink their
foreign language learning experience, also reflecting about beliefs, and if issues of power and
affect were related to the construction of their identities. The meeting promoted a reflexive
attitude in the group and moved us to search of new understandings, so the learners could
engage in the research process as investigators of their own practice, searching for
understandings of their own puzzles about their learning process (ALLWRIGHT; HANKS,
2009).

Keywords: Exploratory practice. Narratives. Identities. Beliefs. Teaching-learning. English
language.
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INTRODUCAO

As inquietacbes que permeiam a presente pesquisa estdo diretamente relacionadas as
razdes pelas quais me tornei uma professora de inglés. Retornei ao espaco de sala de aula para
fazer pelos meus alunos o que foi feito por mim. Como aluna, eu enfrentei diversos desafios
no que se refere a aprendizagem de lingua inglesa. Contudo, a atuacdo de um profissional
engajado na pesquisa e na pratica pedagogica me ajudou a superar as minhas proprias
barreiras.

Ingressei no curso de idiomas, aos 13 anos, por minha propria vontade. Recordo-me de
ndo saber como expressar tal desejo aos meus pais, visto que eles ndo tinham condicbes
financeiras para me matricular em um curso de inglés. Ainda assim, eles me apoiaram.
Embora eu tivesse conseguido ingressar no curso, aprender a lingua inglesa era uma conquista
que se distanciava devido a limites impostos pelos meus receios, timidez e baixo autoestima.
Eu sentia vergonha de me expor oralmente na lingua-alvo em sala de aula e permiti, durante
algum tempo, que a forma negativa como eu avaliava minhas habilidades no idioma limitasse
0 meu valor como aprendiz daquela lingua.

Em 2006, o meu professor do curso de idiomas e mestrando da Universidade Federal
Fluminense me convidou para uma reunido ao final da aula de inglés. Durante a conversa, ele
ressaltou os meus pontos fortes e me delegou responsabilidades como uma das lideres daquele
grupo. Inicialmente, eu ndo entendi o propdsito do meu professor. Hoje, porém, percebo que
ele conseguiu enxergar além de minhas limitacdes, a fim de transformar potencialidades em
acoes, no ambiente de aprendizagem. A partir daquele momento, a forma como eu encarava a
minha aprendizagem mudaria completamente.

Comecei a preparar todas as aulas como se fosse ministra-las. O meu livro didatico
tinha diversas anotag0es. Quando eu precisava me posicionar em sala, o fazia, sem receios de
participar. Costuméavamos discutir temas como o terrorismo, desigualdades e outras questfes
sociais em sala de aula. Eu sempre gostei da lingua inglesa, mas aquelas aulas passaram a ser
fontes de descobertas e, a0 mesmo tempo, um compromisso que eu passei a assumir comigo
mesma.

A percepcdo de poder que sentia, como alguém efetivamente capaz de utilizar a
lingua-alvo, de assumir a sua voz perante outros, se tornou um resgate afetivo, um elemento
que impulsionou as minhas potencialidades de forma singular. No mesmo ano, recebi o

convite para um curso de treinamento para professores. O meu professor, também
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coordenador geral das unidades, conversou comigo sobre essa possibilidade, pois ele
acreditava que eu também me tornaria uma professora de inglés. Infelizmente, meus pais ndo
poderiam pagar pelo curso. Por isso, essa expectativa teve que ser adiada por um tempo.

De fato, a minha perspectiva profissional era seguir 0s passos do meu pai, um servidor
publico da area administrativa. Porém, esse desejo inicial, aos poucos, foi perdendo o sentido.
Em 2009, ingressei no curso de Letras da Faculdade de Formacdo de Professores de Sé&o
Gongcalo (UERJ). Hoje, entendo por que aquele profissional dizia que eu seria a sua colega de
profissdo. Embora 0s meus pais ndo tivessem recursos financeiros para a mensalidade do
curso de TTC, e eu pouca esperanca de me tornar uma professora de inglés na época, ele ndo
se enganoul.

Por tudo que apresentei até agora, percebo que a minha preocupacdo com a influéncia
do afeto na aprendizagem de LE é também fruto da minha experiéncia como aluna de lingua
inglesa, tanto quanto de minha pouca experiéncia docente. Entendo que emoc0es e crencas
podem interferir no processo de ensino e aprendizagem dos meus alunos. Existem varios
estudos, tais como os de Arnold (2009), Horwitz (2001), Macintyre (1995) Maclintyre et al.
(1998), Rubio (2007), Young (1990, 1991), que comprovam que a influéncia do afeto na
aprendizagem de LE é real.

A minha primeira atuagdo em sala de aula ocorreu no ano de 2010, quando participei
do curso de Lingua Inglesa para a Comunidade (CLIC) da Faculdade de Formacdo de
Professores de Sdo Gongalo, como bolsista voluntaria de iniciacdo a docéncia, durante 0 meu
curso de graduacdo. Durante dois anos de atuacdo nesse curso, percebi a importancia de
conscientizar os meus alunos a respeito de suas potencialidades e feitos em sala de aula. De
acordo com a minha concepg&o, o sucesso na aprendizagem estava relacionado a experiéncia,
as pequenas conquistas dos alunos, as quais eles mesmos ndo percebiam. Entdo, eu
aproveitava essas conquistas para elogia-los e incentiva-los a continuar progredindo. Como a
desisténcia dos alunos era uma preocupacéo frequente no projeto, essa era também uma forma
de ajuda-los a permanecer no curso.

O feedback positivo dos alunos indicava que eu estava no caminho certo. Eu tentava
melhorar a minha préatica pedagdgica ao promover um ambiente de conforto e ajuda mutua em
sala de aula. Ao atuar no projeto, eu ja& me preocupava a respeito de como 0s meus alunos se
sentiam em sala. Esta reflexdo ia além do que eles aprendiam em nivel linguistico, porque
embora, na epoca, eu nado tivesse as leituras teoricas acerca do afeto que tenho atualmente, a
minha pratica pedagogica também era concebida a partir de uma oOtica autobiografica. As

minhas experiéncias de aprendizagem no curso de idiomas integravam esta reflex&o.
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Destaco que a pesquisa e a reflexdo continuas do meu ex-professor de inglés, citado no
inicio, contribuiram para a qualidade do meu fazer pedagdgico. Em 2016, as minhas
inquietacbes acerca do afeto negativo aumentaram com algumas leituras tedricas sobre o
tema. Nesse ano, ingressei no curso de Pos-graduacdo em Educacdo Basica da Faculdade de
Formacdo de Professores de Sdo Gongalo. Decidi, apds algumas reflexdes, desenvolver a
pesquisa intitulada: “A Zona de Conforto no ensino-aprendizagem da fala em LE, buscando
entendimentos sobre a face nas dimensdes afetiva e sociointeracional”.

Inicialmente, buscava no livro didatico e no método de ensino de lingua inglesa, as
respostas para as minhas inquietacdes acerca das dificuldades dos meus alunos, em especial
no processo de ensino e aprendizagem da fala em LE. Ap6s o meu contato com a Prética
Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003), por meio das reunides do Nucleo de estudos em Préatica
Exploratoria (NEPPE), que ocorriam na FFP, passei a priorizar a busca por entendimentos. A
necessidade de solugdes ou mudangas foi substituida pela valorizagdo do processo
investigativo, que envolve todos os participantes, para a qualidade de vida dentro e fora de
sala de aula.

O olhar exploratorio da professora que ministrava a disciplina de metodologia de
pesquisa da especializagdo me ajudou a conceber a minha pesquisa COmoO um pProcesso.
Entendi que os ganhos do processo sdo muito mais importantes que o produto. Assim, aos
poucos, fui redirecionando a minha pesquisa. Por meio da Pratica Exploratoria, percebi que a
aprendizagem de LE deve ser considerada sob uma visdo multidimensional (MILLER et al.,
2008), na qual ndo somente o campo cognitivo é relevante, mas tambem os campos afetivo e
social.

Em 2016, tive ainda a oportunidade de ler a respeito da influéncia de crencas no
ensino e aprendizagem de linguas. Ao ler Barcelos (2001, p.72), entendi que as crengas
“podem ser definidas como opinides e ideias que alunos (e professores) tém a respeito dos
processos de ensino e aprendizagem de linguas”. Muito além de um conceito cognitivo, trata-
se de um conceito social. As crengas sdo frutos de nossas experiéncias, relagdo com
determinados contextos, e como refletimos a respeito do que estda ao nosso redor
(BARCELOQS, 2004).

Coaduno-me a Barcelos (2004, p.132), ao ressaltar que a necessidade de pesquisas que
relacionem a investigacdo de crencas ao processo de ensino e aprendizagem de linguas é cada
vez mais clara, pois, segundo a autora (2001, p.86), “é crucial entender como as experiéncias

pessoais dos alunos contribuem para moldar suas crengas e suas a¢des no contexto social da
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aula de lingua estrangeira”. Sendo assim, aprofundar entendimentos a respeito das crencas dos
meus alunos tornou-se um dos meus objetivos de pesquisa.

A investigacdo que conduzi com os meus alunos durante o curso de especializacdo me
ajudou a entender por que esses aprendizes corriam 0 risco de se estagnar em uma Zona de
Conforto (COLOMBO-GOMES, 2006) durante momentos de interacdo na lingua-alvo. Por
meio dos estudos de Goffman (1967) sobre elaboracéo de face e de Brown e Levinson (1987)
a respeito dos desejos de face positiva e negativa, percebi o quanto os meus alunos estavam
preocupados em preservar a autoimagem publica deles em sala de aula. Compreendi que as
escolhas deles em momentos de exposic¢do oral estavam relacionadas a construtos de ordem
afetiva e a propria esfera interacional de sala de aula.

Dessa forma, entendo que ndo somente as crengas, mas também o afeto estd em
complexa relacdo com o social. Na pesquisa citada, por exemplo, observei ainda que as
relag0es e interacbes em sala interferiam na maneira como 0s alunos se percebiam
afetivamente. Tem sido um grande desafio, porém, construir espago e tempo para entender 0s
meus puzzles (MILLER et al., 2008), em um ambiente educacional que prioriza resultados e
eficiéncia técnico-metodoldgica. Contudo, considero que levar em conta subjetividades e
compartilhar reflexdes em um trabalho integrado as minhas préticas profissionais ndo é sé
necessario, como de extrema relevancia para o meu fazer pedagdgico.

Reconheco-me como uma praticante da Pratica Exploratoria. Por isso, a minha préatica
pedagdgica € inspirada pelos principios éticos e critico reflexivos que orientam a Pratica
Exploratoria (MILLER et al., 2008), tais como priorizar a qualidade de vida, trabalhar para
entender a vida em sala de aula e envolver todos os participantes neste trabalho, integrar este
trabalho com as préaticas de sala de aula e fazer com que o trabalho para a integracdo e
entendimento sejam continuos, pois, conforme as autoras (2008, p.149) delineiam, ndo somos
meros seguidores de métodos. Desenvolver entendimentos sobre a vida em sala de aula em
parceria com 0s meus alunos tem sido uma experiéncia gratificante e renovadora.

Ao ingressar no curso de mestrado em Letras e Linguistica do Programa de Pos-
graduacdo da Faculdade de Formacdo de Professores de Sdo Gongalo, no ano de 2017, eu
trouxe algumas inquietacOes acerca de como as relacfes entre poder e linguagem poderiam
afetar o aprendiz de lingua inglesa. A partir de leituras no campo da Linguistica Aplicada
(MOITA LOPES, 2006; ROJO, 2006) e da Linguistica Aplicada Critica (PENNYCOOK,
1990), entendo que apenas professores conscientes de seu papel social sdo capazes de formar

sujeitos de construcdo do conhecimento.
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Ao desenvolver e conduzir a presente investigacdo, tenho por objetivo geral alcancar
entendimentos acerca de como as experiéncias de aprendizagem de alunos de lingua
estrangeira podem atuar na formacdo de crencas (BARCELQOS, 2006b, 2008) e construcdo de
suas identidades (HALL, 2003; MOITA LOPES, 2003). E especialmente interessante para
esta investigagdo compreender como essas identidades sdo construidas nas interacGes em sala
de aula, nas quais o afeto (ARNOLD; BROWN, 1999; ARNOLD, 2009) ndo pode ser
desvinculado do social. Na busca por tais entendimentos, proponho quatro objetivos

especificos:

1) Investigar como as experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa podem atuar na

construcdo das identidades e crencas dos meus alunos.

2) ldentificar as crencas dos meus alunos acerca do ensino e aprendizagem de lingua
inglesa.

3) Entender a forma como os aprendizes se percebem afetivamente no processo de ensino

e aprendizagem de LE.

4) Propiciar a reflexdo a respeito dos entendimentos dos participantes e aqueles gerados

pelo presente estudo, por meio de duas conversas exploratorias.

Para atingir os objetivos deste estudo, busco o entendimento das seguintes perguntas
de pesquisa:

e Como as experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa dos meus alunos podem
atuar na construgéo de suas identidades e crengas?

e Quais séo as crencas dos meus alunos acerca do ensino e aprendizagem de LE?

e De que forma os aprendizes sdo afetados por suas experiéncias de aprendizagem de
lingua inglesa? Por qué?

e Por que me empenho na abertura de um espaco reflexivo em sala de aula?

A partir dos objetivos que tracei, organizei o desenvolvimento deste estudo nos
capitulos que se seguem. Assim, no primeiro capitulo da investigagdo em foco, destaco a
dimensdo afetiva como essencial para o alcance de entendimentos acerca do processo de
ensino e aprendizagem de LE (ARNOLD; BROWN, 1999). Apresentarei algumas

contribuicdes tedricas neste campo, que se relacionam as propostas investigativas deste estudo
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e gque também podem ser Uteis ao fomentar reflex6es que ultrapassam aquelas concebidas
neste trabalho. Ainda neste capitulo, abordarei o autoconceito do aprendiz de linguas e a
construcdo de crencas no processo de ensino e aprendizagem de LE. Apresentarei também
uma relacéo entre crencas, emocgdes e acdo na aprendizagem, além de uma reflexdo teorica a
respeito do deslocamento de crengas.

No capitulo dois, discorro acerca da construcdo das identidades dos aprendizes de
linguas, estabelecendo relagdes entre as experiéncias de aprendizagem e as praticas
discursivas. O capitulo trés contemplara algumas reflexdes norteadoras para essa pesquisa,
oriundas da Prética Exploratdria, como a importancia de planejar para entender e a relevancia
desta abordagem ético-reflexiva na sala de idiomas. Neste mesmo capitulo, abordo a relagdo
entre a Pratica Exploratdria e a perspectiva decolonial.

No capitulo quatro, introduzo as implicacbes do fenémeno da globalizacdo para o
ensino e aprendizagem de linguas e teco algumas consideracdes sobre a pratica pedagdgica
decolonial. No capitulo cinco, apresento as contribui¢des dos estudos da narrativa, como
proposta de analise da pesquisa em foco.

No capitulo seis, abordarei a metodologia de pesquisa. Alguns conceitos de pesquisa
qgue foram Uteis para o desenvolvimento inicial desse estudo também serdo apresentados.
Dentro desse capitulo, serdo detalhados a natureza, o paradigma e o tipo de pesquisa adotados.
Além disso, serd apresentada uma breve explicacdo a respeito dos instrumentos de geracao de
dados. Apresento também uma descri¢do do contexto de pesquisa, do grupo participante e as
implicacdes da abertura de um espaco reflexivo na sala de idiomas. Neste capitulo, detalharei
ainda como surgiram as narrativas de aprendizagem dos participantes.

O capitulo sete abordara uma proposta de analise dos dados gerados a partir de uma
conversa exploratdria inicial com o grupo participante. Este encontro foi gravado em audio e
transcrito neste capitulo. Durante estas interac6es, 0s participantes relataram suas experiéncias
de aprendizagem e concepgdes acerca do ensino e aprendizagem de lingua inglesa.

No capitulo oito, tratarei das implicacGes da reabertura de um espaco reflexivo no
contexto de investigacdo e como ocorreu este segundo encontro. Neste mesmo capitulo,
apresentarei a analise das microcenas geradas no segundo encontro. Neste momento, 0s
participantes foram convidados a repensar questbes abordadas na primeira conversa e a

expressar suas inquietagfes, na busca por novos entendimentos.
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1 O AFETO NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

Ao desenvolver a minha pesquisa da especializacdo, concebi uma visdo de afeto a
partir de como as emocdes negativas do aprendiz poderiam estar ligadas as suas experiéncias
de aprendizagem. A constancia reflexiva (MILLER et al., 2008) do professor pesquisador o
conduz a novos entendimentos. A atual pesquisa € uma oportunidade de alcanca-los e de
revisitar essa concepcao de forma mais ampla.

Quando me refiro a amplitude da dimens&o afetiva, reconhego que professor e aluno
sdo afetados no processo de ensino e aprendizagem de LE. Embora esta pesquisa vise a
alcancar entendimentos acerca da construgdo identitaria dos meus alunos, ndo posso
desvincular as minhas emocdes da minha atuacdo pedagogica. Nesse ponto, entendo essas
emocOes como forga impulsionadora em minha vida profissional, que se traduz ainda em
inquietagfes enquanto professora e pesquisadora. Coaduno-me a Zembylas (2003, p.230)
quando o autor sublinha que as emoc@es de professores sdo “socialmente construidas” e que
elas podem ser compreendidas como uma forma de poder, como uma base necessaria de
“resisténcia social individual e coletiva”.

A sala de aula é um lugar de encontros sociais (GOFFMAN, 1967). Sendo assim, o
processo de ensino e aprendizagem de uma lingua ndo esta reduzido apenas a apreensao de
seu codigo, mas compreende uma complexidade de ordem subjetiva e socio-discursiva,
propria deste encontro. Ao citar a ordem subjetiva, refiro-me ao afeto socialmente construido,
cujas marcas do discurso (oral e escrito) sédo consideradas fontes para a sua investigagéo
(MORAES BEZERRA, 2013). Ao tratar de discurso, destaco o seu potencial constitutivo e
ideologico (FAIRCLOUGH, 1995), mas também a como as identidades sociais séo
construidas e reconstruidas discursivamente (MOITA LOPES, 2003b).

A reflex@o acerca da educacgéo afetiva é complexa. Se, por um lado, o reconhecimento
de sua relevancia no ensino e aprendizagem de LE se evidencia em estudos recentes
(BARCELOS, 2006b; RUBIO, 2007; MORAES BEZERRA, 2013), parece uma tarefa ainda
desafiadora definir, observar e entender como o afeto se traduz nos espacos de nossas salas de
aulas. De fato, segundo Arnold e Brown (1999), os aspectos cognitivo e afetivo ndo estdo em
oposic¢do. O termo afeto, conforme Arnold (2009), se refere as emogdes, crengas, sentimentos
e atitudes que podem influenciar o comportamento e a aprendizagem do aluno.

Em harmonia aos estudos de Vygotsky (1991), entendo que a construcdo de

conhecimentos é socialmente mediada. Ao tratar da visdo sociointeracional de aprendizagem,
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Moraes Bezerra (2007b) aponta que 0s processos cognitivos sdo resultantes da interagdo entre
0s participantes de um determinado contexto educacional ou pratica social. Acredito que a
riqueza desta aprendizagem socialmente construida, encontra-se justamente na dinamicidade
do ser, nas experiéncias e emocdes que 0O constroem e se reconstroem a partir de novas
interacdes.

Coaduno-me a Miller et al. (2008), quando as autoras destacam que precisamos
assumir uma atitude reflexiva para que, além da dimensédo cognitiva, possamos (co)construir
entendimentos ligados as dimensdes afetiva e social. Pensar nas subjetividades dos aprendizes
e envolvé-los nesse processo, em ambientes educacionais que priorizam resultados
observaveis no que se refere ao contetido a ser assimilado é um passo singular, pois, ndo raro,
a dimensé&o afetiva € considerada uma questdo extra ou mesmo inexistente.

Todavia, conforme Arnold e Brown (1999) apontam, existe uma relagdo bidirecional
entre a aprendizagem de linguas e o afeto. A percepcdo da importancia dessa relagdo em
nossas salas de aulas trard ganhos ndo s para o processo de ensino aprendizagem, mas
também contribuira para o bem-estar de todos os envolvidos, a partir da abertura de espagos,
vozes, da (co)construcdo de conhecimentos, da educacgéo afetiva.

As emocgdes dos aprendizes ndo podem ser desconsideradas porque elas estéo
diretamente ligadas ao processo de ensino e aprendizagem de linguas. De acordo com Arnold
e Brown (1999, p.8), “a forma como nos sentimos a respeito de nds mesmos pode facilitar ou
impedir nossa aprendizagem [...]”. Entendo que negar essa relevancia significa rejeitar o que
constitui o aprendiz, a sua dimensdo humana.

Rubio (2007) corrobora com esse pensamento ao afirmar que as emocdes dos alunos
afetardo o modo como eles experienciam a aprendizagem de LE e como eles se relacionam
com 0s outros participantes daquele contexto. Desse modo, acredito que o reconhecimento da
dimensao afetiva e suas implicacdes na pratica pedagogica deve alcancar o aprendiz. O aluno
tambeém precisa estar consciente e refletir acerca da forma como é ou pode ser afetado no
ensino e aprendizagem de LE.

Conforme Miller et al. (2008) sublinham, acredito que considerar o afeto em sala
significa encontrar espaco e tempo para entender, junto com os meus alunos, como eles
experienciam o processo de ensino e aprendizagem de LE, em um trabalho integrado as
praticas pedagogicas. Como praticante da Pratica Exploratoria, pauto-me por Arnold (2007),
ao reconhecer ainda que o entendimento das relagdes entre afeto e aprendizagem ¢ essencial

para a sua efetividade. E preciso, porém, estar atento a como marcas da afetividade
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atravessam discursos em sala de aula, se relacionam a identidades e subjazem as crencas dos
aprendizes.

De acordo com Arnold (2009), o afeto estd ligado a area das emogdes, por isso
entendo que seja preciso considerar que ele também pode ser positivo. Acredito que a relagédo
com o mundo externo, da qual resultam nossas experiéncias, é elemento chave para o
entendimento acerca de como tais emog¢des sdo constituidas. Alinho-me a Arnold e Brown
(1999, p.8), quando os autores afirmam que as emocdes que afetam a aprendizagem de
linguas estdo inter-relacionadas de tal forma, que nédo é possivel isolar completamente o seu
efeito ou influéncia sobre o aprendiz.

Evidentemente, sem entender como 0s aprendizes organizam essas experiéncias e
como se sentem em relacdo as mesmas, ndo é possivel compreender a dimensao afetiva em
sua totalidade. As experiéncias de aprendizagem podem contribuir para o refor¢o de crencas
(BARCELOS, 2006b, 2008), sentimentos de inadequacdo ou emocgOes limitantes, mas

também para 0 empoderamento, a partir de uma postura reflexiva e inclusiva.

1.1 O autoconceito do aprendiz de linguas

Para Arnold (2007), existe uma relacdo direta entre a imagem do self construida pelo
aluno e a maneira como ele é afetado pelas experiéncias de aprendizagem de LE. Segundo a
autora (2007), a distancia entre o ‘eu’ ideal, capaz de alcancar os objetivos desejados no
ambito da competéncia linguistica e 0 ‘eu’ limitado, pela concep¢édo de erro e/ou pelas crencas
do préprio aprendiz, pode resultar em danos a autoestima do aluno.

A autora (2007) sublinha que, ndo raro, o aprendiz de linguas precisa lidar com uma
versdo do self limitada por suas préprias crencas e desafios inerentes a aprendizagem de uma
lingua estrangeira, o que afeta a autoavaliagdo do seu valor e capacidades. Refletir acerca
dessas experiéncias pode ser ainda uma forma de desnaturalizar essas e outras concepgcdes em
sala de aula, de agir criticamente por meio da linguagem, de valorizar subjetividades.

Segundo Arnold (2007), a questdo vai além do fato de que indubitavelmente o
aprendiz formard uma imagem do self, mas ela se concentra em como o aluno e os demais
participantes da interagdo o avaliardo. Tal avaliacdo se baseard em valores socialmente
aprovados naquela interagdo, mas que podem partir de agendas mais amplas, como programas

de ensino ou outras forgas institucionais.
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Esses entendimentos se aproximam daqueles desenvolvidos nos trabalhos sobre
elaboracdo de face (autoimagem publica dos individuos) de Erving Goffman (1967), que
contribuem para a compreensdo dos principios reguladores da interacdo humana. De acordo
com Goffman (1967, p.5), face é “o valor social que a pessoa reclama para si [...], uma
imagem do self delineada em termos de atributos sociais aprovados”.

Além dos trabalhos sobre os processos de elaboracdo de face de Goffman (1967), os
estudos sobre face na teoria da polidez de Brown e Levinson (1987) revelam um carater
socioafetivo das interacdes. O individuo que esta preocupado em preservar a sua face e em
ndo ameacar a face do outro, como condi¢bes préprias da interacdo, poderd ser afetado
durante o processo. A face social pode se tornar uma fonte de seguranga e conforto, quando
associada a valores positivos, possibilitando uma conexdo emocional com a autoimagem
publica. Consequentemente, o individuo desejara manté-la, evitando ou mesmo temendo
possiveis ameacas a sua face no curso das interagdes.

Rajagopalan (2003), linguista aplicado, também aborda esta questdo, quando afirma
que o autoconceito do aprendiz de LE pode ser distorcido pela visdo do nativo como ser
onipotente, ainda venerada por alguns programas de ensino de lingua estrangeira. Conforme
destaca o autor (2003), ao se esforcar na aquisi¢cdo de uma competéncia perfeita, entendida
como aquela que o falante nativo possui da sua lingua, o aprendiz podera experimentar um
complexo de inferioridade.

O autor (2003, p.68) sublinha que, “ndo € de se estranhar que o ensino de lingua
estrangeira ainda leve muitos alunos a se sentirem envergonhados da sua propria condi¢édo
linguistica”. Ser diminuido em sua autoestima significa ter o autoconceito afetado por outros e
n&o raro, por si mesmo, tendo em vista a avaliagdo do self. Alinho-me a Rajagopalan (2003),
quando este autor afirma que ja ndo é possivel viver em termos de uma légica binaria, como
se as linguas estrangeiras ou os falantes nativos fossem conceitos definidos, como se as

linguas naturais ndo sofressem influéncias matuas em uma escala sem precedentes.

1.2 A construcao de crencgas no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

Barcelos (2008) define crencas como construcdes da realidade, modos de perceber o
mundo, (co)construidos na nossa experiéncia e resultante de um processo interativo de

interpretacdo e ressignificacdo. De acordo com a autora, compreender a relagdo das crencas de
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alunos e professores é fundamental para o ensino de linguas e possibilita a reflexdo acerca da
cultura de aprender. A autora (2001, p.72) define crencas como “opinides e ideias que alunos
(e professores) tém a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de linguas”.

De acordo com Barcelos (2004), as crencas sdo frutos de nossas experiéncias, da
relacdo com determinados contextos, e como refletimos a respeito do que est& ao nosso redor.
Muito além de um conceito cognitivo, é também um conceito social. Barcelos (2004, p.132)
destaca a relevancia de pesquisas que relacionem a investigacdo de crengas ao processo de
ensino e aprendizagem de linguas. Segundo a autora (2001, p.86), “é crucial entender como as
experiéncias pessoais dos alunos contribuem para moldar suas crencas e suas agfes no
contexto social da aula de lingua estrangeira”.

Coaduno-me a Barcelos (2006b), ndo somente quanto a necessidade dessa
investigacdo, mas também de que ela se torne um meio de reflexdo, uma oportunidade para
que os alunos possam “analisar as suas proprias crencas a respeito da aprendizagem de
linguas” (BARCELOS, 2006b, p.148), tomando a aprendizagem em suas préprias maos, a fim

de assumir o papel de agentes desse processo.

1.3 A relacdo entre crencas e acdo no processo de ensino e aprendizagem de lingua

estrangeira

A pesquisa sobre crengas no ensino e aprendizagem de linguas teve inicio por volta
das décadas de 70 e 80 no exterior e a partir da década de 90 no Brasil. De acordo com
Barcelos (2006a), as crencas eram inicialmente consideradas como estruturas mentais fixas e
estaveis, situadas na mente do individuo. De acordo com a autora (2006a, p.3), atualmente, 0s
avancos das visoes acerca da natureza das crengas “indicam uma perspectiva mais situada e
contextual”, na qual “as crengas incorporam perspectivas sociais, pois nascem no contexto de
interacdo e na relacdo com 0s grupos sociais”.

Desse modo é possivel entender que as crencas dos aprendizes se desenvolvem a partir
de suas experiéncias, a medida que interagem com outros individuos, suas comunidades e
com o mundo. As crengas sdo socialmente construidas e situadas contextualmente. Elas séo

dindmicas, sujeitas a mudancas “no curso de nossa histéria de vida” (BARCELOS, 2006a,
p.3).
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Alinho-me & Barcelos (2006a), quando esta autora afirma que as crengas podem se
configurar como instrumentos de empoderamento ou como obstaculos para o ensino e
aprendizagem de linguas. E de fundamental importancia compreender que o conceito de certo
ou errado nao pode ser aplicado as crencgas. Entendo que a reflexdo em sala de aula auxiliara
professores e alunos a identificar suas crengas e relaciona-las a suas emocges e autoconceitos,
assim como a possiveis impactos no processo de ensino e aprendizagem de LE.

Barcelos (2006a, p.3) destaca ainda que “as crencas nao necessariamente influenciam
as acoes”. De fato, existe uma relacéo interativa complexa entre crencas e acdes. N&o se trata
de uma relacdo de causa e efeito, pois “tanto as crencas podem influenciar as a¢0es, quanto as
acoes podem influenciar crengas” (BARCELOS, 2006a, p.7). Logo, tanto as experiéncias dos
aprendizes de LE quanto a reflexdo sobre acOes podem interferir no surgimento ou na
mudanca de crencas. Por sua vez, as crencas dos alunos terdo impacto nas suas agdes, no
processo de tomada de decisbes dos alunos em sala de aula, nas suas expectativas de
aprendizagem e no autoconceito do proprio aluno (BARCELOS, 2006a).

1.4 A relacdo entre crencas e emogdes no processo de ensino e aprendizagem de lingua

estrangeira

Para Barcelos (2013, p.154), “emoc0es sdo parte da cognicao e vice-versa”. Pauto-me
por Barcelos (2013), ao afirmar que o ensino e a aprendizagem de linguas tém sido
reconhecidos em LA como atividades emocionais. Sendo assim, a autora ressalta que é
preciso entender o papel das emoc6es na acdo para melhor compreender as crengas de nossos
alunos e as nossas proprias crencas.

De acordo com a autora (2013, p.177), “crencas e emogdes se influenciam
interativamente”. Emocdes, segundo a autora, podem moldar crengas, torna-las mais fortes ou
fracas, ou mesmo criar novas crengas. Por outro lado, as crengas também podem exercer
influéncia na forma como nos sentimos. A autora (2013) ressalta que as emogdes sdo ativas,
interativas e construidas cultural e discursivamente. Entendo que, embora o espago de sala de
aula seja um lugar de coexisténcia de emocdes, elas podem ser interpretadas como passivas
e/ou deixadas a parte do processo de ensinar e aprender.

Contudo, Barcelos (2013, p.179) destaca que “as crencas sdo construidas na interagéo,

dentro de préaticas discursivas em nossa sociedade”. Para a autora, as nossas experiéncias de
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vida podem afetar nossas crengas. Por exemplo, a autora discute a respeito de como estruturas
de poder atuam na construcdo e reforco de crencas. De fato, conforme Fairclough (1995)
destaca, o carater constitutivo do discurso, seu potencial estruturador, ndo devem ser
desconsiderados. Acredito que a experiéncia de aprendizagem em si pode servir para o
reforgo de crengas, mas também para o questionamento, para a reflexao.

A forca constitutiva do discurso ndo s6 pode nos posicionar assimetricamente, mas
podera servir como agdo, como espaco de (co)construcdo de ideias. Entendo que, por meio
desses embates, do uso reflexivo da linguagem, poderemos repensar o efeito das “agendas
mais amplas” em nossas crencas e como essas crencas também refletem a vida em
comunidade e nossas experiéncias de vida.

Barcelos (2013) cita um desejo comum que alguns alunos de lingua inglesa tém de
viajar para o exterior a fim de aprender a falar a lingua-alvo. Este desejo, segundo a autora
(2013), esta ligado a posicao socio-histdrica e econémica do nosso pais. O aluno, neste caso,
ndo deseja apenas aprender a lingua estrangeira, mas ter acesso ao capital cultural e simbolico
daquele lugar. Desejo este que, talvez associado a outras experiéncias, podera reforcar a
crenca do aluno de que somente aprendera a falar a lingua-alvo no pais estrangeiro.

Conforme afirma Barcelos (2013, p.177), “n6s somos 0 que acreditamos e sentimos.
Crencas e emoc0es estdo no cerne do que € nossa identidade”. Coaduno-me a autora, quanto a
necessidade de mais pesquisas que investiguem de forma integrada a relagdo entre identidades
emocOes e crencas no contexto real de sala de aula, pois “é atraves da linguagem que
professores e alunos (co)constroem e negociam suas identidades, crencas e emocOes”
(BARCELOS, 2013, p.161).

1.5 O deslocamento de crencas: praticas de ressignificacéo e resisténcia

Segundo Barcelos (2007, p.110), existem poucos estudos em Linguistica Aplicada no
Brasil, que abordem teoricamente o conceito de mudanca relacionado as crencas. O meu
objetivo, ao tecer as reflexdes deste texto, ndo é necessariamente tratar do conceito de
mudanca, mas do possivel deslocamento de crencas. Acredito que esta investigacdo deva ser
conduzida em mais pesquisas na area de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras.

Coaduno-me a Barcelos (2006b, p.151), quando esta autora sublinha que “as crencas

sdo dindmicas”. Entendo que, quando a autora (2006b, p.151) define crengas como
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“construcOes da realidade”, seja preciso considerar a natureza interativa, social das crengas, de
como estdo relacionadas a processos de construgédo e reconstrucdo das experiéncias, pois, de
acordo com a autora (2007, p.114), as crencas sdo “socialmente construidas e situadas
contextualmente”.

Pauto-me por Barcelos (2007, p.114) ao afirmar que o deslocamento de crengas pode
ser compreendido por meio da perspectiva de ressignificacdo, pois, “a medida que
interagimos e modificamos nossas experiéncias”, as crengas podem ser deslocadas. Esta
ressignificacdo, para a autora, ndo implica necessariamente rompimento, mas a atribuicao de
novos significados.

A autora (2013, p.179) afirma também que as crencas sdo construidas “dentro das
praticas discursivas em nossa sociedade”. Acredito que isto signifique que as crencas também
se originam na coletividade, que podem ser construidas por meio da naturalizacdo de
realidades discursivamente criadas (FAIRCLOUGH, 1995).

Neste ponto, destaco o que diz Barcelos (2007, p.127, 131), quanto a relevancia da
abertura de espaco e oportunidade, para o “desafio e questionamento” de crencas na sala de
aula, tanto de professores quanto de alunos, visto que este € também “o lugar para se aprender
a pensar sobre a aprendizagem”. Acredito que esta possibilidade de deslocamento envolva
resisténcia, o que a autora (2007, p.129) define como um engajamento reflexivo, acerca de
“como compreendemos o que fazemos”. Relaciono ainda este deslocamento a concepgdo de
ensino e aprendizagem de lingua como instrumento de agéo social, conforme Miller e Moraes
Bezerra (2004, p.2) delineiam:

[...] saber uma dada lingua significa ser capaz de engajar-se discursivamente no
processo de negociacdo de significados. Neste, estdo também envolvidos a
negociacdo de poder, bem como o componente ideoldgico do qual a lingua esta
plena. Assim, ao utilizar uma dada lingua, o falante o faz enquanto uma ferramenta
para a acdo social.

Entendo também que esta perspectiva de deslocamento dialogue com a reflexdo que
Bekerman e Zembylas (2012) prop6em acerca do contexto cultual, politico e historico das
emoc0Oes. Na secdo anterior deste capitulo, teci algumas consideracdes a respeito da relacédo
entre crencas e emocgdes. Alinho-me aos autores (2012, p.115,116), quando estes
compreendem emocdes, ndo como reagdes, mas como “acdes ou praticas ideoldgicas”,
construidas a partir das relac6es de poder.

Acredito ainda que esta possibilidade de deslocamento também se aproxime da

concepcao de criticidade proposta por Menezes Souza (2011, p.129), quando o autor afirma
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gue 0s nossos valores “se originam na coletividade sécio-histérica” e como este processo
afeta 0 modo como produzimos significagdo. Visto que as crengas sdo construidas nas praticas
discursivas, desloca-las requer o questionamento das naturalizagdes sociais, uma
problematizacdo necessaria da propria concepc¢éo de acdo individual na construcdo do ‘real’.

A seguir, discutirei a relacdo entre as experiéncias de aprendizagem e as construcgdes
identitarias dos aprendizes, assim como as concepcdes de identidade as quais esta pesquisa se
alinha.
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2 A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES DOS APRENDIZES DE LINGUAS

Rajagopalan (2003, p.69) ressalta que o processo de ensino e aprendizagem de uma
lingua estrangeira deve ser visto como um processo de redefinicdo de identidades, pois as
linguas sdo “a propria expressdo de quem delas se apropria [...] Logo, quem transita entre
diversos idiomas esta redefinindo a sua identidade”.

De acordo com Moita Lopes (2003b), a identidade social é construida nas praticas
discursivas, ela é compreendida pelos discursos que a envolvem. E por meio do discurso que
o0 aluno constréi a sua identidade de aprendiz de linguas, se posiciona socialmente, demarca
essa posicao diante de outras performances identitarias. Alinho-me a Pessoa e Freitas (2017,
p.59, 62), quando os autores em questdo sublinham que a escola tem um papel crucial na
construgéo de nossas identidades e que “devemos ensinar com base em nossas identidades
sociais”. Segundo os autores (2017, p.60), “devemos utilizar a lingua/linguagem nao somente
para comunicar [...], mas também para questionar os problemas que direta ou indiretamente
nos afligem, [...] e contestar ideias que nos sdo apresentadas como discursos unicos”.

Isso significa pensar também no discurso como uma forma de agdo, como forca
constitutiva, moldado pelas estruturas sociais (FAIRCLOUGH, 1995), por meio do qual,
realidades sdo criadas, institucionalmente organizadas para serem naturalizadas pelo senso
comum. Os efeitos do poder ideologico do discurso na construgdo das identidades dos
aprendizes ndo devem ser ignorados. Coaduno-me ainda a Moita Lopes (2003a, p.45), quando
0 autor afirma que “aprender uma lingua é aprender a se envolver nos embates discursivos
gue os discursos a que somos expostos em tal lingua possibilitam, [...] para construir mundos
sociais melhores ou outros significados sobre quem somos na vida social [...]”.

Segundo Rajagopalan (2003), as identidades dos aprendizes estdo constantemente
sendo reconstruidas em processos de realinhamento, renegociagdo e adaptagdo. Este processo
também se da em sala de aula, um ambiente de formacGes discursivas, de acOes pela

linguagem.
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2.1 As praticas discursivas e a construcdo das identidades

Conforme Woodward (2003, p.31) afirma, “a complexidade da vida moderna exige
que assumamos diferentes identidades [...]”. A medida que exercemos diversos papéis sociais,
somos diferentemente posicionados e nos posicionamos perante outros de formas distintas em
cada contexto. Alinho-me a concepcdo proposta por Woodward (2003, p.30), acerca das
formas como “somos posicionados e também posicionamos a nGs mesmos, de acordo com 0s
‘campos sociais’ nos quais estamos atuando”.

Entendo que as instituicbes educacionais podem ser consideradas “campos sociais”
(WOODWARD, 2003, p.30), que exercem influéncia significativa na construcdo de
identidades. Conforme Bourdieu (1989, p.135), o “campo social” pode ser compreendido
como um “espaco multidimensional de posi¢des” que 0S agentes assumem nestes espacos.
Entendo ainda o ensino de lingua estrangeira como meio de agir para reverter praticas que nos
posicionam assimetricamente, de compreensao do papel dessas praticas na constituicdo da
vida social e na construcdo de identidades. Acredito que a visdo Foucaultiana (1977, p.138) de
“corpos doceis”, possa ser articulada a como o aluno é “posicionado’ em sala de aula, mas
também a como a sua identidade de aprendiz se relaciona a outros campos sociais e sistemas
simbdlicos.

Para Woodward (2003, p.17), “sistemas simbolicos tornam possivel aquilo que somos
e aquilo que podemos nos tornar”. A representacdo, compreendida pela autora como um
processo cultural, se baseia em sistemas simbdlicos, ao estabelecer identidades individuais e
coletivas. A autora (2003, p.17) afirma que “é por meio dos significados produzidos pelas
representacdes que damos sentido aquilo que somos”. Por exemplo, segunda a autora (2003),
a midia pode produzir determinados tipos de identidades por meio de representacdes, das
quais, nao raro, somos expectadores no campo social familiar. Dessa forma, a autora (2003,
p.33) ressalta que “toda pratica social é simbolicamente marcada. As identidades sdo diversas
e cambiantes, tanto nos contextos sociais nos quais elas sdo vividas quanto nos sistemas
simbolicos por meio dos quais damos sentido a nossas proprias posi¢oes”.

Nesse ponto, proponho uma reflexdo baseada em Hall (2003, p.109), a respeito de
como as identidades sdo construidas no discurso e que justamente por esta razdo, “precisamos
compreendé-las como produzidas em locais hibridos e institucionais especificos, no interior
de formacdes e praticas discursivas especificas, por estratégias e iniciativas especificas”. Uma

vez que, segundo o autor (2003, p.109), as identidades “emergem no interior do jogo de
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modalidades especificas de poder”, é cada vez mais urgente entender como estas praticas
podem atuar na construgdo de identidades de aprendizes de LE, pois, conforme Hall (2003,
p.108):
Essa concepc¢do aceita que as identidades ndo sdo nunca unificadas; que elas sdo, na
modernidade tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas ndo séo,
nunca, singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e
posicles [...], estando constantemente em processo de mudanca e transformacéo
(HALL, 2003, p.108).

Hall (2003, p.112) define identidades como posigdes que assumimos, posi¢oes estas
gue sdo construidas por meio de praticas discursivas, como “o resultado de uma bem-sucedida
articulacdo [...] do sujeito ao fluxo do discurso”. De acordo com o autor, discursos e préaticas
nos interpelam, nos convocam para assumir nossos lugares como sujeitos sociais. Woodward
(2003, p.55), por sua vez, afirma que “os sujeitos sao [...] sujeitados aos discursos” e que “as

posicdes que assumimos e com as quais nos identificamos constituem nossas identidades”.

2.2 O papel das experiéncias de aprendizagem nas construces identitarias do aprendiz

De acordo com Pessoa e Freitas (2017, p.59), a escola, assim como outros contextos
educacionais onde atuamos, desempenham um papel crucial na construcdo de identidades. E
por meio da lingua, segundo os autores (2017), que reafirmamos e rearticulamos nossas
identidades. A identidade pode ser pensada no ambito individual. Neste caso, o impacto das
experiéncias de aprendizagem na construcdo da subjetividade do aprendiz, embora real, ainda
contemplaria a subjetividade sob um ponto de vista fixo e a identidade como um construto
singular, puramente interno. Contudo, a presente investigagdo néo se alinha a esta concepgéo.

A propria experiéncia de aprendizagem ndo se limita apenas a realidade escolar, como
se pudesse refletir exclusivamente tal cotidiano. De fato, quando o uso da lingua €
compreendido como uma forma de pratica social, é também preciso considerar que acbes
estdo sendo realizadas por meio da linguagem. Para Moita Lopes (1996 apud PESSOA,;
FREITAS, 2017, p.62), “o material do professor de linguas é o discurso, que, por sua vez,
caracteriza 0 modo como as pessoas se posicionam socialmente para construir sua(s)
identidade(s)”.
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Coaduno-me a Moita Lopes (2003b), quando este autor afirma que devemos ensinar
com base em nossas identidades sociais. Para isso, € necessario levar em conta a sua natureza
performativa, pois as identidades sdo “fragmentadas, multiplas e contraditérias” (MOITA
LOPES, 2003b, p.20). Sendo assim, a identidade social € definida nas praticas discursivas.
Conforme Gee, (1990 apud MOITA LOPES, 2003b, p.20), “cada um de nds € membro de
muitos discursos e cada discurso representa uma de nossas maltiplas identidades”.

No que se refere ao ensino de linguas, € imperativo pensar a respeito de como esses
processos sociais coexistem com nossas praticas de sala de aula. Uma vez que “circulamos’
por discursos que nos envolvem e nos constroem (MOITA LOPES, 2003b), refletir acerca do
seu potencial constitutivo, estruturador (FAIRCLOUGH, 1995), significa também pensar na
construcdo de identidades na aprendizagem de LE.

De fato, as experiéncias de aprendizagem de linguas podem reforcar discursos unicos,
naturalizacOes de realidades criadas discursivamente. De acordo com Kitzinger (1989, p.94
apud MOITA LOPES, 2003b, p.13), se as identidades ndo sao propriedades individuais, mas
construcdes sociais, elas podem ser suprimidas de acordo com os interesses da ordem social
dominante. Contudo, assim como as identidades sdo construidas no discurso, Moita Lopes
(2002, p.192 apud PESSOA; FREITAS, 2017, p.63) sublinha que “o proprio discurso oferece
meios para que elas sejam redescritas e reconstruidas em outras bases por meio de préaticas
discursivas” que possibilitem “espacos para viver a natureza multifacetada da experiéncia
humana”.

Conforme Moita Lopes (2003b) destaca, por meio do ensino e aprendizagem de LE,
também é possivel reverter praticas que nos posicionam assimetricamente, a fim de construir
0 mundo em outras bases discursivas. Cada situa¢do de pratica social pode ser capacitadora,
ou seja, podera contribuir para o questionamento, desafio e mudanca de praticas anteriores.
Pessoa e Freitas (2017, p.77) ressaltam que ensinamos a lingua ndo apenas como instrumento
de comunicagdo, mas principalmente “como propagacdo de voz e como espago de critica e
poder”.
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2.3 A relacdo entre crengas e identidades no processo de ensino e aprendizagem de

lingua estrangeira

Segundo Barcelos (2013, p.161), “a linguagem € uma ferramenta na construcdo de
identidades”. Moita Lopes (2003b) sublinha que as identidades sdo multiplas, multifacetadas
e dindmicas. Para Barcelos (2013), as crencas estdo intimamente relacionadas as nossas
identidades. A autora (2013) cita o conceito da metafora do atomo proposto por Rokeach
(1968 apud BARCELOS, 2013, p. 159) para explicar essa relacdo por meio da estrutura do
sistema de crengas. Este sistema estd organizado em crencas centrais e periféricas. As crencas
centrais estdo mais relacionadas as identidades e emogdes das pessoas. Essas sdo as crencas as
quais mais nos apegamos, porque estdo mais interconectadas a outras crengas, porém, sdo as
mais resistentes a mudangas.

Barcelos (2013) delineia que o processo de ensino e aprendizagem esté essencialmente
ligado a construcéo de identidades. A autora (2013, p.162, 163) afirma que as identidades séo
hibridas, conflitantes e performatizadas. Quando se trata do ensino e aprendizagem de LE,
entendo que € preciso compreender a relacdo entre a construcdo de identidades e o afeto do
aprendiz.

Barcelos (2013) ressalta que existem crencgas as quais aderimos ou desejamos aderir e
aquelas que outros querem nos prescrever. Todavia, acredito que cada situacdo de pratica
social pode ser coercitiva ou capacitadora. A pratica pedagdgica reflexiva podera conduzir o
aprendiz ao questionamento, ao desafio de praticas e de crengas anteriores.

A autora (2013) destaca ainda que nossas identidades podem estar ligadas as
comunidades nas quais nos imaginamos como autores ou agentes. Nao obstante, segundo a
autora (2013, p.177), os “possiveis eus” sdo construidos de acordo com as estruturas de poder
de uma sociedade. De acordo com a autora, na visdo Pos-estruturalista, nossas identidades sdo
consideradas como multiplas, complexas e crucialmente dependentes de um contexto social,
cultural e politico. As identidades sdo estabelecidas e negociadas através do discurso.

Compreendo que a identidade do aprendiz de linguas esta sujeita a praticas que podem
afetar 0 seu autoconceito, crencas e emocgOes. Barcelos (2013) destaca que nossas crengas
estdo ligadas as nossas identidades. A autora (2013, p.177) também afirma que nossas
crencas, emocdes e identidades “fazem parte de um mesmo continuum, [...] de um mesmo

nucleo, que forma nossas leis”.



33

Dedico o proximo capitulo para discorrer sobre os principios da Pratica Exploratoria
gue orientam esta pesquisa. A importancia desta postura reflexiva tanto para os meus alunos,
quanto para mim, se evidenciara ao longo da analise das sequéncias. Atraves desta pesquisa,
inclusive, pude encontrar espaco e tempo para entender o que ocorria em sala e envolver 0s
meus alunos nesta busca. Associo 0s principios da Pratica Exploratéria a valorizacdo das
relagbes humanas, da afetividade, ndo apenas no espaco de sala de aula, como em outros

espacos profissionais/de convivéncia.
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3 APRATICA EXPLORATORIA NA ABORDAGEM PEDAGOGICA

A sala de aula é um lugar de encontros. E impossivel reduzir esse espaco & mera
transmissdo de conhecimentos. Para que haja verdadeira constru¢cdo de conhecimentos é
preciso haver envolvimento mutuo. Os constantes desafios que esse espaco apresenta a alunos
e professores, associados as suas inquietaces, requerem uma postura reflexiva. Por me
considerar uma agente da busca pelo entendimento, alinho-me a Pratica Exploratoria
(ALLWRIGHT, 2003). Segundo Miller et al. (2008), trata-se de uma maneira sustentavel de
pesquisa, em que professores e alunos, se engajam para desenvolver entendimentos da vida
em sala de aula, a0 mesmo tempo em que trabalham no processo de ensinar e aprender.

A Prética Exploratoria ndo é uma metodologia. E uma pedagogia investigativa ou
pesquisa do praticante (MILLER, 2010b). Aqueles que se engajam no processo ético-
reflexivo (professores de linguas, alunos ou profissionais de outros contextos) séo
considerados praticantes ou agentes que constroem espaco e tempo para entender 0s seus
puzzles ou questionamentos. Essa proposta investigativa também ndo visa a mudangas no
contexto em que se insere. Antes, é uma valiosa oportunidade para buscar entendimentos do

que ocorre em sala de aula, considerada um espago discursivo para 0s N0ssos ‘porqués’.

3.1 A Pratica Exploratdria na sala de aula de idiomas

Alinho-me a Miller et al. (2008), quando as autoras sublinham que a atitude reflexiva
nos permite (co)construir ndo somente entendimentos ligados a dimensdo cognitiva, mas
também conhecimentos relacionados as dimensfes social e afetiva. Ao trabalharmos para
entender, priorizando a qualidade de vida em sala (um dos principios da Pratica Exploratéria),
somos capazes de superar 0 pensamento tecnicista, centrado na producdo e em resultados.
Através dessa orientacdo etica, essencial a nossa pratica, nos tornamos mais conscientes e
sensiveis as questdes do cotidiano da sala de aula, envolvendo nossos alunos e outros nesse
trabalho.

Entendo que reservar espaco e tempo no curso de idiomas, para buscar entendimentos
da vida em sala de aula, de forma integrada ao trabalho profissional, € um desafio. Muitos

cursos de idiomas refletem modelos tecnicistas de ensino e aprendizagem, como se a sala de
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aula ndo fosse um ambiente plural. A énfase na produgdo e em resultados € orientada por
guias metodoldgicos, ao passo que resta pouco ou nenhum tempo para se refletir acerca do
processo, do que ocorre em sala de aula.

Entendo que a reflexdo integrada as praticas pedagogicas, que envolve todos os
participantes na busca por entendimentos (MILLER et al., 2008), também possibilita
empoderamento, quando os aprendizes se envolvem como investigadores de sua propria
pratica, buscando entendimento de seus proprios puzzles no processo de aprendizagem
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009).

Miller (2010a) destaca que os principios da Pratica Exploratoria sdo trabalhar para o
desenvolvimento mutuo, integrar este trabalho com as préticas de sala de aula ou com outras
praticas profissionais, priorizar a qualidade de vida, envolver todos neste trabalho, trabalhar
para entender a vida em sala de aula/outros contextos, e fazer com que este trabalho para o
entendimento e a integracdo seja continuo. Todavia, conforme Miller et al. (2008, p.148)
ressaltam, estes principios “sdo constantemente reformulados e ndo se apresentam como um

conjunto de ideias prescritas a priori”.

3.1.1 Planejar para o entendimento

Conforme Miller at al. (2008) apontam, enquanto praticantes e participantes da
situacdo, nos tornamos mais atentos ao que esta acontecendo em sala de aula. Através da
monitoragdo do cotidiano pedagdgico/outras areas profissionais, o praticante podera perceber
0 surgimento de questdes da vida em sala de aula ou fora dela e agir para o entendimento das
mesmas. As observacgdes, anotacfes ou questionarios poderdo ser utilizados na integracao da
pratica pedagodgica e da atitude investigativa, levando os coparticipantes a refletirem acerca
das situagdes vivenciadas.

De acordo com Allwright (2003), planejar para o entendimento contrapde-se a nogéo
de planejar para controlar. Esse trabalho compreende o aprendiz como construtor de seu
processo de ensino/aprendizagem, como alguém que € capaz de tomar suas proprias decisdes
e que aprende melhor quando o faz a sua maneira. Evidentemente, o ambiente de apoio
muatuo, que valoriza a autonomia do aprendiz, ndo permite o silenciamento da sua
autoexpressdo. Ao contrario, o surgimento de questdes especificas, e talvez inesperadas €

incorporado ao trabalho para a aprendizagem da lingua.
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Para Miller (2010b), tal integracdo pode ocorrer desde o plano de aula. Através das
Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratério (APPE), professores e aprendizes se
engajam em atividades que envolvem a aprendizagem da lingua e o entendimento de seus
puzzles (MILLER et al., 2008). A postura reflexiva na pratica de ensino contribui para o
autoconhecimento e o fortalecimento da autoestima. Coaduno-me com as autoras, quando
estas destacam que ensinar para entender o que acontece em sala € mais desafiante do que a
concepcao tradicional de ensinar para que o aluno aprenda.

Miller at al. (2008) ressaltam ainda que, para a Pratica Exploratdria, a escola € o lugar
da vida. Um lugar imprevisivel e cheio de desafios. (Co)construir entendimentos €é ir além do
guadro de sala de aula, € exercer a cidadania, é aceitar o papel politico da escola. No curso de
idiomas esta concep¢do ndo pode ser diferente. Como formadores, precisamos reconhecer que
ensinar uma ingua estrangeira € levar em conta suas implicacGes sociais, ideologicas e
politicas. Refletir continuamente acerca da sala de aula e de todos os envolvidos tornou-se de
fato o meu compromisso ético e social. Além disso, a promocdo de uma atitude reflexiva e da
(co)construgdo de conhecimentos, contribui para que 0s meus alunos também se percebam

como agentes nessa busca.

3.2 Proposigdes acerca dos aprendizes: caminhos entre teoria e pratica na sala de aula

Entendo que, limitar o processo de ensino e aprendizagem a ideia de que 0s
professores, dotados de méaxima expertise, ensinam e 0s alunos aprendem é, no minimo,
ingénua e incapaz de dar conta de questdes vivenciadas cotidianamente nestes contextos, que
podem gerar ainda mais inquietacbes ou até mesmo decepcdes e esgotamento emocional.
Coaduno-me a Allwright e Hanks (2009, p.2), quando os autores sublinham que “somente 0s
aprendizes sdo capazes de desenvolver a propria aprendizagem”.

Allwright e Hanks (2009, p.7) apresentam cinco proposi¢cdes relacionadas aos
aprendizes, mas que certamente afetam o modo como os todos 0s agentes envolvidos no
espaco educacional concebem o processo de ensino e aprendizagem. Os autores ressaltam que
os aprendizes sdo individuos Unicos, que aprendem e se desenvolvem melhor a seu proprio
modo, em um ambiente solidario, de ajuda mutua. Estes autores destacam ainda que os alunos
sdo capazes de levar a aprendizagem a sério, de tomar decisdes de modo independente e se

desenvolverem como praticantes da aprendizagem.
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Acredito que estas proposi¢cées fomentam uma urgente discussdo acerca do papel do
aprendiz e do professor em sala de aula. Relaciono esta discusséo ao que Allwright (2013,
p.14) propde como theorizing down, concep¢do definida pelo autor como um caminho de
busca por entendimentos, por meio da pratica local de sala de aula, que ajudara os envolvidos
a viver e a conviver diante das situagdes do cotidiano de sala de aula. O autor salienta que,
embora estes entendimentos nem sempre possam ser articulados em palavras, eles sdo
necessarios diante das complexidades da vida real.

De acordo com Allwright (2013, p.11), “a propria pratica de sala de aula [...] € um
modo de teorizagdo”, tanto para professores quanto alunos. O autor explica que teorizar
envolve “a tentativa de entender algo”, como, por exemplo, a vida em sala de aula. Ao
abordar a relagéo entre teoria e pratica, o autor afirma que “a teoria poderia e talvez devesse
partir da préatica”. Entendo que, isso ndo significa ignorar a relevancia de bases tedricas que
fundamentem a nossa pratica, mas é preciso reconhecer que ndo podemos conceber a teoria do
modo como 0s cientistas, por exemplo, o fazem e descrito por Allwright (2013, p.14) como
Theorizing up.

Allwright (2013, p.14) define theorizing up como uma forma de explicacdo
generalizada, cabivel de ser aplicada a todas as situagdes, como ocorre tradicionalmente nas
pesquisas cientificas. Contudo, o autor (2013, p.19) aponta que esta concepg¢ao também pode
afetar o campo pedagdgico, ao possivelmente limitar o processo de ensino e aprendizagem a
aplicacdo de técnicas, de teorias ‘prontas’, o que, segundo o autor, envolve “um processo de
simplificacéo, de reducionismo, que opera como se fosse possivel tratar como irrelevante [...]
a singularidade e a complexidade de cada sala de aula de linguas”.

Concordo com Allwright (2013, p.19), quando o0 autor critica esta concepcao
tradicional de teoria no campo da educacéo, visto que, 0 mesmo enfatiza que se a teoria €
“uma versdo simplificada da pratica original, a pratica subsequente é apenas uma sombra da
original”. Entendo que professores e alunos precisam se unir em um movimento de olhar
continuo para a base de suas praticas, na busca por entendimentos locais. Conforme Allwright
(2013, p.11, 24) salienta, este “trabalho coletivo” pode ser “uma forca poderosa na vida dos
participantes”, fortalecendo relagdes de confianga mutua.

Reitero a relagdo que sugeri inicialmente entre theorizing down, proposta por
Allwright (2013) e as proposicoes desenvolvidas por Allwright e Hanks (2009), pois
reconhecer que professores e aprendizes sdo praticantes, investigadores da vida em sala de
aula, envolve questionar papéis tradicionalmente impostos a estes agentes. Além disso, de

acordo com Allwright e Miller (2012, p.109), é preciso coragem para que estes praticantes
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possam “desenvolver a criatividade deles” ao “tentarem entender questdes intrigantes da vida
em sala de aula”.

Alinho-me ainda a Hanks (2015, p.118), quando a autora destaca a importancia da
atitude continua de gquestionamento, visto que os alunos ndo sdo somente investigadores das
questdes dos seus professores, mas sdo convidados a “formular suas proprias questdes e
investigé-las utilizando praticas pedagdgicas como ferramentas investigativas”. Entendo que
a Pratica Exploratdria ressignifica a relagdo entre teoria e pratica, entre aluno e professor.
Estes agentes, segundo Allwright e Hanks (2009, p.137), ndo somente desenvolvem
entendimentos profundos ou insights, mas também se “empoderam” no processo

investigativo.

3.3 Pratica Exploratdria e a socioconstrucgdo de poder: uma perspectiva decolonial

De acordo com Hanks (2015), a educacdo nao envolve apenas ensinar. A autora
destaca que a Pratica Exploratdria tem sido um meio inovador de contemplar a educagdo
linguistica e a pesquisa em sala de aula. Acredito que a Pratica Exploratoria se alinhe a
perspectiva decolonial, ndo somente porque viabiliza o engajamento reflexivo, por meio da
(co)construcdo do que Walsh (2005) identifica como “pensamento outro”, mas também, e
talvez, principalmente, porque professor e aprendiz partilham uma responsabilidade
investigativa, que implica poder, conscientizagdo socio-historica e afetos.

Neste ponto, entendo que a propria concepcdo de aprendiz se torne complexa, pois,
apesar de fazer uso constante deste termo a fim de me referir aos meus alunos neste trabalho,
também me reconheco como aprendiz. Entendo que o viés investigativo da Pratica
Exploratoria, pelo qual esta pesquisa é encaminhada, requer uma postura de aprendizagem e
reaprendizagem de todos os envolvidos no processo investigativo, sem a qual ndo é possivel
haver aberturas para se (co)construir entendimentos ou refletir. Acredito ainda que esta
postura € essencial ndo somente para o professor-pesquisador, mas também para as relacGes
humanas como um todo.

Allwright (2015, p.20) afirma que a pesquisa integra “um processo de trabalhar para
entender”. Para o autor, priorizar a busca por entendimentos € algo essencial para a vida, ndo
apenas no campo educacional. Coaduno-me a Allwright (2015, p.21,34), quando o autor

sublinha que a confianga e a empatia sdo elementos fundamentais na vida em sala de aula,
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uma vez que, 0 processo de entendimento, segundo o autor, ndo estd restrito ao nivel
intelectual, mas requer a capacidade se se colocar no lugar do outro.

Percebo que, o que Allwright (2015, p.21, 22) define como “entendimento empatico”
pode dialogar com a relevancia de um olhar sensivel no cotidiano da sala de aula, das
complexidades proprias das relagdes humanas neste espaco. Esta sensibilidade € inerente a
minha prética pedagogica e me conduz a reflexdo continua acerca das minhas experiéncias
iniciais como aprendiz de LE, conforme relatei na parte introdutéria desta pesquisa. Acredito
ainda que, as ‘cristalizacdes’ a respeito dos papéis do professor e dos alunos ja ndo séo
possiveis, principalmente para aqueles que, a partir do contato com a Pratica Exploratéria
(ALLWRIGHT, 2003), passaram a compreender o ambiente de aprendizagem como um
espaco de desenvolvimento mutuo.

Neste sentido, todos os agentes envolvidos na pratica de ensinar e aprender se tornam
também investigadores. Segundo Miller e Moraes Bezerra (2004, p.5), estes praticantes sdo
plenamente capazes de expressar e avaliar “entendimentos pessoais e/ou coletivos de forma
reflexiva”, em um espaco discursivo no qual todas as vozes podem se manifestar. Retomo o
alinhamento que propus inicialmente a perspectiva decolonial, pois acredito que a Pratica
Exploratoria possibilita uma construcdo de poder que opera ndo somente a nivel intelectual,
mas social, afetivo e identitario.

Embora ndo vise a mudangas visiveis ou imediatas, entendo que a Pratica Exploratoria
promove o que Walsh (2013, p.28-31) compreende como outras “possibilidades de sentir,
existir, pensar e escutar”, praticas pedagogicas concebidas a partir das “realidades,
subjetividades e historias vividas” dos que sdo afetados pela colonialidade e por outros
processos da vida cotidiana. Além disso, a Pratica Exploratéria fortalece vinculos
fundamentais para a vida em sala de aula e fora dela. Conforme Allwright (2015, p.22) estes
sdo entendimentos que estejam, talvez, “além das palavras”, mas que fazem parte das
experiéncias de vida dos praticantes, sejam estes educadores ou educandos.

Associo ainda o empoderamento da perspectiva decolonial de “pensamento outro” a
postura reflexiva continua do praticante exploratério, ndo somente limitada ao modo de
pensar ideologicamente distinto da concepcdo eurocéntrica, mas que, por meio da qual,
também se exerca localmente o poder criativo. Dessa forma, de acordo com Miller e Moraes
Bezerra (2004, p.7), professores e alunos deixam de ser meros “consumidores de teorias”,
resistindo ao tecnicismo do fazer pedagdgico. Segundo as autoras, “eles passam a
ressignificar as praticas pedagogicas como construcdes socio histdricas ao entendé-las como

praticas com potencial investigativo e reflexivo”.
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Alinho-me a Miller e Moraes Bezerra (2004, p.7), quando as autoras delineiam que 0s
praticantes exploratérios sdo capazes de gerar “transformacdes discursivas em contextos
pedagdgicos”. Reconheco gque esta postura se estende a outros espagos de convivéncia, pois,
conforme Slimani-Rolls e Kiely (2019, p.8) sublinham, “a vida € um processo continuo de
pesquisa”. Os autores (2019, p.8) se referem a pesquisa como um “modo de estar no mundo”,
associado a busca por entendimentos da vida social. Relaciono estes entendimentos
destacados pelos autores a nocao de poder, como possibilidade de existéncia outra, proposta
pela perspectiva decolonial.

Slimani-Rolls e Kiely (2019) se referem a professores e alunos como
(co)pesquisadores, 0s quais, juntos, buscam entendimentos da vida em sala de aula. Segundo
os autores (2019, p.9), estes entendimentos sdo “cruciais para que possamos lidar com o
mundo em que vivemos”, ainda que, algumas vezes, ndo seja possivel articular estes
entendimentos com “palavras precisas”, ou ao que € validado socialmente como pesquisa. Os
autores (2019, p.10) delineiam ainda que a Préatica Exploratoria € uma abordagem “especial,
talvez Unica” no que tange ao reconhecimento da acdo dos aprendizes como “praticantes” e do
processo de trabalhar para entender em sala de aula, como “valioso”.

Concordo com Allwright e Miller (2012, p.106), quando estes autores afirmam que 0s
praticantes exploratorios se tornam “agentes mais fortes”, tanto na vida pessoal, quanto na
profissional. Acredito também que o professor se sente mais forte a medida que entende que é
capaz de resistir ao que os autores (2012, p.102) concebem como “expectativas tecnicistas” e
consequentemente, a um burn out em seu local de trabalho. De acordo com os autores, a visdo
tecnicista de ensino e aprendizagem afeta a “liberdade pedagdgica e intelectual dos
professores”. Este meio de controle, segundo os autores, afeta a qualidade de vida em sala de
aula.

Allwright e Miller (2012, p.104, 106) sublinham também que as “orientacGes
tecnicistas” dos institutos de linguas, por exemplo, geram pressdes que afetam as identidades
dos professores, visto que eles podem acreditar que “ndo sdo capazes de ser o tipo de
professor que eles realmente querem ser”. Contudo, os autores salientam que, por meio da
Pratica Exploratéria, “professores podem trabalhar para entender” o que eles, de fato,
“querem ou podem ser”, junto com 0s seus aprendizes, que também podem se tornar “agentes
de sua participagdo no processo de ensino e aprendizagem”.

Ao refletir sobre o tecnicismo como uma forma de controle, reitero o que Maldonado-
Torres (2007, p.131) ressalta, a respeito do fato de que “respiramos a colonialidade”

atualmente, de varios modos, inclusive, por meio dos manuais de aprendizagem. Por isso,
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entendo que a Pratica Exploratdria também é um exercicio consciente de liberdade intelectual,
emocional e pedagogica (profissional). Alinho-me a Allwright e Miller (2012, p.106) quando
0S autores sugerem que 0s processos educacionais antitecnicistas estao “inter-relacionados ao
afeto humano e as relacdes de poder que séo sécio-historicamente construidas na sala de aula,
na escola e na sociedade como um todo”.

No capitulo a seguir, tecerei algumas consideracfes acerca da relacdo entre
globalizacdo e o ensino e aprendizagem de inglés como lingua franca atual. Aprofundarei
também algumas reflexbes a respeito da pratica pedagogica decolonial, apresentada
previamente neste capitulo como uma perspectiva do pensamento outro e alinhada ao modo
por meio do qual a Prética Exploratoria traz as vozes das margens. Discorrerei ainda a
respeito das implicacdes do pensamento decolonial para as identidades locais no processo de

ensino e aprendizagem de inglés como lingua estrangeira.
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4 GLOBALIZACAO E HEGEMONIA LINGUISTICA: IMPLICACOES PARA O
ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA ESTRANGEIRA

De acordo com Pennycook (1990, p. 8), a pratica do linguista aplicado deve ser
“pedagdgica e politicamente engajada”, responsiva as demandas sociais, culturais e politicas
contemporaneas. Coaduno-me ao autor (1990), quando ele sublinha que, para buscarmos
entendimentos sobre processos de desigualdade, precisamos entender como nds estamos
envolvidos nas relagdes de poder. Para o autor (1990, p.9), ndo apenas como linguistas
aplicados, mas também educadores, estamos envolvidos em uma “interse¢do” entre dois dos
maiores aspectos politicos da vida. Por isso, 0 autor ressalta que devemos estar atentos nao
somente as bases ideologicas e culturais do nosso trabalho, mas da vida social, questfes estas

gue também envolvem nossos alunos.

4.1 O ensino e aprendizagem de lingua inglesa na era da globalizacéo

Segundo Moita Lopes (2003a, p.31), o fendmeno da globalizagdo tem atravessado 0s
limites nacionais “constituindo o que muitos chamam de nova ordem mundial”. Sendo assim,
o professor de linguas precisa estar consciente das implicacdes sociais deste fenbmeno, em
uma era, na qual discursos “majoritariamente construidos em inglés” atravessam o mundo, ao
passo que a midia é capaz de influenciar “o que se faz e o0 que se pensa em todos os lugares”.

De fato, estamos vivendo em uma era de excessivo consumo da cultura e producdo de
conhecimentos do ocidente, associada por Kumaravadivelu (2006) ao processo de
Mcdonaldizagdo. Coaduno-me a Moita Lopes (2003a, p.32), quando o autor destaca a urgente
necessidade de um entendimento da situacionalidade socio-historica na educagéo, tanto nos
contextos micro quanto macrossociais, “que nos constroem discursivamente e nos atravessam
de formas multiplas”.

Moita Lopes (2003a) sublinha ainda a centralidade do discurso e sua atuacdo politica
na pratica de ensinar e aprender linguas. De acordo com o autor (2003a, p.40), os discursos
que circulam no mundo contemporaneo, “criam mundos totalmente criveis” e “afetam nossas
identidades e praticas sociais”. Para o autor (2003a, p.35,36), o discurso global ou unico, “que

atravessa 0 mundo em tempo real” é concebido segundo uma ldgica neoliberal, que serve a
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interesses capitalistas. Dessa forma, entendo que precisamos engajar nossos alunos na
compreensdo destes processos discursivos, pois,

Se a educacdo quer fazer pensar ou talvez pensar para transformar o mundo de modo
a se poder agir politicamente, é crucial que todo professor e, na verdade, todos 0s
cidaddos entendam o mundo em que vivem e, portanto, 0S processos sociais,
politicos, econémicos, tecnolégicos e culturais que estamos vivendo (MOITA
LOPES, 20033, p.31).

Moita Lopes (2003a, p.44) ressalta também que, como professores de linguas,
precisamos construir significados que questionem *“valores universalizados e hegemonicos,
sobre quem nds somos na vida social”. Segundo o autor (2003a, p.45), n6s podemos fazer
isso, a medida que entendemos que aprender linguas envolve “aprender a se engajar, no
préprio espagco em que se vive, nos significados que circulam naquela lingua” e na relacdo
destes significados com o mundo contemporaneo. Coaduno-me a Moraes Bezerra (2007b,

p.733), quando esta autora afirma que:

[...] a aprendizagem de lingua estrangeira ndo é um fator de colonizacdo cultural,
mas apropriacdo de uma ferramenta importante para o acesso a informac@es, para se
estar no mundo social, para o exercicio da cidadania. Porém, isso so acontecera se as
bases para o ensino estiverem envolvidas com a educagdo linguistica critica [...]

O ensino criticamente engajado concebe a lingua como uma forma de prética social
(HANKS, 2008), como um signo ideoldgico (VOLOSHINOV, 2017). Por isso, é preciso
tratar a linguagem como discurso (KUMARAVADIVELU, 2006) em sala de aula. Sendo
assim, conforme Fairclough (1995) aponta, para que o aluno possa questionar o status
autoritativo do discurso, ele precisa estar consciente do seu poder constitutivo. Ele deve saber
que relacdes de dominacdo, poder e desigualdades séo expressas e legitimadas pelo uso da
linguagem. Pauto-me por Pennycook (1990, p.9), quando o autor afirma que o ensino de
linguas ndo esta simplesmente relacionado a manutencdo de desigualdades, mas, inclusive,
com “as condi¢des necessarias para muda-las”.

Kumaravadivelu (2006) afirma que vivemos em uma era de dominagdo do
conhecimento do ocidente. Acredito que conscientizar os meus alunos quanto ao poder
constitutivo do discurso envolve conceber a linguagem sob a perspectiva critica. Para isso, €
necessario que a minha sala de aula seja também o lugar de producdo de “discursos
questionadores da logica ocidentalista”, como bem aponta Moita Lopes, (2006, p.88). Alinho-
me ainda a Rajagopalan (2003, p.125), quando este autor afirma que “trabalhar com a

linguagem é necessariamente agir politicamente, com toda a responsabilidade ética que isso
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acarreta”, tanto na pratica pedagogica, quanto na pesquisa, que entendo como um processo
investigativo que possibilita ndo sé o entendimento e a producdo de conhecimento, mas que é
também uma forma de resisténcia.

No entanto, acredito que, embora a no¢do de empoderamento do meu aluno esteja
associada a conscientizacdo critica, ao seu reconhecimento e atuacdo como um agente de
producdo de conhecimentos, a sua autopercepcdo de poder € muito mais complexa quando o
afeto negativo e suas crencas possivelmente interferem nessa percep¢do. Entendo que
empoderar o aprendiz vai além de discutir questdes sociais em sala, mas significa entender
questdes nao visiveis nesse cotidiano, mas que sdo igualmente relevantes para o aluno.

De acordo com Rajagopalan (2003, p.68), “a lingua estrangeira e a cultura que a
sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes”, o que pode impactar
na autoestima do aluno e afetar o processo de ensino e aprendizagem de LE. A autoestima ou
juizo interno pode ser influenciada pelas relagdes com o mundo exterior (RUBIO, 2007),
tornando as experiéncias do aprendiz como base de avaliagdes acerca do seu proprio valor.

De certa forma, os desafios citados no campo afetivo estéo interligados a este processo
e, portanto, acredito que devem ser alvos de constante reflexdo no ensino e aprendizagem de
LE. Dados subjetivos ou ndo quantificaveis podem ndo ser valorizados empiricamente.
Todavia, acredito que o processo efetivo de ensino e aprendizagem de linguas também
dependa do que se passa por dentro dos aprendizes.

4.2 Lingua Franca e identidades locais no processo de ensino e aprendizagem de inglés

Para Canagarajah (2006, p.202), o processo de globalizacéo reinsere a necessidade da
lingua inglesa na vida p6s-moderna. Concebida como a lingua franca atual, a lingua inglesa
estd em todo lugar, refletindo um historico de imperialismo linguistico e trazendo a tona
relacbes de poder e dominacdo. Segundo o autor (2006), o nacionalismo linguistico tem
surgido em diversas comunidades (inclusive no Brasil), como uma forma de resisténcia local
a expansdo desigual da lingua inglesa.

De acordo com Canagarajah (2006, p.200), “qualquer lingua [...] pode trazer a tona
questdes de identificacdo e representacdo em graus relativos”. Contudo, para o autor (2006,
p.203), ndo é mais possivel pensar nos construtos identidades, linguas e culturas como

homogéneos, devido & natureza “hibrida” e “fluida” dos mesmos. Simplesmente considerar a



45

lingua inglesa e a lingua materna ou a modernizacdo e a preservacdo das linguas como
conceitos opostos ou excludentes ndo é suficiente para a compreensdo destes construtos
plurais (CANAGARAJAH, 1999) na vida moderna.

Para Canagarajah (2015, p.124) ainda que ndo possamos conceber as identidades
como monoliticas ou essencializadas, elas estdo “relacionadas a linguagem, etnia e afiliacGes
nacionais, como partes das historias dos individuos”. Entendo, porém, que processos tais
como a globalizacdo afetem nossas identidades, nos tornando sujeitos fragmentados,
heterogéneos (MOITA LOPES, 2003b) e fazendo com que a dicotomia do local e o global se
torne complexa.

Alinho-me a Canagarajah (2015, p.211), quando autor destaca que o poder da lingua
inglesa pode ser contestado e reconstruido na relacdo com as linguas e culturas locais, mesmo
que ndo envolva mudancas imediatas no status global da lingua inglesa. Para o autor, alunos e
professores de linguas podem se engajar no questionamento e resisténcia a hegemonia

linguistica e as institui¢cBes sociais mais amplas.

4.3 (De)colonialidade e o0 ensino de linguas estrangeiras: por uma pratica de resisténcia

Ao refletir sobre a minha pratica como professora de inglés, percebo que engajar os
meus alunos no questionamento quanto a processos hegemonicos ligados a lingua-alvo,
envolve também entender como eles sdo afetados por estes processos. Além disso, devo
admitir o quanto estes processos me afetam, como professora e pesquisadora brasileira.
Conforme aponta Freire (1987, p.29, 31), “ndo ha outro caminho sendo o da préatica de uma
pedagogia humanizadora [...]”, do didlogo critico, para que a acdo, “associada a sério
empenho de reflexdo, seja praxis”.

De acordo com Walsh, Oliveira e Candau (2018, p.6), ha cada vez mais pesquisadores
brasileiros refletindo acerca de “uma perspectiva de educacdo outra, com e a partir dos
sujeitos subalternizados pela colonialidade”, a fim de “desafiar logicas educativas
hegemonicas”. Alinho-me aos autores (2018, p.5), quando estes afirmam que trata-se de um
“trabalho de politizacdo da acdo pedagdgica”. Neste sentido, Freire (1987, p.31) salienta que
ndo se trata simplesmente de uma acdo pedagogica libertadora, mas de uma pratica por meio

da qual “educador e educando, co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em
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gue ambos sdo sujeitos no ato, ndo sO de desvelé-la, e, assim, criticamente conhecé-la, mas
também no de recriar este conhecimento”.

Ao abordar a necessidade de uma pratica politica inerente a0 meu fazer pedagogico,
destaco o que Maldonado-Torres (2007, p.131) sublinha, ao distinguir colonialidade de
colonialismo. Segundo o autor, “a colonialidade se refere a um padrao de poder que emergiu
como resultado do colonialismo moderno”, ndo limitada a relagcdes formais de poder entre
povos, mas a0 modo como “o conhecimento, a autoridade e as relacBes intersubjetivas se
articulam entre si através do mercado capitalista mundial e da ideia de raga”.

Para Maldonado-Torres (2007, p.131), “a colonialidade sobrevive ao colonialismo”,
por meio da cultura, do senso comum, dos manuais de aprendizagem, da autoimagem dos
povos, das nossas aspiracdes, entre outros aspectos da vida moderna. O autor (2007,
p.131,132) destaca ainda que “nds respiramos a colonialidade” cotidianamente, visto que “a
colonialidade constitui uma dimensdo inescapavel dos discursos modernos”. De fato,
conforme Oliveira e Candau (2010, p.19) ressaltam, “a colonialidade de poder reprime 0s
modos de producdo de conhecimento, os saberes, o mundo simbolico, as imagens do
colonizado e impde novos™.

Entendo que a visdo eurocéntrica que caracteriza modos de produzir conhecimentos e
conceber a vida social ndo pode ser aceita como realidade Unica na sala de aula de lingua
estrangeira, a medida que silencia e invisibiliza outras identidades e concep¢des de mundo.
Acredito que a sala de aula de lingua estrangeira também é o lugar de desconstrucdo de
concepcdes monoliticas de poder, pois estas visdes amplamente aceitas afetam o modo como
os aprendizes se constroem identitariamente, suas motivagdes e crencgas acerca da lingua-alvo.

Entendo que resistir a processos tais como a colonialidade na sala de aula de LE,
envolve (co)construir entendimentos que viabilizem uma orientagéo critica, uma investigacdo
que convoque o aprendiz como sujeito de sua pratica. Acredito ainda que repensar as relacdes
entre lingua, cultura e poder em sala é fundamental para a constru¢do de conhecimentos sob

outras dticas, pois, conforme Walsh, Oliveira e Candau (2018, p.5) apontam:

Essa pedagogia [...] convoca os conhecimentos subordinados pela colonialidade do
poder e do saber, dialoga com as experiéncias criticas e politicas que se conectam
com as agles transformadoras dos movimentos sociais, [...] € pensada com e a partir
das condicOes dos colonizados pela modernidade ocidental. Assim, o pedagogico e o
decolonial se constituem enquanto projeto politico a serem construidos nas escolas,
nas universidades, nos movimentos sociais [...], nas ruas etc.
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Walsh (2013) delineia que a pedagogia decolonial ndo estad limitada ao campo da
educacgédo, tampouco pode ser pensada no sentido instrumentalista, de transmissédo do saber.
Contudo, percebo que a minha préatica pedagogica se alinha a perspectiva decolonial, ao
promover o que a autora (2013, p.28) entende como “possibilidades de estar, sentir, existir,
pensar, escutar e saber de outro modo”. Quando nos tornamos conscientes destas multiplas
possibilidades, percebemos que, conforme a autora (2013, p.29) sublinha, “os padrbes de
poder e 0s principios sob 0s quais o conhecimento [...] e a existéncia tém sido circunscritos,
controlados e subjugados” podem ser desestabilizados.

A recriagdo de conhecimentos proposta por Freire (1987) pode dialogar com o que
Walsh (2013, p.31) compreende como pedagogia pensada a partir das “realidades,
subjetividades e historias vividas” dos que estdo sujeitos, ainda que indiretamente, aos
processos da colonialidade. Os nossos alunos séo participantes ativos desta (co)construcéo,
plenamente capazes de compreender processos mais amplos associados ao ensino de LE e de
trazer contribuic@es vitais no campo de ensino e aprendizagem de linguas.

Acredito que a escravizagdo a uma Otica Unica de pensamento também € uma forma de
opressdo. N&o raro, estas concep¢des naturalizadas perpassam nossas salas de aulas, nas
diferentes formas de discurso. Coaduno-me a Walsh (2013, p.56), quando esta autora afirma
gue “pensar o decolonial pedagogicamente e o pedagogico decolonialmente” ¢ um desafio
inerente a nossa pratica. Para a autora (2013, p.67, 68), “a decolonialidade ndo é uma teoria a
ser seguida”, mas um projeto que assumimos e ao qual nos engajamos. Este trabalho de
“aprendizagem, desaprendizagem e reaprendizagem”, segundo a autora (2013, p.68), é
essencial para decolonizarmos a nés mesmos, para pensarmos em outras formas de “teorizar,
atuar, de conviver e reexistir diante de momentos politicos complexos, caracterizados por

violéncias crescentes, represséo e fragmentacgéo”.

4.4 Historias locais, designs globais: uma intersecéo

Mignolo (2000, p.45) discorre acerca do pensamento de fronteira, a partir da
perspectiva de “subalternidade”, como um caminho para uma “decolonizagéo intelectual”. De
acordo com o autor, é possivel rearticular designs globais por meio das histérias locais.

Entendo que resistir a estas praticas de dominacdo na sala de aula de LE, envolve também
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buscar compreensdo das ‘vozes locais’, dos nossos alunos, estabelecendo dialogo critico-
reflexivo com agendas sociais amplas.

Conforme Janks (2000, p.176) sublinha, promover apenas acesso as formas de
dominacdo, seja a nivel linguistico, discursivo, ou sociocultural, ndo é suficiente. Alinho-me a
autora (2000, p.177, 178), quando esta relaciona a ideia de redesign ao poder produtivo, a
possibilidade de desconstrugéo e reconstrucdo, fundamental no processo educacional que visa
a equidade e a justica social. Percebo, desta forma, a intersecao entre o local e o global como
um caminho de ressignificacéo.

Para Walsh (2005, p.25), “a (re)construcdo de um pensamento critico-outro, um
pensamento critico de/desde outro modo”, pode ser compreendida como um projeto ético,
social, politico e intelectual, um processo de “interculturalidade critica”. Esta perspectiva, de
acordo com a autora (2005, p.25), propde uma nova relagdo entre os conhecimentos
subalternizados e ocidentais, “inclusive intercultural”, que n&o resulta necessariamente em
mudangas radicais, mas que permite um giro epistémico. Walsh (2005, p.30) destaca ainda
que estas iniciativas promovem um espaco epistemologico de “pensamento outro”, de novos
conhecimentos, que estdo em didlogo critico com “os conhecimentos e modos de pensar
tipicamente associados ao mundo ocidental”.

Por meio da interculturalidade critica, segundo Walsh (2005, p. 29), também ¢é
possivel questionar “a colonialidade do poder, saber e ser”. No que se refere & educacéao
intercultural, Candau (2013, p.158) enfatiza que € preciso questionar o carater etnocentrista e
monocultural das politicas educativas e curriculos escolares, bem como desestabilizar a
“neutralidade dos conhecimentos, valores e préaticas que configuram as a¢Ges educativas”.

Candau (2013, p.158) tambem relaciona a interculturalidade com “o resgate dos
processos de construcdo das identidades socioculturais”. Segundo a autora (2013, p.158), as
historias de vida sdo elementos essenciais dentro desta perspectiva, historias estas que “podem
ser narradas, reconhecidas e valorizadas como parte do processo educacional”. Alinho-me a
autora (2013), quando esta afirma que tal resgate deve operar a partir de um conceito
dindmico e historico de cultura, que se integre a novas configuragdes. Neste sentido, a visdo
de cultura como universo “fechado” ou fixo podera ser repensada, articulando-se a ideia de
culturas em movimento continuo.

Refletir sobre si mesmo na relacdo com outro pode promover o que Candau (2013,
p.159) define como “dialogo entre saberes, conhecimentos e praticas de diferentes grupos
sociais”. Acredito que o didlogo intercultural critico pode ser uma ferramenta na construcéo

de outras condigdes sociais, politicas, culturais e de pensamento. Contudo, a autora (2013,
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p.159) salienta que € necessario que haja uma reconstrugdo da dindmica educacional. Associo
esta reconstrucdo ndo somente ao engajamento critico que possibilite o que Mignolo (2000,
p.45) entende como “decolonizacdo intelectual”, mas também a sensibilidade para reconhecer
0 que Walsh (2007a, p.33) compreende como “contribui¢fes, implicagdes das historias
locais” e suas “conexdes dialdgicas”. Para a autora, é essencial a “atencdo politica e ética as
nossas préprias praticas e lugares de enunciagdo com relacdo a estas historias e
epistemologias”.

Acredito que a intersecdo entre o local e o global se alinhe a perspectiva de uma praxis
que se baseia na insurgéncia, no cruzamento do conhecimento que se impde como central e
linear. Na pratica educativa, entendo que esta mobilizacdo consciente possibilita
empoderamento das identidades locais, as quais, multiplas, poderdo ser construidas e
reconstruidas nos processos reflexivos que giram em torno da complexidade significativa e
constante de ser outro. Conforme Walsh (2005), visamos a um “pensamento outro”, a nivel
historico-social, politico e cultural, por meio do qual, tanto como professores quanto alunos
de lingua inglesa possam alcancar a amplitude de suas multiplicidades e ndo necessariamente

causar mudan(;as.

4.5 As geopoliticas do conhecimento e as localidades epistémicas subalternas

De acordo com Walsh (2005, p.19), “a colonialidade é constitutiva da modernidade”.
A autora (2005, p.17) afirma que as geopoliticas do conhecimento dominante sdo capazes de
promover “a subalternizacdo epistemoldgica, ontologica e humana”. Estas geopoliticas podem
ser entendidas, segundo a autora (2005, p.17, 18), como “uma estratégia medular do projeto
da modernidade” ao passo que a globalizagio compreende uma *“radicalizacdo e
universalizacdo desta modernidade”.

Coaduno-me a Walsh (2005, p.16, 30), quando a autora ressalta a necessidade de
iniciativas de construcédo de “lugares epistémicos de pensamento outro” como uma estratégia
de resisténcia e (re)existéncia. Entendo que a sala de aula também é um lugar de
guestionamento desta subalternidade que nos apresenta como forma de silenciamento e
dominacdo. Acredito que, quando somos afetados, de alguma forma, pela hegemonia do

conhecimento ‘eurocéntrico’, precisamos nos empenhar intelectualmente e por meio de nossas
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praticas para um deslocamento simbdlico do “lugar epistémico subalterno” para o “lugar
epistémico de pensamento outro”.

Entendo que este deslocamento simbdlico é inerente a préatica politica, a luta
necessaria ao docente e discente, que juntos, podem (co)construir o que Walsh (2005, p.20-
21) define como projetos distintos de poder social, “com uma condi¢cdo social de
conhecimento também distinta”. Esta acdo, segundo a autora (2005, p.17), “implica introduzir
perspectivas invisibilizadas e subalternizadas que emergem de historias, memorias e
experiéncias coloniais”, ndo necessariamente vinculadas a um passado colonial, mas “que se
reconstroem de diversas maneiras dentro da colonidade do presente, dentro de um modelo
hegemdnico (e global) de poder”.

Alinho-me a Walsh (2005, p.19, 21), quando a autora questiona 0 modo como as
localidades e temporalidades se ajustam “a linearidade do mapa geo-histérico ocidental”,
como caminho Unico de constituicdo global de poder. Neste sentido, a autora destaca a
relevancia do “pensamento insurgente”, que parte dos sujeitos excluidos pela colonialidade.
Este pensamento abre “possibilidades criticas e analiticas”. Acredito que esta abertura deve
estar alinhada a problematizagédo das identidades sociais destes sujeitos e dos seus lugares de
enunciacdo, um movimento que possibilite o questionamento da propria concepcdo de
subalternidade.

As préticas sociais, epistémicas e politicas, articuladas ao pensamento critico,
decolonial, possibilita o que Walsh (2005, p.21) define como “paradigma outro”, construido a
partir daqueles que vivenciam a colonialidade. Entendo que os projetos que integram tal
perspectiva critica também desafiam a colonialidade do ser, especificamente no sentido de
como os lugares e papéis sociais podem ser limitados pela concepgdo hegemdnica ocidental e
sua configuracdo de cultura. Entendo ainda que esta perspectiva possibilite o reconhecimento
da multiplicidade dos sujeitos, de suas lutas e legado intelectual.

De fato, a imposicdo dos padrdes eurocéntricos compreende uma violéncia ao ser.
Acredito que as categorizagdes sociais que se estabelecem como modelos de um poder global
sdo estratégias de dominagédo que visam ao silenciamento de outros modos de conceber a vida
social. Conforme Quijano (2007, p.93), “a colonialidade € um dos elementos constitutivos e
especificos do padrdo mundial de poder capitalista [...], que opera em cada um dos planos e
dimensGes da existéncia cotidiana”. Concordo com o autor (2007, p.124), quando este afirma
que a naturalizacdo destas categorias de dominacdo € um instrumento “excepcionalmente

poderoso”.
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Garces (2007, p.219) corrobora esta questdo ao compreender o eurocentrismo, nédo
somente como um processo historico, mas também como uma forma de construgdo da
realidade social. O autor (2007) propGe uma reflexdo acerca de como a geopolitica atual do
capitalismo afeta horizontes culturais e reforca processos de subalternizacdo linguistica e
epistémica. O autor (2007, p.224) destaca ainda que as linguas faladas nas “periferias
coloniais” podem ndo ter valor expressivo de conhecimento, pois, apenas o conhecimento dos
centros coloniais é legitimado. Por isso, apenas as linguas que servem para expressa-lo séo
validadas.

Ao ponderar a respeito destes processos, percebo que a perspectiva eurocéntrica é, de
fato, capaz de afetar identidades socais e as concepg¢des dos falantes acerca da sua propria
lingua e cultura. Por outro lado, entendo que a perspectiva critica aliada a pratica possibilita a
construcdo de conhecimentos por meio de outras bases, epistemes (co)construidas na
interacdo, em espagos definidos por Walsh (2005, p.16) como “localidades subalternas”.
Segundo a autora (2005, p.21), este cenario de empoderamento e resisténcia ndo poderia ser
previsto ou imaginado outrora. Neste ponto, reitero a necessidade de deslocamento do
imposto lugar epistémico subalterno, da localidade periférica, um deslocamento intelectual,
ndo limitado por uma configuracdo geopolitica de poder.

Este movimento implica consciéncia sécio-historica. Alinho-me a Garcés (2007,
p.225), quando o autor ressalta que “ndo existe conhecimento abstrato, ou deslocalizado”.
Entendo que, ao considerar as complexidades da atualidade e 0s meios pelos quais a
colonialidade perpassa aspectos da vida social, é de fundamental importancia a construcao de
projetos que visem ao que Mignolo (2007, p.45) define como um “giro decolonial”. Acredito
gue este “giro” deva articular pensamento e praxis, projetos que, de fato, integrem, por meio
da orientacgdo critica e participativa, agueles que vivenciam os efeitos da colonialidade.

Pauto-me por Walsh (2007b, p.51), quando esta autora delineia que € preciso
“transgredir as fronteiras” do que é hegemonico e do que é subalterno. Isso ndo significa uma
negacdo histérica do exercicio de poder social, mas a compreensdo de que outras
configuraces sdo possiveis. Acredito que, o que € apresentado teoricamente por Walsh
(2005, p.22) como a “decolonialidade da existéncia, do conhecimento e do poder” requer
engajamento critico continuo, que contemple outras logicas de concepcdo do que é real,
valido ou legitimo. Entendo ainda que estes sdo caminhos de luta, ndo receitas utopicas de
transformacéo.

Entendo que o discurso oriundo das interacdes na propria sala de aula pode contribuir

significativamente para a investigacdo acerca das identidades dos aprendizes. No capitulo a
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sequir, discorro sobre as contribui¢fes dos estudos da narrativa, para o entendimento das
experiéncias de ensino e aprendizagem de LE.
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5 EXPERIENCIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM: INVESTIGANDO O ATO
NARRATIVO

Segundo Bruner (1991), as narrativas sdo formas de construgdo da realidade. Para o
autor, nds construimos e fazemos sentido da nossa vida por meio das historias que contamos.
O autor também sublinha que a narrativa € um modo de representacdo da experiéncia.
Conforme apontam Bastos e Biar (2015, p.98), “contando historias, os individuos organizam
suas experiéncias de vida e constroem sentido sobre si mesmos; analisando historias,
podemos alcancar e aprofundar inteligibilidades sobre o que acontece na vida social”. De
acordo com as autoras (2015, p.99), “a narrativa € uma pratica discursivo-interacional social e
situada”. Esta concepc¢do é de extrema relevancia, visto que o ensino e aprendizagem séo
processos continuos de reconstrugcdo da experiéncia (DEWEY, 1938 apud BARCELOS,
2008).

As narrativas sdo também construtos adequados para a investigacdo de crencas, Vvisto
que elas nascem de nossas experiéncias. Para a Barcelos (2006b), é por meio das historias dos
nossos alunos que podemos melhor compreender as suas crencas sobre aprendizagem e quem
sdo como aprendizes. Segundo a autora (2006b, p.151), as crengas sdo “dindmicas,
contextuais e paradoxais”. Por meio da abertura de um espaco reflexivo em sala de aula,
professores e alunos podem entender a origem de suas crencas e repensar cristalizacoes

baseadas na experiéncia.

5.1 Estudos da narrativa

Labov (1972) introduziu os estudos da narrativa na area da Sociolinguistica. O autor
(1972, p.359) define narrativa como “um metodo de recapitular experiéncias passadas,
combinando uma sequéncia verbal de oracdes com uma sequéncia de eventos (que infere-se)
ocorreram de fato”. O autor (1972) entendia que as oragOes narrativas eram temporalmente
ordenadas.

De acordo com a visdao laboviana, as narrativas estruturavam-se em resumo,
orientacdo, acdo complicadora, coda e avaliagdo. Riessman (1993, p.20) descreve as oracoes

avaliativas como “a alma da narrativa”, uma forma de indicar “como o narrador deseja ser
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entendido”. Nos estudos de Labov (1972), a avaliagdo pode se configurar em externa ou
interna/encaixada. Ela esta ligada a razdo de ser da narrativa. Este é o meio pelo qual o
narrador indica “o ponto da narrativa, o0 porqué ela é contada e onde o narrador quer chegar”
(LABOV, 1972, p.366).

Conforme Noébrega e Magalhdes (2012) sublinham, a partir dos estudos de Labov, a
avaliacdo externa ocorre quando o narrador interrompe o relato da sua experiéncia a fim de
expressar diretamente o seu ponto de vista acerca do fato narrado. Diferentemente, na
avaliacdo encaixada, a carga dramatica da avaliacdo é mantida, ja que ndo ha suspensao da
acao narrativa. Em vez de suspender o ato de narrar, o narrador utilizaria, de forma indireta,
recursos linguisticos, como por exemplo, acelerar ou diminuir o ritmo de fala, alongamento de
Vogais, entonacao, repeticbes e uso de elementos lexicais intensificadores ou quantificadores,
entre outros.

Riessman (1993, p.17) assinala que, na perspectiva laboviana (estrutural), “todas as
narrativas sdo estorias sobre um evento passado especifico”, que ocorrem a partir de uma
sequéncia cronologica linear. Nesta perspectiva, 0 narrador organiza a experiéncia em
primeira pessoa e a narrativa sempre contribui para a resposta da pergunta: “E entdo, o que
aconteceu?”. Dessa forma, para Labov (1972, p.366), uma ‘boa’ narrativa seria aquela que
evita ou ndo conduz a pergunta do ouvinte: “e dai?”.

Langellier (1989, p.248 apud RIESSMAN, 1993, p.20) chama atencdo para o fato de
que o modelo laboviano de anélise da narrativa considera a “relacdo entre oraces [...], mas
deixa de lado a relacédo/interacdo entre os participantes”. Novas concep¢des de analise surgem
a partir dos trabalhos de Labov, tais como a visdo construcionista (BRUNER, 1991) e a
sociointeracional (JEFFERSON, 1978). De acordo com Nobrega e Magalhaes (2012, p.69), a
narrativa passou a ser compreendida como algo que estava além da simples “recapitulacdo de
eventos passados”, visto que aspectos tais como o contexto, a cultura, a historia e a interagédo
entre os participantes passaram a ser considerados.

Segundo Bruner (1991), na visdo construcionista, a narrativa é organizadora da
experiéncia humana. Na concepcédo proposta pelo autor, narrativas sdo formas de representar,
mas também de constituir realidades. Para o autor (1991, p.8), a construcdo narrativa envolve
“muito mais do que ‘selecionar’ eventos da vida real, da memoria ou da fantasia, colocando-
0s em uma ordem adequada”. Conforme Jefferson (1978) aponta, na visdo sociointeracional,
as narrativas sdo construcgdes situadas em contextos interacionais e refletirdo caracteristicas da

organizacdo da tomada de turnos na conversa. Cortazzi (1993) afirma que as narrativas podem
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ser introduzidas a partir de sequéncias conversacionais, assim como podem haver negociagoes

do arranjo interacional no curso da narrativa.

5.2 A analise da narrativa como pratica discursiva e social

Alinho-me a Garcez (2001, p.190), quando este autor afirma que “narrar € atividade
das mais centrais e mais comuns da vida cotidiana”. Entendo a pratica narrativa como uma
forma de prética social, na qual ndo apenas reconstituimos eventos passados, mas também
agimos na (co)construcao de realidades sociais.

Para Riessman (1993), narrativas sdo representacdes. Elas estdo relacionadas a como
individuos organizam suas experiéncias de vida e como constroem suas identidades. Ainda
segundo esta autora, ao contar historias, as pessoas se engajam em uma negociacdo de
sentidos, associada a objetivos mdltiplos. Uma mesma narrativa pode ser recontada de
diversas formas, considerando, por exemplo, a intencdo do falante, o contexto interacional, o
interlocutor, entre outros.

A autora (1993, p.8) afirma que os relatos narrativos ndo sdo neutros. Para Garcez
(2001, p.190), a andlise da narrativa que compreende a relevancia da investigacdo da fala em
interacdo é capaz de perceber tal fala “como recurso essencial para a co-construcdo de agoes,
identidades e da prépria realidade social [...]”. Sendo assim, as narrativas ndo podem ser
dissociadas do contexto sociocultural e socio-historico de sua producao.

Conforme Riessman (1993) destaca, identificar formas de discurso como possiveis
narrativas € um trabalho complexo para a pesquisa qualitativa. De acordo com a autora,
narrativas referem-se a conversas organizadas em volta de uma sequéncia de eventos
pertencentes a um tempo passado ou “mundo” para qual o falante se desloca. Riessman
(1993) ressalta ainda que a estrutura narrativa deve ser preservada pelo investigador, visto que
fragmentar o texto narrativo significaria interferir na construcao de sentido deste texto.

De fato, Riessman (1993) articula a pratica narrativa a forma como os individuos
fazem sentido da experiéncia. Desta forma, a linguagem € vista como constitutiva da
realidade. Coaduno-me a autora (1993, p.5), quando esta afirma que os estudos da narrativa
tém o potencial de “revelar aspectos da vida social”. Para a autora, por meio dos estudos
narrativos é possivel examinar desigualdades, opressdes e praticas de poder que acabam sendo

naturalizadas pelos individuos.



56

Ao tratar da criacdo de coeréncia em histdrias de vida, Linde (1993, p.3) afirma que
estas sdo expressdes de quem nds somos e como fazemos sentido destas histérias como
“expressdes do self”. Além disso, segundo a autora, historias de vida relacionam-se a
construcdes e negociacdes estabelecidas socialmente, utilizadas com intuitos especificos. Para
a configuracdo de uma historia de vida é preciso haver uma ordem ou curso significante para
o falante e para o ouvinte, um fluxo coerente.

Para Linde (1993), a coeréncia é um importante aspecto discursivo, fruto de uma
demanda social e pessoal. No que se refere a histérias de vida, a coeréncia (de um texto) €
criada e negociada a partir de uma base cultural. A autora destaca que, para alcancar a
coeréncia narrativa, membros de uma sociedade podem adotar crencas desenvolvidas pelo
senso comum, sem que sejam percebidas como tais.

Ha diversos aspectos envolvidos na construgdo criativa de narrativas que contemplam
historias de vida. Por exemplo, Riessman (1993, p.8) afirma que o investigador precisa lidar
com “representacdes ambiguas da experiéncia”, visto que ele ndo tem acesso direto a
experiéncia de outro individuo. Logo, havera um gap inevitavel entre a experiéncia em si e
como ela é verbalizada.

Riessman (1993, p.11) se alinha a Goffman (1959) para aproximar a narrativa de uma
“representacdo do self”. Para a autora, ao relatar uma experiéncia, o individuo também esta
criando um self, uma imagem ligada a forma como ele deseja ser visto ou conhecido por
outros. Consequentemente, o desenvolvimento narrativo coopera para este propésito, o que
inclui o modo como o conteudo €é organizado.

Conforme Riessman (1993. p.15) sublinha, porém, “todas as formas de representacao
da experiéncia sdo limitadas”. Desta forma, a autora (1993, p.13) afirma que o processo de
transcricdo “é uma pratica interpretativa”. O sentido de uma narrativa ndo € fixo e universal,

mas fluido, contextual e ambiguo.

5.3 As narrativas de aprendizagem

As contribui¢des dos estudos do campo da analise da narrativa ressaltam a relevancia
de um olhar sensivel as implicacdes do ato narrativo na pesquisa e pratica pedagdgica
(BARCELOS, 2006b, 2008; MORAES BEZERRA, 2007a, 2015; NOBREGA;
MAGALHAES, 2012). Aspectos identitarios e afetivos estdo no discurso e no
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posicionamento do aprendiz, refletindo a complexidade da vida social. Entendo que o ato
narrativo também pode ser compreendido como uma forma de autoexpressdo, de tornar-se
sujeito do discurso e gerir demandas interativas de constituicdo do real na relacdo com o outro
e com o0 mundo.

Ainda que nos deparemos cotidianamente com as nossas narrativas e a de outros, nem
sempre estamos atentos a organizacdo deste processo. Alinho-me a Riessman (1993, p.5),
quando a autora destaca que as narrativas também podem servir como espaco de investigacdo
das “praticas de poder”, as quais, ndo raro, sdo imperceptiveis ao individuo. Nesse sentido, o
espaco escolar formativo, que ndo se limita a sua existéncia fisica, configura-se em espaco de
(co)construgdes, de trabalho matuo para o entendimento de questdes inerentes a vida social.

Através de uma postura ética inclusiva (MILLER, 2010a), alunos e professores
poderdo compartilhar suas experiéncias, refletir sobre suas ‘posi¢cGes sociais’ e outras
questdes relacionadas a vida social de modo mais consciente. No presente trabalho, a
narrativa sera utilizada como categoria de analise de dados.

A seguir, apresento algumas concepcdes que contribuiram para a construcdo da
presente pesquisa. Introduzo a metodologia, contexto, participantes desta pesquisa e como se
deu o surgimento das narrativas dos participantes. Viso ainda a apresentar o modo como 0s
principios da Pratica Exploratéria se alinham a esta pesquisa como abordagem investigativa e

encaminhamento reflexivo.
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6 METODOLOGIA

Segundo Pennycook (1990, p.25), o linguista aplicado precisa “repensar” o modo
como ele produz conhecimento acerca da linguagem, ao compreendé-la a partir da perspectiva
de discurso, como “um complexo de praticas que organizam a existéncia social”. Alinho-me
ao autor (1990, p.26), quando ele afirma que ao desenvolvermos estudos sobre a linguagem,
estamos buscando formas de “entender o mundo e a n6s mesmos”. Concordo ainda com 0
autor (1990), quando ele delineia que o engajamento politico do linguista aplicado €
fundamental para a ampliacdo de possibilidades investigativas no que concerne a linguagem e
a educacgdo. Entendo a Pratica Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003) como uma abordagem
pedagdgica e investigativa fundamental para o encaminhamento reflexivo acerca dos estudos

da linguagem e os agentes envolvidos neste processo.

6.1 A Linguistica Aplicada e a Pratica Exploratdria como encaminhamento reflexivo e

metodoldgico de pesquisa

Conforme Rojo (2006) destaca, o fazer do linguista aplicado configura-se um fazer
compromissado, o qual, por meio da pesquisa, enfoca problemas socialmente relevantes,
ligados ao uso da linguagem e ao discurso. Para a autora (2006, p.258), a pesquisa em
Linguistica Aplicada (LA) pode “contribuir para a construcdo de conhecimentos, das vozes,
do dialogismo e dos discursos em sala de aula”, pode ainda trazer “ganhos a préaticas sociais e
a seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida, num sentido ecol6gico”

(ROJO, 2006, p.258). Inicialmente, a pesquisa em LA é proposta como uma:

Pesquisa de natureza aplicada em ciéncias sociais [...]. Trata-se de pesquisa aplicada
no sentido em que se centra primordialmente na resolugdo de problemas de uso da
linguagem, tanto no contexto da escola quanto fora dele [...] A LA é uma ciéncia
social, ja que o seu foco é em problemas de uso da linguagem enfrentados pelos
participantes do discurso no contexto social (MOITA LOPES, 1996, p.19-20 apud
ROJO, 2006, p.257).

Todavia, de acordo com Moita Lopes (2006), além de centrar-se na resolugdo de
problemas de uso da linguagem, a pesquisa em LA deve contribuir para a reinvengédo da vida
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social e das formas de produzir conhecimento. Coaduno-me a Moita Lopes (2006, p.85),
guando o autor define a pesquisa como “um modo de construir a vida social ao tentar entendé-
la”. Entendo ainda que, conforme Moita Lopes (2006, p.98) destaca, a pesquisa em LA
precisa “ter algo a dizer a vida social contemporanea”.

Acredito ainda que, por meio da pesquisa, podemos (co)construir discursos
questionadores da logica ocidentalista de producdo de conhecimento, pois, conforme ressalta
Moita Lopes (2006, p.100), ndo é possivel gerar “conhecimento que seja responsivo a vida
social, ignorando as vozes dos que a vivem”. Alinho-me ao autor (2006, p.96), quando este
discute a Linguistica Aplicada contemporénea “como uma area que explode a relacdo entre
teoria e pratica” e “em que ética e poder sdo os novos pilares”. De acordo com esta
concepcao, a LA tem como objetivo:

[...] A problematizacdo da vida social, na intencdo de compreender as praticas
sociais nas quais a linguagem tem papel crucial [...], pois [...] todo conhecimento em
ciéncias sociais e humanas é uma forma de conhecer a nds mesmos e de criar

possibilidades para compreender a vida social e outras alternativas sociais (MOITA
LOPES, 2006, p.102, 104).

Concordo com Miller (2013, p.105), quando a autora, a partir da perspectiva da
Pratica Exploratoria, afirma que apesar de estarmos vivenciando a era pds-método, ainda
existem pessoas e instituicbes que “estdo presas a busca pelo ‘melhor método’ de ensino de
linguas [...]”. Esta busca se baseia em “modelos tecnicistas de produtividade e eficiéncia”
(MILLER, 20104, p.111), desenvolvidos para o controle da realidade de sala de aula, como se
esta pudesse ser prevista e todos os agentes envolvidos fossem iguais.

Miller (2013) observa ainda que, quando ha reflexividade em alguns contextos
profissionais de ensino de linguas, esta é uma reflexividade “técnica”, associada aos
resultados esperados pelo “cliente”, a servico da produtividade, ndo necessariamente
autdbnoma. Sendo assim, a instituicdo de ensino espera resultados observaveis, ao passo que
professores e alunos se frustram na mesma expectativa. De acordo com a autora (2013,
p.113), “sofrem aqueles professores que percebem que seu trabalho pedagdgico ndo esta
satisfazendo as necessidades de seus alunos e sofrem aqueles alunos que intuem que sdo
merecedores de uma educacéo ética, com respeito e responsabilidade social”.

Miller (2013, p.113) se alinha a Moita Lopes (2006, p.86), para “enfatizar a relevancia
social das pesquisas em Linguistica Aplicada”, que “estdo ouvindo as vozes dos que estdo a
margem”. Ao promover a integracdo entre professores e alunos, a Pratica Exploratédria

(ALLWRIGHT, 2003) possibilita uma preocupacdo ética, associada ao ato de ouvir, téo



60

essencial em contextos educacionais. Esta preocupacdo abrange ainda a busca por
entendimentos acerca da vida em sala de aula, mas que também se reflete em outros contextos
da vida social.

Acredito que, enquanto formadores, precisamos ndo s6 ouvir aos nossos alunos, como
a noés mesmos, a medida que repensamos o que fazemos e por que o fazemos. Ao
envolvermos nossos alunos no entendimento de questfes inerentes ao cotidiano de sala de
aula, a fim de refletirem (inclusive a respeito de seus préprios puzzles), priorizamos o trabalho
colaborativo e integrador, que fortalece vinculos, contribui para relacionamentos interpessoais
em sala de aula e também fora dela (MILLER, 2010a).

Reconheco a postura ética e reflexiva da Pratica Exploratoria como fundamental para
o entendimento da complexidade do cenario social contemporaneo, de como ele nos afeta,
seja no campo pedagdgico ou outros espacos profissionais. Como professora de lingua
estrangeira, entendo esta postura critica como uma forma de acdo, pela qual, alunos e
professores “poderdo desenvolver suas vozes para expressar suas proprias questdes e buscar o
aprofundamento de seus entendimentos [...]” (MILLER, 2013, p.121).

Apoiada na abordagem ético-inclusiva da Pratica Exploratéria (MILLER, 2010a;
MORAES BEZERRA,; RIBEIRO; RANGEL, 2017), acredito que 0 espacgo para a sua voz
deva ser um direito do aprendiz, em vez de algo que simplesmente possa ser dado ou
oferecido. A promocgdo da atitude reflexiva em sala de aula contribui para que os alunos
exercam este direito, para que continuem a levantar as suas proprias questdes no ambiente de
aprendizagem e em outros espacos de convivéncia. Este processo é fundamental para a
qualidade de vida, para o enriquecimento das relagdes humanas.

Alinho-me ainda a Miller (2013, p.121), quando esta autora destaca que “saber agir
com a linguagem no mundo contemporaneo significa muito mais do que aprender linguas”.
Miller (2010a, p.121,122) sublinha ainda que, como sujeitos agentes, nos engajamos em
“processos investigativos e integrados ao trabalho situado” por meio dos quais “a
(co)construgdo discursiva costuma trazer a tona questfes identitarias, sociais e afetivas, que
(re)constroem relacdes interpessoais”. De acordo com a autora (2010a, p.122), conversas
exploratérias podem promover “momentos de reflexdo sobre crencas, conceitos e valores
[..]", além de “espagcos para tratar de afetos (co)construidos em contextos pessoais
profissionais”.

E talvez inevitavel recordar a minha experiéncia como aprendiz de lingua estrangeira
ao refletir sobre a minha préatica e pesquisa no campo pedagogico. Se eu ndo tivesse sido

afetivamente ‘empoderada’, por meio da pratica pedagogica de um profissional engajado,
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provavelmente eu ndo teria progredido e me tornado uma professora de inglés. O presente
estudo faz parte da minha responsabilidade social e ética de reflexdo continua, que alcanca 0s
espacos de minha atuacdo profissional. Hoje, orientada pela Pratica Exploratoria
(ALLWRIGHT, 2003), reconheco que a pratica investigativa reflexiva, que integra os
participantes na busca por entendimentos, de fato contribui para a qualidade de vida em sala
de aula e em outros espagos de convivéncia.

Ao pensar inicialmente nas possibilidades investigativas deste estudo, acreditava que a
possivel falta de poder dos meus alunos estava de alguma forma ligada as praticas de sala de
aula, ambiente em que o potencial estruturador do discurso poderia afetar o aprendiz
negativamente. Mas como tratar de estruturas mais amplas sem entender o que constitui o
meu aluno? Nesse sentido, isolar uma Unica experiéncia de aprendizagem como determinante
para a interferéncia afetiva poderia ser pouco proveitoso ou limitar o alcance de
entendimentos.

Mesmo com o0 passar dos anos, somos capazes de guardar em nossas memorias
algumas experiéncias de aprendizagem. Ainda que de forma imperceptivel, associamos tais
experiéncias ao afeto. Possibilitar a abertura do ambiente de sala de aula como espago de
compartilhamento e reflexdo das experiéncias de ensino e aprendizagem é um passo singular
no processo formativo. Sendo assim, este estudo aborda a conducdo de uma conversa
exploratdria entre os participantes da pesquisa, na qual as suas narrativas de aprendizagem

serdo compartilhadas.

6.2 A pesquisa qualitativa

Na pesquisa de natureza qualitativa, o pesquisador busca aprofundar-se na
compreensdo dos fendmenos que estuda. Conforme Denzin e Lincoln (2006) afirmam, os
pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a intima
relacdo entre o pesquisador e 0 que € estudado, e as limitacGes e situacdes que influenciam a
investigacdo. Esses investigadores enfatizam a natureza repleta de valores de investigacao.
Todavia os autores citados relembram que:

Qualquer olhar sempre sera filtrado pelas lentes da linguagem, do género, da classe
social, da raca, e da etnicidade. N&o existem observacBes objetivas, apenas
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observacdes que se situam socialmente nos mundos do observador e do observado e
entre esses mundos (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.33).

Em relagdo a interpretacdo dos fendmenos, Denzin e Lincoln (2006, p.37) destacam
que as interpretacdes qualitativas sdo construidas, ou seja, “ndo existe uma uUnica verdade
interpretativa [...] 0 que existe sdo multiplas comunidades interpretativas, cada qual com os
seus proprios critérios [...]”. André e Ludke (1988) apontam que as circunstancias ou situacédo
em que o0 objeto de estudo se insere sdo essenciais para que se possa entendé-lo. Quando os
problemas sdo estudados no ambiente ou contexto em que eles ocorrem naturalmente, sem
qualquer manipulacéo intencional do observador, esse tipo de estudo também e chamado de
naturalistico.

André (2001, p.54) ressalta que se o papel do pesquisador era sobremaneira o de um
sujeito de fora, nos ultimos dez anos tem havido uma grande valorizac¢do do olhar ‘de dentro’,
fazendo surgir muitos trabalhos em que se analisa a experiéncia do préoprio pesquisador ou em
que este desenvolve a pesquisa com a colaboragdo dos participantes. A busca por
entendimentos de forma integrada, em unido com os participantes, faz parte dos objetivos da
presente pesquisa.

Nesse sentido, a nocdo de participante torna-se complexa, considerando o possivel
envolvimento ndo s6 do pesquisador, mas dos pesquisados. O préprio pesquisador também
pode ser um participante, em um papel no qual a sua identidade e objetivos sdo revelados ao
grupo pesquisado desde o inicio, por exemplo. Segundo Strauss (1975, p.215 apud MINAYO,
2002, p.14), "numa ciéncia, onde o observador é da mesma natureza que O objeto, o
observador, ele mesmo, é uma parte de sua observacao".

Esta é uma pesquisa de natureza qualitativa, pois coaduna-se ao conceito de Bogdan e
Biklen (1982 apud ANDRE; LUDKE, 1988), quando afirmam que a pesquisa qualitativa tem
como fonte direta de dados o ambiente natural. De acordo com André e Ludke (1988, p.11), 0
estudo qualitativo ou naturalistico, “supde o contato direto e prolongado do pesquisador com
0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada”.

Ao conduzir esta investigacdo, como professora-pesquisadora, estou também inserida
no contexto em foco, como participante. Alinho-me com a visao dos autores Denzin e Lincoln

(2006, p.17), quando os autores afirmam que:

A pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios
naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados
que as pessoas a eles conferem.
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Adoto o paradigma interpretativista nesta pesquisa. De acordo com Denzin e Lincoln
(2006, p.34), toda pesquisa é interpretativista, pois “é guiada por um conjunto de crencgas e de
sentimentos em relagdo ao mundo e ao modo como este deveria ser compreendido e
estudado”. A prépria nocdo de paradigma relaciona-se a tal concepcdo. Guba (1990, p.17
apud DENZIN; LINCOLN, 2006, p.34) afirma que paradigma é “um conjunto basico de
crengas que orientam a agao”.

De acordo com Minayo (2002, p.17), a pesquisa € “a atividade basica da ciéncia na sua
indagacdo e construcdo da realidade”. Embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula
pensamento e acdo. Por isso, a autora (2002, p.17) ressalta que “nada pode ser
intelectualmente um problema se nédo tiver sido, em primeiro lugar, um problema da vida
pratica”. Dessa forma, as questdes de investigacdo estdo relacionadas a interesses e
circunstancias socialmente condicionadas. S&o resultados da insercdo na vida real, na qual
objetivos e razdes sdo baseados.

Similarmente, para Marconi e Lakatos (2003, p. 155), a pesquisa é um “procedimento
formal, com método de pensamento reflexivo, que se constitui no caminho para conhecer a
realidade [...]”. O presente trabalho compartilha o conceito de pesquisa de Minayo (2002) e as
concepgdes de pesquisa pedagdgica de Lankshear e Knobel (2008, p.13), ao destacarem sua

relevancia e que esta envolve “a investigacao direta ou imediata da sala de aula”.

6.3 A pesquisa autoetnografica

Esta também é uma pesquisa de cunho autoetnografico. Segundo Denzin e Lincoln
(2002), na pesquisa autoetnogréafica, o pesquisador conduz e escreve etnografias ligadas a sua
prépria experiéncia. O pesquisador se torna parte da investigacao, & medida que constrdi a sua
pesquisa. De acordo com Magalh&es (2018, p.18):

A autoetnografia permite o envolvimento do pesquisador e possibilita transpor para
0 seu estudo as suas experiéncias emocionais, revelando detalhes da pesquisa.
Assim, a pesquisa autoetnografica destaca a experiéncia pessoal no contexto das
interagdes sociais e praticas culturais, buscando o engajamento reflexivo por parte
do pesquisador e revelando o conhecimento de dentro do fendmeno pesquisado.
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Para Magalhdes (2018, p.19), a autoetnografia é capaz de promover reflexividade no
processo de pesquisa, pois, por meio da autoetnografia, “o individuo, ora pesquisador ora
participante da pesquisa, compreende a si mesmo por meio da reflexdo e do contexto no qual
estd inserido”. Desta forma, segundo a autora, 0 pesquisador podera compreender o contexto
de pesquisa e 0s demais participantes.

A autora (2018) aponta que a autoetnografia pode se configurar em uma investigacéo a
respeito de experiéncias pessoais de um processo de pesquisa, ou em estudo acerca das
experiéncias do pesquisador e dos participantes da pesquisa. Para Ellis e Bochner (2000,
p.739 apud MAGALHAES, 2018, p.18), “o autoetndgrafo parte de uma perspectiva
etnogréfica”, centrando-se em aspectos sociais e culturais em sua volta, “para dirigir seu olhar
a uma analise interna do si mesmo”.

Magalhaes (2018) destaca ainda que, o fato de o pesquisador ser um membro do grupo
pode facilitar o acesso a pesquisa e colaborar para questfes relacionadas a ética do estudo,
pois, como participante, o pesquisador ndo ird invadir o grupo para a investigacdo ou somente
falard sobre os demais participantes, como um observador externo. Relaciono esta postura a
abordagem investigativa ética e inclusiva da Pratica Exploratoria (MILLER, 2010a), pois
todos os participantes se envolvem como investigadores de suas praticas, 0s entendimentos
sdo (co)construidos e o contexto de pesquisa ndo é uma mera fonte de coleta de dados, mas
um ambiente de desenvolvimento mutuo.

Coaduno-me a Magalhdes (2018, p.19), quando esta autora sublinha que, “a
autoetnografia desafia abordagens candnicas de pesquisa ao admitir que o estudo cientifico
ndo é realizado de forma plenamente neutra, impessoal e objetiva”. Por estar inserida no
contexto de pesquisa, em constante interacdo com os participantes, refletindo sobre as minhas
proprias experiéncias e pratica pedagogica, acredito que a presente pesquisa se alinha ao
contexto da autoetnografia. Harmonizo este alinhamento ao que diz Magalhées (2018, p.19),
guando esta autora afirma ainda que “a autoetnografia reconhece e acomoda a subjetividade, a

emocionalidade e a influéncia do pesquisador em sua investigacdo”.

6.4 Geracédo de dados

Os instrumentos de pesquisa ou geracdo de dados foram inicialmente observacdes em

sala de aula e gravagdes em audio, para buscar entendimentos acerca de como os participantes



65

se construiam identitariamente, como aprendizes da lingua-alvo, na escola regular e no curso
de idiomas, por meio de suas narrativas de aprendizagem. Tratava-se de uma tentativa de
compreensdo aprofundada das experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa do grupo e
como estas experiéncias atuavam na construcdo de suas crencas a respeito do ensino e
aprendizagem de LE.

Além disso, eu visava a entender a minha participacdo durante as interacbes com o
grupo, na tentativa de (co)construcdo de um processo reflexivo. Por meio de uma Atividade
Reflexiva com Potencial Exploratério (MORAES BEZERRA, 2007a), busquei entendimentos
iniciais acerca de como 0s meus alunos construiam as suas identidades, a partir de suas
narrativas de aprendizagem na escola regular e no curso de idiomas. As informagdes geradas
foram utilizadas em uma outra conversa exploratoria (MILLER, 2010a) com o grupo
participante, como um segundo momento da busca reflexiva por novos entendimentos. Os
dados foram analisados a partir do arcabouco tedrico deste trabalho e das implicacbes do
contexto de interagéo.

A sequir, apresentarei 0 contexto de investigacdo, a descricdo dos participantes e
recepcdo da pesquisa. Abordarei ainda as implicacdes da abertura de um espaco reflexivo na

sala de aula de um curso de idiomas e como fui afetada neste processo.

6.5 A abertura de um espaco reflexivo na sala de aula de idiomas

Alinho os objetivos de abertura de um espaco reflexivo na minha sala de aula aos
principios da Pratica Exploratéria (MILLER et al., 2008), principalmente o de priorizar a
qualidade de vida de todos os agentes deste contexto e o de envolvé-los neste trabalho para
entender a vida em sala de aula. Destaco ainda a relevancia da valorizagdo da busca por
entendimentos, da curiosidade, do ato de questionar que este processo reflexivo possibilita.
Conforme Miller (2010a, p.120), “alunos e professores [...] podem interagir sobre suas
questdes de ensino-aprendizagem, de convivéncia nesse ambiente e, muitas vezes, das

relagbes com momentos vividos fora de sala de aula”.
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6.6 O contexto de investigagdo

A presente investigacdo foi realizada em uma escola de idiomas, localizada na cidade
de S&o Gongalo, Rio de Janeiro. Além da minha participacdo como pesquisadora e professora
do grupo, os participantes da pesquisa foram quatro alunos pertencentes a uma mesma turma,
de nivel intermediario, cuja faixa etaria varia entre 15 a 21 anos. Visto que esta entre os
objetivos deste estudo buscar entendimentos acerca de como 0s participantes constroem suas
identidades, questdes de afeto e aspectos que ndo sdo ébvios aos olhos do observador, sua
natureza qualitativa reafirma-se, pois, conforme André e Ludke (1988, p.12) sublinham, “ao
considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem

iluminar o dinamismo interno das situac@es, geralmente inacessivel ao observador externo”.

6.6.1 Descricdo dos participantes e recepcao da pesquisa

Dos quatro participantes desse estudo, trés sdo do sexo masculino e um é do sexo
feminino. Embora os seus nomes tenham sido modificados para preservacdo de suas
identidades, seus nomes ficticios também identificam o sexo feminino e masculino dos
respectivos participantes. Os quatro alunos e participantes sdo Luisa, Gabriel, Renan e Felipe.
Luisa e Gabriel foram estudantes de escola publica e ja concluiram o Ensino Médio. Renan e
Felipe sdo estudantes do Ensino Médio, em colégios particulares.

Quando conversei com 0s meus quatro alunos sobre a pesquisa, todos concordaram em
participar. Os participantes e seus respectivos responsaveis assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Na ocasido, apresentei ao grupo a razéo e a relevancia
desse estudo. Os alunos realmente queriam participar e foram receptivos. Ter a oportunidade
inicial de falar sobre as minhas inquietacdes e convida-los para buscarmos entendimentos

juntos, em um espaco que valoriza técnicas e resultados, foi uma experiéncia sem igual.

! Conferir modelo nos anexos dessa dissertagao.
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6.7 O surgimento das narrativas no contexto de pesquisa

Eu propus uma reflexdo com os meus alunos a partir de um fragmento de um texto de
Rajagopalan (2003, p.68), no qual o autor declara que “a lingua estrangeira e a cultura que a
sustenta sempre foram apresentadas como superiores as dos discentes”. Eu buscava identificar
algumas crencas desses alunos sobre a aprendizagem de inglés no curso de idiomas e na
escola regular, além de tentar entender como eles se construiam como aprendizes de LE.
Tinha ainda o objetivo de entender a construcdo identitaria deles por meio das suas narrativas
de aprendizagem.

No capitulo “lingua estrangeira e autoestima”, Rajagopalan (2003, p.68) afirma que,
alguns alunos se sentem envergonhados da sua prépria condicdo linguistica e passam a
experimentar um complexo de inferioridade, porque alguns programas de ensino de lingua
estrangeira, seguindo a ideologia neocolonialista, veneram a concepg¢éo do nativo, nativo este
que emergiu do modelo Chomskiano, de um ser cartesianamente onipotente, cabendo ao
aprendiz fazer o possivel para se aproximar da competéncia do nativo. O autor ressalta ainda
gue o prestigio da lingua estrangeira faz com que alguns alunos a encarem como superior a
lingua materna.

Entdo, decidi escrever no quadro, em inglés, a citacdo de Rajagopalan (2003, p.68),
descrita anteriormente. Meu objetivo inicial era abrir um espaco discursivo em sala de aula.
Perguntei se eles concordavam com o que dizia aquele fragmento. A maioria afirmou
inicialmente que ndo. Mas, ao longo da fala deles, foi possivel ver um posicionamento
diferente. Eu trouxe algumas outras questfes para reflexdo, mas quando pedi para que eles
falassem um pouco da experiéncia deles na escola regular, isso gerou quase uma hora de

narrativas.

6.8 Implicacdes da abertura de um espaco reflexivo na sala de aula de idiomas

Refletir junto com os meus alunos sobre questdes que séo relevantes para a
aprendizagem deles, mas que estdo além do que é prescrito como conteudo em um curso de
idiomas, certamente foi um desafio. Quando decidi que os participantes ficariam mais a

vontade para partilhar as suas narrativas na lingua materna, ao invés da lingua alvo, pela qual
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eu mesma me sentia mais a vontade para conduzir as aulas, tive que enfrentar um segundo
desafio. A dificuldade pessoal de iniciar a discussdo em portugués naquele espago foi aos
poucos sendo superada com o envolvimento dos alunos, com suas colocacdes e receptividade.

Os participantes pareciam estar a vontade para falar e se posicionar ao longo da
conversa. Eu sempre tentava demonstrar receptividade ao que eles estavam falando, evitando
interrompé-los. Mas, em alguns momentos, eu fazia uma pergunta para que eles refletissem
sobre a propria fala ou para que fossem mais especificos em seus turnos. Apos as reflexdes
acerca do fragmento de Rajagopalan (2003), eu pedi para que eles falassem um pouco sobre
as suas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa, a fim de buscar entendimentos
iniciais acerca de como 0s meus alunos relacionavam aquelas experiéncias as suas identidades
como aprendizes de LE.

No capitulo seguinte, apresento a descricdo e analise da conversa inicial com o grupo

participante a partir das concepgoes teoricas deste trabalho.
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7 EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM NA ESCOLA REGULAR E NO CURSO
DE IDIOMAS — UMA ANALISE

Neste capitulo, transcrevo por meio de microcenas, 0s dados orais gerados no encontro
reflexivo com os meus alunos. Pauto-me por Miller (2010a, p.120) e Moraes Bezerra (2007a)
ao entender este encontro como um “conversar exploratorio” (MILLER, 2010a, p.120), como
uma proposta inicial de Atividade Reflexiva com Potencial Exploratorio. Neste encontro
reflexivo, conforme mencionado anteriormente, proponho uma reflexdo com os meus alunos,
a partir do fragmento de um texto de Rajagopalan (2003). Deste modo, convido o0s
participantes a se posicionarem diante da concep¢do de poder da lingua inglesa. Os
participantes passam a compreender o processo de aprendizagem de lingua inglesa sob 6éticas
sociais mais amplas, como veremos a seguir.

Embora ndo aparecam narrativas nas microcenas iniciais, entendo que a
contextualizacdo do principio do processo interativo é necessaria para a compreensdao das
demais microcenas. Neste primeiro momento, proponho uma andlise da fala em interacdo a
partir da discussdo tedrica apresentada neste trabalho, tais como a construgdo discursiva de
identidades (HALL, 2003; MOITA LOPES, 2003b; WOODWARD, 2003) e a (co)construcdo
de afetos e crencas a partir de experiéncias de aprendizagem (BARCELQOS, 2006b, 2008;
ARNOLD, 2009). As contribuicbes dos estudos da narrativa (LABOV, 1972),
especificamente o uso de elementos avaliativos, também serdo utilizados como proposta de
andlise nas microcenas posteriores.

A Prética Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003; MILLER, 2010b) ¢é o viés que orienta
esta conversa e 0 processo reflexivo como um todo. Destaco, contudo, que a Pratica
Exploratoria sugere a integracdo entre o processo reflexivo e as praticas pedagogicas
cotidianas. Reconheco que apesar de as conversas exploratorias conduzidas neste trabalho
terem sido de vital importancia para todos os envolvidos, a necessidade e continuidade desta
integracdo se reafirmam, principalmente no que se refere ao contexto de sala de aula.

Conforme descrito previamente, os participantes desta interacao sao identificados por
nomes ficticios. As iniciais dos nomes Luisa, Felipe, Gabriel e Renan foram utilizadas para a
identificacdo dos turnos de fala deles. A inicial M identifica 0 meu turno de fala e a inicial T
se refere a turma, a participacdo dos quatro alunos. Somente estas iniciais foram usadas para

fins de identificacdo nas tabelas com os excertos.



7.1 Reflexdes acerca da lingua-alvo: questdes de poder

Nas interacOes a seguir, os participantes abordardo algumas questdes de hegemonia

ligadas a lingua inglesa. Questdes sociais e culturais serdo tratadas pelos alunos.

7.1.1 Microcena 1: “Vocé tem que aprender inglés”

anteriormente (RAJAGOPALAN, 2003, p.68). Os participantes partilham suas concepcoes

Nesta microcena, a conversa com 0s meus alunos se inicia a partir do fragmento citado

acerca da lingua-alvo e da lingua materna.

Tabela 1 — Microcena 1

1

M

1Today, we are going to:: to reflect about English language. The power of
English language.

<The one we are studying?>

1o IN

4 BY

Yeah, that’s it. This one. So, in the beginning, there is a:: a quotation from
Rajagopalan. He is a professor and he studies the English language and its
power. It’s from 2003. >So, he said<: “The English language and its culture
were always seen as greater than the learner’s language”. We are going to try
to say if we agree or disagree, but we are not going to speak in English.

In Spanish?

(6]

|

No, ((risos)) in Portuguese. So, today for the first time, we are going to discuss
in TPortuguese.

Ai sim, heim.

((risos))

VVamos entrar no clima da Copa, né? Ficar dando (corda) pros gringos.

Entdo vamos 14 | galera. So, calma ai que eu vou soltar [.] ((risos))

((risos))

PR O[o|No®

O

Z(HZ|O|Hm

Entdo, o Raja € um professor [.] e ele analisa o ensino de linguas. Ele fala
nesse fragmento, que o estudante de lingua inglesa, muitas vezes Tacha que a
lingua-alvo e a cultura dessa lingua € vista como superior ou melhor que a
dele. Vocés concordam com isso? <Vocés também se sentem assim ou ndo?>

12

N&o. ((risos))

13

Por que ndo, Gabriel?

14

OIZ|D®

Eu ndo acho que o inglés seja superior ao portugués. Eu acho que a nossa
lingua € muito mais liberal, a gente pode improvisar palavras, criar verbos. No
inglés ndo tem muito isso. >Tem frases que vocé ndo pode dizer aquilo, tem
que dizer algo que se pareca<. Eu acho, eu ndo acho que °o inglés seja superior
ao portugués® |ndo.

15

Ta. Luisa, 0 que vocé acha?
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16 | L | Concordo com o Gabriel.

17 | M | Entdo, vocé ndo acha que o portugués ndo ta: nessa posicdo de inferioridade?

18 | L | Ndo. As pessoas falam mais isso, porque todo mundo tem que aprender inglés.
N&o € que deveria, a pessoa tem que aprender. Se ela quer viajar pra algum
lugar:, até pra estudo, ela tem que aprender inglés. Muita coisa vem em inglés
e >as vezes vocé é obrigado a saber<. Talvez por isso, as pessoas colocam
COmo superior.

19 | M | E uma demanda social, né?

20 | L | [Exatamente].

21 | M | [A gente tem] que saber pra poder estar conectado as coisas que estdo

acontecendo, ter acesso a informagdes também la de fora, né? Ta na midia, ta
em tudo quanto € lugar, né, ° a lingua inglesa®. Renan, o que vocé acha?

22 | R | Assim, eu acho que:: a minha opinido ¢ meio que formada pela opinido do
Gabriel e da Luisa, porque eles tém pontos muito fortes. <A lingua inglesa
realmente, mundialmente € vista como superior>. Se vocé for na Inglaterra,
ninguém liga direito pra |portugués. Pra quem realmente esta sempre:: lidando
com aquela cultura, e tudo, ela € muito interessante, pelo fato de vocé poder
estar sempre improvisando, o jeitinho brasileiro e:: tudo mais. Entretanto,
>por essa questdo social<, vocé tem que:; aprender inglés, porque ela é a
lingua mais falada [.] numa maior quantidade de paises do mundo.

Fonte: A autora, 2018.

Apesar das minhas constantes tentativas de tratar de questdes sociais em sala de aula,
de envolver os meus alunos em engajamentos critico-reflexivos, percebo, por meio da
pergunta de Renan (turno 2), que falar diretamente sobre o poder da lingua inglesa causa um
certo estranhamento a este meu aluno. A lingua-alvo, entendida como fonte de estudos do
ponto de vista linguistico, torna-se também fonte de reflexdo de um ponto de vista historico-
social (MOITA LOPES, 2003a). Sem o apoio do material didatico, ou das rotinas de sala de
aula, os alunos séo convidados a participar desta discussdo como sujeitos de produgdo de
conhecimento (MILLER, 2010a). Orientada pelos principios da Pratica Exploratoria
(MILLER et al., 2008) viso a envolver os meus alunos neste trabalho para entender a vida em
sala de aula.

A fim de explicitar a importancia do fragmento trazido, recorro a identificacdo de seu
autor (turno 3). Embora eu tenha optado pela discussdo em lingua materna, encontro
inicialmente dificuldades para prosseguir, considerando o contexto de ensino e aprendizagem
de lingua em que estava inserida. Contudo, a proposta é imediatamente aceita pelo grupo
participante, que parece se alinhar pelo riso com a fala de Felipe (turnos 6 e 7). A fala do
aluno (“Ai sim, heim” - turno 6) pode ser uma expressdo de conforto (ARNOLD, 2009),
considerando a possibilidade de uso da lingua materna. Ao mesmo tempo, o uso da lingua

materna parece ratificar a construcdo da identidade de brasileiros (turno 8) daquele grupo,
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pois conforme Woodward (2003) destaca, nos posicionamos diante de outros de formas
distintas em cada contexto.

Observo ainda que, ao participarem das aulas, os alunos precisam utilizar a lingua-alvo
e por isso se posicionam como falantes competentes da lingua inglesa. O uso da lingua inglesa
durante as aulas era algo necessério, desejavel. Contudo, neste contexto de interagdo, alguns
se posicionam de forma diferente (“Ficar dando (corda) pros gringos” — turno 8). Pauto-me
por Canagarajah (2006, 2015), ao afirmar que o uso da lingua materna poderia estar associado
a questdes de identificacdo e representacdo daqueles alunos. O meu convite inicial para que 0s
alunos se posicionassem diante daquela questdo é também vinculado a uma preocupagao
acerca de como eles se sentiam (turno 11).

No turno 14, Gabriel afirma que a lingua inglesa néo é superior ao portugués. Porém, é
possivel notar que, ao se aproximar do fim do seu turno de fala, o seu volume de fala torna-se
mais baixo e ha descida de entonagdo no elemento usado para negagdo no fim do turno.
Entendo este momento a partir do que diz Hall (2003), quanto as identidades serem
construidas em locais institucionais especificos. Sendo assim, Gabriel pode estar preocupado
com a possibilidade de sua afirmacdo afetar (ARNOLD; BROWN, 1999) a identidade de
professora de lingua inglesa, que eu assumia naquele momento. E preciso considerar ainda
que estavamos tratando daquelas questdes em um curso de lingua inglesa, em que o prestigio
social da LE era muito forte.

Embora Luisa concorde com Gabriel, ela afirma que a pessoa tem que aprender inglés,
porque essa € a realidade do mundo em que vivemos, no qual a lingua inglesa estd em todo
lugar. Sendo assim, a aprendizagem da lingua € uma imposicao externa (“vocé e obrigado a
saber” — turno 18). Parece que, Luisa esta se referindo a lingua-alvo como a lingua franca
atual, como uma lingua necessaria, relacionada por Canagarajah (2006), ao fendmeno da
globalizacdo. Parece ainda que Luisa faz um deslocamento desta crenca (BARCELQOS, 2007),
ao relaciona-la a uma questdo social, a como outras pessoas compreendem este fendmeno (“as
pessoas colocam como superior” — turno 18). Percebo ainda que o meu turno (A gente tem
que saber” — turno 21), pode parecer ou ser compreendido como uma crenca (BARCELOQOS,
2008), considerando 0 modo como eu estabeleco a relacéo de relevancia da aprendizagem da
lingua inglesa e o cenario social atual, mas entendo esta fala como uma forma de alinhamento
ao posicionamento de Luisa.

Renan, por sua vez, ratifica este deslocamento ao dizer que a lingua inglesa é
mundialmente vista como superior (turno 22). Ele exemplifica a sua afirmacdo a partir da

Otica de um pais estrangeiro e influente, bergo historico da lingua-alvo. Para Renan, somente
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para quem lida com “aquela cultura”, ou seja, para o0 proprio brasileiro, o portugués é
“interessante”. A possivel crenga de que “ninguém liga para o portugués na Inglaterra” nao se
apoia na experiéncia, mas no que o aluno chamou de “questéo social”, relacionada ao fato de
que a lingua inglesa € uma das linguas mais faladas no mundo (por pessoas ndo falantes de
inglés como L1). A afirmacgdo “vocé tem que aprender inglés”, dita por Luisa e repetida por

mim é novamente reiterada por Renan (turno 22).

7.1.2 Microcena 2: “ E o gue deixa qualguer outra lingua inferior”

Na interacdo transcrita a seguir, faco um questionamento a partir do turno de fala de
Renan (turno 22), a respeito do uso da lingua portuguesa em um pais estrangeiro. O meu
objetivo inicial é auxiliar meus alunos por meio de um processo critico e reflexivo de
(co)construgdo discursiva (MILLER, 2013) de entendimentos. Busco fazer com que eles
reflitam sobre suas falas e a de seus colegas e expressem suas proprias questdes (MILLER,
2010Db), como sujeitos agentes, capazes de tratar de questdes inerentes ao processo de ensino e

aprendizagem de lingua inglesa.

Tabela 2 — Microcena 2

23 | M | E verdade! Renan tocou num ponto interessante, porque, por exemplo, se a
gente viajar para um pais estrangeiro, >vai poder falar portugués 14?<

24 | G | Néo.

25 | M | Por que ndo?

26 | G | °Ninguém vai [entender®].

27 | F [Depende] do pais!

28 | M | Mas por que ninguém vai entender? Por exemplo, na Inglaterra, que o Renan
citou. Por que eu ndo posso falar portugués na Inglaterra?

29 | L | E uma coisa que ainda mais deixa qualquer outra lingua inferior, porque se
vocé for pra outro pais, falando inglés, sabem, agora sua lingua mesmo nao
sabem. >E ninguém faz questdo de ftsaber<. Se vocé for la pra fora, “ah quero
falar portugués, ndo to nem ai pro resto”. Entdo, “vocé ndo vai embora tdaqui
entendeu, porque a gente ndo vao se dar ao trabalho de aprender portugués
porgue vocé que é estrangeiro vem pra ca”. Porque o Brasil €:: engracado. Ele
recebe o estrangeiro muito bem aqui, faz tudo pra ele. Agora se vocé for pra
outro pais, eles ndo te [recebem assim].

30| R [S&o até xenofo]bicos =

31 | L | = Exatamente.

32 | G | Eu vi até nesses dias no Face um negocio de umas alunas que fazem faculdade
em Portugal, e: poxa, os professores portugueses foram super preconceituosos
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com elas. E:: eu imagino que eles ficam vendo o Brasil de uma forma assim,
além de inferior, de uma forma meio que, >eu néo sei, generalizada<. Eu acho
que talvez o mundo sé tenha tido interesse pela lingua portuguesa, um
pouquinho, nesse periodo gque a gente recebeu Copa, Olimpiadas. 1Talvez eles
se interessaram um pouquinho, mas s0 para:: se integrar aqui.

33| L |[E]

34 | G | [E] aquilo que a Luisa falou. A gente recebeu eles bem pra caramba, mas
guando a gente vai la pra fora, >eles sdo completamente preconceituosos<.

35 | M | E vocé, Renan, vocé concorda ou discorda do Raja?

36 | F | E bem dificil. E uma pergunta muito delicada. Essa parada de cultura é
simplesmente na parte de lingua::, ou é cultura no geral?

37 | M | [No geral].

38 | F | [ Porque ] tipo, <se for no estilo de lingua>, é:: eu acho que a nossa € muito
mais::

39 | G | Sofisticada?

40 | F | Néo, [sofis]ticada néo.

41 | L [Rica].

42 | F | E muito mais rica. Pra mim essa cultura da lingua é muito boa. A cultura no
geral, eu também acho a cultura daqui muito boa. S6 que tipo, eu também
queria:: sair no Halloween e ganhar doces. Nao posso, mas seria 1legal.

Fonte: A autora, 2018.

Gabriel afirma em seus turnos (turnos 24 e 26) que nao é possivel utilizar a sua lingua
materna como lingua de comunicagdo em um pais estrangeiro, embora justifique esta
impossibilidade por meio de um turno de fala mais baixo. Parece que esta afirmacéo
confronta, de certa forma, a sua afirmacdo anterior, de que a lingua inglesa ndo estd em
posicao de superioridade (turno 14).

No turno 29, Luisa retoma o deslocamento da crenca (“todo mundo tem que aprender
inglés” — turno 18), relacionada por ela a demandas globais, ao mesmo tempo em que se
alinha ao posicionamento de Gabriel (turno 26), para afirmar que ninguém faz questdo de
saber a sua lingua materna em outro pais (turno 29). Para Luisa, é esta demarcacéo linguistica
e social que faz com que “qualquer outra lingua” se torne “inferior” (turno 29). Luisa ainda da
énfase nos elementos lexicais “fora” e *“ca”, mas apesar de conceber 0s espacos interno
(Brasileiro) e externo (outros paises) como distintos na forma como recebem o estrangeiro,
percebemos que esses elementos se referem ao mesmo lugar (externo). Ainda assim, 0S
espacos brasileiro e estrangeiro estdo em oposi¢do. Luisa parece ser afetada (ARNOLD,
2009) pela “inferioridade” da sua lingua materna quando a compara a lingua franca atual.

Quando Luisa assume em seu turno (turno 29) o que seria 0 posicionamento de um
falante nativo da lingua inglesa, ha subida de entonacéo no elemento lexical “daqui”, o qual

também n&o se refere ao espaco interno, mas ao externo. E possivel observar também que o
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elemento lexical “a gente” se insere no posicionamento do falante nativo, ndo do brasileiro.
Além disso, o “estrangeiro” ora € compreendido no turno de Luisa como o brasileiro, ora
como alguém de “fora”.

Renan evidencia uma possivel crenca em seu turno (turno 30) quanto ao estrangeiro
ser xenofobico. Gabriel, por sua vez, exemplifica o que foi afirmado por Renan por meio de
um pequeno relato, oriundo de uma rede social. Gabriel retoma o elemento lexical utilizado
por Luisa (“inferior”), ao falar sobre como acredita que o Brasil é visto no espaco externo (“la
fora”). Gabriel ainda enfatiza os elementos lexicais “inferior” e “pouquinho”, ao passo que
sobe a entonacdo do “talvez”, ao tratar do interesse do estrangeiro pelo territorio nacional. No
turno 34, Gabriel novamente retoma o que foi afirmado por Renan (turno 30), ao avaliar o

estrangeiro (“Eles sdo completamente preconceituosos” — turnos 32 e 34).

Inicialmente, Felipe encontra dificuldades para responder a minha pergunta e
questiona a concepcéo de cultura discutida pelo grupo. No turno 42, parece que ele assumird
um posicionamento diferente dos demais, porém, acaba citando uma celebracdo da cultura
estrangeira da qual gostaria de participar. Felipe faz avaliacGes da cultura brasileira (“muito
boa”) e da cultura estrangeira (“seria flegal”), sendo a Ultima, talvez, inerente aos seus
interesses de aprendizagem de LE.

A afirmacdo de Felipe (turno 42) pode demonstrar que a cultura estrangeira esta, no
minimo, em uma posicdo de influéncia. Assim como Luisa (turno 29), Felipe também parece
ser afetado (ARNOLD, 2009) por esta influéncia cultural estrangeira. A cultura estrangeira €
concebida pelo aluno como desejavel, da qual ele gostaria de fazer parte, mas ndo pode.
Pauto-me por Rajagopalan (2003) e Canagarajah (1999, 2006), ao afirmar que, a aparente
posicdo de superioridade da cultura estrangeira pode interferir ainda no modo como Felipe se

constrdi identitariamente como estudante brasileiro da lingua-alvo.

7.1.3 Microcena 3: “Vocé tem que aprender inglés pra ter um emprego bom”

Neste momento da conversa, 0s alunos retomam o que foi dito em seus turnos iniciais,
sobre contrastes entre os padres culturais nacionais e estrangeiros e a necessidade de
aprender a lingua inglesa. Os alunos tratam desta aprendizagem como uma imposicao, ligada
a concepcdo de poder da lingua inglesa, que parece ser compartilhada por todos o0s

participantes.
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Tabela 3 — Microcena 3
43 | G | Professora, eu acho também que esses paises, por eles serem desenvolvidos,
eles t€m um certo preconceito com quem ¢ subdesenvolvido, |sabe.
44 | R | Eles acham que n6s somos de uma classe
Infe[rior].

45| G [E], sendo que nds temos uma diversidade cultural muito maior que a dos
Esta[dos Unidos].

46 | L [E por isso ] que eles ndo gostam. Tem que ter um [padréo ali].

47 | G [Exatamen]te. A gente
tem milhares de dancas, musicas, todas as etnias e eles ndo 1tém isso.

48 | R | Aqui é uma mistura de todos os tipos, japonés, negro.

49 | F | E é muito bizarro, quando vocé vai pra fora, >vocé tem que falar inglés< e
quando vocé vai falar com um estrangeiro aqui, vocé€ também tem que 7falar
inglés. Ele ndo aprende a falar a lingua que ()

50 | M | Mas por que ele ndo aprende?

51 | F | Porque ele acha que a gente tem a obrigacéo de aprender a falar a lingua

[dele pra ()]

52 | L | [E brasileiro] acha que tem a obrigagdo {também.

53 | F | N&@o, mas vocé tem a obrigacdo de aprender inglés pra vocé ter um °emprego
bom®.

Fonte: A autora, 2018.

Gabriel utiliza seu turno de fala (turno 43) para reafirmar o modo como ele concebeu a
relacdo entre os paises estrangeiros e o Brasil (outros paises subdesenvolvidos), nos turnos 32
e 34. Renan retoma o elemento lexical “inferior” (turno 44) para tratar da ética do estrangeiro
em relacdo ao Brasil. Podemos notar, porém, que o estrangeiro ndo € explicitamente
identificado, a ndo ser pelo turno de Renan (turno 22), a respeito da Inglaterra. Nos turnos 45
e 46, Renan e Gabriel se incluem em seus turnos (“nds”). Esse posicionamento identitéario
brasileiro aparece em outros momentos da interacdo (“a gente”), o que reafirma a nocéo de
identidade coletiva (WOODWARD, 2003) e de inclusdo social dos participantes. As
avaliacdes dos participantes, a respeito da cultura brasileira e estrangeira, também parecem
estar associadas a este processo identitario.

Ao comparar a diversidade cultural do seu pais e a do estrangeiro, Gabriel faz uma
nova identificacdo deste estrangeiro (turno 45). Parece que duas poténcias (Estados Unidos e
Inglaterra), do ponto de vista sécio cultural e linguistico, sdo selecionadas pelos participantes.
Acredito que esta escolha ndo é aleatOria, pois pode estar associada a crengas e/ou
experiéncias destes participantes no que se refere a ligacdo da lingua inglesa a estes paises.
Conforme Moita Lopes (2003a) destaca, um discurso unico, global, tem atravessado o mundo
em tempo real e afetado nossas identidades e praticas sociais, em uma era de “consumo” do
conhecimento ocidental (KUMARAVADIVELU, 2006).
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Nos turnos 45 e 47, Gabriel apresenta concepgdes da cultura brasileira (“diversidade,
dangas, musicas”), em contraste ao que Luisa descreve como “padrdo” do pais estrangeiro
(turno 46). Observo ainda que, no decorrer das interacdes, 0 estrangeiro € geralmente
compreendido por aquilo que é ou que tem (“Eles sdo desenvolvidos”/“Eles tém o
Halloween” - turnos 42 e 43), mas no turno de Gabriel, eles sdo retratados pelo que ndo tém
(“milhares de dancas, musicas, todas as etnias” — turno 47), segundo a perspectiva do
participante. Entendo que Gabriel esteja deslocando a crenca acerca da superioridade cultural
deste pais estrangeiro neste momento.

Todavia, a necessidade de falar a lingua inglesa aparece no turno de Felipe (turno 49).
Felipe sobe a entonacdo do elemento lexical “falar”, para indicar que possivelmente
desaprova (“E muito bizarro” — turno 49) o fato de que mesmo em territério nacional, o
brasileiro terda que se comunicar com o estrangeiro em inglés. Quando questionado por mim,
Felipe afirma que a obrigacdo de aprender inglés, parte da Otica do estrangeiro. Luisa faz um
breve deslocamento desta crenca ao confrontar este turno (turno 52), dizendo que esta é uma
concepcao do brasileiro. Felipe ratifica o turno de Luisa (turnos 52 e 53) por meio da crenca

de que é preciso saber inglés para ter um emprego bom.

7.2 A lingua inglesa nas escolas regulares e nos cursos de idiomas: concepcdes dos

participantes

Nas interacOes a seguir, os meus alunos partilhardo suas concepcdes a respeito do
ensino da lingua-alvo nas escolas regulares. Entdo, convido os participantes a compartilharem

as suas experiéncias de aprendizagem de lingua inglesa.
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7.2.1 Microcena 4: ““Ndo ddo importancia nas escolas”

Neste momento, peco para que 0s meus alunos expressem seus pontos de vista acerca
do ensino de inglés nas escolas regulares. Utilizo o segundo de alguns questionamentos?
expostos no quadro. Logo perceberia que o assunto tomaria grande parte do tempo daquela
interacdo, na qual surgiriam diversas questdes abordadas pelos alunos, questdes estas que eu,

de fato, ndo esperava.

Tabela 4 — Microcena 4

54 | M | Em relacdo a segunda pergunta: “Como a lingua inglesa é vista no Brasil”.
>Vocés ja falaram um pouquinho sobre isso, né?< E em relacdo as escolas
regulares, como vocés acham que a lingua inglesa € vista nas escolas regulares?

55 | R | Verbo to be.

56 | G | Verbo to be.

57 | T | ((risos))

58 | L | 1Nao dao importancia.

59 | M | N&o dédo importancia nas escolas?

60 | L | Né&o.

Fonte: A autora, 2018.

Nos turnos 55 e 56 é possivel perceber que os alunos Renan e Gabriel generalizam o
ensino de lingua inglesa na escola regular a partir de suas experiéncias de aprendizagem. O
riso dos demais participantes parece ratificar a ideia expressa nos turnos de Renan e Gabriel.
No turno 58, Luisa se alinha a seus colegas ao afirmar que “ndo ddo importancia” ao ensino
de inglés nas escolas regulares. Pauto-me por Barcelos (2006b, 2008), ao afirmar que as
percepcOes de Renan, Gabriel e Luisa sdo crencas, (co)construidas a partir de suas

experiéncias de ensino e aprendizagem, conforme veremos nas microcenas seguir.

2 Alguns destes questionamentos foram: Do you consider that the English language is greater than your mother
language? Why/not? How do you feel as a Brazilian student of English language? What is the best memory of
your English learning so far? How can you use your English learning as a powerful tool?
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7.2.2 Microcena 5: “Todo mundo sé aprende o verbo to be”

Neste trecho da interacdo, percebemos que os alunos continuardo a expressar suas
opinides a respeito do ensino e aprendizagem de inglés nas escolas regulares. Em seus turnos,
seguem alinhados a crenca de que somente o verbo to be é ensinado nas escolas regulares,
conforme expresso nos turnos de Renan e Gabriel (turnos 55 e 56). A conversa culminarad nos

relatos de ensino e aprendizagem da lingua inglesa destes alunos.

Tabela 5 — Microcena 5

61 | G | Eu acho que os professores sdo desperdicados nas escolas.

62 | M | Por qué?

63 | G | Por que assim::, eu acho que vocé pode aprender, >tudo bem que tem 0s cursos
pra isso e tal<, mas tem muita gente que nao pode fazer um |curso, porque
muitas vezes é caro, e na escola ja que ta ensinando inglés, podia:: a cada série
gue vocé [ passa ]

64 | R [Mudar]

65| G | E.

66 | L | Mudar a tmatéria.

67 | G | Iravan[cando].

68 | R [Podia], porque literalmente todo mundo sé aprende o verbo to be.

69 | G | Vocé so fica no basico, no basico [.]

70 | R | Podia aumentar o Tnivel.

71| G | Isso. Acho que a coisa mais avangada que eu ja aprendi na escola foi::
comparacéo.

72 | M | Segura, segura ai. Eu quero que cada um fala um pouquinho sobre a sua:: sobre a

sua:: trajetéria na escola::;, como é que foi, <o que vocé lembra da sua
experiéncia na escola>. Quem ta na escola ainda, fala um pouquinho sobre como
é ou como foi a sua experiéncia de aprendizagem de lingua na escola. Luisa, o
que vocé lembra da sua aprendizagem de inglés, como vocé se sentia, <como é
que era>.

73 | L | No fundamental eu ja tinha inglés no colégio. O que eu mais me lembro é do
radinho da professora, >e sempre era 0 verbo to be, verbo to be sempre<, nunca
teve Tnada de diferente. Até no ensino médio ndo teve. Eu mudei até de escola e
ndo mudou a matéria.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 61, Gabriel acha que os professores sdo desperdicados. Quando questionado
por mim acerca do motivo, Gabriel parece evidenciar mais uma crenca, ao relacionar a
aprendizagem de inglés ao curso de idiomas (“tudo bem que tem 0s cursos para isso” — turno
63). Gabriel entende ainda este ensino como excludente no que se refere ao contetido, quando
comparado aos cursos de idiomas. Para Renan, Gabriel e Luisa, o curso é o lugar em que a
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matéria avanca (turnos 64-67), no qual h& progresso, enquanto na escola regular, a
aprendizagem de lingua inglesa fica limitada ao basico (turno 69).

Neste ponto, aproveito para convidar os alunos para narrarem as suas experiéncias de
aprendizagem de lingua inglesa na escola regular, inclusive para falarem sobre como eram
afetados por essas experiéncias. Ao contar a sua experiéncia de aprendizagem de lingua
inglesa, Luisa reafirma suas consideracdes iniciais (turno 58: “N&ao ddo importancia”), quando
menciona gque alem do verbo “to be”, nunca teve nada diferente desde o ensino fundamental
até o médio.

Parece que, ao narrar a sua experiéncia, Luisa faz uso da avaliacdo encaixada
(LABOV, 1972), quando utiliza recursos como a repeti¢do, énfase (“sempre era o verbo to be,
verbo to be sempre” — turno 73) e subida de entonacdo na palavra “nada”, em seu turno

(*nunca teve tnada de diferente” — turno 73).

7.3 Relatos de ensino e aprendizagem na escola regular e nos cursos de idiomas

Nas interacbes a seguir, os meus alunos compartilhardo as suas experiéncias de
aprendizagem da lingua-alvo na escola regular e no curso de idiomas, narrativas associadas ao

modo como eles concebem este ensino.

7.3.1 Microcena 6: “E muito mecanico”

Nesta microcena, podemos observar que Luisa continua a sua narrativa a respeito da
sua experiéncia de ensino e aprendizagem de lingua inglesa. Porém, ela também abordara a
sua experiéncia de ensino e aprendizagem no curso de idiomas. Diferentemente do que havia
sido dito até entdo acerca do curso de idiomas, perceberemos que Luisa ndo avaliard a sua

primeira experiéncia no curso sob uma perspectiva positiva.
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Tabela 6 — Microcena 6

74 | L | Euacho que pra mim, o inglés 114 ((na escola regular)) era s6 pra cumprir
carga horaria, pra poder ter presenca e fim, entendeu. >Nunca nem prestei
atencdo<, porgue ndo gostava, ndo era |estimulada [.]

75 | M | E por que vocé acha que vocé ndo gostava? Por causa disso mesmo::, da
forma como o inglés era, era ensinado?

76 | L | Talvez, eu comecei a °fazer curso muito nova® também em outro lugar, e
mesmo nesse outro [lugar]

77| M [Com] quantos anos?

78 | L | Doze anos, por ai. SO0 que:: 14 no outro curso era muito bom sim ( . ) sé que
mesmo assim eu ndo me sentia motivada, eu odiava ir pra l&. >Tanto que eu
tranquei 0 curso< e voltei agora e vim pra cad. Aqui eu gosto mais, me sinto
mais motivada a querer aprender inglés. Mas °eu nunca gostei de inglés®, tanto
que eu até mudei para espanhol na escola porque eu ndo aguentava ma::is nada
de inglés.

79 | M | E ndo mudou até o Ensino Médio?

80 | L | N&o. A matéria era a mesma.

N&o mu[dou nada].

81| M [N&o tinha] musica.

82 | L | N&o. Assim, tinha até umas musicas, mas era aquela coisa:: que voceé tinha que
ouvir e:: ler [no papel].

83| M [Mecéni]co, né?

84 | L | E muito mecanico, repete isso::, faz aquilo [.] Ai s6 a >professora falava,
falava, falava< e a gente fazia.

85 | M | Sim. E vocé ndo conseguia gostar?

86 | L | N&o, de jeito nenhum, de jeito:: nenhum.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 74, Luisa reafirma o seu turno anterior ao dizer que o inglés na escola regular
era sO para cumprir carga horéria. Ha avaliacdo encaixada (LABOV, 1972) por meio da
subida de entonacdo no elemento lexical “l1&”, o que pode servir para demarcar a diferenca
entre os espacos de aprendizagem (l& x aqui), considerando que Luisa estava em um curso de
idiomas naquele momento.

Podemos notar ainda que no turno 74, Luisa reconhece que o ensino de inglés na
escola regular afetava a sua motivacdo para aprender a lingua inglesa. Contudo, essa
interferéncia afetiva (ARNOLD; BROWN, 1999) também influenciava a aprendizagem de
Luisa no seu primeiro curso de idiomas (turno 78), a ponto de fazer com que ela
interrompesse a sua aprendizagem em cursos, por um certo periodo e optasse pela
aprendizagem de espanhol na escola.

Luisa novamente faz uso da avaliacdo encaixada (LABOV, 1972) ao narrar suas
experiéncias: subida de entonacao no turno 74, énfase e fala mais baixa no turno 78, repeticédo

e alongamento de palavra no turno 84. No turno 78, entendo ainda a sua fala mais baixa como
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um cuidado, no gque tange ao modo como aquela fala poderia afetar outros participantes da
interacdo (como eu). Pauto- me por Garcez (2001), ao entender o discurso como um meio de
(co)construcdo de identidades, que também posiciona os participantes da interacdo. Luisa faz
ainda uso da avaliagédo encaixada ao reportar a fala da professora no turno 84 (“repete isso, faz
aquilo™). Ela também compara as experiéncias de aprendizagem entre os cursos de idiomas
que frequentou (“Aqui eu gosto mais” — turno 78), associando a experiéncia atual ao afeto
positivo.

O processo de ensino e aprendizagem mecanico citado por Luisa (turno 84 - “repete
isso, faz aquilo”), parece justificar a associa¢do de sua experiéncia de aprendizagem na escola
regular ao afeto negativo (turno 86). Esta associacdo também acontece quando a aluna narra a
sua primeira experiéncia de aprendizagem no curso de idiomas, uma maneira de questionar a
forma como o curso de idiomas estava sendo concebido até entdo. Ainda assim, as

concepcodes do grupo participante continuavam as mesmas.

7.3.2 Microcena 7: “Ai, eu comecei a ver a diferenca”

Neste momento da interacdo, pego para que Gabriel fale sobre a sua experiéncia de
aprendizagem na escola regular. O aluno se alinha a seus turnos iniciais, quando se referiu a
esta aprendizagem como béasica. Assim como Luisa, Gabriel fara uma comparacdo entre a
escola regular e o curso de idiomas, relacionando o Gltimo ao lugar em que realmente pbde

comegcar a aprender a lingua inglesa.

Tabela 7 — Microcena 7

87 | M | |Interessante. Legal vocé falar sobre isso. Gabriel, fala um pouquinho da sua
experiéncia na escola.

88 | G | A primeira vez que eu tive contato com o inglés foi na quinta série. Eu comecei a
aprender >0 basico do basico<, o alfabeto com aquela musiquinha, numeros,
pronomes, verbo to be, verbo to be. Eu néo sei se é culpa dos professores ou do
curriculo minimo. O inglés era uma folha com texto que vocé, a gente ndo sabia
0 inglés, entdo tinha que usar o tradutor do celular e se virar pra conseguir fazer.
Ai aquilo ali, por exemplo, >valia a nota do bimestre<. E alguns professores a
aula era diferente. Entdo eu nao sei se era °culpa dos professores mesma®, >0 que
eu acho que ndo<, ou do curriculo minimo. Porque eu acho que a culpa era dele,
porque, poxa, os professores estudaram pra isso, ndo fizeram tanto, pra passar
um negocinho |daquele. S6 passavam coisas basicas, folhas valendo nota, de

[ exercicios ].
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89 | L | [Sempre era] pra marcar alguma coisa [.]

90 | M | Néo tinha fala, [nd0o] tinha ensino da fala.

91 | L [N4ao]. Fala néo tinha mesmo.

92 | G | O maximo de fala que tinha era, <eu tinha uma professora que anotava no
quadro> umas 30 palavras e >fazia a gente repetir< SO isso.. Ai depois: “ah
semana que vem teste oral”. Dessas trinta ela tirava, por exemplo, 4 palavras e
perguntava; “o que significa:: fogo?”, ai vocé€; “fire”. Era no Tmaximo isso. Era
uma coisa bem basica.

93 | M | E como vocé se sentia Gabriel?

94 | G | Ah, eu, eu:: pensava que era um desperdicio dos professores de inglés. Eu nunca

tinha feito curso, entdo eu ndo sabia. °Eu comecei a fazer curso com uns onze,
doze anos®, mesmo assim pelo Estado. Ai, eu comecei a ver a diferenca. >Eu nédo
queria fazer, porque eu achei que seria aquela coisa chata da escola<, mas eu fui
vendo que ndo era. <VVocé comeca a aprender a falar, a ouvir mais palavras>,
mais expressdes. SO que 0 curso que eu fazia parou, >porque era do Estado<. Ai,
eu fui passando a gostar do idioma. E na escola, era uma coisa completamente
morta, assim [.]

Fonte: A autora, 2018.

Considerando a minha agéo discursiva no turno 87 e em outros turnos, tais como o
turno 72, noto que constantemente eu convido os meus alunos a se posicionarem como
aprendizes de lingua inglesa na escola regular e no curso de idiomas. Observo que, de fato, as
identidades acionadas podem ser compreendidas como posicionamentos que 0s participantes
assumem por meio do discurso (HALL, 2003). Percebo também que suas narrativas sdo meio
pelos quais os participantes fazem sentido da realidade e constroem suas identidades
(RIESSMAN, 1993). Compreendo ainda estas narrativas como fontes de investigacdo, na
busca por entendimentos acerca da construcdo de identidades, crencas e emocOes destes
alunos (BARCELOS, 2013).

A mecanizacdo do ensino de inglés nas escolas regulares publicas é novamente
retomada por Gabriel, ao narrar a sua experiéncia de aprendizagem no turno 88 (“O inglés era
uma folha com texto que vocé [...] tinha que [...] se virar para conseguir fazer”). Embora ja
tivesse concluido o Ensino Médio (assim como Luisa) na ocasido, parece que Gabriel se
constrdi identitariamente (MOITA LOPES, 2003b) como um aluno de escola regular publica
que ndo sabia inglés (turno 88). Gabriel atribui a sua aparente falta de conhecimento da lingua
inglesa (no passado) as imposi¢cbes do curriculo minimo. Entendo que Gabriel esteja
deslocando crengas (BARCELOS, 2007), ao questionar a utilidade deste ensino (“o alfabeto
com aquela musiquinha, nimeros” — turno 88), ndo s6 para ele, mas também para 0s seus

professores (“nédo fizeram tanto, pra passar um negocinho |daquele” — turno 88).
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Ao ser questionado por mim acerca do ensino da oralidade na escola regular, Gabriel
afirma que esse ensino era reduzido a mera repeticdo para a realizacdo de testes orais. Quando
tento entender como o aluno Gabriel se sentia em relagdo a essa experiéncia, 0 mesmo se
esquiva (turno 94), retomando o seu posicionamento inicial no turno 61. Ao narrar o inicio de
sua experiéncia de aprendizagem no curso de idiomas do Estado, Gabriel compara o ensino de
inglés na escola regular (turno 94 - “era uma coisa completamente morta”) e no curso de
idiomas que frequentava (turno 94 - “vocé comeca a aprender a falar”), associando o ensino
da oralidade ao que realmente deve ser, em sua concepcao, o ensino de linguas.

Entendo que a comparacdo feita por Gabriel pode ser compreendida como um
elemento avaliativo (LABOV, 1972). Percebo ainda que, a associacdo da oralidade ao ensino
e aprendizagem da lingua inglesa ¢ uma forma de validacdo deste ensino, relacionada a
possivel crenca (BARCELOS, 2008) deste aluno de que somente no curso de idiomas se
aprende, de fato, a lingua inglesa e que saber este idioma significa ter proficiéncia oral.

Notamos, contudo, que Gabriel compara o ensino de lingua inglesa de uma escola
regular publica ao de um curso de idiomas publico (que frequentou no passado), ao contrario
de Luisa, por exemplo, que estabelece distin¢Bes entre a escola regular publica e dois cursos
de idiomas particulares (turno 78). Apesar da forte influéncia dos cursos de idiomas
particulares no Brasil (BARCELOS, 2008), Gabriel concebe o curso de idiomas publico sob
um ponto de vista positivo, se posicionando como uma pessoa capaz de falar a lingua-alvo a
partir desta experiéncia, também associada ao afeto (ARNOLD; BROWN, 1999).

Gabriel também faz uso de avaliacbes encaixadas ao narrar as suas experiéncias, tais
como repeticdo e énfase nos turnos 88, 92 e 94, elementos avaliativos e intensificadores (“S6
iss0”, “bem basica” — turno 92). Gabriel, assim como Luisa, utiliza a avaliacdo encaixada ao
reportar a fala da professora da escola regular para demostrar 0 que seria, na sua concepcao,
um ensino basico da lingua inglesa (o que significa:: fogo?” — turno 92). Nos turnos 89 e 91,
percebemos que Luisa participa do processo narrativo, em uma tentativa de (co)narracdo e de
se alinhar ao colega.
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7.3.3 Microcena 8: “Frustracdo ndo, [...] eu ja fazia o curso”

Na microcena seguinte, notaremos que Gabriel volta a narrar a sua experiéncia de
aprendizagem na escola regular, fazendo avaliagdes sobre a mesma a partir de sua experiéncia

de aprendizagem no curso de idiomas. Suas avaliagdes anteriores séo reafirmadas.

Tabela 8 — Microcena 8

95 | M | Vocé néo gostava ((de inglés)) na escola?

96 | G | Ndo. N&o gostava. Eu até sentia que os professores queriam fazer uma coisa mais
dindmica, mas ndo dava. O curriculo minimo

[ ndo deixaval].

97 | M | [Eles estavam] presos, é iss0?

98 | G |Isso ai, eles °ficam presos ao curriculo minimo® Tipo assim, hoje a gente
aprendeu os nameros, as letras, amanhd a gente vai aprender “do e does”. >S0
gue no proximo ano, se eu pegar vocés de novo<, vou ensinar as caracteristicas.
Néo tinha isso. No préximo ano, ia repetir “do e does”, no maximo o passado. Ai
verbo to be outra 1vez, algumas palavrinhas.

99 | M | E vocé sentia frustracdo, se perguntava: “Pra qué gue eu estou estudando isso”?

100 | G | Frustracdo ndo, até porque:: eu ja fazia o [curso].

101 | M [Ah, sim], vocé ja fazia o curso.

102 | G | Eu ficava triste porque, poxa, se o inglés que ¢ um idioma mundial, a gente na

escola tinha a chance de aprender, eu acho que a gente podia evoluir né. Na
minha escola era inglés e espanhol, sendo que o espanhol era optativo. Como era
optativo o espanhol, >nego também néo se interessava, nem eu<. Eu ndo
lassistia. Mas o inglés era obrigatorio, contava falta e tal. SO que era uma coisa
chata. Tinha professores que eram muito legais. As vezes, até uns colocavam,
nos testes orais, frases de musica. Ai ela colocava as frases no quadro, lia com a
gente e semana que vem: “ah, vamos fazer um teste sobre isso”. Ai a gente
gravava as frases e falava. Mas, mesmo assim, era um negécio meio que forgado,
sabe. >Era mais para vocé gravar para fazer o teste<, ndo pra vocé levar aquilo
para sua vida.

103 | M | Entendi.

104 | G | Eu achava aquilo muito () fraco, um |desperdicio.
Fonte: A autora, 2018.

Assim como Luisa, Gabriel reconhece que ndo conseguia gostar da experiéncia de
ensino e aprendizagem de inglés na escola regular. Ao mencionar novamente a influéncia do
curriculo minimo como agente complicador em um cenério, no qual seus professores de
inglés estavam presos a determinados conteddos, eu interfiro mais uma vez, a fim de entender
como Gabriel se sentia (turno 99). No turno 100, porem, Gabriel relata que néo era afetado

pela frustracdo nesse periodo porque ja frequentava um curso de idiomas.
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No turno 98, Gabriel faz uso da fala mais baixa. Entendo que este uso também esta
relacionado a minha identidade social (MOITA LOPES, 2003b, HALL, 2003) naquela
interacdo, como professora de lingua inglesa, que também poderia atuar em escolas regulares.
Ainda assim, entendo que Gabriel esteja deslocando crencas ao relacionar este ensino
compreendido por ele como basico ao curriculo minimo, ao modo como os professores eram,
segundo ele, desperdigcados na sua escola regular (turno 61).

Gabriel também retoma a fala do professor da escola regular para enfatizar as
caracteristicas de um ensino repetitivo (turnos 98 e 102). Percebo ainda que no decorrer das
interacdes, quando os meus alunos expressam em seus turnos ideias/opiniées que poderiam de
me afetar de alguma forma, eles geralmente diminuiam o volume de fala, a intonagcdo ou
falavam mais rapido (“°eu nunca gostei de inglés® ” - turno 78, * [...] °culpa dos professores
mesmo® ” - turno 88, ou “>nego também ndo se interessava, nem eu<. Eu nao |assistia” -
turno 102).

No turno 100, é possivel entender que, na concepcdo de Gabriel, o curso de idiomas é
0 lugar que possibilita empoderamento, ndo s6 com relacdo ao conhecimento da lingua
inglesa, mas também afetivo. N&o obstante, no turno 102, Gabriel, de certa forma, associa a
sua experiéncia na escola ao afeto negativo (RUBIO, 2007). Gabriel afirma ainda que embora
tivesse a chance de aprender, ndo era “[...] para levar aquilo pra sua vida”. Entendo que, por
meio da sua acdo discursiva, Gabriel esteja novamente deslocando crengas (BARCELOS,
2007) acerca do ensino e aprendizagem de inglés (“Era mais para vocé gravar para fazer o
teste” — turno 102), ao ponderar sobre 0s objetivos deste ensino.

Ao retomar o tema da estagnacédo do ensino de inglés na sua escola, Gabriel reafirma a
aparente falta de utilidade desse ensino, como uma possivel causa de sua desmotivacéo nesse
ambiente. No turno 104, o aluno utiliza pela terceira vez a palavra desperdicio, para se referir
ao processo de ensino e aprendizagem de inglés na escola regular. Nesse sentido, entendo que
as afirmacdes de Gabriel também podem estar associadas ao que Moita Lopes (1996) define
como criagdo de mitos acerca no ensino e aprendizagem de LE na escola publica.

7.3.4 Microcena 9: ““A gente s6 vivia isso, era um ciclo”

Neste momento, Renan e Felipe comecam a narrar as suas experiéncias de

aprendizagem de lingua inglesa na escola regular. Ao logo da interagdo, Renan se constroi
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identitariamente como um aluno que tem um amplo conhecimento da lingua inglesa, capaz de
avaliar o conhecimento de seus colegas da escola regular. Por outro lado, Felipe ndo avalia a
sua experiéncia na escola regular como negativa, embora afirme que ha diferencas entre os

espacos de aprendizagem. Os dois alunos frequentam escolas particulares.

Tabela 9 — Microcena 9

105 | M Renan, como esta sendo ou como foi a sua experiéncia de inglés na escola?

106 | R Eu comecei a ter inglés la pelo quarto ano. E eu mudei de escola. Eu ja estou
no primeiro ano e agora que mudou um pouco nessa nova escola. Mas desde o
guarto ano, eu s6 aprendia >verbo to be, verbo to be, verbo to be<, a gente sé
vivia isso, era um ciclo.

107 | M \océ estudava em escola particular nessa época?

108 | R Estudava. O maximo que a gente estudou foi “possessive pronouns” e um
pouco de interpretacdo de texto. Depois que eu comecei 0 curso, eu so tirava
10.

109 | M Vocé comegou com gquantos anos?

110 | R Eu comecei com uns 10. Ai eu pensei: “poxa o nivel de inglés na escola é
muito baixo comparado ao que vocé pode aprender de verdade em um curso”.
E assim como Gabriel, eu acho isso um °desperdicio®. Se vocé esta na escola
particular, >na escola publica também<, se vocé t4 ali é para realmente
aprender e eles deveriam valorizar mais o inglés na escola e permitir um nivel
maior, conforme a gente vai avancando nas series.

111 | M E ai vocé se refere ao governo, a quem € responsavel pelas leis educacionais.

112 [ R E todo mundo da minha sala antiga e da nova sala ndo sabe nada de inglés com
0 que aprende na escola.

113 | M E até hoje é assim?

114 | R E::, s6 sabe verbo to be [.]

115 | M E como € quando a gente frequenta um curso? Como vocé se sente na escola
regular?

116 | R Ah, eu sinto que é um desperdicio de tempo.

117 | T ((risos))

118 | R A gente j& tsabe o que vai acontecer mais ou menos |ali. Tipo, antes da prova

aumenta de nivel bastante para quem nao teve muita relagdo com o inglés. Na
prova pede pra vocé formular uma frase, transformar. Também a questdo do
“do e does”, <gue muita gente da minha sala ndo sabe quando que usa o does,
ndo sabe tirar 0 s quando transforma em interrogativa>. Entdo:: <ou vocé
aumenta o nivel do inglés quando vocé esta estudando ou vocé diminui o nivel
da prova pro que a maioria sabe>.

119 | M E como é a prova la, vocé acha que é muito dificil pro que é ensinado?

120 | R Se vocé estudar bastante e prestar muita atencdo, o que:: ndo ¢ a realidade de
metade da sala, mas a outra metade que se empenha, consegue tirar uma nota
boa, da (pra passar).

Fonte: A autora, 2018.
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Ao introduzir sua narrativa de aprendizagem, o aluno Renan n&do se distancia do
posicionamento dos demais. Esse alinhamento é especialmente interessante, devido ao fato do
mesmo ter estudado (e estar ainda inserido) na escola particular. Nos turnos 106 e 114, Renan
retoma a sua afirmacéo inicial (turno 55), acerca de uma concepcdo de ensino na escola
regular reduzida ao verbo “to be”, concebida ainda pelo aluno como um ciclo.

Quando compara o nivel de inglés na escola regular e no curso de idiomas, Renan
compreende o ultimo como o lugar no qual é possivel aprender de verdade (turno 110) e o
primeiro como o lugar em que ndo se aprende quase nada, no qual a lingua ndo é valorizada,
onde h& desperdicio (turnos 110 e 112). Um sentimento de frustracdo parece afetar Renan, ao
revisitar narrativamente a sua experiéncia de aprendizagem na escola regular (turnos 116 e
118).

Renan, assim como o0s seus colegas, utiliza avaliagbes encaixadas, tais como a
repeticdo de elementos lexicais (“verbo to be, verbo to be, verbo to be” — turno 106),
intensificadores (“ nivel [...] muito baixo” — turno 110), subida de entonacdo (“A gente ja
Tsabe” - turno 118). Nos turnos 110 e 116, Renan retoma a palavra utilizada por Gabriel
(desperdicio), com fala mais baixa no turno 110 e énfase no 116. No turno 117, parece que 0
riso indica uma coesdo grupal, uma forma de alinhamento ao contetdo do turno de Renan
(turno 116) e solidariedade entre os participantes, visto que todos ali frequentavam o curso de
idiomas, compreendido por Renan como melhor que a escola regular para a aprendizagem da
lingua inglesa.

No turno 118, Renan se constroi identitariamente como um individuo que foi
empoderado a partir da experiéncia de aprendizagem no curso de idiomas, como alguém
diferente dos seus colegas (turno 118 “[...] muita gente da minha sala ndo sabe quando que
usa o does [...]”). Sua identidade anterior (turno 106 “[...] eu sO aprendia o0 verbo to be”),
como um aprendiz limitado da lingua inglesa, parece ter sido redefinida (RAJAGOPALAN,
2003), reconstrugdo que também se evidencia no turno 108 (“depois que eu comecei 0 curso,
eu so tirava 10”). Renan se posiciona como alguém que detém mais conhecimento (em

relacdo a seus colegas de escola), que esta de fato aprendendo a lingua inglesa.
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7.3.5 Microcena 10: “Duas realidades diferentes”

Nesta microcena, Felipe também relata as suas experiéncias de aprendizagem.
Diferentemente de Renan, ele ndo avalia suas experiéncias na escola regular como negativas,
embora afirme que ha diferencas entre os espagcos de aprendizagem. Os dois alunos
frequentam escolas particulares. Ainda nesta parte da interacdo, a questdo do acesso a escolas

bilingues é discutida por Luisa.

Tabela 10 — Microcena 10

121 | M Entendi. E vocé Felipe, como esta sendo a sua experiéncia na escola?

122 | F Eu estou indo Tbem eu acho. Tipo, a partir do quinto ano ¢ quando eu lembro
que tive inglés.

123 | M E tem sido assim, tem sido mecanico?

124 | F [Nao].

125 | M [Ou ] vocé acha que é mais semelhante ao que vocé vé aqui?

126 | F Por exemplo, no meu quinto ano, eu aprendi o basico, do basico do inglés.

<Tipo assim, 0s animais, o verbo to be, o do e does e como formular frases>.
Foi isso que eu aprendi no quinto ano. Ai pro sexto, ja foi pro “past”, no
sétimo:: foi futuro, essas coisas. Ai no oitavo, eu ja aprendi como formular os
adjetivos, porque tem uma ordem certa. <Pelo que eu gravei € a sua opinido,
seu sentimento>, ai depois vem o tamanho, essas

[coisas].

127 | M [Exato].

n

128 Ai no nono ano avangou mais, e tipo agora no ensino médio, que eu fui pra
outra escola::, a professora perguntou na primeira aula quem fazia curso de
inglés. Umas cinco pessoas levantaram a mdo. Como foram poucos, ela deu
uma leve passada pelo verbo to be, essas coisas, e ja t& mostrando Tconteudo
novo. Que é tipo assim, coisa relacionada a trabalho, essas coisas. E tipo,
como usar o inglés em ocasides de trabalho, essas coisas [.]

129 | M Entendi. E vocé vé o ensino da oralidade 14, ou s6 da gramatica?

130 | F Dos dois. S6 que:: ndo é que nem aqui, que:: vocé pede pra gente falar em
inglés o maior tempo possivel. L4 ela deixa a gente falar portugués a aula
inteira. S6 que quando tem alguma coisa importante de pronuncia >ela fica
falando assim<: “olha, repete comigo”.

131 | M Entendi. Vocé estuda em uma escola particular, ndo €?

132 | F Uhm uhm.

133 | M Entdo a gente vé duas realidades diferentes, a de Renan, que também é
particular e a de Felipe.

134 | R Uma coisa que eu noto nas escolas € que a relagdo do aluno com o inglés é
muito |mecanica, < porque o aluno normalmente ndo se empenha a trabalhar
com o inglés nas aulas::> e o professor também °ndo obriga®, porque [.]

135 | M E por que vocés acham que isso acontece, ¢ Tproposital?

136 | G Professora, eu [acho] que [.]

137 | L [Eu] [.] fala, Gabriel. Porque eu acho tem muitas escolas que
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ah, bilingue, ou seja, a crianca vai aprender de verdade. Uma prima minha ela
tava numa escola que eu ndo sei nem quantos ( ) é, <porque ela fala um monte
de idiomas>, e ela sai falando, ela é pequena, tem o0 qué, uns seis anos, sete, e
fala um monte de linguas fja. Eu acho que é proposital, ¢ mais comercial,
entendeu? Porque a escola dela é uma escola cara, ndo preciso nem saber o
preco, s6 pelo contetdo que ela [tem].

138 | M [E] uma questdo do que a escola precisa fazer,
é uma necessidade da escola, pelo aquilo que ela oferece, pelo que ela se
dispbe a [ oferecer ]

139 | L [Exatamen]te. Isso € muito mais comercial, eu acho que é muito mais
seletivo, porque nem todo mundo vai ter condicdo de pagar escola que é, entdo
ndo vai ter o que ela tem em relacdo a aulas de linguas.

Fonte: A autora, 2018.

Apesar de também estudar em escola particular, Felipe, diferentemente de Renan, ndo
concebe esse ensino como mecanico. Nos turnos 128 e 130, Felipe afirma que, alem da
gramatica também aprende a usar o inglés na escola e que o ensino da oralidade ndo é
excluido, ainda que ndo seja tratado da mesma forma no curso em que frequenta. Quando
destaco essa diferenca de concepcOes, Renan atribui a culpa quanto a mecanizagéo do ensino
de inglés nas escolas regulares, a falta de empenho de alunos (e professores), (turno 134),
embora tenha aparentemente mencionado entidades superiores em seu turno anterior (turno
110), como aqueles que poderiam “permitir um nivel maior” de ensino, 0s responsaveis por
tal valorizacao.

Felipe utiliza avaliacbes encaixadas ao narrar a sua experiéncia de ensino e a
aprendizagem na escola regular, como, por exemplo, a énfase nos elementos lexicais e a
subida de entonagdo (turnos 128 e 130). O elemento lexical “14” é usado mais uma vez para
demarcar diferencas entre o ensino e aprendizagem de lingua inglesa na escola regular e no
curso (“1La ela deixa a gente falar portugués” — turno 130).

Quando questiono se essa falta de valorizagdo, mencionada por eles, seria proposital,
Luisa cita a experiéncia de aprendizagem de linguas da sua prima (turno 137), para
exemplificar a ideia comum, de que somente em escolas bilingues, “a crianca vai aprender de
verdade”. No turno 139, Luisa afirma que esta € uma questdo comercial, seletiva, pois apenas
aqueles que tém condicbes de pagar, teriam acesso a essa aprendizagem, ao passo que 0S
demais ficariam & margem desse ensino.

Entendo que, neste momento, Luisa também esteja deslocando crencas (BARCELOS,
2007), ao conceber o ensino e aprendizagem de inglés, nas escolas bilingues, como uma

questdo comercial. Luisa questiona este acesso ao trata-lo como seletivo, desigual (“porque
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nem todo mundo vai ter condicdo de pagar”), em vez de compreendé-lo simplesmente como

melhor.

7.4 Abordando questdes mais amplas: a aprendizagem da lingua-alvo como imposi¢ao

social

Nas interagdes a seguir, os meus alunos citam alguns exemplos, a fim de evidenciar a
influéncia da lingua-alvo no contexto brasileiro e como a aprendizagem da lingua inglesa é
socialmente imposta. Felipe também abordara esta imposi¢do ao compartilhar uma historia de

vida (LINDE, 1993), relacionada a sua experiéncia em um pais estrangeiro.

7.4.1 Microcena 11: ““O ensino de inglés virou algo comercial”

Nesta microcena, proponho um questionamento a partir das afirmagdes dos meus
alunos, quanto ao ensino e aprendizagem de lingua inglesa nas escolas regulares pablicas e
particulares. A concepcdo de ensino de lingua como um produto é retomada por Luisa e

discutida pelos demais participantes.

Tabela 11 — Microcena 11

140 | M | E por que vocés acham que acontece isso nas escolas publicas, e até na escola
particular também, assim, esse ensino gramatical?

141 | G | <Eu ndo sei professora, se isso é uma coisa exclusiva do inglés>. Por exemplo,
tem muita coisa que a gente vé na prova do ENEM, que vocé ndo aprende no
terceiro ano, pelo menos pra mim que estudei em escola pablica, sabe? A
Imaioria das coisas que cai na prova do ENEM, vocé ndo aprendeu na escola.

142 | M | Ndo é s6 com a lingua inglesa.

143 | G | E.

144 | L | Eu acho que isso ficou uma coisa muito mais fcomercial, ndo ¢ uma coisa: “ ah
vou ensinar, vou estimular”, € muito mais comercial que ( )

145 | M | Interessante:: Entdo, galera, vamos tentar falar um pouco sobre esse ponto que a
Luisa tocou, vocés acham que o ensino de inglés virou algo comercial no Brasil?

146 | G | Com certeza.

147 | R | Vocé é praticamente obrigado a aprender inglés se vocé quiser ter uma boa

carreira no mercado de trabalho.
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148 | F | Cara, aqui do lado tem um outdoor que ta em inglés ((risos))

149 | T | ((risos))

150 | M | 1Ta em inglés, o outdoor? E quem n&o sabe inglés?

151 | F | Entdo, essa € a parada. O outdoor € pra quem sabe inglés.

152 | M | Mas é excludente!

153 | G | Ta vendo, ¢ Tcomércio, cara!

154 | M | Mas o outdoor é sobre o0 qué?

155 | L | Exame médico se eu ndo me engano.

156 | M | Mas é excludente! N&o pode isso.

157 | G | Mas ai é:: comércio, é tipo quando vocé quer ver o jogo do brasileirdo e ndo tiver
passando na Sport tv. Vocé tem que assinar o premiere. De qualquer forma eles
acabam te obrigando, >a sociedade né<, a fazer um curso.

158 | M | [Entendi].

159 | G | [Eu acho] que os professores, eles tentam brigar por |isso. Mas tem uns que tao
cansados.

160 | F | E tipo::, <eu acho que a parada do inglés ter se transformado numa coisa
comercial assim>, é que até o manual da televisio é em INGLES. Por exemplo, a
AOQ tem uma industria no Brasil, ai vocé pega o manual e td em tinglés, cara.

Fonte: A autora, 2018.

Quando convido os participantes a partilharem suas visdes acerca do que foi levantado
por Luisa (turno 144), eles de fato concordam que o ensino de inglés se tornou algo comercial
no Brasil. Felipe cita exemplos de um outdoor que esta em inglés e de um manual de
televisdo, para ilustrar que aqueles que ndo sabem a lingua inglesa sdo excluidos (turnos 151 e
160). Gabriel conclui que a aprendizagem de lingua inglesa é imposta pela sociedade (turno
157). Percebo, neste ponto, que os alunos se constroem como conhecedores de um processo
mais amplo, ligado a nocdo de poder da lingua inglesa (CANAGARAJAH, 1999). Processo
este que também os afeta, embora eles tenham, de certa forma, acesso a essa lingua.

No turno 147, Renan reafirma o que foi dito por Felipe (turno 53), ao associar a
aprendizagem da lingua inglesa ao sucesso no mercado de trabalho. A palavra “obrigado” €
utilizada duas vezes nesta parte da interacdo (turnos 147 e 157) para enfatizar a imposicao
social da aprendizagem da lingua inglesa. Gabriel e Felipe se alinham a Luisa, ao repetirem a
palavra “comércio” em seus turnos (turnos 153, 157 e 160), avaliando os objetivos de ensino

do idioma a partir destas demandas comerciais.
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Nesta parte da interacdo, os alunos falam sobre 0 motivo de terem decidido aprender a

lingua inglesa. Felipe relata uma ocasido que o marcou e fez com que ele decidisse aprender o

idioma.

Tabela 12 — Microcena 12

161 | M | E por que vocés decidiram estudar inglés?

162 | L | Eu ndo decidi.. Foi minha mae.

163 | G | Eu acho que eu fiz pra poder terminar:: mesmo, porque esse do Estado parou.
Al eu passei a gostar. Porque na época da escola, >eu ndo gostava, era muito
chato<. Eu entendi que:: uma aula de linguas pode ser muito legal, sabe, pode
acrescentar bastante.

164 | M | Renan, por que vocé entrou pro curso?

165 | R | Porque eu fui obrigado.

166 | T | ((risos))

167 | M | Felipe, por que vocé entrou no curso? Ndo vai falar: “porque minha mée
mandou”.

168 | F | NAo, eu aceitei vir pra ca. E porque tipo::, eu entrei quando eu tinha 10 anos,
em 2013. Eu entrei porgue eu ia viajar para os Estados Unidos.

169 | M | E como é que foi?

170 | F | Eu tinha que falar tinglés, né? Eu ndo sabia nada. Ai tipo, a parada foi a
seguinte: o pai de um amigo meu que também tinha ido falou assim: <*Nao, a
gente vai junto”>. Eu com a minha familia, vocé com a sua. Ai a gente se
encontra 4, fica no mesmo hotel. Cara, isso foi um negécio que me marcou.
Porque eu falei: “Nao, >tenho que aprender inglés por causa disso”’<. Tinha
uma Tquadra de basquete no hotel ((risos)) e eu me lembro da vergonha que
eu passei de perguntar para a atendente se tinha bola de basquete. Eu cheguei
[assim] [.]

171 | M | [Vocé ] perguntou em portugués ou inglés?

172 | F | Nao, inglés né? ((risos)) Eu que ndo sabia inglés, falei assim [.] Eu me
lembro do filme Space Jam dos Lonely Tunes. Eles chamavam de basketball.
Ball € bola. Ai, eu falei assim: “Basketball ball”’?

173 | T | ((ris0s))

174 | M | Eela, e ela?

175 | F | Ela me olhou com uma cara e falou assim...

176 | M | Ela entendeu?

177 | F | Ela entendeu.

[Elq]..

178 | M | [Ah], isso é que é o importante.

179 | F | Ali, ela me deu a bola de basquete.

180 | M | Ai, vocé falou: “Eu tenho que entrar num curso. Ndo posso passar mais essa
vergonha”.

181 | F | E, foi muito fvergonhoso. Porque eu era totalmente dependente. Eu queria

comprar uma agua, tinha que pedir pra alguém: >“P, cara, compra uma agua
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ali pra mim?”’<,
182 | M | Vocé estava com alguem que sabia falar inglés?
183 | F | Esse pai do meu amigo. A gente era totalmente dependente dele, entende?.

184 | M | Entendi.
Fonte: A autora, 2018.

Ao ser questionado por mim acerca da razdo de ter decidido aprender inglés, Gabriel
relata que ao frequentar um curso de idiomas, as suas crencas iniciais a respeito do ensino e
aprendizagem de lingua inglesa foram afetadas (turno 163). Felipe, por sua vez, disse que se
matriculou em um curso porque viajaria para os Estados Unidos e, por isso, tinha que falar
inglés (turnos 168 e 170). O que o motivou inicialmente foi aquela viagem e a lingua passou a
ser vista como um meio de acesso a um pais estrangeiro. Contudo, na ocasido da viagem,
Felipe diz que “néo sabia nada” (turno 170).

A tentativa de usar a lingua no pais estrangeiro foi o que realmente motivou Felipe a
aprender o idioma. Ao narrar o episodio, Felipe relata que aquela ocasido o marcou e que ele
tinha que aprender inglés por causa daquilo. A necessidade de aprender a lingua se evidenciou
naquele momento, descrito por Felipe como “vergonhoso” (turno 181). A subida de entonagéo

e a énfase (“fvergonhoso, totalmente dependente” — turno 181) durante a sua narrativa,

podem ser entendidas como avaliagdes encaixadas (LABOV, 1972). O aluno relaciona ainda
esta necessidade de aprender o idioma a total dependéncia de um amigo da familia durante a
viagem.

Percebo ainda que ao interromper a narrativa do aluno no turno 180, eu também
participo do processo, fazendo uma (co)avaliacdo externa. Neste ponto da interacdo, Felipe se
constrdi identitariamente como alguém que, por meio da aprendizagem da lingua, pode se
tornar mais auténomo, independente e seguro. Por outro lado, Felipe associa a falta de
conhecimento do idioma ao afeto negativo (ARNOLD, 2009).

7.5 Entendimentos parciais

Durante as interacGes, notei que os meus alunos associaram o conhecimento da lingua
inglesa a questdes de poder e isso afetava a forma como eles se posicionavam como
aprendizes de LE, como eles faziam sentido de suas experiéncias de aprendizagem e

concepgdes culturais acerca da lingua-alvo. Por meio das narrativas de aprendizagem dos
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meus alunos, foi possivel identificar a crenca de que somente no curso de idiomas 0s
aprendizes poderdo aprender a lingua inglesa em sua totalidade.

Pude ainda identificar a crenca dos meus alunos de que o ensino de inglés na escola
regular é reduzido a aspectos gramaticais. Grande parte dos participantes compreendia 0 curso
de idiomas como o Unico lugar em que o ensino da oralidade se efetivava. Ainda assim, pude
perceber que os participantes fizeram deslocamentos de crencas, durante as interagdes, 0 que
evidencia um posicionamento critico, mas ndo anula a necessidade de reflexdo acerca da
origem de algumas concepc¢es naturalizadas.

Percebi também que, para os participantes, aprender a lingua inglesa estava associado
a uma questao de acesso, de poder. Devido ao fato de os participantes frequentarem um curso
de idiomas, pode-se entender, pelos seus discursos, que se identificavam socialmente como
individuos empoderados pelo conhecimento da lingua e sobre a lingua. Além de se
identificarem como conhecedores de questdes de ordem linguistica, pareciam cientes de
processos mais amplos, tais como a aprendizagem de lingua inglesa concebida como
demanda, comércio e imposic¢ao social. Processos esses que também se relacionavam as suas
crencas de aprendizagem e afetavam as identidades destes alunos.

Durante as narrativas, notei que os alunos utilizaram diversas avaliagdes encaixadas
(LABQOV, 1972) e se alinhavam uns aos outros por meio do processo (co)avaliativo. Ao
refletir sobre os meus turnos de fala, observei que o0 meu objetivo principal era incentivar a
participacao deles e propor novos questionamentos a partir do que eles falavam. Porém, em
alguns momentos, eu também participo do processo narrativo e avaliativo.

A experiéncia de aprendizagem da lingua inglesa de alguns alunos na escola regular
foi relacionada ao afeto negativo (em certos momentos de suas narrativas), enquanto a
experiéncia de aprendizagem no curso de idiomas € de certa forma associada ao afeto
positivo. A necessidade de reflexdo acerca da visdo de aprendizagem e crencas desses
participantes € evidente. Além disso, os alunos precisavam repensar a forma como
posicionavam socialmente diante de questdes relacionadas a hegemonia da lingua-alvo, pois,
em alguns momentos de suas narrativas, parecia que o poder associado a lingua inglesa nédo
poderia ser contestado ou reconstruido em outras bases.

Um segundo momento de interacdo entre os participantes foi gravado em &udio e
também é alvo de discussdo neste trabalho. No proximo capitulo, abordarei as implicagdes da
reabertura de um espaco reflexivo com os meus ex-alunos, no contexto de investigacao. Alem
disso, analisarei as microcenas geradas a partir deste segundo encontro, por meio das bases

tedricas deste trabalho.
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8 AREABERTURA DE UM ESPACO REFLEXIVO NO CURSO DE IDIOMAS

Alinho os objetivos da reabertura de um espaco reflexivo a necessidade dos meus ex-
alunos construirem e buscarem entendimentos acerca de suas proprias questdes, como
“sujeitos agentes” (MILLER, 2010a, p.121). Este segundo encontro também foi uma
oportunidade para que pudessemos (co)construir entendimentos a respeito dos dados gerados
no primeiro encontro. Pauto-me por Miller et al. (2008, p.147) ao perceber que este foi um
comego, uma oportunidade para que 0s participantes pudessem se ‘apaixonar’ “pelas
questdes, pela pratica de questionar”.

8.1 O contexto e os participantes da pesquisa: 0 que mudou?

A parte inicial desta investigacdo ocorreu quando eu estava ministrando aulas, em um
curso de idiomas, para os participantes descritos anteriormente. Apos a andlise inicial de
dados, eu ndo era mais a professora desta turma. Outra questdo que me preocupava era o fato
de que, devido a incompatibilidade de horérios e decisdo final do proprio curso, aquela turma
foi fechada e os alunos foram realocados em turmas diferentes. Contudo, apds entrar em
contato, pessoalmente, com cada um dos participantes, explicando a relevancia da proposta
investigativa, eles concordaram com o reencontro reflexivo, que ocorreu em uma sala de aula

do préprio curso.

8.1.1 Recepcdo da proposta de investigacdo em conjunto

O reencontro ocorreu alguns meses depois do encontro inicial. Embora eu ndo fosse
mais a professora de inglés dos alunos Luisa, Gabriel, Renan e Felipe, ndés sempre nos
encontravamos nos espagos do curso de idiomas. Algumas vezes, nds conversadvamos sobre 0s
constantes desafios que encontramos no percurso de aprendizagem de uma nova lingua. Eles
me contavam o que estavam aprendendo e eu sempre tentava incentiva-los, como fazia com

todos 0s meus ex-alunos que encontrava nos espagos do curso.
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Felipe e Renan haviam sido meus alunos quando ainda eram criangas, N0 mesmo curso
de idiomas. Gabriel e Luisa foram meus alunos por dois semestres seguidos e participaram,
inclusive, da minha pesquisa do curso de especializa¢do. Visto que nds tinhamos construido
uma relacdo também baseada em afetos, eu me senti a vontade para partilhar os
entendimentos que eu havia alcancado até entdo, por meio da pesquisa e convida-los para que
eles pudessem partilhar os entendimentos deles. Eu expliquei os objetivos do reencontro e

eles foram receptivos a proposta.

8.2 Por que dei continuidade a investigagdo com os participantes?

Como explicitei previamente, reunir os participantes em um novo encontro reflexivo
ndo foi algo simples, mas certamente foi necessario. Desde o encontro inicial, atendendo a
orientacdo para a pesquisa da Pratica Exploratéria, eu sabia que os participantes tinham que
ter acesso aos dados e que precisavam refletir sobre as suas falas. Eles precisavam refletir
sobre crencas, sobre 0 modo como se construiam discursivamente como aprendizes de lingua
inglesa e acerca de como se posicionavam diante de questfes de poder associadas a lingua-
alvo.

Visto que a andlise inicial de dados ainda ndo havia sido concluida, eu propus uma
Atividade Pedagogica com Potencial Exploratdrio para os alunos, um questionario produzido
na lingua-alvo, para que eles pudessem repensar algumas questdes discutidas em sala, no
primeiro encontro. Isso ocorreu quando eu ainda era a professora de inglés deles. Entre os
objetivos deste questionario, talvez o principal dele, era auxiliar os alunos a repensar estas
questdes de poder e que eles também pudessem se perceber como agentes, empoderados pela
aprendizagem da lingua inglesa.

Contudo, algumas perguntas do questionario eram semelhantes aquelas discutidas em
sala, no primeiro encontro. Eu desejava que eles tivessem mais tempo para repensar estas
questdes, por um meio escrito, mas este ndo se comparava em riqueza a interacdo oral, a
possiblidade de analisarmos juntos os dados do primeiro encontro. Por isso, eu decidi aliar 0s
objetivos do questionario aos do reencontro, que pode ser configurado como uma segunda
Atividade Reflexiva com Potencial Exploratorio (MORAES BEZERRA, 2007a), em vez de

trazer os dados do questionario, que poderiam ser, ao meu ver, limitados.
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Além disso, este reencontro era necessario devido a propria orientacdo ética e
reflexiva da Pratica Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003). Como praticante, reconhe¢o a
importancia deste retorno, ndo como uma simples revisita aos dados, tampouco como uma
tentativa que se insere na perspectiva de mudancgas visiveis/resolucdo de problemas, mas
como um caminho de desenvolvimento matuo. Conforme Miller (2010a, p.121), acredito que
meus alunos sdo “sujeitos agentes”, capazes de participar ativamente na (co)construcdo de
entendimentos da vida em sala de aula, expressar e refletir sobre suas proprias questdes.
Entendo que a Pratica Exploratoria (MILLER, 2010a, p.123) promove, de fato, “um ethos de
confianca, respeito e afeto” entre os envolvidos no trabalho para entender. Esta postura
reflexiva possibilita a busca sustentavel, que ndo termina no retorno dos dados, mas encoraja

para que a pratica de questionar seja continua.

8.3 O “conversar exploratdrio’ no contexto de investigacao

Ao promover a reabertura de um espaco reflexivo em sala, eu desejava que os alunos
se sentissem confortiveis para se expressarem acerca de como se sentiam em relagdo as
narrativas e aos entendimentos alcancados até entdo. Visto que a analise inicial de dados
apresentava entendimentos parciais, ligados ao modo como eu, a partir das bases teoricas,
estava percebendo as narrativas dos participantes, era essencial que eles, participantes e
‘autores’ destas narrativas, participassem ativamente da investigagéo.

Entdo, fiz algumas anotagdes ligadas a estes entendimentos alcangados, que eu
gostaria de trazer para a conversa. Eu ndo tinha um script ou um questionario para seguir,
porque eu desejava que a conversa seguisse um fluxo natural, exploratorio, ndo pre-
determinado. Todavia, estas anotacbes me ajudaram a abordar questdes que chamaram a
minha atencdo durante a analise inicial de dados, como por exemplo, o fato de os participantes
ndo contestarem o poder associado a lingua-alvo. As anotagcdes também me ajudaram a fazer
alguns questionamentos durante a conversa.

Eu trouxe ainda algumas concepgdes teodricas que foram Uteis durante a andlise inicial
de dados, como por exemplo, a definicdo de crencas, segundo Barcelos (2006b, p.151) e um
trecho de um texto sobre a Pratica Exploratoria (MILLER et al., 2008), para que ndés
pudéssemos integrar estas concepgfes ao processo reflexivo, assim como fiz, em parte,

durante a conversa inicial, por meio de um fragmento de Rajagopalan (2003, p.68). Os
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participantes tiveram acesso a andlise parcial de dados, na forma escrita. Porém, a conversa
exploratoria se iniciou a partir da observagdo dos temas das microcenas. Eu pedi para que 0s
participantes observassem estes temas, a fim de que pudessem refletir acerca dos mesmos,

para que pudéssemos buscar entendimentos juntos.

8.3.1 Implicacdes do reencontro com os participantes

Na ocasido do reencontro exploratério, eu ja ndo era a professora dos participantes,
como disse no inicio deste capitulo. Embora eu sempre tivesse 0 apoio da coordenacdo do
curso no qual realizei a pesquisa, entendo que esta postura reflexiva se distancie das
expectativas tecnicistas e quantitativas de um curso de idiomas. Ainda assim, acredito que as
contribuigdes e alcance desta pesquisa, tanto para os participantes envolvidos, quanto para 0s
futuros leitores, ndo pode ser mensurado.

Embora eu ndo estivesse ministrando uma aula, naguele momento, o0 que seria uma
conduta desejavel naquele ambiente, nds estdvamos tratando de questdes diretamente
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem de lingua inglesa daqueles alunos. Como
cidaddo criticos, mais do que saber a lingua, era de fundamental importancia que
refletissemos sobre processos mais amplos, ligados a esta aprendizagem.

Na secdo a sequir, as interacdes que ocorreram no segundo encontro reflexivo, com o

grupo participante, foram analisadas a partir das bases tedricas deste trabalho.

8.4 A (co)construcdo de entendimentos dos participantes: um movimento reflexivo

Neste segundo encontro, proponho que os participantes reflitam mais profundamente
sobre as questdes discutidas no encontro anterior, tais como a hegemonia associada a lingua-
alvo, crencas (BARCELOS, 2006b, 2008) e naturalizagbes de 3ordem discursiva
(FAIRCLOUGH, 1995). Para tanto, utilizamos os temas da microcenas anteriores, como alvo

3 Pauto-me por Fairclough (1995) ao entender que as praticas discursivas séo investidas ideologicamente e que o
discurso tem carater constitutivo, ou seja, por meio do discurso, realidades podem ser organizadas e
consequentemente naturalizadas pelo senso comum.
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de investigacdo e também analisamos especificamente alguns turnos de fala. Como proposta
tedrica reflexiva, convido os participantes a lerem dois trechos de textos (BARCELOS,
2006b; MILLER et al., 2008) que foram Uteis no desenvolvimento desta pesquisa, a fim de
que possam relacionar aos seus entendimentos e a reflexdo em foco.

Entendo este momento como um “conversar exploratorio” (MILLER, 2010a, p.120).
Visto que apenas duas pequenas narrativas aparecem nesta conversa, farei uma tentativa de
analise da fala em interacdo, com base na reflexdo teorica deste trabalho, como a construgéo
discursiva de identidades (RAJAGOPALAN, 2003; HALL, 2003; MOITA LOPES, 2003b) e
mais especificamente como estas identidades locais (CANAGARAJAH, 2006, 2015) podem
ser afetadas pelas relagdes de poder e dominagéo.

Além da base tedrica apresentada neste trabalho, entendo que a utilizacdo de alguns
construtos da Sociolinguistica interacional (GOFFMAN, 1981), mais especificamente da
Andlise da Conversa (SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 1974; GARCEZ, 2001) foi
necessaria para a analise dos dados, principalmente neste capitulo, uma vez que poucas
narrativas foram identificadas nos dados.

Pauto-me por Garcez (2001, p.207), ao entender a Analise da Conversa como uma
“visdo sobre a organizacdo da interacdo social e um método de aborda-la”, que lida com a fala
em interagdo. Coaduno-me ao autor (2001, p.207), a0 compreender a fala em interacdo como
a “matriz da sociabilidade e da acdo humana”, a linguagem em uso, na “interacéo
corporificada e organizada”. Ao relacionar esta visdo ao ato de narrar, o autor (2001, p.208)
destaca que “na fala em interacdo temos um processo de co-construcdo [...] mutuamente
reflexiva da realidade discursiva”.

Ao fazer uso de construtos tais como ‘alinhamento’, pauto-me também por Goffman
(1981, p.128), quando o autor relaciona footing ao desdobramento de posturas ou posicoes
dos participantes da interacdo, em relacéo aos outros e a si mesmos. Alinho-me ainda a Sacks,
Schegloff e Jefferson (1974, p.696) ao entender ‘turno de fala’ como um modo de
“organizacgdo social” da conversa, o que envolve a tomada do que Goffman (1981, p.130)
compreende como ‘piso conversacional’. Entendo que a tomada de turnos ndo € aleatdria.
Segundo Goffman (1981, p.130), ainda que “nenhuma fala esteja ocorrendo”, sentidos (nivel
micro) estdo sendo construidos naquele encontro social e significados sociais (nivel macro)
também estdo sendo negociados.

Alguns usos lexicais dos participantes também serdo destacados nesta analise. Entendo
estes usos como “pistas de contextualizacdo”, termo cunhado por Gumperz (RIBEIRO;
GARCEZ, 1998 apud OSTERMANN, 1999, p.369). Entendo ainda que estas pistas séo
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culturalmente estabelecidas, relacionadas as intengdes interacionais dos participantes e as
implicacbes do contexto interacional. Especialmente as pistas paralinguisticas, tais como
énfase, abaixamento de voz e aceleracdo do ritmo de fala foram alvo desta investigacéo.

A socioconstrucdo de afetos (ARNOLD; BROWN, 1999; ARNOLD, 2009; MORAES
BEZERRA, 2013) e a naturalizacdo de crencas (BARCELQOS, 2006b, 2008, 2013) também
serdo fontes de analise. As contribui¢bes da Pratica Exploratoria (MILLER et al., 2008;
ALLWRIGHT; HANKS, 2009; ALLWRIGHT; MILLER, 2012; ALLWRIGHT, 2013)
também serdo contempladas nesta analise e alinhadas a perspectiva decolonial (WALSH,
2005, 2013; MALDONADO-TORRES, 2007). Os estudos da narrativa (LABOV, 1972;
RIESSMAN, 1993) serdo utilizados na analise destes pequenos relatos, das histdrias de vida
(LINDE, 1993) dos participantes.

8.5 Revisitando questdes de poder

Nas interacGes a seguir, faco alguns questionamentos a respeito do poder associado a
lingua-alvo na primeira conversa com 0s meus alunos. Viso a engajar os participantes em um

processo reflexivo relacionado a percepcao da possibilidade de contestacdo deste poder.

8.5.1 Microcena 1: “A gente ndo pode fazer nada”

Neste momento inicial, convido os meus ex-alunos a buscarem novos entendimentos
acerca dos dados gerados no primeiro encontro. Todos 0s participantes tém acesso a analise
escrita de dados. Contudo, eu conduzo a aten¢do dos mesmos aos temas das microcenas, a fim
de que eles possam partilhar suas impressdes a partir daqueles temas, sem qualquer
apontamento a respeito dos autores daquelas falas, que configuraram os temas. O meu
objetivo é convoca-los para a préatica reflexiva. Porém, este convite causara um estranhamento

inicial aos participantes.



Tabela 13 — Microcena 1

1 | M | 7Entdo meus queridos, hoje eu trouxe os dados da nossa conversa anterior,
pra gente refletir juntos, pra:: buscar entendimentos como investigadores da
nossa pratica. E, >eu gostaria muito< que a gente comegasse observando os
TEMAS das microcenas. O que vocés acham?

2 |F E muita coisa que a gente |falou. ((risos))

3 |G | °Poxa’ é muito assunto mesmo.

4 | M | Séo as experiéncias de vocés. N&o precisa >ficar com vergonha, ndo<.
Vocés trouxeram questdes tmuito importantes, que estdo, é, relacionadas
a.. essas experiéncias de aprendizagem da lingua inglesa.

5 |L | |E verdade.

6 | M | Entdo, >vamos comegar com um tema< que aparece em VAarios momentos
das falas de |vocés, que é a aprendizagem de inglés como uma imposi¢ao
social, como um poder que ndo pode ser contestado. VVocés concordam?
< Como vocés se sentem?>

7 | G | Ah, professora. Eu acho que::, de certa forma, € uma imposicéo, 1sim,
[porque,]

8 | R | [Oinglés] estd em todo lugar. >N&o da pra< escapar disso.

9 |G |E,isso.

10 | M | Luisa, 0 que vocé acha?

11 | L | N&o sei, eu acho que, assim, o fato de a gente festar, é::, num curso é °meio
que® prova disso.

12 | M | E interessante, porque, justamente por sermos aprendizes da lingua inglesa,
sera que °a gente pode® usar isso também como uma forma de poder, para
Tagir socialmente?

13 | L | Euacho [que],

14| G [Eu], vai, fala,

15| L | Ndo, vai, vai!

16 | G | Ndo, é que, assim, eu acho que a gente que td aqui, a gente °ndo tem?®
lrecurso pra fazer nada. A gente ndo PODE fazer nada. Mas, eu acho que
caso se °um dia® a gente conseguir estudar e ser alguma coisa, assim,
influente, >ndo sei<, e ter como poder ajudar, eu acho que,

17 | F Digital influence.

18| T | ((risos))

19 | G | Ai, a gente poderia tentar, >pelo menos fazer alguma |coisa< que estivesse

dentro do nosso alcance.

Fonte: A autora, 2018.
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No turno 1, ao convidar os participantes para se engajarem ativamente na busca por

entendimentos, eu aciono, por meio do discurso (MOITA LOPES, 2003b), a minha identidade
de pesquisadora, de praticante (ALLWRIGHT, 2003). Também busco acionar (HALL, 2003),
por meio desta pratica, as identidades destes aprendizes como agentes desta busca. A fala

mais rapida no turno 1 (“Eu gostaria muito”) parece uma tentativa de ratificar este convite e,

ao mesmo tempo, selecionar o esquema do fluxo interativo inicial, considerando

possivelmente as implicagdes afetivas (ARNOLD, 2009).
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Ao observarem os temas das microcenas, Felipe e Gabriel (turnos 2 e 3) posicionam a
si mesmos (WOODWARD, 2003) e aos demais participantes como autores daquelas falas.
Todavia, o elemento lexical intensificador “muita” (“muita coisa” — turno 2), parece indicar
um estranhamento diante da possibilidade de analise critica daqueles temas, ou, no minimo,
de retorno aquelas questdes. Pauto-me por Bourdieu (1998 apud WOODWARD, 2003), ao
afirmar que Felipe e Gabriel se posicionavam identitariamente, naquele momento, de acordo
com o campo social no qual estavam inseridos. Os alunos estavam sendo convidados
novamente a abordarem aquelas questdes conflitantes, em um curso de idiomas, no qual,
possivelmente eles ndo eram convocados a discutir tais questoes.

A minha acdo discursiva (MOITA LOPES, 2003b) no turno 4 parece indicar uma
preocupacdo a respeito de como aqueles participantes poderiam estar sendo afetados
(ARNOLD; BROWN, 1999) pela minha proposta. A énfase no elemento lexical
“experiéncias” e a subida de entonacgdo no intensificador (turno 4) evidenciam esta ac¢do, que
visa a ratificacdo da relevincia do conteudo daquelas falas e realinhamento
(RAJAGOPALAN, 2003) das identidades dos participantes daquela interacao.

Assim como se deu no turno 1, a minha fala mais rapida no turno 6 (“vamos comecar
com um tema”) ocorre em um momento, no qual, as identidades (WOODWARD, 2003) dos
participantes estdo sendo discursivamente realinhadas (RAJAGOPALAN, 2003), como
agentes na (co)construcdo de sentidos, de entendimentos (MILLER, 2010Db). Visto que os
alunos ndo estdo em sala de aula aprendendo questdes de ordem linguistica, entendo que,
conforme Rajagopalan (2003), no momento da interagdo em foco, estas identidades estdo
sendo realinhadas, renegociadas pelas a¢des discursivas.

Visto que estamos sempre (re)negociando identidades nas interagdes, entendo ainda
que este processo se reflita no modo como as minhas identidades sociais de professora e
pesquisadora eram construidas ao longo da interacdo, uma vez que eu ndo era mais a
professora regente deles. Na microcena 1, percebo apenas um uso lexical explicito de
tratamento (“Ah, professora. Eu acho que” — turno 7). Ainda assim, reconheco que outras
pistas paralinguisticas ou escolhas discursivas podem estar relacionadas a esta renegociacéo,
ndo somente das minhas identidades, mas também das identidades dos meus ex-alunos.

O modo cauteloso por meio do qual estas identidades estdo sendo (re)negociadas se
evidencia na descida de entonagdo no turno 6 (“|vocés”) e na fala mais lenta durante a
pergunta (“<Como vocés se sentem?>"). Pauto-me por Barcelos (2013), ao perceber que, por
meio das minhas perguntas, no turno 6, relaciono as identidades destes aprendizes as suas

emocdes. Considerando que, no primeiro encontro, 0s alunos se construiam identitariamente,
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por meio de suas narrativas (RIESSMAN, 1993), como sujeitos as praticas de poder
associadas a lingua-alvo, entendi que precisavamos discutir estas construgdes. Por isso, no
turno 6, eu convido os participantes a se posicionarem novamente acerca deste tema.

Embora ndo estejamos interagindo em uma situagdo usual de ensino e aprendizagem,
no turno 7, Gabriel faz uso de um elemento lexical de tratamento relacionado & minha
identidade de professora e ratifica, por meio de seu turno, as consideragdes iniciais desta
pesquisa, acerca de como 0s participantes concebiam questdes hegemonicas associadas a
lingua inglesa. As repeticdes de sentido, pelos elementos lexicais (“€” e “1sim” —turno 7) e a
subida de entonacdo indicam que a construcdo identitaria de Gabriel esta, conforme aponta
Barcelos (2013), associada, de alguma forma, a crenca de que este poder ndo pode ser
contestado.

No turno 8, Renan se alinha ao turno de Gabriel ao se posicionar diante do meu
questionamento (turno 6). A sua fala mais rapida durante o elemento lexical de negagdo
(“>Néo d& pra<” - turno 8), pode indicar um cuidado com a possibilidade de um
posicionamento distinto que eu pudesse, talvez, assumir. Contudo, a énfase no item lexical
posterior (“escapar” - turno 8), volta a indicar o posicionamento de Renan, que segue alinhado
ao de Gabriel, no que se refere a0 modo como estes participantes se constroem, de fato, como
sujeitos ao poder relacionado por eles a lingua-alvo (“[O inglés] esta em todo lugar” — turno
8) no encontro anterior e novamente neste momento, poder este imposto aos ndo-falantes de
inglés como L1.

No turno 11, Luisa também se alinha a perspectiva de Gabriel (turno 7), mas
diferentemente de Renan, que concebe este poder sob uma perspectiva mais ampla, Luisa
relaciona o poder da lingua inglesa a questdo local. O uso do elemento lexical “a gente” (“a
gente Testar” — turno 11) pode indicar uma inclusdo social (WOODWARD, 2003) dos
participantes daquela interacdo. A énfase no item lexical “estar” pode configurar o modo
como estas identidades estdo sendo relacionadas, por Luisa, a instituicho na qual eles
aprendem a lingua-alvo, conforme sublinha Hall (2003). Assim como Canagarajah (2006)
destaca, a lingua inglesa reflete um historico imperialista, de poder e dominacéo. Entendo que
Luisa também se constréi como sujeita a esta dominacdo, por frequentar um curso de idiomas.

A minha agdo discursiva no turno 12, parece uma tentativa de realinhamento das
identidades (RAJAGOPALAN, 2003) dos participantes, o que envolve a incluséo e
alinhamento da minha identidade de pesquisadora e investigadora as identidades do grupo
participante (“°a gente pode®” — turno 12). Ainda que o faca em voz baixa, eu convoco 0s

participantes a assumirem o mesmo papel social (WOODWARD, 2003) de investigadora que
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eu estava assumindo naquele momento, uma posicao diferente da que eles estavam assumindo
até entdo. A subida de entonacdo no elemento lexical “agir” (“tagir socialmente” — turno 12)
e a énfase no item “poder” (“uma forma de poder” — turno 12) parecem reforcar a proposta
discursiva de questionamento.

Assim como Luisa, no turno 11, Gabriel faz uso de um elemento lexical que demarca
lugar (“a gente que ta aqui” — turno 16), como forma de se realinhar ao seu posicionamento
(turno 7) e possivelmente justificar uma impossibilidade de assumir o lugar para o qual os
convoquei no turno 12. Pauto-me por Canagarajah (2015), ao afirmar que estas identidades se
relacionam a afiliagOes locais. Acredito que Gabriel faz uso do item lexical “aqui” para se
referir a0 seu pais, ndo somente ao curso, como fez Luisa, se construido identitariamente
como um aluno brasileiro de lingua inglesa, que, assim como 0s seus colegas, ndo pode
intervir naquela realidade.

No turno 16, Gabriel utiliza a voz mais baixa e descida de entonagdo em elementos de
sentido (“°ndo tem®”, “°um dia®” *|recurso” — turno 16) que poderiam confrontar 0 meu turno
(turno 12). Gabriel também se constréi como alguém que sO poderd contestar este poder
global (CANAGARAJAH, 2015) quando assumir uma identidade diferente da que ele assume
no momento (“influente”- turno 16). Porém, ele ndo acredita que isso seja possivel naquela
ocasido, ou por meio da aprendizagem da lingua inglesa (“a gente conseguir estudar” — turno
16). De acordo com Barcelos (2013), entendo que a identidade de Gabriel, como aprendiz de

lingua inglesa, esta sujeita a praticas sociais de poder, que afetam as suas crencas.

8.5.2 Microcena 2: ““Vocé sempre vai influenciar alguma pessoa”

Neste trecho da interacéo, eu busco integrar os entendimentos dos alunos a reflexdo
acerca de suas acOes locais, para que eles pudessem perceber outras possibilidades de
construcdo da realidade social (MOITA LOPES, 2003b; BARCELOS, 2006b, 2007). Luisa
cita um breve exemplo da sua propria histéria de vida (LINDE, 1993) para assumir o que
parece ser um posicionamento diferente do que ela mesma e os demais participantes vinham
assumindo até entdo. Contudo, Luisa abordard a possibilidade da influéncia por meio da
aprendizagem de inglés para 0 empoderamento pessoal, sem maiores conexdes com as

questdes sociais levantadas por mim inicialmente.
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Tabela 14 — Microcena 2

20 | M | E. As vezes, a gente pensa que ndo pode fazer, mas a gente PODE e vai descobrir
como. As vezes, ja esta Taté fazendo e ndo percebe, né?

21 | L | Eu acho que <vocé pode estimular uma pessoa> que esta em constante contato
com vocé. Exemplo, meu irméo, ele ndo fazia nada e ele joga muito também. Ai,
quando tem alguma coisa em inglés, porque o0 jogo € em inglés, ele me chamava
toda hora: “ah, traduz aqui, traduz aqui”. Ate que ele cansou e ele 7ta fazendo um
curso, entendeu?

22 | M | Sim.

23 | L | E, sei l4, se vocé viajar, ir pra algum lugar,

24 | M | Ainfluéncia, né?

25| L E, vocé sempre vai INFLUENCIAR alguma pessoa. Uma pessoa que nunca se

interessou por inglés, comeca a querer aprender.
Fonte: A autora, 2018.

No meu turno (turno 20), retomo 0 modo como posiciono 0s participantes da
interacdo, tentando ressignificar, por meio do meu discurso, as construgdes anteriores (“a
gente PODE”, “j& estd faté fazendo” — turno 20). Acredito que esta seja também uma
tentativa de reconstrucdo (CANAGARAJAH, 2015) do que os participantes concebem como
“local”, dissociado de qualquer poder agentivo.

Luisa tenta se alinhar a0 meu posicionamento, ao partilhar uma pequena experiéncia
pessoal, para exemplificar que os participantes sdo capazes de afetar (ARNOLD, 2009) outros
(“estimular”, INFLUENCIAR” — turnos 21 e 25) a partir da aprendizagem da lingua inglesa.
Luisa faz uso de avaliagdes encaixadas (LABOV, 1972) na sua pequena narrativa, tais como
a énfase e a repeticéo (“ele me chamava toda hora”: “ah, traduz aqui, traduz aqui” — turno 21).
Todavia, percebo que a possibilidade de acdo local ainda é, de certa forma, invisibilizada (“se

VOCé viajar, ir pra algum lugar” — turno 23).

8.5.3 Microcena 3: “Vai ser a longo prazo”

Neste momento da conversa, eu convido os meus ex-alunos a partilharem suas
percepgdes acerca das nossas aulas. Novamente, 0 meu objetivo é que eles se percebam como
capazes de contestar este poder associado a lingua-alvo (CANAGARAJAH, 2015). Contudo,
ainda que recordemos que eles se posicionavam criticamente em sala, eles ndo se sentem
(ARNOLD; BROWN, 1999) empoderados, como veremos a segulir.
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Tabela 15 — Microcena 3

26 | M | Legal! Pode ser uma influéncia positiva. 1E em relagéo as nossas aulas? VVocés
perceberam que a gente sempre discutiu questdes sociais em sala, utilizando a
lingua pra essa conscientizagdo critica. <Qual é a importancia disso pra vocés?>
Como vocés %se sentiam® ao discutir essas questdes sociais, ao se posicionarem
criticamente, utilizando a |lingua inglesa?

27 | T | ((Participantes ficam em silencio))

28 | G | Eu ndo sei, professora, porque, <usar a lingua>, em sala de aula, mas muita gente
também ndo sabe, falar. Se, °por exemplo®, se numa sala com trinta, DEZ sabem
falar e vinte ndo sabem, acho que ndo adiantaria. “tAh, mas os dez podem
ajudar”. Mas vai demorar, vai ser a longo prazo.

[Eu acho que ( )]

29 | L | [Ah, mas vocé] pode usar a internet. Se um gringo:: falar que o Brasil é “isso,
1SS0, i1SS0”. Tem como vocé fdar uma resposta.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 26, por meio de um exemplo do cotidiano das nossas aulas, eu tento
renegociar (HALL, 2003) o modo como aqueles participantes vinham se posicionando até
entdo, como aprendizes da lingua inglesa. A énfase no elemento lexical “sala” (*discutiu
questBes sociais em sala” — turno 26) se contrasta em sentido & concepcdo do “local”” no turno
de Luisa (“gente festar, é::, num curso” — turno 11). O meu questionamento a respeito de
como estes participantes séo afetados (ARNOLD, 2009) se repete nos turnos 6 e 26. No turno
6, me refiro a imposicéo das préaticas de poder e no turno 26, abordo as nossas préaticas de sala
de aula, como possiblidades de resisténcia.

A resposta inicial dos participantes assume a forma de silencio. Acredito que eu possa
estar, de alguma forma, confrontando as construcfes identitarias (MOITA LOPES, 2003b)
que estes estavam estabelecendo, por suas ac¢des discursivas prévias (HALL, 2003). O uso da
voz baixa e a descida de entonacdo (“°se sentiam®”, “|lingua inglesa” — turno 26), durante o
meu questionamento, pode ser uma evidencia disso.

Gabriel toma o turno (turno 28) para reafirmar a impossibilidade de contestagédo ao
problematizar a questdo do acesso a aprendizagem da lingua inglesa (“mas muita gente
também ndo sabe, falar” — turno 28). Gabriel associa a aprendizagem da lingua a oralidade,
um uso, ao qual, poucos tém acesso. Visto que aqueles participantes estavam inseridos em um
curso de idiomas e tinham este acesso, acredito que Gabriel estava se referindo a uma questao
social mais ampla, pois, conforme aponta Canagarajah (2015), as identidades daqueles
participantes estavam relacionadas ao contexto socio-historico e cultural brasileiro.

Consequentemente, Gabriel repete em seu turno uma naturalizagdo de ordem discursiva
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(FAIRCLOUGH, 1995; MOITA LOPES, 2003b), da nossa sociedade (“vai demorar, vai ser a

longo prazo™).

No turno 29, Luisa parece tentar trazer outra significacdo a este uso (“usar a internet”,

“tdar uma resposta” — turno 29) na esfera individual, e ndo coletiva, como Gabriel. Contudo,

acredito que isso ndo implica conscientizacdo deste uso como uma forma de poder produtivo
(JANKS, 2000).

8.5.4 Microcena 4: ““A favor social”

Na interacdo a seguir, eu questiono novamente o posicionamento dos participantes.

Desta vez, de modo mais direto, eu tento reposicionar (WOODWARD, 2003) os participantes

como agentes desta aprendizagem. Assim como Luisa fez anteriormente (turno 21), Gabriel
traz uma pequena narrativa (RIESSMAN, 1993; LINDE, 1993) do seu cotidiano familiar. Eu

retomo ainda a problematizacdo feita por Gabriel a respeito da questdo do acesso.

Tabela 16 — Microcena 4

30 | M | Sim. <NOs sabemos que a lingua inglesa> ocupa um lugar mundialmente
reconhecido como a lingua franca, mas vocés, >por estarem aqui<, Sao
corresponsaveis por essa aprendizagem. Mas, vocés acham que partilham desse
poder, ou ndo? Como vocés se sentem?

31| F | Bem.

32 | M | Bem? Acham que estéo fazendo parte disso? Desse poder?

33| L | °Sim°.

34 | M | Gabriel?

35 | G | Eu acho que [|sim].

36 | L [ Eu ] t6 pensando aqui e viajando.

37 | M | Renan? Como vocé se sente?

38 | R | Eu acho que isso € positivo.

39 | G | >Vocé pode até compartilhar< certas coisas com, com, a sua familia. Por exemplo,
eu em lembro que, ano passado, eu ensinei pra minha irma:: o significado da
palavra behavior. Quando ela teve um dever na escola, ela lembrou que eu tinha
falado essa palavra pra ela. Eu acho tlegal que a gente pode compartilhar o que a
gente aprende ®aqui®.

40 | M | Isso ai. O Gabriel tocou anteriormente num <ponto interessante>. Se nem todos
tem acesso a essa lingua, o que fazer desta posi¢do privilegiada que a gente ocupa?
Porque, ndo sei se VOCés repararam, mas vocés sdo falantes competentes da lingua
inglesa. 1Ja sdo. Entdo, o que fazer com isso?

41 | R | Usar a nosso favor.

42 | G | A favor social, também né? Todo o conhecimento:: tem que ser compartilhado.
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1 43| L | E, social.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 30, eu tento, mais uma vez, convocar aqueles sujeitos sociais para assumir
posicionamentos outros, a fim de que pudessem construir suas identidades
(RAJAGOPALAN, 2003), por meio de outras bases discursivas (HALL, 2003; MOITA
LOPES, 2003b). Neste momento, eu aciono a participacdo dos meus ex-alunos, por meio do
elemento lexical “vocés” (“mas vocés”- turno 30), em vez de fazer uso de itens de tratamento
coletivo (“nds”, “a gente”), reforcando, possivelmente, uma tentativa maior de
direcionamento. O “local” (“>por estarem aqui<” - turno 30) é novamente retomado. Embora
o faca em fala mais rapida, ainda viso a ressignificacéo deste lugar, enquanto ambiente (curso
de idiomas), mas também como territorio (nacional).

Nos turnos 31 e 32, os participantes finalmente trazem impressdes afetivas
(ARNOLD; BROWN, 1999). Porém, considerando os posicionamentos anteriores, esta pode
ser uma tentativa de adaptacdo (RAJAGOPALAN, 2003) ao que seria uma resposta desejavel
naquele momento, um alinhamento ao meu posicionamento (“sdo corresponsaveis” — turno
30). A voz mais baixa (“ °Sim® ” — turno 33) de Luisa e a descida de entonagdo na resposta de
Gabriel (“Eu acho que [|sim]”. — turno 35), podem evidenciar isto. Novamente, parece que
0s participantes ndo conseguem relacionar esta aprendizagem ao poder local (“[Eu] to
pensando aqui e viajando” — turno 36).

No turno 39, Gabriel faz uso de uma pequena narrativa pessoal para fazer sentido das
suas experiéncias como aprendiz de lingua inglesa (RIESSMAN, 1993). Entendo que esta
historia € também uma tentativa de negociacdo social (LINDE, 1993) naquela interacao,
considerando a minha inten¢do como falante, na pergunta proposta, e o0 que eu possivelmente
esperava como resposta dos participantes. Gabriel faz uso de avaliagdes encaixadas (LABOV,
1972), como o alongamento de vogal (“minha irm&::” — turno 39), repeticdo dos elementos
lexicais “ela” (“ela teve um dever na escola, ela lembrou” — turno 39) e subida de entonagéo
(“Eu acho Tlegal” — turno 39).

Todavia, assim como ocorreu na historia de Luisa, a possibilidade de acao local ainda
é limitada, no relato de Gabriel, aos espacos residenciais, ao saber linguistico (tradugéo,
significado). Gabriel concebe a aprendizagem local sob uma perspectiva mais positiva
(“compartilhar o que a gente aprende °aqui®” — turno 39), mas ainda distante da proposta pelo

meu questionamento.
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Quando eu retomo, no turno 40, a problematizacéo feita por Gabriel acerca do acesso,
percebo que a minha intencdo discursiva se mantém, pois, continuo tentando dar um outro
sentido as posicdes que os participantes assumiam no decorrer das interaces (“posicédo
privilegiada”, “falantes competentes” — turno 40). Pauto-me por Walsh (2005), ao entender
que estes usos lexicais e a subida de entonagdo (“1Ja sdo”) podem configurar uma tentativa de
reconstrucdo destas identidades locais por meio de um engajamento reflexivo.

A minha pergunta ao final do turno 40 (o que fazer com iss0?”) parece uma tentativa
de reconstrucdo discursiva do turno de Gabriel (“A gente ndo PODE fazer nada” — turno 16).
No turno 42, Gabriel comeca a ampliar as possibilidades de ac¢do a partir da aprendizagem da
lingua. Ainda assim, parece que ele ainda se refere ao saber puramente linguistico, como se

deu em seus turnos anteriores (“compartilhar o que a gente aprende °aqui®” — turno 39).

8.6 Repensando a origem das crencas

Nas interagOes seguintes, proponho uma reflexdo acerca do conceito e origem de
crencas. Algumas concepgOes anteriormente relacionadas pelos participantes ao ensino de

lingua inglesa na escola regular e no curso de idiomas séo investigadas.

8.6.1 Microcena 5: “Todos nds temos crencas”

Neste trecho da interacdo, retorno as microcenas e convido 0s meus ex-alunos a
refletirem sobre a origem de crencas. Para isso, utilizo a defini¢do de Barcelos (2006b, p.151)
e peco para que os alunos também partilhem suas concepcdes a respeito do tema. Quando os
participantes sdo questionados acerca da origem de uma das crencas, eles relacionam suas
percepcOes a experiéncia (BARCELOS, 2006b, 2008).



111

Tabela 17 — Microcena 5

44 | M | E verdade. Vamos voltar aos temas das microcenas. Eu percebi algumas crencas
Inelas e eu gostaria que a gente pensasse um pouquinho:: >sobre a origem dessas
crengas<. Eu, eu trouxe uma defini¢do da autora Ana Maria Barcelos, de um artigo,
do ano de 2006, p.151. Ela é uma pesquisadora e tém diversos trabalhos sobre
crencas e ensino de linguas. Renan, vocé pode ler, por gentileza?

45 | R | Sim. “Entendo crengas como uma forma de pensamento, como construgdes da
realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenémenos, co-construidas
em nossas experiéncias, resultantes de um processo interativo de interpretacdo e
(re)significacdo”.

46 | M | Obrigada, Renan. Entdo, o que vocés |entenderam?

47 | F | E tipo um modo de pensar?

48 | L | E. Crenca é 0 que a gente:: >acredita, né<?

49 | M | Gabriel e Renan, o que vocés acham?

50 | G | E por ai. ((risos))

51 | R | Eu acho que tem a ver com °isso® mesmo, com 0 que nos acreditamos. Todos nds
temos crencas.

52 | M | Com certeza. E qual é a origem dessas crencas? E, talvez nds ndo tenhamos as
respostas, mas vamos pensar |juntos, né? Por exemplo, Felipe fala na microcena 3:
“Vocé tem que aprender inglés pra ter um emprego bom”. E mesmo assim?

53 | L | Entéo, isso é uma coisa que a sociedade te impde. >Ter cada vez mais cursos< e
tal. Se vocé ndo tiver, parece que Tvocé vai ficando pra trés.

54 | G | CARA, se vocé ndo tiver inglés hoje vocé ta ferrado,

[a concorréncia ta] ()

55 | R | [Tipo, é 0 minimo]

56 | G | Isso 7ai.

57 | M | Mas € garantia para conseguir um bom emprego?

58 | G | Néo, realmente.

59 | L | A sociedade ta muito desigual. <Olha a quantidade> de:: desempregados. E triste
mesmo e a °gente tenta® se preparar, mas as exigéncias estdo sempre LA em cima.

60 | M | Felipe?

61 | F | Ndo. >E que é isso mesmo, cara<. Tipo assim, °eu sou 0° empregador. Tem dois

candidatos, um tem inglés e o outro ndo tem, quem eu vou contratar? Mas € que
nem a Luisa |falou, ta tudo desigual, ndo basta o::, o inglés pra garantir.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 44, eu peco para que os participantes reflitam sobre a origem de crencas,

pois, conforme Barcelos (2006b, p.148) sublinha, estes alunos sdo sujeitos capazes de analisar

as crencas a respeito da aprendizagem de linguas. Contudo, o0 meu objetivo ndo é configura-

los como autores destas crengas (“algumas crencgas °nelas®”, “a origem dessas crengas” — turno
44), visto que elas também sdo construgdes sociais (BARCELOS, 2001, 2004). Acredito que

a descida de entonacdo (“|nelas” — turno 44) e a aceleracdo do meu ritmo de fala (“>sobre a

origem dessas crencas<” - turno 44) podem indicar tal cuidado ao tratar do tema.
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Embora eu utilize uma defini¢do acerca do assunto, que possa auxilid-los no processo
reflexivo, eu convoco os alunos a participarem ativamente na (co)construgdo de
entendimentos (MILLER, 2010b). No turno 51, Renan se alinha ao posicionamento de Luisa,
ao fazer uso de inclusao social dos participantes (WOODWARD, 2003) na questdo abordada
(“Todos nds temos crengas” - turno 51).

No turno 52, a minha proposta, no sentido de buscar novos entendimentos, junto com
os participantes (MILLER et al., 2008), se reafirma, ndo como busca por respostas (“talvez
nos ndo tenhamos as respostas” — turno 52) ou mudancas, mas pelo desenvolvimento mutuo e
qualidade de vida que este processo reflexivo possibilitaria, como um engajamento para uma
pratica continua.

Quando questionados a respeito da crenga na microcena 3, 0s participantes recorrem a
questdes da vida cotidiana. No turno 53, Luisa afirma que a crenca € fruto do social (“a
sociedade te impde™). Nos turnos 54 e 55, Gabriel e Renan se alinham ao turno de Luisa
(“tvocé vai ficando pra tras” - turno 53). Embora Luisa utilize um elemento lexical de
tratamento, diferente dos mais usados anteriormente (“a gente”, “nds”), parece que a
participante ainda se constroi e posiciona (WOODWARD, 2003) os demais participantes
como sujeitos as imposi¢des sociais. Tal imposicdo parece se evidenciar na subida de
entonacdo (“tvocé” — turno 53), ao passo que o posicionamento dos participantes, na
concepgdo de Luisa, pode se evidenciar no uso da fala mais baixa (“°gente tenta®” — turno 59).

Quando eu trago um novo questionamento a respeito daquela crenca (turno 57), Luisa
(“ta muito desigual”, “LA em cima” - turno 59) e Felipe (“°eu sou 0°® empregador” — turno 61)
compreendem a questdo como resultante de um processo social. Pauto-me por Barcelos
(2008, 2013), ao perceber que, estas construgdes da realidade afetam as identidades destes
alunos. Ainda que os relatos de cunho exemplificativo de Luisa e Felipe (turnos 59 e 61) ndo
tenham sido propriamente vivenciados por eles, os exemplos integram o modo como eles
fazem sentido, interpretam a realidade (BARCELQS, 2006b).

8.6.2 Microcena 6: ““Ta muito ligado a nossa realidade™

Na microcena seguinte, os participantes sdo convocados a refletir sobre uma crenca
comum, relacionada a aprendizagem de lingua inglesa. Esta crenca aparece nas microcenas

geradas a partir da primeira conversa com o grupo. Os posicionamentos dos participantes
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seguem alinhados as concepcBes apresentadas nas microcenas do encontro inicial. Porém,
Gabriel contemplara uma perspectiva que, talvez, ndo tenha sido contemplada em seu
discurso anterior (primeiro encontro), a respeito da origem destas crencas, relagdo que 0s

participantes ja& comecam a estabelecer na microcena 5 (deste encontro).

Tabela 18 — Microcena 6

62 | M | |Verdade. E, e outra questdo, outra crenca que nds poderiamos discutir é sobre o
ensino de inglés nas escolas e no curso de idiomas. Por exemplo, na escola sé se
aprende o0 verbo to be e no curso é diferente. Serd que da pra generalizar assim?

63 | R | Eu acho que no curso a gente aprende a falar realmente, o que a gente néo aprende
na escola, que >é mais voltado pra gramatica< e tal.

64 | G | E. 1Ha uma diferenca, sim. O:: objetivo ndo é o mesmo, né?

65 | M | Sim. Mas, por exemplo, Felipe relatou que, na escola dele tinha ensino da
oralidade, 1j& na de Renan, que também era particular, ele disse que ndo tinha. A
Luisa estudou num curso particular, mas ela ndo se sentia motivada a aprender
inglés e:: Gabriel estudava num puablico e sentia. O que a gente pode refletir a
partir disso?

66 | L | Seila. Acho que é muito relativo, né? Como a pessoa se sente [°naquele lugar®].

67 | F [E. Tipo, LA na]
sala tinha essa parte, sim ().

68 | M | Sim, porque essa crenga € muito comum, né? Que a pessoa so vai aprender inglés
no curso privado. <Essa dicotomia> escola regular, curso de idiomas, publico e
privado.

69 | G | Professora, eu acho que essas crencas sao comuns porque <elas fazem parte da
realidade que a gente vive>, entende? Ta muito ligado:: a nossa realidade, aqui no
Brasil.

Acredito que a minha agéo discursiva no turno 62, ao pedir para que os participantes
repensassem aqguela crenca, tornava conflituoso (BARCELQOS, 2013) o modo como aqueles
participantes se posicionariam. Alinho-me a Hall (2003) ao afirmar que aquelas identidades
também estavam sendo construidas a partir de uma relacdo institucional, pois, eles eram
alunos e estavam em um curso de idiomas. Para que eles pudessem se engajar nesta reflexao,
eu teria que, possivelmente, renegociar esta construcdo, a fim de que eles pudessem se
posicionar como alunos de um curso de idiomas, também capazes de problematizar questdes
relacionadas as suas proprias identidades de aprendizes, como criticos, conscientes desta
multiplicidade (HALL, 2003; MOITA LOPES, 2003b).

No turno 63, Renan expressa concepcdes (“a gente aprende a falar”) associadas ao
modo como ele se constroi como aluno de um curso de idiomas, assim como ocorreu no

primeiro encontro. O alinhamento de Gabriel ao posicionamento de Renan (“tH& uma
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diferenga” — turno 64), com subida de turno no item lexical “Ha”, pode indicar que o
posicionamento de Gabriel ndo é diferente do que ele assumiu no encontro inicial.

Ao utilizar os exemplos do cotidiano de ensino e aprendizagem relatados
anteriormente pelos proprios participantes (turno 65), parece que eu tento, de fato, renegociar
esta construcdo (“O que a gente pode refletir a partir disso?” — turno 65). Além disso, eu
relembro o modo como eles eram afetados (ARNOLD; BROWN, 1999) por aqueles
processos (“ndo se sentia motivada” — turno 65), tentando estabelecer, conforme Barcelos
(2006b, 2008, 2013), relacbes entre afeto, crencas e identidades destes aprendizes de lingua
inglesa.

No turno 66, Luisa concebe esta proposta reflexiva a partir do afeto (“Como a pessoa
se sente”). Entendo que o tom de voz mais baixo pode indicar um certo conflito, diante da
tarefa de repensar aquela crenca, a partir da sua propria experiéncia e a dos seus colegas. A
diferenca entre os espagos de aprendizagem, tdo demarcada no primeiro encontro, parecia
estar sendo, de alguma forma, abalada (“°naquele lugar® - turno 66).

No turno 69, Gabriel retoma a relagéo feita pelos participantes na microcena 5, entre
crencas e questdes sociais. Embora ndo haja uma problematizacdo mais profunda, parece que
0s participantes comecam a fazer um movimento reflexivo (“Ta muito ligado:: a nossa
realidade” — turno 69), no que se refere a crencas, diferente do que fizeram no inicio desta
conversa, quando abordamos questdes de poder.

8.6.3 Microcena 7: ““Que oposicao é esta?”

Nesta parte da interacdo, eu peco para que Gabriel comente uma afirmacdo feita no
turno 100 (da conversa inicial), relacionada as suas experiéncias de aprendizagem na escola
regular e no curso de idiomas. Naquele momento, Gabriel relatou que ndo era afetado pelas

experiéncias na escola regular, porque frequentava um curso de idiomas.

Tabela 19 — Microcena 7

70 | M | Eu vou aproveitar esse seu gancho, Gabriel, e <pedir pra vocé comentar> um
pouco essa frase sua: “Frustracdo ndo, eu ja fazia o curso”. Que oposicdo € esta
que voceé faz?

71| G | Ah, ndo fsei. Acho que o:: inglés fazia mais sentido °no curso®, porque la eu
conseguia ver a diferenca, pro que era >ensinado na escola e tal<. Eu conseguia
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ver que o inglés era muito mais que aquilo, sabe?

72 | M | Entendi. Vocé faz deslocamentos, | né, colocagBes muito interessantes, alias,
todos vocés. No turno:: 102, Gabriel fala de um ensino de inglés que néo é pra
vida. No 94 e 98, ele fala que os professores sdo desperdigcados e ficam presos ao
curriculo minimo. De onde vocé acredita que vém essas concepcdes, Gabriel?

73 | G | Eu acredito que isso tava muito ligado ao que a gente vivia em sala, mesmo. A
gente via que %eles® queriam fazer mais, mas eles tinham que seguir o que estava::

74 | L | Namatéria [ali].

75| G [Isso]. Aquilo ja estava como que fechado, eles tinham que seguir o
conteudo e aquilo se repetia, se repetia todos 0s anos. Eu acho que se dependesse
deles, né? <ndo seria assim>. E 0 que a gente via, parecia que ndo teria utilidade
ldepois, principalmente comparando com o0 que a gente aprendia no curso.

Fonte: A autora, 2018.

Ao ser convidado por mim a repensar aquela oposicdo, Gabriel mantém as concepcdes
apresentadas na conversa inicial (“eu conseguia ver a diferenga” — turno 71), acerca dos locais
de aprendizagem de lingua inglesa. Ele se constréi como um aluno de inglés mais capaz, a
partir de sua experiéncia no curso de idiomas. A relacdo entre 0 modo como estas identidades
sdo construidas e as experiéncias nestas instituicbes de aprendizagem especificas
(WOODWARD, 2003; HALL, 2003) parece evidente. Entendo que Gabriel afirma ndo se
sentir frustrado devido a esta relacao.

Notei ainda que, nas interacfes do primeiro encontro, os meus alunos geralmente
diminuiam o volume da fala quando expressavam concepc¢des que poderiam me afetar de
alguma forma. No turno 71, acredito que Gabriel utilize o tom de voz mais baixo (“°no
cursa®”), possivelmente, devido a necessidade de um movimento reflexivo, o qual, embora
ndo implique mudanca de concepcdo, requer um olhar mais analitico em relacdo a propria
fala.

No turno 73, Gabriel novamente relaciona as concepcdes expressas no primeiro
encontro (“ficam presos ao curriculo minimo” — turno 72) as suas experiéncias em sala de
aula. Pauto-me por Canagarajah (2015), Barcelos (2006b, 2008) e Linde (1993), ao entender
que as historias de aprendizagem destes participantes afetam o modo como eles constroem
suas identidades e avaliam estas experiéncias (“aquilo se repetia”, “ndo teria utilidade

ldepois”, — turno 75).
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8.7 Outras odticas: aprofundando entendimentos

Nas interacdes a seguir, retomo questdes relacionadas a origem de crencas e proponho

uma reflexdo a respeito da naturalizacdo de concepcdes ligadas a lingua-alvo.

8.7.1 Microcena 8: ““Depende muito do que o aluno vai fazer”

Neste momento, eu fagco um questionamento acerca das generalizacdes relacionadas ao
ensino e aprendizagem da lingua inglesa na escola regular e no curso de idiomas. Luisa e
Felipe comecam a repensar a questdo, a partir da uma perspectiva de acdo do aluno e das

singularidades de cada espaco de aprendizagem.

Tabela 20 — Microcena 8

76 | M | Entdo, eu volto:: a0 meu questionamento anterior. Qual é a origem dessas crengas
e da pra generalizar o ensino de inglés na escola e no curso?

77 | L N&do, >ndo da<. Cada escola, cada curso vai ser de um jeito, né? Como no
exemplo que vocé deu da escola de Felipe e até do curso que eu fazia.

78 | F Nao adianta também vocé s6 reclamar do ensino e <ndo fazer a sua parte>.

79 | L | E. Depende muito do que o aluno vai fazer com o que ele aprendeu, porque pode
ter o tmelhor ensino do mundo, se ele ndo fizer NADA com aquilo, néo vai valer
de nada, também.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 77, Luisa percebe que a experiéncia de aprendizagem de Felipe, na escola
regular e a sua propria, no curso de idiomas anterior, pode servir como ponto de partida para
um olhar mais analitico no que tange as generaliza¢es. No turno 79, Luisa se alinha a Felipe,
para abordar a questdo a partir de uma perspectiva ndo contemplada anteriormente, em seus
turnos (no primeiro encontro) ou mesmo no inicio desta conversa. No turno 79, Luisa, aos
poucos, problematiza a impossibilidade de acéo (“Depende muito do que o aluno vai fazer”)
naturalizada por estes participantes em turnos anteriores (“A gente ndo PODE fazer nada” —
turno 16). Acredito que isto ndo implique mudanca de agcdo ou concepgdo dos participantes,
mas o inicio de um engajamento reflexivo mais profundo, essencial para aquela busca por
entendimentos (MILLER, 2010b).
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8.7.2 Microcena 9: “A gente aceita”

Na microcena a seguir, eu aproveito as colocacdes de Felipe e Luisa (turnos 78 e 79)
para tentar aprofundar entendimentos, junto com os participantes (MILLER et al., 2008),
acerca de como as naturalizacfes destas construcdes discursivas (MOITA LOPES, 2003b)
podem afetar crencas e identidades (BARCELOS, 2013). Gabriel tece consideracdes que

refletem uma visdo mais critica em relacéo ao assunto abordado.

Tabela 21 — Microcena 9

80 | M | Exato. E essas concepcdes? Porque elas sdo tdo comuns, né? Tao naturalizadas,
que parece que nds somos os autores delas, mas tsomos realmente?

81 | G | Professora, eu acho que:: a gente acaba se conformando com as coisas >do jeito
que sdo mesmo< e ndo, € ndo se pergunta como a gente ta fazendo aqui. A
questdo do ensino do inglés, a gente acaba repetindo porque se conforma e eu
acho que isso té ligado, |né, <t relacionado> a desigualdade [do nosso pais].

82 | R [ E porque o ]
préprio ensino de inglés no curso, <se vocé for pensar bem>, ndo € pra todos, ndo
é todo mundo que tem acesso e a::, a maioria dos cursos sao particulares.

83 | M | E um negbcio muito lucrativo. Vocés falaram sobre isso no nosso encontro
anterior, >a questdo comercial<. Eu também me lembro de um artigo da Barcelos
que falava sobre esse assunto.

84 | L | Virou comércio mesmo. E ainda mais que::, que lugar a pessoa procura quando
quer aprender inglés?

85 | G | 1Pois é. A gente ta4 acostumado a viver °assim®, como as coisas sdo e a gente
aceita, caral

Fonte: A autora, 2018.

No turno 81, parece que Gabriel, ao responder ao meu guestionamento, retoma a
relacdo que estabelece entre crengas e a questdo social, feita no turno 69 (“Ta muito ligado:: a
nossa realidade”). Ele também comeca a problematizar o tema ‘desigualdade’, iniciado por
ele no turno 28 (“mas muita gente também ndo sabe”), sem maiores reflexdes naquele
momento. Acredito que Gabriel esteja comecando a refletir sobre a sua prética (“ndo se
pergunta como a gente ta fazendo aqui” — turno 81), a entender a necessidade do que aponta
Moita Lopes (2003a), quanto a questionarmos valores hegemdnicos, que afetam nossas
identidades.

Noto ainda que, apesar do meu questionamento no turno 80, os participantes ndo se
posicionam como autores destas concepgdes, considerando as relagdes que eles estabelecem

entre tais concepcdes e 0 contexto social (“<elas fazem parte da realidade que a gente vive>”
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— turno 69) e como eles percebem esta relacdo (“a gente acaba repetindo” — turno 81). Parece
que Gabriel comeca a se posicionar como alguém capaz de repensar 0S seus papeis sociais
(WOODWARD, 2003) e a impossibilidade de constituicdo de poder local (“porque se
conforma” — turno 81).

No turno 82, Renan também retoma o que foi dito por Gabriel inicialmente (“mas
muita gente também ndo sabe, falar” — turno 28). Porém, parece que, desta vez, ele o faz de
um ponto de vista critico, associando esta falta de acesso a desigualdade social. No turno 84,
Luisa aborda a questdo comercial, como j& havia feito no primeiro encontro, o que evidencia
que, embora os participantes estejam inseridos no contexto de um curso de idiomas, desde o
primeiro encontro, eles ndo se distanciaram destes questionamentos, ainda que uma reflexdo
mais profunda fosse necessaria.

No turno 85, Gabriel concebe estas naturaliza¢cdes como parte da realidade (“A gente
t4 acostumado”). Contudo, acredito que a sua acao discursiva (HALL, 2003) no turno 85 (“e a
gente aceita, cara!”) posiciona a si mesmo e aos outros participantes como conscientes deste
processo, um movimento reflexivo que ndo ocorreu, por exemplo, no inicio desta conversa.
Alinho-me a Allwright e Hanks (2009), quando os autores delineiam que os aprendizes sdo
capazes de tomar suas proprias decisdes e se desenvolverem a seu préprio modo, em um

ambiente de ajuda mutua.

8.8 A construcéo dos puzzles dos participantes: inquietacdes do grupo

Nas interacOes seguintes, os participantes comecam a refletir sobre suas inquietagdes,
a fim de construirem seus proprios puzzles, como agentes da busca pelo entendimento
(ALLWRIGHT, 2013).

8.8.1 Microcena 10:““Nossas questdes?”

Neste momento, convido os meus ex-alunos a refletirem sobre as suas proprias
questdes, a fim de que possam comecar a construir 0s seus porqués, questdes que, conforme

Miller et al. (2008, p.153), “girem em torno dos interesses do grupo”. Para engaja-los ainda
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mais nesta busca reflexiva, fazemos a leitura de um trecho de Miller et al. (2008).

Inicialmente, o grupo participante acha a proposta desafiadora.

Tabela 22 — Microcena 10

86

M

TN&o necessariamente aceita, porque voceés, €::, durante as falas de vocés, >no
outro encontro< fazem desconstrucbes, varias avaliacdes, relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem. Entdo sera que, como o Gabriel |falou:
“ndo da pra fazer nada”? Na Préatica Exploratoria, a gente trabalha juntos pra
entender, ndo para mudar e é isso que a gente ta tentando fazer nesse encontro.
Eu vou pedir, convidar voceés, <aproveitando o que nos discutimos> até agora,
gue vocés parem pra pensar nas questdes de vOoceés, nos seus puzzles.

87

Nossas questdes?

88

|-

Isso. Quais s@o 0s questionamentos de vocés? Os porgqués de vocés? Vocés
<podem usar 0s assuntos> que nos abordamos nesses encontros, ou |ndo. Séo
questdes relacionadas a tvida de vocés, dentro e fora de sala de aula. Porque
noés somos investigadores da nossa prética e:: € como o Gabriel falou,
precisamos questionar.

89

n

Pensar num porqué?

90

Isso. Mas antes, eu:: vou pedir pra Luisa ler um trecho da pagina 147, do texto
que Miller, Cunha, Moraes Bezerra e outras autoras desenvolveram <sobre a
Prética Exploratéria>, no ano de 2008. Ta marcado de amarelo. VVocé poder ler
pra gente, Luisa?

91

Sim. Aqui né?

Isso.

—|Z|r

“Na Pratica Exploratéria, os ‘praticantes’ — alunos e professores [...] séo
considerados os ‘agentes’, da busca pelo entendimento. Este trabalho leva os
participantes da situacdo a ficarem mais atentos, agucando o olhar o ouvir e 0
sentir do que acontece enquanto estd acontecendo. Leva-os a refletir mais
intensamente com os co-participantes dentro e fora das situagdes vivenciadas.
Nesse processo, questdes da vida da vida de sala de aula e fora dela vém a tona
e praticantes podem agir para entendé-las em profundidade”.

92

<

Obrigada, Luisa. Alguém quer comentar <alguma coisa>, relacionar ao que a
gente ta |fazendo.

93

Eu to:: pensando num monte de °coisa aqui®, na pergunta.

94

|-

Vamos fazer o seguinte, vamos PENSAR nas perguntas e >depois a gente<
relaciona ao que a gente leu e ta pensando.

95

i’DiﬁciI, heim.

96

E s6 uma pergunta?

97

E. Pode ser uma s6, quem quiser fazer mais >também pode<.

98

niZ|o|o

N&o sei professora. ((risos))

Fonte: A autora, 2018.

No turno 86, ao relacionar a nossa ac¢do, naquele momento, & Pratica Exploratdria,

convoco 0s participantes a se construirem como “sujeitos agentes” (MILLER, 2010a, p.121).

Entendo ainda este momento, com base no que diz Walsh (2013), quanto a perspectiva
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decolonial, da pratica pensada a partir das realidades e historias daqueles que estdo sujeitos
aos processos da colonialidade. Pauto-me ainda por Allwright (2013) ao entender que, de fato,
esta busca por entendimentos locais configura-se uma poderosa forca na vida destes
participantes.

Ainda no turno 86, eu trago para o foco reflexivo o que foi colocado inicialmente por
Gabriel (“A gente ndo PODE fazer nada” — turno 16) e contraponho, de certa forma, a
relevancia do que eles fizeram anteriormente (“fazem desconstrucdes, varias avaliacdes”-

(1794

turno 86) e do que nds estdvamos fazendo (“a gente trabalha juntos pra entender”, “ta
tentando fazer nesse encontro” — turno 86). Nos turnos 87 e 89, Luisa e Felipe parecem achar
complexa a ideia de pensar nos seus porqués. Evidentemente, esta ndo era uma proposta
comum naquele contexto de ensino e aprendizagem em que estavam inseridos.

No turno 88, eu também relaciono outro turno de Gabriel (“e ndo se pergunta” — turno
81) a nossa pratica naquele momento. Entendo que o movimento reflexivo do grupo
participante estava sendo aprofundado aos poucos, mas este momento era crucial, para que 0s
participantes pudessem relacionar o que foi abordado nos encontros ou outras questdes de
interesse a vida deles, aos puzzles deles e ndo aos meus. Ja que eu havia feito tantos
guestionamentos, era hora de ouvir os deles, pois assim como sublinha Hanks (2015, p.118),
o0s aprendizes ndo somente investigam questdes dos seus professores, mas sdo encorajados a
“formular as suas préprias questdes” e investiga-las.

No turno 90, eu integro este processo reflexivo a leitura de um trecho do texto “Préatica
Exploratoria: questdes e desafios” de Miller et al. (2008, p.147), leitura esta feita por Luisa.
Nos turnos 93 a 98, os participantes ainda encontram dificuldades para construir seus puzzles.
Contudo, isto ndo significa que eles ndo estejam engajados no processo reflexivo (“to::

pensando num monte de °coisa aqui®”’ — turno 93).

8.8.2 Microcena 11: “Por que tem tanta desigualdade?”’

Nesta parte da interagdo, os participantes compartilham os seus puzzles iniciais.
Coaduno-me a Allwright e Hanks (2009), quando estes autores destacam que os aprendizes
sdo capazes de levar o ensino e aprendizagem a sério e que, ao se envolverem como
investigadores, estdo questionando papéis impostos a eles, estdo também resistindo as

“orientacdes tecnicistas” (ALLWRIGHT; MILLER, 2012), tdo comuns em contextos como



121

este, no qual os participantes estdo inseridos. Os puzzles dos participantes se relacionam aos

assuntos abordados neste encontro e também no encontro anterior.

Tabela 23 — Microcena 11

99 | M | Observem de novo <os temas das microcenas>. De repente, pode ajudar.
Tentem relacionar a vida de vocés. Por exemplo: “Por que eu estou em um curso
de inglés?” Quem quiser, pode usar um papel para |escrever.

100 | L | Dificil mesmo >pensar assim< numa pergunta.

101 | G | NGs conseguimos. Vamos la.

102 | M | E. Vocés ja falaram sobre tanta coisa relevante.

103 | L | E, fentdo.

104 | M | Vamos ouvir a Luisa. FALA, Luisa.

105 | L | Néo sei. Acho que seria:: por que eu gosto mais de aprender inglés aqui, >em
comparagdo com o outro curso< e a escola? Ficou muito grande! ((risos))

106 | M | Ndo. Ta 6timo! Depois eu vou querer saber por que <vOCES pensaram nessas
perguntas>. E vocé, Felipe?

107 | F Eu? Eu acho que, poderia ser, tipo: Por que >eu tenho que aprender< inglés?

108 | M | Acha ou tem certeza? ((risos))

109 | F ((risos))

110 | M | E Renan? No que vocé ta pensando?

111 | R | Pode ser duas?

112 | T | ((risos))

113 | M | Pode. Com certeza. Vamos ouvir o Renan.

114 | R | E::, Por que a lingua inglesa é encarada como superior? E ai <eu vou voltar na
generalizacdo>, mas por que que eu aprendo um inglés tdo basico na escola?

115 | M | Legal. Vocés estdo relacionando os porqués a tvida de vocés. E vocé, Gabriel?

116 | G | Professora, °ndo é° pergunta pessoal, ndo.

117 | M | Mas faz assim mesmo, ndo tem problema.

118 | G | Por que tem tanta desigualdade no nosso pais?

Fonte: A autora, 2018.

No turno 99, eu peco para que 0s meus ex-alunos relacionem os puzzles a vida deles.
Apesar da dificuldade inicial, Luisa compartilha o seu questionamento. No turno 105, percebo
que Luisa, ao construir o seu puzzle, relembra as suas experiéncias de aprendizagem relatadas
na primeira conversa, retomadas também neste encontro. Luisa questiona a razdo de associar
o afeto (ARNOLD; BROWN, 1999) a sua experiéncia local (“gosto mais de aprender inglés
aqui” — turno 105) de aprendizagem.

O questionamento de Felipe, no turno 107, também esta relacionado, como veremos a
seguir, as experiéncias do aluno em um pais estrangeiro, relatadas por ele na microcena 12 do
primeiro encontro. A necessidade de falar a lingua-alvo em um pais estrangeiro foi o que

motivou o aluno a frequentar um curso de idiomas. Contudo, esta necessidade antes
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compreendida pelo aluno apenas como uma obrigacdo, agora se torna alvo de inquietacéo e
investigacao.

Renan também traz questionamentos, no turno 114, que estdo relacionados ao que
discutimos no encontro anterior e no inicio deste encontro. Entendo que o puzzle de Renan
reflete o que diz Canagarajah (2015) quanto a possibilidade de contestacdo e reconstrucdo do
poder da lingua inglesa, nas relagdes com a lingua e a cultura local. Possibilidade esta que ndo
havia sido contemplada nas interagdes iniciais desta conversa. As experiéncias de ensino e
aprendizagem de Renan, na escola regular também se tornam fonte de investigacao.

No turno 118, Gabriel relaciona o seu porqué a questdo da desigualdade, abordada por
ele em turnos anteriores. Acredito que estas inquietag0es facam parte de um movimento
reflexivo, que vem se aprofundando aos poucos, durante esta conversa, que também
compreendo como uma pratica antitecnicista (ALLWRIGHT; MILLER, 2012, p.106), por
meio da qual, relacbes de poder “socio-historicamente construidas na sala de aula e na
sociedade” podem ser ressignificadas.

8.8.3 Microcena 12: “Tudo isso se reflete na [...] educacdo”

Neste momento, 0s participantes expressam as inquietaces por tras dos seus porqueés.
Os temas abordados no encontro anterior e nesta conversa sdo retomados pelo grupo. Pauto-
me por Miller e Moraes Bezerra (2004, p.5), ao entender que estes aprendizes comegam a se
construir como agentes capazes de expressar e avaliar “entendimentos pessoais e/ou coletivos

de forma reflexiva”.

Tabela 24 — Microcena 12

119 | M Sim. E verdade. Agora, por que Vocés pensaram nessas perguntas? O objetivo
ndo é >achar as repostas< agora, s6 comentar |mesmao.

120 | L No meu caso, eu ndo conseguia aprender inglés no outro curso que eu fazia,
ndo conseguia gostar, nem na escola também °e isso® era muito forte.

121 | M E. Vocé contou isso da outra vez.
122 | F E se vocé tivesse desistido,
[1ja pensou?]
123 | L [E. N&o esta]ria aqui hoje.
124 | M Sim. E vocé, Felipe?
125 | F Tipo, tem <a ver um pouco> com 0 que a gente falou, né? Parece que é

obrigatorio, hoje em dia, a gente saber inglés. No caso da viagem que eu fiz,
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gue eu ndo sabia falar inglés e tudo. >Eu vi isso também<. Nédo s6 la como
aqui, né? A forma como o inglés (entra) nas nossas vidas, ta na midia, no::
entretenimento, ta até num ROTULO de xampu. ((risos))

126 | T ((risos))
127 | M E verdade! Gabr[el fala um pouguinho da sua pergunta.
128 | G Ah, eu ndo sei. E que a injustica que a gente vive::, a desigualdade, tudo isso

se reflete <na forma como a educacdo> estd hoje, na falta de verba. N&o s6 a
educacdo, né? A saude e |todos os setores. E acaba que a gente vai ficando
sem perspectiva, vai, vai se conformando >como a gente falou<.

129 | M E, ndo pode. Por isso é tdo importante refletir sobre esses processos. E voceé,
Renan?

130 | R Bem, a:: primeira pergunta esta relacionada ao que Felipe falou. A lingua
inglesa, é como se ela fosse imposta >mesmo como superior<. A segunda tem
a ver com a forma como o inglés é ensinado mesmo 14 no meu colégio. Eu
acho que poderia ser diferente, >mas ndo €<, e isso acaba mexendo com a
motivagdo do aluno, também. Mas, a gente viu né, que fazer a nossa::, a nossa
parte também é |importante.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 119, eu ressalto que 0 nosso objetivo, naquele momento, ndo era encontrar
respostas, mas que os alunos pudessem refletir sobre as suas inquieta¢cbes, como um passo
fundamental no processo investigativo, ndo somente naquele momento, mas também para que
eles pudessem agucar o olhar, o ouvir e o sentir (MILLER et al., 2008), a fim de se engajarem
em uma postura reflexiva continua.

No turno 120, quando Luisa relembra as suas experiéncias de aprendizagem, Felipe
faz um comentario que denota uma atitude reflexiva acerca da relevancia da aprendizagem da
lingua-alvo (“E se vocé tivesse desistido™[...]). Entendo que Luisa, ao responder ao
questionamento de Felipe, concebe aquele espago (“Né&o estaria aqui hoje” — turno 123) de
forma diferente a que foi concebida por ela inicialmente (“a gente testar, é::, num curso” —
turno 11). Parece que Luisa comeca a perceber possibilidades de constru¢do naquele espaco, a
ver aléem da imposicéo citada por ela no turno 11.

Ao abordar algumas de suas inquietacdes, no turno 125, Felipe também parece refletir
sobre como o inglés afeta a vida social (CANAGARAJAH, 2006, 2015; WALSH, 2013). O
participante traz questdes de fora da sala e relaciona as suas experiéncias como aprendiz e
como cidaddo. Percebo que estas questdes hegemonicas apontadas por Felipe, também estdo
relacionadas ao modo como “respiramos a colonialidade” no nosso cotidiano
(MALDONADO-TORRES, 2007, p.131).

No turno 128, Gabriel problematiza a questdo da desigualdade na educacdo e em

outros setores sociais. Noto que, Gabriel volta a refletir sobre como estes processos afetam
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identidades sociais (MOITA LOPES, 2003b), quanto a falta de posicionamentos mais criticos
e & propria injustica, como uma forma de desumanizacao (“vai ficando sem perspectiva”, “a
gente [...] vai se conformando” — turno 128).

No turno 130, Renan relaciona as suas inquietacGes a questdes de poder da lingua-alvo
e as suas experiéncias de ensino e aprendizagem na escola regular. O uso e énfase do
elemento lexical “lI&” (“la no meu colégio™) parece evidenciar um cuidado de Renan ao tratar
daquele contexto, em vez de fazer generalizacGes. Renan também associa esta experiéncia de
aprendizagem ao afeto (ARNOLD, 2009). A relevancia da acdo daqueles participantes €
novamente retomada por Renan (“fazer a nossa::, [...] parte também é |importante” — turno
130), que parece posicionar a si mesmo e aos outros como “sujeitos agentes” (MILLER,

2010a, p.121), diante de processos que afetam a vida em sala de aula e fora dela.

8.9 Refletindo sobre a postura exploratoria

Nesta parte da interagdo, os meus ex-alunos e eu refletimos juntos sobre a relevancia
da postura exploratéria, para que ela ndo seja apenas, conforme Miller et al. (2008, p.153),

“uma atividade dentro de um projeto”, mas uma postura continua.

8.9.1 Microcena 13: “A gente precisa [...] dessa reflexdo™

Na microcena a seguir, todos os participantes refletem sobre este *“conversar
exploratorio” (MORAES BEZERRA, 2007a; MILLER, 2010a, p.120) e sobre a importancia
de continuarem a manter uma postura reflexiva, ao se engajarem na investigacdo de suas

questoes.
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Tabela 25 — Microcena 13

131 | M Sim e como eu disse, [né? O objetivo é a gente investigar essas questdes e
tentar entendé-las. Talvez a gente ndo encontre a resposta agora. <N4&o é esse 0
objetivo>, nem da pra fazer isso num Unico encontro. Mas, a ideia é agucar
esse olhar, essa: curiosidade e que nds possamos fcontinuar, que VOCés
continuem a buscar esses entendimentos, mantendo essa postura reflexiva. O
gue vocés acham?

132 | L E importante, Tcom certeza, a gente continuar fazendo isso.

133 | M Inicialmente, eu falei, né? Que parece que a gente:: ndo pode fazer nada com a
nossa aprendizagem, mas a gente td& AQUI, refletindo, agora. E isso representa
muita coisa.

134 | F [E sim].

135 | L [E ver]dade.

136 | M Entdo, pra concluir a nossa conversa, eu vou pedir pra que vocés compartilhem
as impressdes de vocés, o que vocés acharam desse encontro reflexivo? Das
leituras que a gente |fez.

137 | F Foi bem legal!

138 | L Foi muito bom! A gente falou sobre coisas que a gente::, as vezes, ndo para pra
pensar, pra refletir.

139 | G E, a gente ndo tem espaco pra <falar sobre isso> na escola, em curso e tal.

140 | L Isso e hoje em dia, a gente precisa, né? dessa:: reflexdo, como a gente viu
também no texto.

141 | M E::. No trecho que n6s lemos sobre a Prética Exploratdria!

142 | R Do posicionamento critico,

[ser mais cri]tico.

143 | L [Exatamente].

144 | R E uma forma também de n&o <aceitar as coisas como elas s30>.

145 | L E, de ndo se conformar, como a gente falou. >O Gabriel falou<.

146 | G Sim.

147 | M Queridos, essa ndo é uma conclusdo. Que seja:: 0 comeco dessa busca de
voceés, dos porqués de vocés e eu agradeco muito pelo tempo e a presenca de
todos.

Fonte: A autora, 2018.

No turno 131, destaco a relevancia deste movimento reflexivo. No turno 133, retomo a
minha acdo discursiva anterior (turno 30) na tentativa de ressignificacdo do ‘local’ como um
espaco de construcdo de poder no ambito intelectual, afetivo, identitario e social, por meio da
postura exploratéria (ALLWRIGHT; HANKS, 2009). Entendo ainda este ‘local’ com base no
que diz Walsh (2005), como um espago epistemoldgico de “pensamento outro”, que visa, por
meio da préatica ética, inclusiva e sustentavel (MILLER, 2010a), a outras possibilidades de
pensar, sentir, escutar e existir (WALSH, 2013). Este movimento também permite que
identidades locais (CANAGARAJAH, 2015) possam ser reconstruidas nos processos

reflexivos.
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Nos turnos 138 a 140, Luisa e Gabriel reconhecem a importancia da abertura deste
espaco. Nos turnos 142 a 145, Renan e Luisa percebem que esta reflexdo continua possibilita
que eles se posicionem criticamente diante de naturalizacbes e questdes como as que foram
abordadas nesta conversa. Entendo que este encontro promoveu este movimento reflexivo, no
qual os participantes foram, aos poucos, se engajando como agentes na (co)construgéo de
conhecimentos e entendimentos (MILLER; MORAES BEZERRA, 2004). Esta busca por
entendimentos, por meio da pratica local (ALLWRIGHT, 2013), ndo resultou ou visou a
mudancas das concepcdes dos participantes. Em vez disso, ao se engajarem continuamente
nesta busca, na curiosidade, na percepcdo da possibilidade e da relevancia de contestar, de
questionar, os participantes poderdo se tornar “agentes mais fortes” (ALLWRIGHT,;
MILLER, 2012, p.106) na vida dentro e fora de sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante as interacBes do primeiro encontro reflexivo com os meus alunos, fiquei
inicialmente perplexa com a riqueza daqueles relatos de aprendizagem, da forma que eles
faziam sentido daquelas experiéncias e 0 quanto aquelas questdes contribuiam para uma
reflexdo ainda maior acerca do que fazemos em sala de aula, como professores e alunos, e
fora dela, como cidaddos. Alinho-me a Allwright e Miller (2012) quando estes autores
sublinham que é preciso coragem para buscar entendimentos de questdes que afetam-nos e
ao0s que estdo ao nosso redor. E preciso coragem para ter esta sensibilidade e para reconhecer
que esta ndo € uma questao extra.

No encontro inicial, percebi, por meio da analise feita a partir da base teodrica desta
pesquisa, que 0s meus alunos se posicionavam como aprendizes de lingua inglesa sujeitos ao
poder associado & lingua-alvo, sem problematizar esta imposicdo. Notei que eles também
eram afetados por suas experiéncias de ensino e aprendizagem no curso de idiomas e na
escola regular e associavam estas experiéncias a algumas crencas.

Apesar de se construirem discursivamente como individuos cognitiva e afetivamente
empoderados a partir da aprendizagem de inglés no curso de idiomas, parecia que eles ndo
conseguiam relacionar esta aprendizagem como uma forma de poder, a nivel social. Suas
avaliacdes e deslocamentos acerca do processo de ensino e aprendizagem na escola regular
evidenciavam um posicionamento critico, mas era necessario um aprofundamento, um
movimento reflexivo que contemplasse outras possibilidades de construcao.

O segundo encontro reflexivo foi essencial para que os participantes pudessem
repensar suas falas e 0 modo como construiam suas identidades sociais. Entendo que este
momento foi singular ndo somente porque 0s meus ex-alunos puderam aprofundar
entendimentos, mas principalmente porque se engajaram na reflex&o inicial acerca de suas
inquietacOes e na identificagdo de seus puzzles. Acredito que este movimento reflexivo foi
ocorrendo aos poucos, sem implicar mudancas de concepcfes, mas como um ponto de partida
para agucar a curiosidade daqueles participantes, a fim de que continuem a levantar
questionamentos, a buscar entendimentos sobre suas proprias questdes.

Entendo que 0s encontros e a presente investigacdo pontuam questdes inerentes a vida
social, que poderdo alcancar outras possibilidades investigativas. Os participantes abordaram
temas relacionados as politicas linguisticas, desigualdades, inclusive no que se refere ao

ensino de LE, a falta de valorizacéo dos profissionais da educacdo, entre outras questdes que
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tém nos afetado de forma direta ou indireta. Destaco a forga, o potencial discursivo destes
agentes de sala de aula como uma forma de agéo.

Além disso, reconheco que estes encontros fortaleceram vinculos de unido, confianca
e respeito. Esta pesquisa como um todo enfatiza a relevancia da orientacdo ética e inclusiva da
Pratica Exploratoria, “do olhar para o processo, para as pessoas, para 0 humano” (MILLER et
al., 2008, p.155). Acredito que os entendimentos alcancados nesta pesquisa ndo cabem em
palavras (ALLWRIGHT, 2013, 2015). Reconheco ainda o quanto fui afetada durante o
desenvolvimento desta pesquisa e ao promover estes encontros reflexivos. Como professora,
pesquisadora e praticante exploratoria, posso afirmar que esta postura reflexiva continua tem
sido, de fato, uma forga poderosa na minha vida.

Coaduno-me a Zembylas (2003, p.230), quando o autor relaciona processos de
resisténcia ao reconhecimento do poder das emocdes de professores. Contudo, o autor (2003,
p.231) delineia que qualquer possibilidade de resisténcia sO serd efetiva se for coletiva.
Entendo que processos reflexivos que viabilizam a (co)construcdo discursiva entre
professores e/ou professores e alunos sdo capazes de promover outras possibilidades de ser no
mundo social, de compreensdo do que Canagarajah (2009, p.129) apresenta como vozes que
se desenvolvem “nos intersticios dos discursos e das regras”. Neste sentido, esta investigagcdo

também se insere em um caminho continuo de luta e resisténcia.
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APENDICE A - Convencdes de transcricio

pausa ndo medida lou alongamentos
(2.3) pausa medida [ inicio de sobreposicédo
de falas
entonacdo descendente ou ] final de sobreposicéo de
final de elocucgéo falas
? entonacdo ascendente () fala ndo compreendida
, entonacdo de continuidade (palavra) fala duvidosa
- parada subita «n comentério do analista,
descricdo de atividade
nao verbal
= elocucdes contiguas, “palavra” Fala relatada
enunciadas sem  pausa
entre elas
sublinhado énfase 1 subida de entonacédo
MAIUSCULA | fala em voz alta ou muita l descida de entonacdo
énfase
‘palavra’ fala em voz baixa hh aspiracdo ou riso
>palavra< fala mais rapida .hh inspiracéo
<palavra> fala mais lenta

Convencdes basedas nos estudos da Analise da Conversagao (Sacks, Schegloff e Jefferson, 1974; Atkison e
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Heritage, 1984), incorporando simbolos sugeridos por Schiffrin (1987), Tannen (1989), Castilho e Petri (1987),

Gago (2002), (apud NOBREGA; MAGALHAES, 2012).



138

APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), do estudo/pesquisa de
mestrado intitulado(a): Narrativas de aprendizagem: o deslocamento de crencas e a construcéo
das identidades de aprendizes de LE, conduzida por Meiriane Martins Aguiar. Este estudo tem
por objetivo alcancar entendimentos acerca de como as experiéncias de aprendizagem de
alunos de lingua estrangeira podem atuar na construcdo de crencas e de suas identidades. Esta
investigacdo visa ainda a compreender como essas identidades s&o construidas nas interacdes
em sala de aula, nas quais o afeto ndo pode ser desvinculado do social, da realidade de sala de
aula.

Voceé foi selecionado(a) a fim de (co)construir entendimentos relacionados a sua experiéncia
de ensino de lingua inglesa, junto com os demais participantes de sua turma e a pesquisadora
citada. Sua participacdo ndo é obrigatoria. A qualquer momento, vocé poderd desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa, desisténcia ou retirada de consentimento
ndo acarretara prejuizo. Esta participacdo ndo é remunerada nem implicar4 em gastos para o0s
participantes. Os dados gerados pela sua participacdo serdo registrados e divulgados na
pesquisa de mestrado da pesquisadora.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em interacdo oral com os participantes da sua sala
de aula, o que inclui a sua professora de inglés, por meio de narrativas de suas experiéncias de
aprendizagem de lingua inglesa. Essa interacéo terd duragdo de 15 a 45 minutos, ocorrera na
sala de aula e podera incluir questionario na forma escrita. Havera ainda registro de audio,
para auxiliar a pesquisadora no registro dos dados. Trata-se de uma pesquisa de cunho
etnografico, natureza qualitativa, na area da Linguistica Aplicada e norteada pelos principios
da Prética Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003).

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel
individual, visando assegurar o sigilo de sua participacdo. Portanto, 0 seu nome verdadeiro
ndo serd divulgado em hipdtese alguma, sendo substutuido por um nome ficticio na ocasido
do registro na pesquisa.

O pesquisador responsavel se comprometeu a tornar publicos nos meios académicos e
cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer identificacdo de
individuos [ou institui¢des] participantes.

Caso vocé concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste documento, que possuli
duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel/coordenador da
pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional do pesquisador responsavel e do
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e
sua participacdo nele, agora ou a qualquer momento.

Contatos do pesquisador responsavel: Meiriane Martins Aguiar, professora de inglés,
residente na rua 22 de setembro, n® 320, casa 7, S&o Gongalo, RJ, email:
naneaguiar.licy@gmail.com e telefones 982555241 (pessoal) e 37052227 (institucional).

Caso voceé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunigue
o fato a Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua Sé&o Francisco Xavier, 524, sala 3018,
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bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021)
2334-2180.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa, € que
concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de
Assinatura do(a) participante:
Assinatura do(a) pesquisador(a):

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador



https://www.bing.com/images/search?view=detailV2&ccid=efEmptO4&id=4195B3F0C435383BA5B14CB884D1199513B70CA7&thid=OIP.efEmptO47SrUF8VCjh8XMgHaHA&mediaurl=http:/franciellizanolla.pbworks.com/f/quadrado.png&exph=304&expw=321&q=formas+de+quadrado&simid=608003948388552096&selectedIndex=3
https://www.bing.com/images/search?view=detailV2&ccid=efEmptO4&id=4195B3F0C435383BA5B14CB884D1199513B70CA7&thid=OIP.efEmptO47SrUF8VCjh8XMgHaHA&mediaurl=http:/franciellizanolla.pbworks.com/f/quadrado.png&exph=304&expw=321&q=formas+de+quadrado&simid=608003948388552096&selectedIndex=3
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

Seu filho estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), do estudo/pesquisa de
mestrado intitulado(a): Narrativas de aprendizagem: o deslocamento de crencas e a construcéo
das identidades de aprendizes de LE, conduzida por Meiriane Martins Aguiar. Este estudo tem
por objetivo alcancar entendimentos acerca de como as experiéncias de aprendizagem de
alunos de lingua estrangeira podem atuar na construcdo de crencas e de suas identidades. Esta
investigacdo visa ainda a compreender como essas identidades s&o construidas nas interacdes
em sala de aula, nas quais o afeto ndo pode ser desvinculado do social, da realidade de sala de
aula.

Seu filho foi selecionado(a) a fim de (co)construir entendimentos relacionados a sua
experiéncia de ensino de lingua inglesa, junto com os demais participantes de sua turma e a
pesquisadora citada. A participagdo ndo € obrigatoria. A qualquer momento, ele(a) podera
desistir de participar e retirar seu consentimento. A recusa, desisténcia ou retirada de
consentimento ndo acarretard prejuizo. Esta participacdo ndo é remunerada nem implicard em
gastos para os participantes. Os dados gerados pela participacdo dele(a) serdo registrados e
divulgados na pesquisa de mestrado da pesquisadora.

A participacdo nesta pesquisa consistird em interacdo oral entre os participantes da sala de
aula, o que inclui a professora de inglés, por meio de narrativas de suas experiéncias de
aprendizagem de lingua inglesa. Esta interacdo tera duracdo de 15 a 45 minutos, ocorrera na
sala de aula e podera incluir questionario na forma escrita. Havera ainda registro de audio,
para auxiliar a pesquisadora no registro dos dados. Trata-se de uma pesquisa de cunho
etnografico, natureza qualitativa, na area da Linguistica Aplicada e norteada pelos principios
da Prética Exploratoria (ALLWRIGHT, 2003).

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel
individual, visando assegurar o sigilo de participacdo. Portanto, 0 nome verdadeiro de seu
filho(a) ndo sera divulgado em hipotese alguma, sendo substutuido por um nome ficticio na
ocasido do registro na pesquisa. O pesquisador responsavel se comprometeu a tornar publicos
nos meios académicos e cientificos os resultados obtidos de forma consolidada sem qualquer
identificacdo de individuos [ou institui¢Bes] participantes.

Caso vocé concorde com a participacao nesta pesquisa, assine ao final deste documento, que
possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, do pesquisador responsavel/coordenador da
pesquisa. Seguem os telefones e o endereco institucional do pesquisador responsavel e do
Comité de Etica em Pesquisa — CEP, onde vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e
sua participacdo nele, agora ou a qualquer momento.

Contatos do pesquisador responsavel: Meiriane Martins Aguiar, professora de inglés,
residente na rua 22 de setembro, n® 320, casa 7, S&o Gongalo, RJ, email:
naneaguiar.licy@gmail.com e telefones 982555241 (pessoal) e 37052227 (institucional).

Caso vocé tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel, comunique
o fato & Comissdo de Etica em Pesquisa da UERJ: Rua S&o Francisco Xavier, 524, sala 3018,
bloco E, 3° andar, - Maracana - Rio de Janeiro, RJ, e-mail: etica@uerj.br - Telefone: (021)
2334-2180.
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa, € que
concordo em participar.

Rio de Janeiro, de de
Assinatura do(a) participante:
Assinatura do responsavel:
Assinatura do(a) pesquisador(a):

Rubrica do participante Rubrica do pesquisador
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