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RESUMO

Pensando nas transformagbes que vém ocorrendo na nossa sociedade nas Ultimas
décadas, sobretudo a partir dos avangos tecnol6gicos, que nos situam em tempos
chamados de po6s-modernos (LYOTARD, 1984; ANDERSON, 1999; MORAES, 2007)
passamos a refletir acerca das consequéncias dessas transformagdes para o ensino de
linguas estrangeiras, que apontam para uma mudanga de paradigmas nessa area (LOPES,
2013; MOITA LOPES, 2014). Dentro desse contexto, Cope e Kalantzis (2005)
desenvolveram, a partir da pedagogia dos multiletramentos, a Aprendizagem por Design,
uma abordagem de ensino que busca alinhar o processo de aprendizagem as necessidades
e especificidades dos alunos inseridos nesse novo paradigma. Além disso, essa abordagem
enfatiza o que os autores chamam de ‘movimentos do conhecimento’, que sdo os processos
de aprendizagem que geralmente ocorrem em sala de aula, mas que, segundo os autores,
deveriam ser processos conscientes e utilizados baseando-se nos objetivos de
aprendizagem. Sao eles: experienciar (o conhecido e o novo), conceituar (por nome e por
teoria), analisar (funcionalmente e criticamente) e aplicar (apropriadamente e criativamente).
A mudanca de paradigmas, no entanto, deve ter seu inicio na formag&o de professores, para
que esses sujeitos possam iniciar as mudangas necessarias nas salas de aula. Portanto, o
objetivo geral desta pesquisa € analisar os movimentos do conhecimento de alunas do curso
de Letras — Lingua Inglesa, na disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV. A abordagem
da presente pesquisa € interpretativa e, do ponto de vista dos objetivos, trata-se de uma
pesquisa descritiva. No que concerne aos procedimentos metodolégicos utilizados,
consideramos que esta seja uma pesquisa de cunho etnografico, que vem mostrando
resultados satisfatérios nas pesquisas no ambito do ensino e aprendizagem de linguas
(LUCENA, 2015). Os instrumentos de geracao de dados foram a observacao participante, as
notas de campo, a gravacdo em audio das aulas, a entrevista semiaberta e também
analisamos os relatérios finais de estagio. Esta pesquisa foi realizada no Centro de
Formacado de Professores da Universidade Federal de Campina Grande, Campus de
Cajazeiras, alto sertdo da Paraiba. Os sujeitos da presente pesquisa foram 02 alunas da
disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV. A partir da andlise dos dados, percebemos
que os movimentos do conhecimento predominantes das estagiarias foram aqueles
relacionados a um ensino tradicional, como o conceituar e o analisar funcionalmente.
Entretanto, elas reconhecem a necessidade de mudancas nas praticas pedagodgicas,
embora demonstrem receio e inseguranga em sair da zona de conforto, do conhecido, em
dire¢do ao novo, a transformagao.

Palavras-chave: Aprendizagem por Design. Processo de Aprendizagem. Estagio Curricular
Supervisionado.



ABSTRACT

Thinking about the transformations that have been taking place in our society over the last
decades, especially due to the technological advances, which place us in times called post-
modern (LYOTARD, 1984; ANDERSON, 1999; MORAES, 2007), we start to reflect on the
consequences of these transformations for the teaching of foreign languages, which indicate
a shift in paradigms in this area (LOPES, 2013; MOITA LOPES, 2014). In this context, Cope
and Kalantzis (2005) developed, based on the pedagogy of multiliteracies, the Learning by
Design, an approach to teaching which aims to align the learning process to the needs and
specificities of the students inserted in this new paradigm. Furthermore, this approach
emphasizes what the authors call ‘knowledge movements’, which are the learning processes
that generally take place in the classroom, although, according to the authors, they should be
conscious processes and used based on the learning goals. They are: experiencing (the
known and the new), conceptualizing (by name and by theory), analyze (functionally and
critically), and apply (appropriately and creatively). The change of paradigms, however, must
have its genesis in teacher education, so that these subjects may start the necessary
changes in the classroom. Therefore, the main goal of this research is to analyze the
knowledge movements of students of English in the discipline Practicum Experience IV. The
approach of the present research is interpretative and, from the point of view of its goals, it is
a descriptive research. Concerning the methodological procedures used, we consider this to
be an ethnographic research, which has been showing satisfactory results in language
teaching research (LUCENA, 2015). The instruments of data collection were the participant
observation, field notes, audio recording of the classes; the semi-open interview, and we also
analyzed the students’ final reports. This research was conducted at the Cajazeiras Teaching
Training Campus of the Federal University of Campina Grande, in the state of Paraiba. The
subjects of the present research were 02 undergraduate students of the discipline Practicum
Experience IV. From the data analysis, we learned that the prevailing knowledge movements
of the participants were those related to a traditional teaching, such as conceptualizing and
analyzing functionally. Nonetheless, they acknowledge the need of changes in the
pedagogical practices, although they demonstrate fear and insecurity to leave their comfort
zone, the known, towards the new, the transformation.

Keywords: Learning by Design. Learning Process. Practicum Experience.
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NORMAS PARA TRANSCRIGCAO (Cf. PRETTI, 1999)

OCORRENCIAS SINAIS
Incompreenséao de palavras ou segmentos ()
Hipétese do que se ouviu (hipotese)

Truncamento (havendo homografia, usa-se acento

indicativo da ténica e/ou timbre) /
Entonacdo enfatica maiuscula
::podendo
aumentar
Prolongamento de vogal e consoante (como s,r) para :::
ou mais
Silabacao -
Interrogagao ?
Qualquer pausa
Comentarios descritivos transcritor ((mindscula))
Comentarios que quebram a sequéncia tematica da o
exposicao; desvio tematico
Superposicao, simultaneidade de vozes ligando as linhas

Indicagao de que a fala foi tomada ou interrompida em
determinado ponto. Nao no seu inicio, por exemplo.

Citacdes literais ou leituras de textos, durante a gravagao

OBSERVACOES:

. Iniciais maiusculas: s6 para nomes préprios ou para siglas (USP etc.)
. Féticos: ah,éh, ahn, ehn, uhn, ta (ndo por esta: ta? vocé esta brava?)
. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros séo grifados.

. Nimeros: por extenso.

. N&o se indica o ponto de exclamagéao (frase exclamativa)

. Nao se anota o cadenciamento da frase.

©ONOUTAWN =

. N&o se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto- evirgula,
ponto final, dois pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer
tipo de pausa.
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INTRODUGAO

Apesar das transformagdes — econdmicas, sociais, culturais e tecnolégicas — que
vém ocorrendo no mundo todo e, como ndo poderia deixar de ser, também no Brasil, 0
ensino de Lingua Inglesa (doravante LI) parece ndo as estar acompanhando (MOITA
LOPES, 2014), o que pode ser observado nas salas de aulas que continuam a utilizar
abordagens de ensino tidas como tradicionais, pautadas especialmente na descricdo de
regras gramaticais e na tradugé@o e interpretacao superficiais de textos, as quais, muitas
vezes, nao desafiam os alunos a refletirem sobre seus contelidos ou nao representam a
sua realidade especifica. Mesmo com a introdu¢cado do uso do computador na escola, tal
recurso para o ensino parece nao ter modificado a forma como a lingua vem sendo
ensinada ao longo das ultimas décadas: os recursos mudaram, a forma de ensinar, nao.
(COPE, KALANTZIS, 2005).

Entretanto, observa-se a preocupacdo de pesquisadores da linguagem -—
Pennycook (1998), Cope e Kalantzis (2005), Moita Lopes (2014), Lucena (2015), entre
outros — com a situagao exposta, sugerindo uma mudanga de paradigmas do ensino de
linguas, capaz de dar conta das demandas advindas das transformagfes da sociedade e
das necessidades dos alunos do século XXI. Dentre as pesquisas atuais nesse ambito,
voltamos o nosso olhar para os estudos de Cope e Kalantzis (2005), com a abordagem
tedrico-metodolégica da Aprendizagem por Design’, a qual sugere que a aprendizagem
formal ocorre (ou deveria ocorrer) de acordo com determinados processos, chamados pelos
autores de “movimentos do conhecimento” (knowledge movements), a saber: experienciar,
conceituar, analisar e aplicar® (experiencing, conceptualizing, analising, applying).

Diferente da aprendizagem do dia-a-dia que, segundo Cope e Kalantzis (2005) é,
até certo ponto, inconsciente, na educagéo, a aprendizagem acontece por design, ou seja,
ela é um processo consciente e, como tal, possui um sistema, uma estrutura e um objetivo.

Sendo o processo de aprendizagem consciente, a pedagogia da sala de aula deveria seguir

' Adotamos esse termo para nos referirmos a abordagem teérico-metodolégica Learning by Design.
2 Essa e demais tradugdes sdo de nossa autoria, salvo mengao contraria.
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esse processo consciente de construgdo de conhecimento, de ensinar e aprender, levando o
aluno a ‘experienciar’ o mundo real, o que ja é conhecido € 0 que é novo para ele; a
‘conceituar’ aquilo que é experienciado, fazendo suas proprias formulagdes sobre as coisas,
dando nomes ou criando teorias; a ‘analisar’ — tanto funcionalmente quanto criticamente —
conceitos e fatos através das conceituagbes elaboradas e ‘aplicar os conhecimentos
adquiridos no mundo real, agindo no mundo através do que é aprendido nele.

Embora tal estudo tenha sido desenvolvido muito recentemente pelos autores ja
mencionados, esses ‘movimentos do conhecimento’ (experienciar, conceituar, analisar,
aplicar) sdo processos que podem ser identificados em muitos ambientes de aprendizagem
formal, ou seja, em salas de aula de diversos lugares do mundo. Porém, muitas vezes,
€sses processos ocorrem inconscientemente ou até ‘acidentalmente’, sem haver um
planejamento ou sem que os mesmos facam parte das escolhas pedagdgicas daqueles
professores ou das formas de aprender daqueles alunos.

Diante desse quadro, pretendemos identificar os movimentos do conhecimento de
alunas do curso de Letras — Lingua Inglesa na disciplina Estagio Curricular Supervisionado
IV (doravante ECS V) e analisar tais movimentos, tendo por base a abordagem teérico-
metodolégica da Aprendizagem por Design. Essa ideia surgiu de pressupostos, tais como:
(1) o conhecimento de mundo e as experiéncias de vida que os alunos trazem consigo para
a sala de aula sdo fundamentais para o planejamento de disciplinas de formacdo, como o
ECS, pois possibilitam que os alunos tenham um ‘senso de pertencimento’ aquela area de
estudo; (2) é importante que conceitos, teorias e regras ndo sejam meramente reproduzidos
nas aulas pelo professor, mas que seja dada aos alunos a oportunidade de desenvolverem
seus proprios pontos de vista, tirarem suas préprias conclusdes e construirem sentidos a
partir do que eles experienciam em sala de aula ou fora dela; (3) a analise textual em sala
de aula ndo deve limitar-se a interpretacao de aspectos gramaticais e vocabulario isolados,
mas provocar nos alunos diferentes interpretacdes e reflexdes acerca dos temas abordados
nos textos, para que assim desenvolvam senso critico; (4) a avaliagdo dos conteudos

programaticos deve ocorrer de forma heterogénea, valorizando a diversidade dos alunos e
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dando-lhes oportunidades para que eles apliguem seus novos conhecimentos de formas
diversas, baseando-se em suas habilidades individuais.

A escolha desse campo de observagédo se deu pelo fato de acreditarmos que os
problemas que originam as discrepancias entre a atual conjuntura e a realidade das salas de
aula podem estar na formacao do professor de LI e no modo como esse futuro professor
constroi conhecimento, sendo, muitas vezes, a maneira através da qual ele ensinara
posteriormente. Tal formagdo deve estar em consonancia com as mencionadas
transformagdes que vém ocorrendo em nivel global e local.

E imprescindivel, nos dias de hoje, que o professor de LI tenha consciéncia de seu
papel na sociedade, que ele reflita sobre questdes como as necessidades individuais de
seus alunos, levando em consideracdo a diversidade que existe em suas salas de aula, ndo
apenas do ponto de vista de género, etnia, classe social etc., mas do ponto de vista das
diferencas individuais, que devem ser contempladas em todo e qualquer ambiente de
aprendizagem. Além disso, € fundamental que o professor reflita sobre a forma como se
ensina a lingua, tendo em mente que a construgao do curriculo deve abranger ndo s6 o
Elemento de Aprendizagem® (COPE; KALANTZIS, 2005) mas que ele deve procurar ao
maximo incluir o aluno em todo o processo, para que ele se identifique com a disciplina, com
a lingua, para que ele tenha um ‘senso de pertencimento’ mas, ao mesmo tempo, seja
desafiado a aprender coisas novas, para que possa se expressar no mundo (suas opinides,
crengas e pontos de vista) se valendo da LI como sua aliada.

De acordo com Cope e Kalantzis (2005), essa abordagem envolve ndo s6 as
escolhas pedagégicas dos professores, mas todo o contexto escolar ou académico, o que
acarreta a necessidade de envolvimento de todos: professores, alunos, coordenadores
pedagdégicos e diretores. Porém, ao pesquisar sobre essa abordagem em um ambiente
como uma universidade brasileira, podemos encontrar indicios de que os ‘movimentos do

conhecimento’ ja fazem parte do processo de ensino e aprendizagem nesse ambiente, 0

8 Learning Element: a unidade basica a ser trabalhada, como um capitulo do livro didatico, por
exemplo (COPE; KALANTZIS, 2005).



17

que seria algo positivo. No entanto, podemos, por meio da abordagem, perceber as lacunas
que possivelmente existem entre o que a Aprendizagem por Design propde e o que de fato
acontece, havendo assim espaco para a reflexao sobre o que poderia ser feito no ambito da
formacao de professores de LI no contexto em questdo para modificar/transformar nossa
realidade, o que seria, a nosso ver, algo bastante relevante. Em outras palavras, esta
pesquisa pode nos proporcionar meios para langcarmos um olhar diferenciado as reflexdes
que vém sendo feitas acerca da formagdo de professores de LI no Brasil e acerca da
necessidade de novas formas de abordar o ensino dessa lingua.

Portanto, tendo por base a Aprendizagem por Design (COPE; KALANTZIS, 2005),
fazemos o seguinte questionamento: Quais sao os ‘movimentos do conhecimento’ de alunas
do curso de Letras — Lingua Inglesa, na disciplina ECS IV? A fim de encontrarmos possiveis
respostas para esse questionamento, delimitamos, como nosso objetivo geral, analisar os
movimentos do conhecimento de alunas do curso de Letras — Lingua Inglesa, na disciplina
ECS IV. Como objetivos especificos, delimitamos: (1) identificar, nas aulas da disciplina ECS
IV, aspectos inclusivos das experiéncias de vida dos alunos, bem como de estimulo a novas
experiéncias, o que pode trazer um senso de pertencimento do aluno a area de estudo em
questao; (2) identificar as oportunidades dadas aos alunos do ECS IV quanto a formulagéo
de regras e conceitos a partir do que eles vivenciam em sala de aula ou fora dela; (3)
verificar o nivel de andlise dos textos trabalhados em sala de aula, considerando o
engajamento de todos os alunos, desenvolvendo assim senso critico; e (4) observar se o
processo avaliativo dos conteddos programaticos possibilita a aplicagdo dos novos
conhecimentos de forma significativa, levando em conta as subjetividades dos alunos e suas
diferentes habilidades e formas de aprender.

Iniciaremos abordando, no Capitulo 1, a contextualizagdo da nossa pesquisa, qual
seja, a formacgao de professores de linguas estrangeiras no contexto da pés-modernidade.
No Capitulo 2, sumarizamos a Aprendizagem por Design, mostrando os principais aspectos
abordados: diversidade, pedagogia, curriculo, além dos ‘movimentos do conhecimento’. No

Capitulo 3, contextualizamos o leitor quanto a metodologia da pesquisa, isto é, a
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caracterizacao, os sujeitos participantes, o campo ou contexto da pesquisa, os instrumentos
de geracao de dados e o desenvolvimento da analise. Apds essa exposi¢ao, no Capitulo 4,
analisamos os dados e, por fim, tecemos conclusdes a respeito de nossa pesquisa.
Esperamos que os sujeitos investigados nessa pesquisa ja venham utilizando os
chamados ‘movimentos do conhecimento’ em seus processos de aprender e ensinar € que
as mudancas que tanto almejamos na area de ensino de LI j& venham de fato ocorrendo,
para que assim tenhamos futuramente os resultados dos beneficios que essa forma de
abordar o ensino de linguas estrangeiras pode proporcionar. A0 mesmo tempo, esperamos
compreender os movimentos do conhecimento feitos pelas estagiarias em sua pratica de
ensino, para que possamos, com isto, contribuir para a compreensao e possivel mudanca
dos aspectos do processo de ECS que vém sendo criticados ao longo dos anos por
inimeros pesquisadores e profissionais da area, além de, como veremos adiante, pelos

préprios sujeitos em formacao.
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CAPITULO 1 - POS-MODERNIDADE E FORMACAO DE PROFESSORES

[...] quando consideramos as certezas dos séculos passados, inclusive as
cientificas, quando consideramos as certezas do século XX, vemos erros e
ilusées dos quais acreditavamos estar curados. Nada indica, porém, que
estejamos imunizados contra novas certezas vas, novos erros e ilusbées ndo
detectados.

(Edgar Morin)

Neste capitulo, abordamos a formagdo do professor de LI no contexto da poés-
modernidade. Para tal, esbogamos um breve histérico sobre a perspectiva pds-moderna, a
necessidade de uma mudanca de paradigmas, a sociedade do conhecimento, originada
nesse novo contexto histérico, e sua consequente demanda de novas formas de aprender.
Apb6s a contextualizacdo, trazemos reflexdes sobre a formacédo de professores de LI em

meio a esse contexto.

1.1 A PERSPECTIVA POS-MODERNA

A fim de contextualizarmos nossa pesquisa, abordaremos de um modo geral a
questao da p6s-modernidade e suas implicacées para a educacao e para as novas formas
de producgédo de conhecimento, o que resulta na necessidade de uma nova aprendizagem
(COPE; KALANTZIS, 2009). Nao é nosso intuito, entretanto, fazer a distincdo entre os
diferentes termos utilizados para descrever tal periodo: pés-modernidade, modernidade
recente, modernidade reflexiva (MOITA LOPES, 2014), entre outros. Nosso intuito é, tao
somente, esclarecer o contexto no qual nossa pesquisa se insere, contribuindo para
compreender muitas das reflexdes feitas pelos autores que nos dao suporte para as nossas
reflexdes.

Tendo sua origem no contexto hispanico com o poeta Federico de Onis, na década
de 1930, o termo p6s-moderno somente foi utilizado no contexto angléfono por volta de
1950, dessa vez relacionado ndo a estética literaria, mas a uma categoria de época
(ANDERSON, 1999). Desde entdo, o termo vem sendo utilizado em diversos ambitos:

social, cultural, econémico, politico e, consequentemente, pedagogico, na tentativa de
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explicar as transformacbes que vém ocorrendo na nossa sociedade. Contudo, ndo ha um
consenso quanto a sua definicdo, como apontam Usher e Edwards (1994, apud COSTA,
2008) quando argumentam que, ao se tentar definir o termo pds-modernidade, pode-se
acabar indo de encontro a sua nogao basica, que é complexa, fragmentada, diversa.

A partir do periodo conhecido como pos-industrial (LYOTARD, 1984), desde o fim
da década de 1950, essas transformacdes vém ocorrendo mais aceleradamente. Devido a
isso, vém surgindo varias “teorias que tentam compreender a contemporaneidade” (MOITA
LOPES, 2014, p. 23), todas elas podendo se enquadrar nessa definicdo de pés-moderna.

Lyotard (1989, apud KUMARAVADIVELU, 2012) faz a distingdo entre modernidade
e pos-modernidade. Enquanto na modernidade o conhecimento cientifico era visto em
termos simplistas, buscando uma férmula que se adequasse a todas as situaches, a
perspectiva pés-moderna reconhece o carater complexo e diverso de nossa sociedade que,
conforme ressaltado acima, pode ser observada em diversos ambitos.

Bauman (2001) argumenta sobre modernidade pesada (hardware) ou sélida e
modernidade leve (software), fluida ou ainda liquida. A modernidade pesada ou sélida é
caracterizada por ele como de proporcdes gigantes, firmes, homogéneas, inseparaveis. Tais
caracteristicas podiam ser vistas na conquista de territérios, na construcdo de prédios e
fortalezas e até mesmo, em termos de sociedade, em relacionamentos monogamicos e
matrimoénios que s6 eram separados pela morte. As analogias de Bauman nos remetem a
modernidade, como ela € vista hoje em dia, homogénea, simplista, imutavel. Em
contrapartida, a chamada modernidade leve, fluida ou liquida é tida como heterogénea,
complexa, dindmica, fragmentada, caracteristicas atribuidas a pds-modernidade. Essa
analogia, por sua vez, ilustra como a pds-modernidade é vista pelos pesquisadores que a
investigam nas mais diversas areas, pois mostra como, nesses tempos pds-modernos, nao
existem formas fixas, verdades universais, formulas que se adequam a todas as situagoes,

métodos de ensino que podem ser aplicados a todo e qualquer grupo de alunos. Para
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ilustrar esse contraste, segue abaixo um quadro comparativo* entre modernidade e pos-

modernidade:

Quadro 1 - Modernidade X Pés-Modernidade

Modernidade Pés-modernidade
Totalidade Transitoriedade
Certezas Incertezas
Linearidade Multiplicidade

Verdades universais (centralizagao) | Verdades contextuais (descentralizacao)

Sentidos Unicos e fixos Bifurcacao de sentidos (flutuantes)

Subjetividades fixas Subjetividades ambivalentes

Fonte: (COSTA, 2016).

Morin (2015) traz importantes reflexdes acerca da complexidade presente em toda
area de conhecimento, algo que a modernidade buscava simplificar, na crenca de que a
simplificacao seria a solugéo para a compreensdo. Contudo, Morin (2015, p. 5) argumenta
que “[...] os modos simplificadores de conhecimento mutilam mais do que exprimem as
realidades ou os fendmenos de que tratam, [...] eles produzem mais cegueira do que
elucidagao”. Essa tentativa de simplificacdo era marcante na modernidade e, apesar de
estarmos nos movendo para longe dela, em diregdo a pds-modernidade, essas
caracteristicas ainda podem ser observadas em diferentes contextos, notadamente na
educacdo, onde tenta-se reduzir o conhecimento a simples férmulas e regras que, se
seguidas a risca, supostamente trardo os resultados desejados, as “respostas corretas”.
Todavia, sabemos que esse tipo de simplificacdo, como expds Morin (2015), limita as
mentes muito mais do que as amplia; subestima a capacidade de compreensao dos alunos
e até dos professores, que acabam por ndo construir conhecimentos ao longo dos anos de
profissao, visto que ensinam sempre as mesmas regras, avaliam sempre da mesma forma e
esperam 0s mesmos resultados, de diferentes alunos, com diferentes experiéncias de vida e

visdes de mundo.

4 Quadro elaborado pelo professor Dr. Marco Anténio Margarido Costa, para a disciplina Formagao de
Professores de Linguas, do programa de Po6s-Graduagao em Linguagem e Ensino da UFCG, no ano
de 2016.
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Temos a consciéncia de que a situacao exposta acima vem mudando ao longo das
ultimas décadas, sobretudo gragas as pesquisas na area de educagao €, no n0sso caso, no
campo da LA. No entanto, acreditamos que muito ainda deve ser feito para que o panorama
brevemente apresentado continue a se desenvolver de forma positiva, principalmente
porque as mudangas na realidade dos cursos de formagdo de professores e,
consequentemente, no processo de ensino-aprendizagem nas salas de aula das escolas
nao acontecem na mesma velocidade que ocorrem na pesquisa. Logo, reiteramos, é de
suma importancia que as pesquisas nesse ambito continuem e que os professores em
formacao tenham acesso a elas.

Sendo assim, tendo em mente que os tempos nos quais vivemos sdo marcados por
essas transformacdes que, por sua vez, se refletem nas mais diversas areas, uma
consequéncia que se instaura € a necessidade de uma ruptura de paradigmas, que veremos

com mais detalhes a seguir.

1.2 MUDANGA DE PARADIGMAS NA LINGUISTICA APLICADA

Partindo da perspectiva pdés-moderna, consideramos essencial abordar a questao
da mudanca de paradigmas na Linguistica Aplicada (LA) e no ensino de LE, que é
justamente uma consequéncia desse periodo, além de ser fundamental para
compreendermos a pertinéncia da Aprendizagem por Design, foco da nossa pesquisa. Para
tal, faremos um breve apanhado sobre o paradigma tradicional ou simplificador e o
paradigma emergente ou complexo, para entdo abordarmos as consequéncias dessa
mudanga para o ensino de LE. Traremos reflexdes de Morin (2015), Moraes (2007), Lopes
(2013) e Freire e Leffa (2016).

Moraes (2007) define ruptura de paradigmas como:

[...] uma transformacdo na forma de compreender as coisas e aceitar os
fundamentos de uma construgdo teérica por parte da maioria de uma
comunidade cientifica. A ruptura de um paradigma decorre da existéncia de
um conjunto de problemas, cujas solugdes ja ndo se encontram no
horizonte de determinado campo tedrico [...]. Em consequéncia, inicia-se um
processo de mudanga conceitual, surge uma forma de pensamento
totalmente diferente, uma transicdo de um modelo para outro, tudo isso
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decorrente da insatisfagdo com modelos predominantes de explicacao.
(MORAES, 2007, p. 55).

A necessidade da mudanca ou ruptura se dé, portanto, a partir do momento em que
as teorias vigentes ndo dao mais conta de responder aos problemas correntes da area em
questao. Nos dias atuais, essa lacuna se da, sobretudo, devido a constatagdo de que as
teorias modernas, por serem simplistas e reducionistas, acabam por eliminar o ‘diferente’, as
excegdes, as minorias, ndo representando a complexidade e a multiplicidade das coisas e
dos individuos.

Morin (2015, p. 59) nomeia o paradigma tradicional de ‘simplificador’ e o define
como sendo “um paradigma que pde ordem no universo, expulsa dele a desordem. A ordem
se reduz a uma lei, a um principio. A simplicidade vé o uno, ou o multiplo, mas nao
consegue ver que o uno pode ser ao mesmo tempo multiplo”. Esse paradigma era bastante
presente nas ciéncias da modernidade, nas pesquisas positivistas, que buscavam analisar
os fatos sempre dentro de padrbes que anulavam as diferencas, as singularidades, as
particularidades. Como exemplo dessa simplificacdo, ele argumenta sobre a forma como o
ser humano é tratado nas diferentes areas cientificas: seu corpo fisico é estudado na
biologia, enquanto que sua vida sociocultural é tratada nas ciéncias sociais. Essa separagao
simplificadora deixa de lado o fato de que o homem biolégico e 0 homem cultural sdo um sé,
um ser uno e ao mesmo tempo multiplo, ndo sendo possivel compreendé-lo de forma
fragmentada. Como afirmou Morin (2015, p. 69), “ndo se pode compreender nenhuma
realidade de modo unidimensional”’. Portanto, ndo sé nas ciéncias, mas na educacao e na
vida cotidiana, devemos buscar abragar a multidimensionalidade das coisas, mesmo que ela
nos conduza a incerteza e a duvida, devemos compreender que essa realidade incerta € a
realidade, logo ndao podemos fugir dela.

Para Morin (2015), a nossa sociedade atual ainda esta dominada pelo paradigma
simplificador, mas, ao mesmo tempo, ela luta em busca dessa ruptura. O paradigma
simplificador, apesar de ter sua formulacdo atribuida a Descartes ou Newton, nasceu de

todo um conjunto de acontecimentos sécio-histérico-culturais, ndo sendo sua ruptura algo
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que acontece de modo simples e pratico. Por outro lado, a complexidade presente na nossa
sociedade é algo que nao pode ser negado. Desde o estudo do universo até o estudo das
divisbes do atomo, ou das concepgdes de sujeito, as tentativas de fragmentar, reduzir e
simplificar resultam em frustragdo e na certeza de que o real € o incerto, 0 complexo.

Freire e Leffa (2016), ao tratarem das implicagbes do paradigma tradicional ou

simplificador na educagao, argumentam que

[o]s reflexos da fragmentagao do conhecimento e da supervalorizagcao da
razao sobre a emogdo sao percebidos em todas as areas, como na
educacgao. Os saberes se tornam disciplinares, gerando areas particulares
de especializagdo, superespecializagdo e hiperespecializacdo que, de
acordo com Morin (2005b:130) impedem de ver tanto o global (que
fragmentam), quanto o essencial (que diluem). As disciplinas abordam o
conhecimento de forma segmentada, linear, sequencial, apresentando-o em
partes, em gradacdo de dificuldade progressiva, a qual, ao final de um
curso, resulta no todo que compée um determinado nivel. Sob tal enfoque,
esse todo corresponde a soma dessas partes e 0 conhecimento, ao
componente objetivo, racionalmente identificavel, passivel de generalizagéao
e, portanto, mensuravel. (FREIRE; LEFFA, 2016, p. 62, grifos dos autores).

A partir dessa reflexdo, podemos perceber como o paradigma tradicional ou
simplificador ainda é bastante presente na educagdo em nosso contexto, notadamente no
ensino de LE, desde os métodos de ensino, centrados nas explicagées do professor sobre
as regras gramaticais; o material didatico, que mantém o foco nas regras gramaticais e cujas
atividades geralmente trazem apenas uma resposta correta; até as formas de avaliagédo, que
reproduzem o modelo das atividades do livro. Esse é um dos indicios das implica¢des que a
pds-modernidade traz para a nossa realidade local e da necessidade de uma mudanca de
paradigmas no ensino de LE, bem como de novas formas de ensinar e aprender.

Ainda sobre a mudanca de paradigmas na educagéo, Moraes (2007) argumenta:

Partindo de um tipo de pensamento que trata as coisas em sua totalidade,
que compreende o mundo mais amplo e complexo, incluindo as nogdes
gerais sobre a natureza auto-organizadora da matéria, buscamos também
um novo paradigma para a educacgdo, uma nova maneira de pensar a
questdo educacional, tendo como referéncia uma visao de totalidade, uma
nova ordem global para a propria mente humana. (MORAES, 2007, p. 69,
grifo da autora).

E interessante observar como essa “visdo de totalidade” engloba ndo apenas os

conceitos da fisica ou da biologia, mas também das ciéncias sociais, da Linguistica
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Aplicada, do ensino de linguas, dos estudos identitarios e de género e de tantas outras
areas, pois ela diz respeito a tudo que pode ser observado, estudado, analisado. Nada mais
pode ou deve ser fragmentado, analisado por partes supostamente independentes umas
das outras. A partir da aceitacdo tanto da totalidade das coisas como de sua complexidade,
pode-se adotar uma nova forma de pensar e agir no mundo.

No ambito do ensino de LI, quando se pensa no ensino tradicional, ou seja,
abordagens e métodos popularizados e praticados na modernidade, no paradigma
tradicional (e que ainda hoje € bastante difundido), percebe-se a fragmentagdo das
habilidades comunicativas, ensinadas isoladamente; a linearidade e a hierarquizacdo dos
conteudos, que supostamente devem ser aprendidos em uma certa ordem; o conceito de
certo e errado, em se tratando, por exemplo, de estudo de gramatica e traducao, contexto
no qual as interpretacées nao tém vez; a padronizagdo das avaliagbes, sem levar em conta
as subjetividades dos alunos e as diferentes formas de aprender; entre tantos outros
aspectos que, sabemos hoje, ndo dao conta das reais necessidades de se aprender uma
LE.

Sobre tais necessidades, Pennycook (1998) defende uma abordagem critica da LA.
Ele defende a importancia da insercao da politica na educacdo, abandonando a visdo de
que esta é dominio apenas de pessoas que trabalham diretamente na politica partidaria. Ele

argumenta:

Na minha visdo, as sociedades sdo desigualmente estruturadas e séo
dominadas por culturas e ideologias hegeménicas que limitam as
possibilidades de refletirmos sobre o mundo e, consequentemente, sobre as
possibilidades de mudarmos esse mundo. Também estou convencido de
que a aprendizagem de linguas esta intimamente ligada tanto a manutencao
dessas iniquidades quanto as condi¢cdes que possibilitam muda-las. Assim,
€ dever da Linguistica Aplicada examinar a base ideolégica do
conhecimento que produzimos. (PENNYCOOK, 1998, p. 22).

O autor, assim, ja defendia, no final dos anos 1990, uma reformulagéo geral da LA,
com uma abordagem critica, politica e social. Esse desejo de mudanga na area em questao
foi compartilhado por muitos outros pesquisadores e carrega consigo a marca da pos-

modernidade, que busca ampliar os horizontes de pensamento nas diversas areas. Sobre
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isso, Pennycook (1998) defende um ‘pés-modernismo com principios’, que caracteriza como
sendo a presenga de novas vozes nos diferentes campos de pesquisa, sobretudo as do

feminismo e as do Terceiro Mundo. Pennycook (1998) afirma ainda:

Essas criticas a modernidade tém, entdo, procurado mostrar como o0s
modos de pensar predominantemente ocidentais, e progressivamente
mundiais, sao caracteristicos de um tempo e de um lugar muito especificos
e representam somente uma das muitas epistemologias possiveis.
(PENNYCOOK, 1998, p. 33-34).

O tempo e o lugar especificos, mencionados por ele, podem ser interpretados como
sendo a modernidade, com culturas e instituicbes hegeménicas, que ndo davam espago
para as vozes das minorias que Pennycook (1998) aponta. Esse espaco s6 pode surgir,
pois, havendo a ruptura com o paradigma anterior, cartesiano, positivista, abrindo-se espaco
para um paradigma que, atualmente, ja vem ganhando espago em diversas areas de
pesquisa. Retomando, assim, as necessidades dos alunos de LI na contemporaneidade,
vemos que a aprendizagem de uma LE pode ir muito além do aprendizado da lingua em si,
sua estrutura e seu vocabulario; ela pode se tornar uma ferramenta com a qual o aprendiz
agird no mundo, enquanto um sujeito socio-histérico-cultural. Além disso, a aprendizagem
de uma LE n&o deve se fechar em si mesma, pois, como vimos discutindo, a complexidade
da nossa realidade requer o uso de todas as ferramentas disponiveis para alcancar o
objetivo de se responder aos questionamentos dessa area. O intuito ndo é criar uma teoria
fechada em si, que supra as necessidades de sua area, mas lancar mao de diferentes
teorias, abordagens e reflexdes para atingir os objetivos. Isso é o ocorre na LA, que € uma
area bastante transdisciplinar.

Retomando a teoria da complexidade de Morin (2015), ele argumenta que a
separacao disciplinar de areas de conhecimento € um reducionismo, cujo intuito é simplificar
o conhecimento, ‘transmitindo-o’ em partes. Na atual conjuntura, essas fronteiras entre as
diferentes areas precisam ser quebradas, a fim de que o conhecimento, complexo que é por
natureza, possa ser compreendido de forma mais ampla. No caso da LA, por exemplo,

quando se pesquisam processos de ensino e aprendizagem de LE em salas de aula, ndo ha
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como evitar o campo da antropologia, pois estamos lidando com sujeitos sociais. Ao
refletirmos sobre curriculo, formagdo de professores, dentre outras questdes que sao
abordadas dentro desta area, ndo s6 percorremos as teorias da educacdo, da didatica,
como também as filoséficas. Dai, Moita Lopes (2014) classificar a LA como indisciplinar, ja
que ela parece ‘quebrar regras’ ao sair de sua area e explorar outras, em busca de
respostas para seus problemas de pesquisa.

E interessante ressaltar, contudo, que uma mudanca de paradigmas na LA, no
contexto da pds-modernidade, ndo implica somente em abandonar praticas antigas de
pesquisa e ensino, abolindo-as e adotando ‘inovadoras praticas’. O que a pdés-modernidade
sinaliza, (como foi visto em 1.1), € justamente uma realidade na qual nada é descartado,
nada é concluido ou generalizado. O conhecimento é desenvolvido a partir de diferentes
pontos de vista, de diversas vozes e de diversas possibilidades de verdade. Morin (2015, p.
51) afirma que “a nova unidade da ciéncia sé toma sentido com o retorno dos banidos dos
séculos XVIII e XIX, que reintegram lentamente, localmente ou em segredo, as ciéncias”.
Nesse contexto, ele discorre sobre a scienza nuova e sobre o que se esperar dessa nova
forma de desenvolvimento cientifico, que se opbe a ciéncia classica. No entanto, tais
pressupostos ndo sao verdade apenas em areas como a fisica, a biologia ou a antropologia,
mas também na LA e no ensino de linguas.

Portanto, tendo em mente esse paradigma emergente no ensino de linguas
estrangeiras, consideramos importante tracarmos alguns pontos sobre o significado de

‘conhecimento’ em meio a esse contexto, bem como da necessidade de uma nova

aprendizagem.

1.3 A SOCIEDADE DO CONHECIMENTO E A NOVA APRENDIZAGEM

Em uma sociedade pdés-moderna, a nogdo que se tem de conhecimento também

sofre alteragOes. Lyotard (1984, p. 4)° aponta que “a natureza do conhecimento ndo pode

5 The nature of knowledge cannot survive unchanged within this context of general transformation.
(LYOTARD, 1984, p. 4).
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sobreviver inalterada dentro deste contexto de transformagao geral”. Na modernidade, a
nogao de conhecimento era completa, acabada. Existia apenas uma verdade, uma férmula
correta a ser aplicada. Na pesquisa cientifica, o0 método predominante e, na verdade, o
unico método aceitavel, era o positivista, quantitativo, que permitia ao pesquisador chegar a
“verdade”, através da eliminagédo das subjetividades. Com o crescimento das pesquisas em
ciéncias sociais e humanas, a abordagem interpretativista e a pesquisa qualitativa ganharam
espago.

Para Morin (2000):

O conhecimento, sob forma de palavra, de idéia, de teoria, € o fruto de uma
traducao/reconstrugdo por meio da linguagem e do pensamento e, por
conseguinte, estd sujeito ao erro. Este conhecimento, ao mesmo tempo
traducéo e reconstrugcdo, comporta a interpretacao, o que introduz o risco do
erro na subjetividade do conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus
principios de conhecimento. Dai os numerosos erros de concepgédo e de
idéias que sobrevém a despeito de nossos controles racionais. A projecao
de nossos desejos ou de nossos medos e as perturbagdes mentais trazidas
por nossas emogdes multiplicam os riscos de erro. (MORIN, 2000, p. 20).

A visdo de Morin (2000) esta em sintonia com a nogdo de p6s-modernidade e de
paradigma complexo, como ele mesmo denomina, por entender que o conhecimento, sendo
percepcdes e entendimentos dos seres humanos, que, por sua vez, sdo individuos
subjetivos, ndo pode indicar a totalidade da verdade, mas aspectos da mesma, dadas as
condigdes em que foi produzido: contexto historico, cultural, geografico, social, econémico,
além de questdes como género, etnia, experiéncias de vida do sujeito “formador’ do
conhecimento, e assim por diante.

Usher e Edwards (1994) fazem um paralelo entre conhecimento e poder,
evidenciando que ha um discurso de que o poder que certas instituicbes exercem é capaz
de ditar o que € ou nao conhecimento. Ao mesmo tempo, o conhecimento traz poder e,
consequentemente, liberdade para tais sociedades e instituicoes hegemoénicas. Essa visao,
portanto, de que o verdadeiro conhecimento sé pode existir na auséncia de poder e que o
poder € algo negativo, pode resultar numa distor¢ao da verdadeira nogao dos dois termos.

Para Kleiman (2016), o conhecimento tido como legitimo e amplamente aceito é

aquele advindo dos centros hegemdnicos, Europa e Estados Unidos. Esses centros séo
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tidos como hegemédnicos em relacdao a producdo de conhecimentos, devido a questbes
histéricas, econébmicas e sociais, causando a marginalizagdo dos conhecimentos advindos
do hemisfério sul, como é o caso da América Latina. Essa visdo de conhecimento é
caracteristica de um periodo colonial, no qual as minorias nao tinham voz. No periodo pés-
colonial, porém, algumas dessas praticas continuam a vigorar.

Todavia, sabemos que, nos dias atuais, crescem cada vez mais as vozes dessas
minorias (vozes feministas, homoafetivas, afrodescendentes, periféricas etc.), algo que
condiz com as transformagdes da pds-modernidade e que justifica, em parte, a necessidade
de uma mudanca de paradigmas no campo cientifico, de um modo geral. E necessario que
diferentes povos, provenientes de diversos locais, com culturas, etnias e orientagbes
sexuais diversas, sejam nao sé representados, mas participantes das mudancas que vém
ocorrendo, dado que essa diversidade de sujeitos produz uma diversidade ainda maior de
formas de se conceber e produzir o conhecimento. No dmbito da formacao de professores,
as minorias cujas vozes nao sao ouvidas sdao os alunos, os professores em formacao
(MILLER, 2016), que ficam a margem da produgédo/construgcdo de conhecimento, sendo
apenas receptores das inovadoras teorias sobre sua propria formacao. O conhecimento que
esses sujeitos trazem consigo, portanto, sdo geralmente silenciados.

Cope e Kalantzis (2005) apontam como as transformacdes que vém ocorrendo em
nossa sociedade deixam claro que os individuos e sua capacidade de conhecimento e
criatividade devem agora estar no foco e é a partir deles que se mede o valor das
organizacoes, comunidades e nagdes. De acordo com tal visdo, o ensino, em breve, sera
talvez reconhecido como a profissdo central dessa nova sociedade, pois a educacao formal
tera um papel central no estimulo ao desenvolvimento do conhecimento dos individuos, bem
como ao desenvolvimento de sua capacidade de trabalhar e agir engajados uns com 0s
outros.

Entretanto, Cilliers (2003, apud LOPES, 2013, p. 942) ja alertava que essa nogao

de sociedade do conhecimento, gerenciamento de conhecimento ou novas ferramentas do
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conhecimento, pode “[...] gerar o efeito de que o conhecimento é algo que pode ser

transacionado e que existe independentemente do sujeito que sabe”. Segundo Lopes:

[...] quando, entretanto, se pensa em conhecimento como o resultado de um
processo de interpretacdo, mudam-se os parametros de compreensao.
Conhecimento passa a ser visto como informacao situada histérica, social e
culturalmente por sujeitos igualmente situados. (LOPES, 2013, p. 942).

Logo, deve existir cautela quanto as determinagdes em relagcdo ao que é
conhecimento em meio a nossa sociedade pds-moderna, pois a nocdo de conhecimento é
tdo complexa quanto a prépria nogéo de sujeito: sdo entidades mutaveis, que existem em
relacdo a outras entidades e estdo sujeitas a constante ressignificacdo. Enquanto
concordamos com Lopes (2013), também reconhecemos que o carater do conhecimento,
dadas as atuais circunstancias, sofreu modificagbes em relacao a forma como era visto na
modernidade, levando-se em conta que a pés-modernidade prevé essa mutabilidade e
complexidade em todos os contextos. Porém, essas visbes sdo importantes para a
compreensdo do contexto da Nova Aprendizagem, onde a Aprendizagem por Design se
encontra.

Como vimos, a Aprendizagem por Design € uma abordagem que foi desenvolvida a
partir da pedagogia dos multiletramentos, iniciada pelo New London Group®, em 1996, que
levantou uma discussédo sobre novas formas de se pensar a aprendizagem, levando em
conta as transformacdes sociais e culturais decorrentes dos avancos tecnologicos (COPE;
KALANTZIS, 2009). O grupo levantou a preocupagao com o que estava ocorrendo, ou
deixando de ocorrer, nas escolas, no que concerne ao letramento, dadas as rapidas
transformacgdes tecnolégicas e da comunicagao que estdvamos vivenciando entao.

Cope e Kalantzis (2009) apontam o interesse do Grupo nas duas multi dimensdes

dos letramentos, que estavam em ascensdo, a saber: a dimensdao multilingue e a

6 The New London Group: um grupo de pesquisadores composto por Mary Kalantzis, Bill Cope,
Courtney Cazden, Norman Fairclough, Jim Gee, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah
Michaels e Martin Nakata. O grupo se reuniu durante uma semana em 1994, na cidade de New
London, New Hampshire, Estados Unidos. Os pesquisadores discutiam as mudancgas no processo de
letramento, em decorréncia das novas demandas da nossa sociedade em transformagao, dando
origem ao termo ‘multiletramentos’.
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multimodal. No contexto contemporaneo, ndo se pode negligenciar as sociedades e
comunidades multilingues (CALVET, 2013), pois a forma como essas comunidades se
relacionam diverge daquelas onde ha uma lingua dominante, logo se faz necessario que o
ensino de linguas, nesses contextos, esteja de acordo com a realidade fora da sala de aula,
para que, assim, 0s sujeitos possam levar suas experiéncias de vida para a aprendizagem
formal. Além disso, nao ha sentido em um ensino de linguas pautado em apenas uma lingua
hegemoénica, quando a realidade daquela comunidade é cercada por diferentes linguas ou
dialetos, como € o caso, no Brasil, nas regides de fronteiras e comunidades indigenas.
Quanto as multimodalidades, considerando o que foi discutido anteriormente sobre
as transformagbes tecnologicas, € inegavel a quantidade de modos diferentes de
comunicagao que existem: verbal, visual, auditiva, gestual, espacial, entre outras. Conforme

Cope e Kalantzis (2009):

[...] a tradicional énfase no letramento alfabético (os sons das letras em
palavras em frases em textos em literaturas) precisaria ser complementada
com uma pedagogia dos multiletramentos aprendendo como ler e escrever
textos multimodais que integrassem os outros modos com a linguagem.
(COPE; KALANTZIS, 2009, p. 166.).”

Especialmente em relacdo a internet, que hoje em dia faz parte da vida da grande
maioria das pessoas, a multimodalidade ndo é apenas importante, mas essencial nesse

contexto. Sobre isso, Lemke (2006) comenta:

O texto impresso tem certa conveniéncia que garantira que ele permaneca,
mas 0s géneros impressos ja estdo se assemelhando aos da web, e cada
sucessiva geracao mostra uma preferéncia maior por midia de informagao
online. (LEMKE, 2006, p. 4.).8

Se essa afirmacgao era verdade no ano de 2006, onze anos depois ela é um retrato
da nossa sociedade, no que diz respeito aos modos de comunicacdo e informacao. Em tal

realidade, ndo se pode ignorar ou adiar o letramento multimodal. Os grandes jornais e

7 [...] the traditional emphasis on alphabetical literacy (letter sounds in words in sentences in texts in
literatures) would need to be supplemented in a pedagogy of multiliteracies by learning how to read
and write multimodal texts which integrated the other modes with language. (COPE; KALANTZIS,
2009, p. 166).

8 Print has a certain convenience which will ensure that it remains, but the genres of print are already
coming to resemble those of the Web, and each successive generation shows a stronger preference
for online-information media. (LEMKE, 20086, p. 4).
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revistas, tanto nacionais quanto internacionais, por exemplo, trazem suas versées on-line
nas redes sociais, 0 que confere um acesso facil por parte de pessoas provenientes de
diferentes partes do mundo. Quando novos &lbuns musicais sdo langados, no mesmo dia,
pode-se baixa-los de modo legal em aplicativos como AppleMusic ou Spotify o que, mais
uma vez, torna o acesso a essas midias facil e rapido, além de fazer com que os espacgos e
as distancias se tornem cada vez menores.

Sobre a dimensdao multimodal no contexto brasileiro, Freire e Leffa (2016)
demonstram semelhante preocupag¢@do com a educagdo nesse contexto, no entanto essa
preocupagao € voltada, no referido estudo, para a formacao de professores. Baseando-se
na teoria da complexidade de Morin, os pesquisadores enfatizam a importancia de a
formacao docente na atual conjuntura levar em conta quatro dimensées: a ag¢ao, o sujeito, o
objeto e as relagdes, que juntas sinalizam uma auto-heteroecoformacao, definida por eles

como:

Acado do meio ambiente — presencial e/ou digital — sobre os individuos,
mediada por ferramentas, praticas e linguagens singulares, aliada a uma
acao critico-reflexiva desses individuos sobre o meio, sobre os outros e
sobre si mesmos, apropriando-se dessas ferramentas, praticas e
linguagens, para usa-las de maneira pertinente e adequada, na
construcdo/desconstrucao/reconstrucdo do conhecimento e na sua
insercdo critica nos mundos presencial e digital, como cidadaos geradores,
guardides e intérpretes de informacdes que conduz a formacgéo plena do eu
como sujeito individual, social, tecnolégico e planetario. (FREIRE; LEFFA,
2016, p. 75, grifos dos autores).

Como apontam os exemplos anteriores, a realidade atual, dadas as transformagdes
aceleradas e ininterruptas da nossa sociedade, sobretudo no contexto tecnoldgico, a forma
como os individuos interagem uns com 0S outros e com o meio em que vivem vem
igualmente se transformando, razdo pela qual essa realidade social deve estar presente na
educacao e na formacao de educadores.

A partir da compreensao de que uma pedagogia de multiletramentos € a mais
significativa e capaz de dar conta das demandas da contemporaneidade, os autores do New
London Group pensaram na forma através da qual essa pedagogia poderia ser posta em

pratica. Eles nao rejeitaram as praticas do ensino tradicional, a overt instruction (instrucao
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explicita), que se da quando regras sao explicadas e praticadas através de modelos-padrao
a serem seguidos, nem as praticas do curriculo construtivista, a situated practice (pratica
situada), quando a aprendizagem envolve situagdes reais e naturais, mas aliaram a elas
duas outras ‘orientagdes pedagdgicas’, a saber: critical framing (enquadramento critico) e
transformed practice (pratica transformada). Essas orientagbes da pedagogia dos
multiletramentos deram origem aos movimentos do conhecimento da Aprendizagem por
Design (COPE; KALANTZIS, 2005): experienciar, conceituar, analisar e aplicar, que serao
vistos em detalhe mais adiante.

Para finalizar as consideracdes sobre a emergéncia de uma Nova Aprendizagem,

Monte Mér (2007) argumenta que:

Os estudos epistemoldgicos ensinam que os modelos convencionais de
construgdo de conhecimento — baseados na divisdo do todo em quantas
partes necessarias sejam para o estudo e compreensao de um contetido ou
tema e na organizacao do raciocinio em graus crescentes de complexidade
(do mais facil para o mais dificil) — podem ser insuficientes para as légicas
da sociedade atual, conforme defende Morin (2000). Para esse autor, a
mente cientifica & organizada pelos principios da ‘separagéo’ e da ‘redugao’
presentes nas epistemologias que ndo dao conta das contingéncias das
praticas sociais da atualidade. (MONTE MOR, 2007, p. 43).

Compreendemos, portanto, o processo de ensino e aprendizagem de linguas nao
como um sistema segmentado, onde se estudam as partes separadamente (texto,
gramatica, traducéo etc.), mas como um todo que deve agregar as diferentes vertentes
existentes, procurando sempre engajar os alunos nesse processo, levando em conta suas
subjetividades e individualidades, bem como suas experiéncias de vida, que incluem as
transformacdes tecnolégicas. A aprendizagem nao pode ser um processo linear, exato e

acritico. Ela deve acontecer em rede, deve ser critica e reflexiva.

1.4 FORMAGCAO DE PROFESSORES DE INGLES

Ser professor de linguas no século XXI ndo é o mesmo que ha um século, ou
mesmo que ha trinta anos. Isso parece ébvio, mas evidéncias mostram que, apesar do que

foi discutido, de todas as transformacbes sociais, culturais, econdmicas, politicas e
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tecnolégicas que vivenciamos, na formacao de professores de inglés, ndo tem havido muito
progresso.

Costa (2008), em sua tese sobre formacao de professores de inglés, compara
resultados de sua pesquisa com a de Delibo (1999), constatando que as preocupacgdes
desse autor eram basicamente as mesmas, quase dez anos depois. Um dos pontos
evidenciados por Delibo (1999), ap6s analise do curriculo de um curso de formagao de
professores, foi 0 de que as habilidades da LI eram fragmentadas em disciplinas estanques,
0 que nao favorece o processo de ensino e aprendizagem dessa lingua. Outras questdes
apontadas por ele foram: a pequena carga horaria de LI; o pouco conhecimento prévio dos
alunos acerca da lingua; a grande quantidade de alunos por sala; o mal comportamento dos
alunos; a metodologia inadequada e a rejeicdo a lingua materna como ferramenta de
ensino. Considerando que esses achados ocorreram em pesquisa de 1999, Costa (2008)
constata que muitas dessas dificuldades e representacdes ainda vigoravam entao.

Pavan e Silva (2010) argumentam sobre a ‘precariedade’ dos cursos de formacao
de professores no Brasil, que eles afirmam nao ser ‘privilégio’ de instituicbes particulares. A
solucao para tal situacao seria, segundo os estudiosos, mudancas no curriculo dos cursos
de Letras, algo que vem ocorrendo nos ultimos anos, mas ainda ha um longo caminho a ser
percorrido. Atualmente, com a elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
buscam-se melhorias para algumas das situagcbes acima expostas, porém, muitos
professores e pesquisadores da educacao questionam se uma base comum seria de fato a
melhor resposta a tais demandas, que parecem permanecer as mesmas ao longo das
décadas. Alguns veem o problema no curriculo, outros, na formacao de professores. Nossa
visdo, contudo, é a de que as mudancas devem ser iniciadas na formacao de professores,
para que esses, enquanto profissionais reflexivos, possam participar ativamente das outras
necessarias transformagdes do campo educacional, como questdes curriculares.

Kleiman (2016) defende uma universidade “descolonial”’, na qual as discussoes
sobre a legitimacao das vozes das minorias, por exemplo, seja algo incluso nos curriculos

de formacdo de professores, a fim de que os diferentes modos de produgédo de
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conhecimento, advindos de diversas partes, sejam levados em conta. A ideia ndo é a de
rejeitar as teorias e conhecimentos advindos de regides hegemobnicas, mas nao os

considerar como Unicos conhecimentos validos. Ela ainda afirma:

No que tange a formagdo universitaria, a abertura epistemolégica nos
programas de graduagéo enfrenta enormes dificuldades devido a estruturas
inflexiveis, hierarquizadas (em institutos ou faculdades, departamentos) com
rigidas fronteiras disciplinares guardadas, muitas vezes, por verdadeiras
fortalezas epistemoldgicas, intransponiveis. E no que tange a pesquisa
nessas instituigbes, a transdisciplinaridade dos Estudos Culturais, ou da
Linguistica Aplicada, por exemplo, ndo tem acolhida nos érgaos de fomento
a pesquisa e, assim, quem se aventura pelas complexas vias do didlogo
interdisciplinar corre o risco de ver seus projetos sem financiamento porque
nao se enquadram rigida e perfeitamente em nenhuma das disciplinas que
poderiam contribuir para melhor analisar e entender o problema de
pesquisa. Mas todos esses problemas, ja complexos, viram insignificantes,
de féacil solugdo, frente a questdo de mudancgas curriculares que nao
obedecam ao canone estabelecido ao longo de décadas de tradigdo
“cientifica”. Nessa realidade académica, os departamentos donos das
disciplinas determinam o que é pertinente ler, quem é autoridade num
determinado tema, 0 que conta como conhecimento para o profissional que
esta se formando. (KLEIMAN, 2016, p. 56-57, aspas da autora).

A critica de Kleiman a formacao universitaria brasileira, nos dias atuais, nos faz
refletir, mais uma vez, sobre como problematicas de décadas atras continuam a perpetuar-
se hoje em dia, apesar de todas as pesquisas desenvolvidas nessa area. Quando a autora
discorre sobre a pouca abertura que a transdisciplinaridade tem na formacao académica,
nos remetemos a Morin (2015), quando argumenta sobre as fronteiras da ciéncia e como as
areas cientificas buscam, cada vez mais, se fechar em si mesmas, buscam uma
independéncia umas das outras, como se isso fosse possivel e positivo. O autor afirma que
a perspectiva da ciéncia na realidade complexa em que vivemos deve ser transdisciplinar,
mas que essa palavra, hoje em dia, conota indisciplina, por aparentar ir contra as regras, de
independéncia disciplinar. Moita Lopes (2014) propde algo semelhante em relagéo a LA, por
ser ela uma area tedrica que conversa constantemente com outras areas, como a filosofia e
a sociologia, algo que deveria ser tido, a nosso ver, ndo como indisciplinar, mas como
natural, visto que a linguagem é uma construcado social.

Para adentrar na formagéo de professores de LI e suas demandas, faz-se

importante entender esse processo. Para tal, abordaremos a distin¢cao entre ‘treinamento’ e
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‘educacao’ de professores. Os termos ‘treinamento’ e ‘educagao’ de professores sao
tradugbes do inglés teacher training e teacher education. No Brasil, apesar de o termo
‘formagao’ de professores ter sido sempre utilizado para ambos os casos, seu sentido
mudou ao longo das décadas, pois 0 modo como o processo de formagao de professores
ocorre vem sofrendo alteragbes. Portanto, consideramos que os termos em inglés
demonstram bem essa mudanca, ou tentativa de mudancga, da formacgao de professores.

Widdowson (1990) faz a distingdo dos termos, argumentando que ‘treinamento’ se
constitui como um processo de preparagdo para a execugao de determinados objetivos
previamente especificados. Entendemos entdo que o treinamento de professores, nessa
visdo, pressupde um professor-formador como detentor do saber que transmite a
professores em formagao os conhecimentos tedricos, bem como as técnicas e métodos a
serem aplicados por estes em suas futuras salas de aula. Os professores em formagéao, por
sua vez, devem adquirir 0os conhecimentos, para posteriormente transmiti-los, sem
questionamentos quanto a sua adequacao aos diferentes contextos de salas de aula que
esses futuros professores encontrardo, ou sem nenhuma critica ou reflexdo acerca de tais
conhecimentos, métodos e técnicas. Sem conhecer o contexto sociocultural dos alunos,
bem como suas subjetividades e individualidades (COPE; KALANTZIS, 2005), ndo se pode
esperar que o ‘treinamento’ realizado no curso de formagédo de professores se adeque a
todas as situacgoes.

Entretanto, a formacdo de professores, ainda segundo Widdowson (1990), nao
pode ser um processo no qual se prevé as situacoes futuras. A formacéao de professores, ou
formacgao reflexiva (PIMENTA, 2005; LIBANEO, 2005; SACRISTAN, 2005), da espacgo a
critica e a reflexdao, sem rejeitar as ideias ou métodos sugeridos por pesquisadores da &rea,
mas analisando sua aplicabilidade, discutindo seus desdobramentos e refletindo sobre
possiveis contribuicbes que aquele professor em formagédo podera dar futuramente, afinal,
outra caracteristica da formacdo de professores é romper com a barreira entre teoria e
pratica, pesquisador e professor, conscientizando esses profissionais de que eles se

encontram em lugar privilegiado para pesquisar o que de fato ocorre em sala de aula.
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Podemos fazer uma analogia entre treinamento de professores com o processo de
alfabetizagédo, que € um processo mecénico e técnico de aquisicao de habilidades que, na
pratica, a menos que se atente as individualidades dos contextos, ndo serdo eficientes. Ja a
formacao de professores funcionaria como o letramento, dado que pressupde uma atencao
a critica, a reflexao e as particularidades dos sujeitos e de seus contextos de vida.

Johnson (1999) em Understanding Language Teaching, escreve um capitulo sobre
o conhecimento do professor, no qual ela discute sobre visdes divergentes acerca desse
conhecimento. Segundo a autora, nas ultimas quatro décadas, as pesquisas sobre o
conhecimento dos professores buscavam eliminar qualquer indicio das experiéncias de vida
dos mesmos, “treinando-os” no desenvolvimento de um conhecimento comum a todos,
independente da forma como cada professor individual percebe e compreende as teorias
estudadas. Essas teorias eram baseadas no que pesquisadores que nao estdo dentro de
sala de aula concluiam, o que se tornava “verdade” e, portanto, os professores deveriam
seguir sem questionar.

Retomando Widdowson (1990, p. 55), a visdo de pesquisadores como produtores
do conhecimento e de professores como “consumidores”, € uma separagao de papéis que
em nada contribui para o avango pedagoégico, ainda que seja uma pratica que até hoje
ocorre. Portanto, tomando como verdade que, com base nessas pesquisas, alunos em geral
se portam da mesma forma, ou seja, eles se veem como meros “consumidores” de
conhecimento e ndo como produtores, o ensino era tido (e, em alguns contextos ainda é€),
como sistematizado e codificavel (JOHNSON, 1999). Johnson (1999, p. 18) ainda
argumenta que “novos professores, assim como alunos, eram considerados folhas em
branco nas quais o conhecimento sobre ensino deveria ser impresso”. Pimenta (2005),

citando a tese de John Dewey de 1983, afirma que o autor:

[...] propbe que a formagao dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de
um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicagéo e por ultimo um estagio que supde a aplicacdo pelos alunos dos
conhecimentos técnico-profissionais. O profissional assim formado [...] ndo
consegue dar respostas as situagdes que emergem no dia-a-dia
profissional, porque estas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela
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ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estao
formuladas. (DEWEY, 1983, apud PIMENTA, 2005, p. 19).

Portanto, segundo Johnson (1999), essa forma de pensar tanto o conhecimento
quanto a formagao de professores falha quando se percebe que os professores chegam a
universidade com uma carga de conhecimentos e crengas acerca do que é ser professor e
de seu papel, acerca dos alunos, da escola e do préprio conhecimento. Nesse sentido, o
pensamento de Johnson (1999) se alinha com o de Cope e Kalantzis (2005), quando eles
enfatizam a importancia das experiéncias de vida que os aprendizes trazem consigo para a
sala de aula no processo de aprendizagem. Professores em formacdo sao, naquele
contexto, aprendizes, porém aprendizes com uma carga de responsabilidade um pouco
maior, pois 0 que eles aprendem, futuramente compartilhardo com seus alunos. Logo,
quanto mais significativo for o aprendizado deles e quanto mais critica e reflexiva for a sua
formacao, mais ricas serdo suas futuras aulas.

Como exemplo da inadequacao da ideia de ‘treinamento’ de professores e do fato
de considerar o professor/aprendiz como uma folha em branco, citamos Freire e Leffa
(2016). Eles argumentam que, no Brasil, a formacao de professores nas universidades é
chamada de ‘inicial’ ou ‘pré-servigo’, considerando que todos os professores em formacéao
nao possuem nenhuma experiéncia de ensino. As disciplinas que eram conhecidas como
‘pratica de ensino’, portanto, supunham que aquele seria o primeiro contato dos aprendizes
com o processo de ensino e aprendizagem. Apdés a graduagdo, os demais cursos de
capacitacdo realizados por aqueles sujeitos sdo entdo denominados de ‘formacao
continuada’ ou ‘em-servigo’, por considerar que, a partir dai o sujeito é, ao mesmo tempo,
professor e aprendiz.

Entretanto, na realidade complexa e pdés-moderna em que vivemos, sabe-se que,
nos cursos de graduacgao, hd uma grande variedade de realidades: ha aqueles sujeitos que
ja lecionavam ha décadas sem certificagdo, mas que se viram obrigados a cursar a
graduacéao devido as leis que, em caso contrario, os retirariam da sala de aula; sujeitos que,

apesar de terem ingressado na universidade jovens e sem experiéncia de ensino em
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escolas convencionais, possuem experiéncia de ensino em aulas de reforco, cursinhos
preparatérios para vestibular, entre outros; professores em formagdo que tiveram a
oportunidade de iniciar a profissdo em cursinhos de idioma, ou escolas particulares
iniciantes, que geralmente ndo exigem diploma na area; e jovens de fato recém-saidos do
ensino médio e que nunca tiveram experiéncia de ensino, mas que chegam a graduagao
com percepgoes e crencas acerca do que € ser professor e de quais as melhores formas de
ensinar e aprender, geralmente se baseando em suas experiéncias como alunos e no que
observaram de seus professores ao longo da vida escolar.

Nao se pode, portanto, enquadrar todos esses sujeitos em um mesmo angulo,
pressupondo que todos estdo partindo do zero, sdo folhas em branco, apenas esperando
que as novas informacdes sejam ‘transmitidas’ a eles pelos professores formadores. Quanto
mais realidades como as mencionadas anteriormente forem reconhecidas pelas entidades
responsaveis pela formagdo docente, mais significativa sera essa formacédo e,
consequentemente, mais beneficios colheremos no futuro, com o resultado de um ensino
pautado nesse reconhecimento.

O que devemos buscar para suprir as lacunas existentes na formacdo de
professores no contexto brasileiro atualmente ndo sdo formulas magicas e métodos
inovadores que resolverdo todos os problemas mas, principalmente, levar em conta o que
foi exposto acima: a complexidade da nossa sociedade, as transformacdes sécio-historico-
culturais que vém ocorrendo na mesma e, consequentemente, a necessidade de uma
mudanca de paradigmas no ensino, tanto escolar quanto universitario, para que este se
adeque a nossa nova realidade social.

Ao mesmo tempo em que ndo concordamos com métodos prescritivos
supostamente eficazes e aplicaveis a todo e qualquer contexto de ensino, acreditamos que
uma abordagem de ensino ampla, inclusiva, ndo-prescritiva, que leve em consideracao toda
a complexidade da nossa sociedade e a subjetividade e individualidade dos sujeitos-
aprendizes, pode ser, se nao a solugdo, mas uma grande contribuicdo para as mudancgas

que almejamos. Além disso, tal abordagem busca, sobretudo, motivar professores e
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aprendizes a refletirem sobre suas praticas, sobre as melhores formas de ensinar e

aprender, contribuindo para um processo de ensino-aprendizagem mais significativo.



41

CAPITULO 2 - APRENDIZAGEM POR DESIGN

Quando a aprendizagem acontece por design, pode-se, em outras palavras,
criar condi¢cbes que aumentam as chances de engajamento. E criar as
condigbes ideais para o engajamento ativo beneficia os resultados
pedagdgicos, curriculares e educacionais.?

(Bill Cope e Mary Kalantzis)

A abordagem teorico-metodoldgica desenvolvida pelos pesquisadores australianos
Bill Cope e Mary Kalantzis (2005), referida nesta pesquisa como Aprendizagem por Design,
despertou nosso interesse por trazer uma gama de possibilidades de reflexdo sobre os
processos de aprendizagem e as escolhas pedagogicas feitas por professores, que pode ser
aplicada a qualquer area de conhecimento, sendo bastante relevante no ambito da pos-
modernidade, por ndo ser um método prescritivo de ensino e aprendizagem, mas uma
abordagem ampla, inclusiva e significativa.

No contexto do ensino e aprendizagem de LI, tem havido, nos ultimos anos, muita
preocupagdo em relagcdo a abordagens de ensino que deem conta das demandas da
sociedade pos-moderna, que considerem as necessidades dos aprendizes e suas
individualidades e subjetividades (COPE; KALANTZIS, 2005). Nesse sentido, a
Aprendizagem por Design parece abarcar aspectos fundamentais do processo de
aprendizagem, quando ela se propde a valorizar desde as individualidades dos alunos, a
escolha do curriculo, até a forma de ensinar dos professores. Como apontam o0s
pesquisadores, o desafio atual é “criar ambientes de aprendizagem que engajem as
sensibilidades dos aprendizes que estdo cada vez mais imersos em estilos de vida digitais e

globais” (COPE; KALANTZIS, 2005, p. iv)™.

% When learning happens by design, we can, in other words, create conditions which improve the
chances of engagement. And creating the optimal conditions for active engagement enhances
pedagogical, curriculum and educational outcomes. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 43).

10[...] to create learning environments which engaged the sensibilities of learners who are increasingly
immersed in digital and global lifestyles [...] (COPE; KALANTZIS, 2005, p. iv).
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2.1 APRENDIZAGEM E EDUCACAO

Segundo Cope e Kalantzis (2005, p. 38)'", “uma das coisas que nos faz
distintivamente humanos é nossa enorme capacidade de aprender”. E algo que faz parte de
qguem nds somos, € da natureza humana. Porém, os autores fazem a distingdo entre a
aprendizagem que ocorre naturalmente ao longo das nossas vidas e a que acontece em um
ambiente educacional. De acordo com eles, a educagao é um processo consciente, explicito
e possui um sistema. Vejamos abaixo as principais diferengas entre a aprendizagem formal

e a aprendizagem informal:

Quadro 2 - Diferencas entre aprendizagem formal e informal

APRENDIZAGEM FORMAL APRENDIZAGEM INFORMAL
e Intencional: consciente, sistematica e Amorfa: aleatéria e tacita
e explicita.

e Desorganizada: incidental, acidental, indireta
e Eficiente: estruturada e orientada

por objetivos e Enddgena: incorporada ao mundo real, de tal

forma que ela é tudo, menos invisivel.

o Exoforica pelo/sobre o mundo real. o o
e Organica: contextual, situacional.

e Analitica: generalizante, supra-
contextual, transferivel.

Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 38).

Ter consciéncia da intencionalidade da aprendizagem formal, da educagao
institucional, torna a compreensao dos processos de aprendizagem nesses ambientes mais
clara, embora ndo menos complexa. Isto é, o primeiro passo para buscar compreender 0s
processos de aprendizagem dos alunos na escola é compreender que esses processos sao
diferentes daqueles do dia-a-dia; contudo, a aprendizagem informal ndo deve ser eliminada
do processo de aprendizagem formal, elas podem e devem ser aliadas, visto que ambas
fazem parte das experiéncias de vida dos aprendizes, portanto, fazem parte de sua

construcao de conhecimento, que é algo social.

™ [...] one of the things that makes us distinctively human is our enormous capacity to learn. (COPE;
KALANTZIS, 2005, p. 38).
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Figura 1 - Aprendizagem formal X informal

Informal Learning
Implicit Designs

Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 40).

A Fig. 1 ilustra como a aprendizagem formal, by design, esta contida na
aprendizagem informal dos alunos, ou seja, ela € uma parte de sua aprendizagem, ocorre
em um momento especifico e, de certa forma, controlado, de suas vidas. A aprendizagem
informal, no entanto, onde os designs sao implicitos ou até acidentais, constituem as
experiéncias de vida dos alunos. Logo, a aprendizagem formal ndo pode eliminar a
existéncia e a pertinéncia das experiéncias de vida dos alunos para seu processo de
aprendizagem, mas sim integra-los, o que trara beneficios para todo o processo.

Contudo, para que uma aprendizagem consciente ocorra, segundo Cope e
Kalantzis (2005), é necessario que determinadas condi¢cdes sejam alcangadas. Tomando a
capacidade do ser humano em aprender como algo certo, ha outras condigcbes que podem
interferir/contribuir para uma aprendizagem mais significativa. Eles indicam duas condigbes-
chave: o senso de pertencimento (belonging) a um dado ambiente educacional ou disciplina

e a capacidade de transformagao (transformation) do que é aprendido:

Quando a aprendizagem acontece por design, pode-se, em outras palavras,
criar condigbes que aumentam as chances de engajamento. E criar as
condigbes ideais para o engajamento ativo beneficia os resultados
pedagogicos, curriculares e educacionais. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 43,
grifo nosso).1?

Logo, pensar no design, ou seja, no planejamento, na forma de se construir o
processo educacional tendo em mente tais condi¢cdes, favorece os resultados desse

processo.

2 When learning happens by design, we can, in other words, create conditions which improve the
chances of engagement. And creating the optimal conditions for active engagement enhances
pedagogical, curriculum and educational outcomes. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 43).
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2.2 CONDICOES DE APRENDIZAGEM

Um dos maiores problemas relacionados a aprendizagem de uma lingua
estrangeira, no nosso caso, a LI, é fazer com que os alunos se identifiquem com a lingua. A
motivagdo para se aprender uma lingua pode ser a pega-chave para 0 sucesso desse
processo (DORNYEI, 2011). Porém, quando nao ha motivacao, ocorre o processo inverso: o
aprendiz ndo se sente como parte daquela realidade, ndo se vé naquela lingua/disciplina.
Para ele, ndo ha razdes ou propésitos para aprendé-la. Portanto, o aprendiz ndo possui um

senso de pertencimento aquela aprendizagem. Cope e Kalantzis (2005) enfatizam que:

Para aprender, os aprendizes precisam sentir que a aprendizagem é para
eles. Eles tém que sentir que ‘pertencem’ ao conteldo; eles tém que sentir
que eles pertencem a comunidade ou ao ambiente de aprendizagem; eles
tém que se sentir em casa com aquele tipo de aprendizagem ou forma de
conhecer o mundo. Em outras palavras, a subjetividade e a identidade dos
aprendizes devem estar engajadas. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 43).'3

Dessa forma, um contexto educacional que valoriza 0 senso de pertencimento do
aprendiz deve fazer com que ele se sinta confortavel com aquela forma de aprender, deve
motiva-lo a querer conhecer mais sobre aquele determinado conteudo e deve fazer com que
ele se sinta ‘em casa’ naquele ambiente de aprendizagem. Tudo isso precisa fazer parte do
curriculo e da didatica do professor, precisa fazer parte do design que o professor da ao
aprendizado dos alunos.

Lange (2010, p. 54), em uma pesquisa que objetivava investigar a pratica de
formulacdo na fala-em-interacdo de uma sala de aula de LI no EJA (Educacao de Jovens e
Adultos), conclui que “a aprendizagem esta diretamente ligada a participacdo e ao
pertencimento & comunidade de pratica'® que os participantes estdo construindo”. Ela
conclui, portanto, que a aprendizagem é construida conjuntamente pelos membros que
fazem parte de um determinado grupo social. Nessa mesma linha, Lopes (2013, p. 955)

afirma que “[...] mais do que adquirir habilidades (skills) ou conteudos descontextualizados

3 In order to learn, the learner has to feel that the learning is for them. They have to feel they belong
in the content; they have to feel they belong in the community or learning setting; they have to feel at
home with that kind of learning or way of getting to know the world. In other words, the learner’s
subjectivity and identity must be engaged. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 43).

4 De acordo com Wenger (2010), comunidade de pratica € um sistema de aprendizagem social.
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em relacdo a sua experiéncia, os alunos deveriam se sentir ativamente implicados naquilo
que estao aprendendo”.

Em contraponto, Coracini (2007) argumenta sobre o receio que alguns aprendizes
tém em relagao a aprendizagem de outra lingua e, consequentemente, sua cultura. Para ela,
o estranhamento sentido por esses aprendizes, o receio da perda de identidade e da
valorizacao da cultura do outro em detrimento da sua prépria cultura, se constitui em um
grande obstaculo para a aprendizagem de uma nova lingua. Esse sentimento, portanto,
causa um efeito inverso ao almejado por Cope e Kalantzis (2005): o engajamento dos
alunos na aprendizagem de uma nova lingua sem, contudo, desviar a atengdo da
individualidade e subjetividade dos alunos, bem como de seu contexto e cultura. Coracini
(2007) faz a distincao entre medo e desejo da lingua e cultura do outro, alegando que esses
sentimentos sdo pegas-chave para a rejeigao versus identificacao do aprendiz com a lingua.
Ambos os sentimentos podem ter um lado negativo, visto que o desejo da lingua e cultura
do outro se constitui, muitas vezes, como uma rejeicdo da sua propria. Deve haver, em
nossa opinido, o equilibrio entre o desejo da nova lingua/cultura e a valorizagdo da
lingua/cultura do aprendiz.

Sobre isso, citamos Serrani (2005), que discorre sobre o professor como mediador
cultural ou interculturalista. Para ela, muitas vezes a negligéncia em relacao ao ensino da
dimensao sociocultural em sala de aula é justificada pela “falta de tempo” do professor, que
geralmente concentra suas aulas na dimensao linguistico-estrutural. Portanto, ela faz um
apelo a “necessidade de transformagdes no processo desse ensino” (SERRANI, 2005, p.
15).

Retomando a dicotomia medo versus desejo da lingua-alvo, consideramos
pertinente abordar a valorizagdo do aprendiz em seu processo de aprendizagem. Este nédo
pode ser visto como uma folha em branco na qual seréo ‘inseridas’ novas informagdes, pois
tal visdo ndo se sustenta. O aprendiz possui uma grande carga de conhecimentos advindos
de suas experiéncias de vida e esses conhecimentos divergem dos conhecimentos de seu

professor, bem como de seus colegas de sala de aula. Portanto, em nossa visao, ndo pode
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haver um senso de pertencimento enquanto o aprendiz for visto dessa forma muito
associada ao ensino tradicional, ao paradigma simplificador (MORIN, 2015), com avaliagdes
padronizadas e tratamento dos alunos como grupo homogéneo.

Todavia, apesar da importancia de incluir o aprendiz no processo de aprendizagem,
de motiva-lo, de fazé-lo se sentir ‘em casa’, de mostrar-lhe que ‘pertence’ aquele contexto,
nao se pode manté-lo em sua zona de conforto. Uma parte fundamental da aprendizagem é
o desafio, o sair da zona de conforto e adentrar em um mundo novo, com noOvos
conhecimentos e possibilidades, o que Cope e Kalantzis (2005) chamam de fjornada’
(fjourney). Essa jornada deve ser gradual, distanciando o aprendiz pouco a pouco de sua
zona de conforto em dire¢do a esse novo mundo, de novos conhecimentos. Como apontam

0s autores:

Os aprendizes devem viajar para territorios culturais que os retire de sua
zona de conforto, mas nao tao longe em qualquer que seja o estagio da
jornada que fagca com que a jornada leve o aprendiz a lugares que sao tao
estranhos a ponto de serem alienantes” (COPE; KALANTZIS, 2005. p.
48)'°,

Os aprendizes devem encontrar 0 suporte necessario para que a transicao do
conhecido para 0 novo seja gradual. A esse respeito, Cope e Kalantzis (2005) apoiam-se em
Vygotsky (1962/1978) e no que ele chamou de ‘zona de desenvolvimento proximal (ZDP)'®,
momento crucial da participacao do professor na aprendizagem do aluno.

Serrani (2005), ao discorrer sobre o professor de linguas como mediador cultural,

afirma:

Ao invés de considerar-se exclusivamente lugares, grupos sociais e
realizacbes da sociedade alvo, e segundo percebidos por locutores nativos
na lingua alvo [...] proponho que se parta de conteldos do contexto de

5 | earners must travel into cultural territories which take them outside of their comfort zones, but not
so far in any one stage of the journey that the journey takes the learner into places that are so strange
as to be alienating. (COPE; KALANTZIS, 2005. p. 48).

6 Zona de desenvolvimento proximal representa a diferenga entre a capacidade da crianga de
resolver problemas por si propria e a capacidade de resolvé-los com ajuda de alguém. Em outras
palavras, teriamos uma "zona de desenvolvimento auto-suficiente” que abrange todas as fungbes e
atividades que a crianga consegue desempenhar por seus préprios meios, sem ajuda externa. Zona
de desenvolvimento proximal, por sua vez, abrange todas as fungdes e atividades que a crianga ou o
aluno consegue desempenhar apenas se houver ajuda de alguém. Esta pessoa que intervém para
orientar a crianca pode ser tanto um adulto (pais, professor, responsavel, instrutor de lingua
estrangeira) quanto um colega que ja tenha desenvolvido a habilidade requerida. (OLIVEIRA, 1993).
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origem. [..] A proposta consiste em que esses conteudos do contexto
cultural de partida se relacionem aos do contexto alvo. (SERRANI, 2005, p.
22, grifos da autora).

Observamos nessa proposta a ideia de se iniciar o ensino a partir dos
conhecimentos que os alunos trazem consigo, a partir de seu contexto e cultura, para entao
adentrar no novo. Sua visao, portanto, se alinha a de Cope e Kalantzis (2005), no que
concerne a transformacdo do que é conhecido em direcdo ao novo. Essa transformacéao
pode ser observada no movimento do conhecimento ‘experienciar’, que sera exposto mais
adiante. Assim, observamos que as chamadas ‘condigbes de aprendizagem’ descritas por
Cope e Kalantzis encontram ressonancia em questdes ja discutidas por alguns
pesquisadores brasileiros da area de ensino de LE, o que nos leva a crer que, em nosso
contexto, também é importante pensar em tais condi¢cdes basicas para a aprendizagem e de

que forma podemos construi-las em sala de aula.

2.3 O CURRICULO

Curriculo, segundo Cope e Kalantzis (2005, p. 54)", “é a logistica geral do ensino:
o conteldo (o que deve ser aprendido), a midia (os recursos sendo utilizados) e os
processos de ensino (a dindmica da interacao professor-aluno)”. Tendo esta definicdo por
base, os autores fazem um percurso por trés modelos de curriculo que tiveram seu
momento e importancia ao longo da histéria da educacao, apontando as vantagens e
desvantagens, quais sejam: o curriculo ‘tradicional’, o ‘construtivista’ e o ‘transformador’.

O curriculo tradicional era baseado, sobretudo, na memorizacdo de fatos e
informacgdes, conhecimento advindo de grupos dominantes, prescricdo de regras, avaliacoes
padronizadas, entre outras caracteristicas. Nele, podem ser observadas as caracteristicas
da modernidade, periodo no qual as regras e verdades universais predominavam nas

ciéncias e na educacao.

7 Curriculum is the overall logistics of learning delivery: content (what's to be learnt), media (the
resources being used) and teaching processes (the dynamics of teacher-student interaction). (COPE;
KALANTZIS, 2005, p. 54).
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O curriculo construtivista, por sua vez, traz formas experimentais de aprendizagem,
bem como uma maior participagdo do aprendiz no processo de ensino-aprendizagem.
Apesar das boas intengbes desse curriculo, ele trouxe diversas ambiguidades e
inconsisténcias ao processo de aprendizagem, devido a falta de foco na definicdo dos
conteudos, as dificuldades de cumprir tudo que o curriculo se propde a realizar, além da
grande descentralizacéo do papel do professor no processo de aprendizagem. No entanto, o
desenvolvimento do curriculo construtivista foi um passo a frente na tentativa de mudangas
de paradigmas na educagdo, buscando dar mais autonomia e voz aos alunos, fazendo com
que o processo de aprendizagem fosse uma construcédo conjunta de conhecimentos, em vez
de ser apenas a transmissédo de conhecimentos do professor, entdo visto como detentor do
conhecimento, para o aluno, visto até entdo como uma folha em branco.

O curriculo transformador, como Cope e Kalantzis (2005, p. 60)'® apontam, “tenta
atender mais conscientemente, diretamente e sistematicamente a diferenca entre os
aprendizes”. Em termos de conteldo, ele busca a aplicacao de diferentes processos de
conhecimento: experienciar, conceituar, analisar e aplicar; quanto aos recursos
pedagdgicos, a construcdo de materiais é feita em conjunto pela comunidade escolar,
aprimorada e compartilhada por todos; em relacao aos processos de ensino, ha equilibrio
entre conteudos e processos de aprendizagem, ha interacao e engajamento professor-aluno
e aluno-aluno e incentivo a construcdo conjunta do conhecimento. O objetivo central do
curriculo transformador € a valorizagdo da igualdade, ndo no sentido de homogeneizacao
dos aprendizes, mas de valorizacdo das diferencas, dos diferentes backgrounds e
experiéncias de vida, construindo assim um link entre os conhecimentos pré-existentes e os
novos conhecimentos advindos da f‘jornada’ cultural de aprendizagem, sempre com o
suporte do professor para que o processo seja gradual e significativo.

As carateristicas dos trés curriculos relatadas aqui nos remetem a Morin (2015),

quando ele discorre sobre a desordem:

8 .. attempts to cater more consciously, directly and systematically to difference amongst learners.
(COPE; KALANTZIS, 2005, p. 60).
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Num universo de pura ordem, ndo haveria inovagéo, criacao, evolugdo. Nao
haveria existéncia viva nem humana. Do mesmo modo nenhuma existéncia
seria possivel na pura desordem, porque ndo haveria nenhum elemento de
estabilidade para se instituir uma organizagao. (MORIN, 2015, p. 89).

Embora a citacdo acima se refira aos conceitos de ordem e desordem existentes
em todos os sistemas e organizagdes, ela nos remete as definicbes de curriculo vistas
anteriormente, pois o curriculo transformador nos parece ser uma tentativa de alinhar a pura
ordem (curriculo tradicional) e a aparente desordem causada, ainda que inconscientemente,
pelo curriculo construtivista. As reflexdes de Morin também nos levam a crer que os
curriculos desenvolvidos anteriormente ndo devem ser totalmente descartados das escolas,
mas incorporados a novas visées do processo de ensino-aprendizagem que se alinhem as
demandas atuais, objetivo almejado pelo curriculo transformador e pela Aprendizagem por
Design.

Vejamos, a seguir, um quadro com as principais caracteristicas de cada um dos

modelos de curriculo acima mencionados, de acordo com Cope e Kalantzis (2005):
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Quadro 3 - Os trés modelos de curriculo

TRADICIONAL

CONSTRUTIVISTA

TRANSFORMADOR

e Foco no conteudo.

e Fatos, verdades nao-
negociaveis.

e Aprendizagem por
habito.

e Salas de aula

e Foco no processo.

e Indagacao e
aprendizagem
experiencial;
aprendizagem
‘natural’ e auténtica’.

e Salas de aula
centradas no aluno:

e Ensino e aprendizagem
como diélogo.

e VariagOes pedagdgicas:
experienciar, conceituar,
analisar, aplicar.

e Diferentes énfases
pedagogicas e diferentes
sequéncias para

PEDAGOGIA ; . .
dominadas pelos professores como diferentes aprendizes e
professores; facilitadores. areas de conhecimento.
autoritarios. e Diferenca e Respeito as diferengas

o Genérico, reconhecida, quando experienciais: estratégias
universalista: muito de formas de diversidade de
Diferengas ignoradas. superficiais e pertencimento e

simbdlicas. transformacao.

Fins singulares: igualdade.

e O ‘novo basico’
conhecimento,
capacidades,
sensibilidades.

e Abertura a uma ampla
variedade de conteudo.

e Autoritarismo no

. . conhecimento e
* gggt'ggg & livros «  Curriculo escolar. aprendizagem.
) e Curriculo localmente | e Avaliagdo de
centralizados. o
o relevante e baseado compatibilidades.
: » Disciplinas em necessidades Avaliacio para fin

CURRICULO tradicionais. e Avaliagao relevan.te ) pggég(ég?cg: : e

¢ ;I'eessutﬁ: dee;dronlzados, ao contexto e julgado curric.;ullgres: para abrir

P pelo professor. possibilidades em vez de
quantificaveis. ;
e Curriculo extenso. selar fatos.

e ‘Gerenciamento do
conhecimento’
educacional:
documentacao e
publicacao de ensino e
aprendizagem
exemplares.

e Desconcentrada.
e Desenvolvimentode |e Subsidiariedade e

EDUCACAO |° Hierarquica, uma cultura ) fe.dera!ismo. .
burocratica. coorporativa em nivel Diversidade produtiva.

local. Engajamento civico.

Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 66-67)

Atualmente, no Brasil, passamos pela elaboragédo de uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento norteador que sugere a participacdo de todos em sua

formulacao, com o intuito de explicitar direitos e objetivos de aprendizagem relacionadas as
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quatro areas do conhecimento: linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias
humanas, proporcionando qualidade do ensino e procurando atender as demandas dos
alunos nao apenas do ponto de vista do curriculo, mas de tantos outros aspectos da
educacao, como a formacao dos professores. Pode-se perceber muitos dos objetivos da
Aprendizagem por Design, como a valorizagdo das subjetividades dos alunos e de sua
cultura, presentes também na BNCC (2016), o que demonstra que tais preocupacdes
ocorrem em nivel nacional e local, da mesma forma que em nivel global. E é fundamental
que documentos como esse sejam guiados pelas reais necessidades dos alunos, dada a
atual conjuntura da contemporaneidade, em vez de guiados por questées politicas e

ideoldgicas.

2.4 MOVIMENTOS DO CONHECIMENTO
Retomando o percurso tracado por Cope e Kalantzis (2005),

A educacao ¢ o estimulo consciente de aprendizagem em uma comunidade
que foi preparada especialmente para esse proposito. Dentro da educagao,
o curriculo é um plano elaborado conscientemente para aprender um
determinado contelido, seja uma disciplina ou um conjunto coerente de
competéncias sociais. E dentro do curriculo, a pedagogia € a aplicagao
consciente dos processos de conhecimento para a tarefa da aprendizagem”.
(COPE; KALANTZIS, 2005, p. 38, grifos nossos). °

A pedagogia?®, portanto, se preocupa com a forma através da qual a aprendizagem
acontece; ela é, nas palavras dos autores, a “microdinamica da aprendizagem”' (COPE;

KALANTZIS, 2005, p. 39).

9 Education is the conscious nurturing of learning in a community which has been designed primarily
for that purpose. Within education, curriculum is a consciously designed framework for learning a body
of knowledge, be that a discipline or a coherent set of social competencies or capacities. And within
curriculum, pedagogy is the conscious application of knowledge processes to the task of learning.
(COPE; KALANTZIS, 2005, p. 38).

20 O termo ‘pedagogia’, nesse contexto, é tradugdo do termo em inglés pedagogy, que tem o sentido
mais voltado as praticas de ensino, o que, de acordo com pesquisas brasileiras, seria tarefa da
didatica. De acordo com Leite (2004, p. 66): “No Brasil, a identidade dos campos da didatica e da
pedagogia tampouco é consensual. [...] Com freqiéncia, a pedagogia é identificada como a ciéncia
da educacgéo ou ainda o conjunto de ciéncias da educagcdo — o que incluiria a didatica.” Portanto,
neste trabalho, utilizamos o termo ‘pedagogia’ conforme Cope e Kalantzis (2005), no sentido de
praticas pedagogicas.

21 Microdynamics of learning. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 39).



52

Para entender como acontece o processo de aprendizagem ou de aquisicdo de
conhecimento, Cope e Kalantzis (2005) apresentam quatro formas de saber ou conhecer,
quatro processos de aprendizagem ou ‘movimentos do conhecimento’: ‘experienciar’,
‘conceituar’, ‘analisar’ e ‘aplicar’. Esses ‘movimentos do conhecimento’ surgiram das
orientacdes curriculares da pedagogia de multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000b;
KALANTZIS; COPE, 2001b), quais sejam: situated practice (pratica situada), overt
instruction (instrugéo explicita), critical framing (enquadramento critico) e transformed

practice (pratica transformada). (COPE; KALANTZIS, 2005). Segue quadro abaixo:

Quadro 4 - Movimentos do conhecimento e respectivas orientagdes curriculares

Aprendizagem por Design: processos de Orientacodes curriculares dos
conhecimento multiletramentos
Experienciar Préatica situada

Conceituar Instrugéo explicita

Analisar Enquadramento critico

Aplicar Pratica transformada

Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 73).
Esses processos, porém, ndo necessariamente ocorrem em todo e qualquer ato de
ensino, muitas vezes ocorrem apenas um, dois ou trés deles. Da mesma forma, eles nem
sempre acontecem na ordem mencionada acima, podendo a aprendizagem iniciar pela

andlise, seguida da experiéncia etc. Os pesquisadores afirmam que

[...] qualquer que seja a terminologia utilizada para categorizar os tipos de
atividades de aprendizagem, a ideia essencial na abordagem dos
Multiletramentos é que a aprendizagem é um processo de entrelagamento
de diferentes movimentos pedagdgicos em diferentes sequéncias e
direcdes. (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 4)?2.

Assim, compreendemos que os movimentos do conhecimento, de acordo com 0s
autores, ndo sao passos a serem aplicados em sala de aula de forma linear e hierarquica,

sendo a auséncia de algum deles ou sua inversao tida como a forma ‘incorreta de aplicar’ a

22 Whichever terminology is used to categorize learning activity types, the essential idea in the
Multiliteracies approach is that learning is a process of ‘weaving’ backwards and forwards across and
between different pedagogical moves. (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 4).
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abordagem. Na verdade, os movimentos do conhecimento sdo vistos como processos que
ocorrem ou podem ocorrer em contextos de ensino e aprendizagem formal, mas que, de
acordo com os autores, deveriam ser conhecidos por professores, a fim de que possam
refletir sobre quais desses movimentos podem ser utilizados em sala de aula, de que forma,
conforme julgarem interessante.

Para esclarecer essa questdo, Cope e Kalantzis (2005) demonstram as conexdes
entre os processos de conhecimento da Aprendizagem por Design e alguns esquemas
pedagdgicos amplamente conhecidos, como a Taxonomia de Bloom (1956); o modelo de
Kolb de Aprendizagem Experiencial (1984); a pedagogia dos multiletramentos (COPE;
KALANTZIS, 1997a, 2000b, KALANTZIS, COPE, 1999, 2001b; New London Group, 1996); a
pedagogia do Letramento Social (COPE, KALANTZIS, 1993b; KALANTZIS, COPE, 1989);
entre outros. Cope e Kalantzis (2005) ainda deixam claro que a Aprendizagem por Design
nao tem como objetivo prescrever uma férmula pedagdgica, a preocupacédo dos autores é
que os educadores refltam e tenham consciéncia sobre a forma através da qual estdo
ensinando, sobre quais processos de conhecimento estdo ocorrendo em suas aulas e se
esses processos sao 0s mais adequados para seus alunos e seus contextos de vida. Como
argumentam os estudiosos, a Aprendizagem por Design ndo diz aos professores o que eles
devem fazer, mas o que estdo fazendo, o que lhes da uma escolha, seja para justificar os
processos de conhecimento que estdo utilizando, seja para expandir suas opc¢des de
processos de conhecimento em uma dada experiéncia de aprendizagem.

Com o intuito de salientar a pertinéncia da Aprendizagem por Design e o0s
movimentos do conhecimento no nosso contexto, trazemos Monte Mor (2015). A
pesquisadora faz um apanhado sécio-histérico-educacional brasileiro, elencando trés
geragdes dos estudos dos letramentos nesse contexto. Na primeira geracao, ela relata a
critica, surgida com Paulo Freire, sobre como o letramento no Brasil, conhecido entdo como
alfabetizagdo, se limitava ao ensino-aprendizagem da leitura e escrita técnicas, com
auséncia da reflexdo ou mesmo da compreensao do que era lido ou escrito. A segunda

geragao trouxe a relagdo entre letramento e cultura/sociedade, portanto o letramento passou
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a ser visto ndao como uma habilidade fechada em si, neutra e técnica, mas como uma pratica
social e que, portanto, ndo deveria ser relacionada apenas a disciplina Lingua Portuguesa,
mas as demais disciplinas, como Lingua Estrangeira, Ciéncias ou Histéria. A terceira
geracao dos estudos dos letramentos aborda os multiletramentos e a nova aprendizagem,
trazidos a tona pelo New London Group. Os multiletramentos, por sua vez, deram origem a
Aprendizagem por Design, abordagem de ensino e aprendizagem, tratada aqui.

Segundo a pesquisadora, a pedagogia dos multiletramentos foi bem aceita no Brasil
por ter afinidade com as discussdes sobre letramento iniciadas com Freire algumas décadas
antes, portanto foi uma teoria que fez e faz sentido para o nosso contexto sécio-histérico-
cultural-educacional. Todavia, Monte Mér (2015) argumenta que, apesar de as trés geragoes
de letramento mencionadas acima darem uma ideia de progressao cronolégica, por terem
se destacado em diferentes momentos histdricos, as trés ainda coexistem no Brasil, o que
indica a necessidade de mudancas nos processos de letramentos a fim de que eles se

alinhem a realidade atual. De acordo com Monte Moér (2015):

Essa visdo dos letramentos da terceira geracdo vem ganhando um espaco
crescente na discussdo nacional sobre educacdo. Ela sugere que os
modelos convencionais de educacao que foram adotados em varios paises
ocidentais ndo respondiam mais a todas as necessidades da sociedade
brasileira. Tem havido transformagdes resultantes de varios fatores, mas
principalmente do fendmeno da globalizagdo e da tecnologia digital. Numa
escala menor ou maior, essas transformacdes alteram gradualmente as
bases sociais, culturais e politicas de varios campos nas sociedades,
incluindo os ambitos da escola e da universidade. Essa visdo de
letramentos €& reconhecida como a que pode promover a
transdisciplinaridade entre as varias disciplinas escolares. Ela também induz
a um repensar das politicas e propostas curriculares, do relacionamento
sociedade-escola, do relacionamento professor-aluno, da linguagem em
suas modalidades, e das linguagens em suas comunidades de pratica.
Ademais, ela convoca a investigagdo do fendmeno da globalizagédo e o
advento/presenca da tecnologia digital na sociedade. (MONTE MOR, 2015,
p. 189)%3.

23 This third generation view of literacies has gained growing space in the national debate about
education. It suggests that the conventional educational models that had been adopted in various
Western countries no longer respond to all of the needs of Brazilian society. There have been
transformations resulting from various factors, but mainly from the phenomena of globalization and
digital technology. On a smaller or larger scale, these transformations gradually alter the social,
cultural and political bases of various fields in societies, including the arenas of school and university.
This view of literacies is recognized as the one that may promote transdisciplinarity among the various
school disciplines. It also prompts a rethinking of curriculum design/policies, the school-society
relationship, the teacher-student relationship, language in its modalities, and language in its
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Podemos perceber, assim, a adequacéao de uma abordagem de ensino que esteja
de acordo com essa realidade sOcio-historico-cultural, baseada em uma visdo dos
letramentos/multiletramentos contemporaneos e que, apesar de surgida e desenvolvida em
um outro contexto?*, pode-se reconhecer a pertinéncia da mesma para nossas realidades
locais.

A seguir, veremos as definicdes, subdivisbes e alguns exemplos de cada um dos

chamados ‘movimentos do conhecimento’.

2.4.1 Experienciar

Este € um processo que tem relagdo com a experiéncia do aprendiz no mundo real,
com coisas e situagdes da vida diaria: experiéncias pessoais, exposicdo aos fatos do
mundo. Essa experiéncia pode ser um processo inconsciente, a forma como nds
aprendemos através das relagdes sociais que vivemos. Porém, na escola, essa experiéncia
ocorre intencionalmente, de forma planejada e sistematica. E algo que pode ser
‘manipulado’ no design da aprendizagem. A forma como cada aprendiz ira reagir, engajar-se
e aprender por meio dessa ‘exposi¢cao aos fatos do mundo’ dependera de suas experiéncias
de vida individuais e suas percepgdes dos fatos aos quais esta sendo exposto. O
‘experienciar’ pode ocorrer no ambito do que ja é conhecido e do que é novo. Esse processo
ou movimento do conhecimento € fundamental para que haja o senso de pertencimento,
apontado por Cope e Kalantzis (2005) como uma das condigdes de aprendizagem. Ele se
baseia na ‘pratica situada’ da pedagogia dos multiletramentos que, por sua vez, tem sua
origem no curriculo construtivista, que buscava romper com o ensino tradicional e valorizar o

conhecimento que os alunos trazem consigo. Sobre isso, Lopes (2013) aponta:

No caso da lingua inglesa, especificamente, todo um conhecimento tacito
que os alunos de ensino fundamental e médio podem trazer para a sala de
aula a partir de suas vivéncias — por exemplo, com praticas de letramento
digital envolvendo direta ou indiretamente o uso dessa lingua — tende a ser

communities of practice. In addition, it calls forth investigation of the phenomenon of globalization and
the advent/presence of digital technology in society. (MONTE MOR, 2015, p. 189).

24 A Aprendizagem por Design foi desenvolvida inicialmente na Australia, sendo implantada em
escolas como um projeto pedagdégico, depois se expandindo para paises como Malasia e Grécia.
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pouco mobilizado, ou simplesmente desconsiderado, em funcdo de uma
estrutura curricular que favorece um sequenciamento linear e
descontextualizado de aprendizagem, pautado basicamente em contetdos
gramaticais. (LOPES, 2013, p. 953).

O exemplo acima ilustra a atengcado que deve ser dada as experiéncias de vida dos
alunos e como elas podem contribuir para sua aprendizagem. No entanto, a experiéncia do
professor também é fundamental nesse processo, pois ele vai, juntamente com os alunos,
‘lapidando’ os saberes através das teorias.

Kleiman (2016, p. 52), ao discorrer sobre a importancia de se valorizar o local,
relata pesquisa desenvolvida por Correa (2010) que trata das “histérias esquecidas de
professoras ribeirinhas de Belém do Para (portanto na fronteira entre o urbano e o rural)”.
Nesse contexto de “travessia”, ter a consciéncia das particularidades sécio-econémico-
culturais e inclui-las nos processos de letramento e aprendizagem, da legitimacao as
praticas desenvolvidas naquela comunidade. “E o lugar em que acontecem suas proprias
experiéncias culturais — distintas dos letramentos dominantes em outras realidades urbanas
— que permite a essas professoras acharem solucbes inéditas, impossiveis em outros
lugares” (KLEIMAN, 2016, p. 52). O desafio para o professor €, entdo, a reflexdo constante
sobre essas questbes, a fim de tornar a aprendizagem mais significativa, unindo os
conteudos a serem estudados a realidade e ao contexto de seus alunos. A autora ainda

afirma:

A LA, gracas a seu foco na producao das realidades sociais pela pratica
discursiva, estd em posicao ideal para visibilizar e entender as resisténcias
(ou ainda as reexisténcias) desses grupos que, a partir da periferia,
produzem novos saberes num processo de transformacao do global pelo
local. (KLEIMAN, 2016, p. 52).

Encontramo-nos, entdo, em local privilegiado para incorporar as realidades locais
de nossos alunos em sua aprendizagem, uma vez que lidamos com a linguagem que é,
antes de tudo, uma construgéo social, seja nos letramentos em lingua materna, seja no
estudo de linguas estrangeiras pois, como foi visto com Monte Mér (2015), os estudos dos
letramentos e multiletramentos ndo tratam apenas do dominio da leitura e escrita em lingua

materna, como ocorria na primeira geracao desses estudos, mas também da aprendizagem
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de linguas estrangeiras, bem como das demais disciplinas escolares. Ao mesmo tempo que
a responsabilidade ndo é apenas do professor de linguas, mas de toda a comunidade
escolar, corroboramos Kleiman (2016) ao afirmar que estamos, enquanto linguistas e
professores de linguas, no lugar ideal para iniciar, ao menos, as reflexdes sobre tais

mudancas.

2.4.2 Conceituar

Tal processo de aprendizagem, de acordo com Cope e Kalantzis (2005, p. 76)%, “é
um processo que envolve o desenvolvimento de conceitos abstratos e generalizados e uma
sintese teorica desses conceitos”. Assim como o ‘experienciar’, 0 processo de conceituagao
divide-se em dois: a conceituacdao por nomeacgao — que se da através do desenvolvimento
de termos abstratos e generalizadores —; e a conceituagao por teorizagdo — um processo no
qual nomes conceituais sdo conectados a uma linguagem de generalizacdo. Esse
movimento, como foi visto antes, baseia-se na ‘instru¢cdo explicita’ da pedagogia dos
multiletramentos. Portanto, seria o processo de aprendizagem mais relacionado ao ensino
tradicional e, consequentemente, mais criticado por muitos estudiosos da area. Entretanto,
apds décadas de critica ao ensino de regras e conceitos, muitos desses estudiosos
perceberam a importancia desse processo para a aprendizagem, desde que conduzida de
forma contextualizada e significativa. Outro ponto importante sobre o processo de
conceituar, no design da aprendizagem, é que os aprendizes sejam levados a tirar suas
préprias conclusdes, e nao apenas receberem as definicbes e regras prontas. Ou seja, 0
processo deve ser dedutivo e ndo indutivo.

Para ilustrar esse processo, tomemos como exemplo a pesquisa de Haren (2010),
que observou, no processo de ‘experienciar’, os conhecimentos dos alunos acerca de

recursos tecnologicos (experienciar o conhecido) e compara-los com 0s recursos aos quais

25 .. is a knowledge process involving the development of abstract, generalising concepts and
theoretical synthesis of these concepts. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 76).
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seus pais tiveram acesso na juventude (experienciar o novo). Ao comparar e contrastar as
diferencas entre as tecnologias de sua época e as da época de seus pais, 0s alunos
estavam formulando conceitos por nomeagao pois, juntos, eles tiraram conclusdes e
desenvolveram pontos de vista acerca dessas diferencas, sem que o professor lhes
dissesse quais eram elas. A ‘conceituagdo por teorizagdo’ ocorreu quando os alunos
aplicaram o vocabulario recém-desenvolvido por eles para discutir as diferencas entre as
duas realidades mencionadas tendo, entdo, uma ideia conceitual na qual se basear. Esse

tipo de conceituagéo é o trampolim para o0 movimento do conhecimento seguinte, o analitico.

2.4.3 Analisar

O processo de analise, por sua vez, envolve 0 exame de “elementos constituintes e
funcionais de algo, e uma interpretacdo da légica subjacente para uma particular por¢ao de
conhecimento, agao, objeto ou significado representado” (COPE; KALANTZIS, 2005, p.
77).25 A andlise pode ser funcional, quando se limita ao exame da fungdo de um
determinado objeto de estudo e pode ser critica, quando questiona as ‘intengbes e
interesses humanos’ subjacentes a determinado objeto de estudo. Esse processo de
aprendizagem se baseia no ‘enquadramento critico’ da pedagogia dos multiletramentos. Ele
ndo busca romper com 0s processos de aprendizagem do ensino tradicional ou
construtivista, mas aliar-se a eles para complementar as possibilidades de aprendizagem de
alunos.

Observemos, novamente, a pesquisa de Haren (2010), na qual os alunos, no
processo analitico, observaram e exploraram varios textos, relacionados ao Elemento de
Aprendizagem (Learning Element), que abrangia o uso da tecnologia, identidades de
grupos, cultura popular na midia e como esses fatores impactam na identidade. Ao analisar

os textos funcionalmente, os alunos puderam “[...] focar na linguagem e nas caracteristicas

26 [...] constituent and functional elements of something, and an interpretation of the underlying
rationale for a particular piece of knowledge, action, object or represented meaning. (COPE;
KALANTZIS, 2005, p. 77).
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visuais desses textos” (HAREN, 2010, p. 263)?’. A andlise funcional é, pois, livre de
julgamentos sobre o porqué das coisas. Ao fazer isso, eles acumulam conhecimentos
estruturais para criar, posteriormente, seus proprios textos, o que pode ser feito no processo
de aplicacdo. A andlise critica é feita quando, além de observar caracteristicas
passivamente, os alunos buscam compreender as escolhas dos autores e suas intencoes

para com os leitores.

2.4.4 Aplicar

Por fim, o presente processo ou movimento de conhecimento “envolve a
intervencdo ativa no mundo humano e natural” (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 66)%,
conduzindo a aplicacdo do que foi experienciado, conceituado e analisado, levando o
aprendiz a de fato agir no mundo com os conhecimentos adquiridos. O processo de
aplicacao pode ocorrer de forma apropriada, quando a aplicacao se da conforme espera-se
que ela ocorra, isto é, de modo previsivel. Também pode-se aplicar os conhecimentos
adquiridos de forma criativa, adaptando o que foi aprendido a contextos e situagdes novas,
dando novos significados e fungdes. Esse processo de aprendizagem se alinha a ‘pratica
transformada’ da pedagogia dos multiletramentos e, assim como o ‘enquadramento critico’,
veio a complementar os processos de aprendizagem existentes, enriquecendo o processo
de ensino-aprendizagem.

Haren (2010, p. 264)* afirma que “na aprendizagem aplicada, os alunos tém que ir
além de reagir e passarem a criar e tornarem-se produtores de conhecimento”. Nesse
processo, 0s alunos da pesquisa de Haren apresentaram seus entendimentos do Elemento
de Aprendizagem em diferentes midias: textos escritos, apresentagbes em PowerPoint,
criacao de capas de revista etc., 0 que possibilitou que eles de fato criassem algo a partir do

que foi aprendido, ao longo dos outros movimentos do conhecimento. As diferentes midias

27[...] focus on the language and visual features of these texts. (HAREN, 2010, p. 263).

28 [...] involving active intervention in the human and natural world [...] (COPE; KALANTZIS, 2005, p.
66).

2 In ‘applied’ learning, students have to move beyond responding to creating and becoming
knowledge producers. (HAREN, 2010, p. 264).
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eram escolhidas pelos alunos, conferindo-lhes agéncia, desse modo eles tiveram a
possibilidade de produzir seus entendimentos utilizando recursos que condissessem com
suas habilidades especificas e que fizessem sentido para eles naquele contexto.

Essa producéo, voltada para a mesma disciplina na qual os alunos aprenderam o
contetdo é o que Cope e Kalantzis (2005) denominam de ‘aplicar conhecimentos
apropriadamente’. Quando os alunos sao capazes de transferir tais conhecimentos para
outras disciplinas escolares ou outros contextos, mesmo fora da escola, a aplicagdo ocorre
criativamente.

Para ilustrar mais esse que parece ser o movimento do conhecimento mais
desafiador na nossa realidade, citamos a pesquisa de Monte Mér (2007), que objetivava
observar a capacidade dos alunos de fazer conexdes entre midias diferentes, a saber, salas
de bate-papo de relacionamentos e o filme “De olhos bem fechados” (1999), de Stanley
Kubrick, que trata de uma sociedade secreta que, embora “presencial”’, se assemelha em
muitos aspectos a salas de bate-papo de relacionamentos. Ou, pelo menos, essa foi a
assercao feita pela pesquisadora. Ela conclui a pesquisa com o resultado surpreendente de
que nenhum dos participantes viu conexao entre as duas midias. Sobre tal conclusao, a

pesquisadora argumenta:

Uma leitura que se faz desses depoimentos que, no entanto, merece maior
expansdo, é a de que as respostas e reacbes dos pesquisados podem
refletir uma epistemologia [ou uma educacao] que se revela inadequada as
necessidades de uma sociedade em rede, como Castells (1999) descreve a
nossa sociedade atual. Essa sociedade digital de hoje em dia demanda que
as pessoas, individuos, cidadados, trabalhadores, moradores (hd uma
variedade de termos) nédo se limitem a ter mentes tipograficas (CASTELLS,
1999) requerendo, portanto, uma epistemologia que desenvolva mentes em
rede (CASTELLS, 1999), o que significa que dessas pessoas espera-se que
transfiram conhecimentos, fagam conexdes entre discursos, criem novos
sentidos para imagens e linguagens quando quer que seja necessario, que
revisem as convengdes de comunicagao e interagdes nessas comunicagoes
ou linguagens. (MONTE MOR, 2007, p. 43).

Observamos, assim, a necessidade, nos dias atuais, de sermos capazes de fazer
conexdes entre conhecimentos adquiridos, a fim de organizarmos o pensamento em rede,
como sugere Castells (1999, apud MONTE MOR, 2007), pois ndo podemos conceber, nos

dias atuais, um pensamento tipografico, onde os sujeitos ndo sdo capazes de relacionar
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situacdes distintas, o que resulta em um desafio quanto a andlise, reflexao e interpretacao
dos fatos do mundo. Um exemplo pratico da importancia de se saber associar situagdes € o
caso da politica, visto que muitos cidadaos ainda se veem como ndo pertencentes aos
grupos de discussdo desse tema, que € tao relevante na sociedade. Muitos cidadaos nao
percebem relacdo entre sua realidade social, sua profissdo e seu envolvimento na politica e
nas questdes de sua comunidade. Da mesma forma, nas escolas, muitos professores néo
se veem na necessidade de discutir esses e outros temas relevantes para a sociedade com
seus alunos, por julgarem que devem limitar-se a discussdo dos conteudos programaticos
de suas disciplinas.

Monte Mor (2015) relata um experimento desenvolvido por ela em um curso de
formacdo de professores de LI no qual o curriculo foi ‘redesenhado’. O Elemento de
Aprendizagem (Learning Element) eram narrativas, partindo dos conceitos de Brunner
(1997), entre outros estudiosos. A autora entido identificou essa etapa na qual os conceitos
sobre narrativas foram estudados como o ‘conceituar’, tanto por nomeagdo quanto por
teoria. Ela relata que, ao final dessa etapa, os alunos puderam desenvolver seus préprios
conceitos sobre narrativas. Apdés esse momento, os alunos deveriam planejar e produzir
narrativas multimodais, ocorrendo, dessa forma, o ‘experienciar’. De acordo com ela, os
alunos experienciaram o conhecido, ao descrever/narrar os desafios que eles enfrentaram
nos exames de vestibular ou ENEM. Nesse momento de compartilhar narrativas, os alunos
experienciaram o novo ao ouvir as narrativas de seus colegas que, embora fossem sobre o
mesmo tema, carregavam consigo suas individualidades e suas percepcdes do processo, 0
que tornou as narrativas oportunidades de aprendizagem. Além disso, para enriquecer o
trabalho, foram convidados dois professores da instituicdo e dois alunos do Ensino Médio
que estavam prestes a realizar os exames de admiss&o na universidade. O grupo de alunos
analisou os sistemas educacionais das escolas e das universidades, além de uma anadlise
critica sobre as desigualdades educacionais e sociais nesses sistemas, entre outros

aspectos. Na aplicacdo, os participantes “trabalharam os propdsitos do desenvolvimento da
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narrativa com uma reconstrugdo multimodal das narrativas de seus exames de admissao da
universidade” (MONTE MOR, 2015, p. 196).

Para concluir, observemos a figura abaixo:

Figura 2 - Movimentos do conhecimento

Experienciar
0 novo

Aplicar
criativamente

Experienciar Aplicar
[ellelelnls =T lo -l 2 proprisdamente

Analisar
criticamente

Conceituar
por teoria

Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 73).

A disposicao das informagdes na figura acima nos mostra, de certa forma, a fluidez
(BAUMAN, 2001) dos movimentos do conhecimento, evidenciando que ndo ha uma ordem
ou hierarquia nos processos de aprendizagem apresentados, como também pdde ser
observado no exemplo do experimento de Monte Mér (2015). Da mesma forma, percebemos
nos movimentos a complexidade proposta por Morin (2015), visto que o processo de ensino-
aprendizagem nao pode ser resumido, reduzido ou simplificado. Os movimentos sugerem
uma ideia do que ocorre nas salas de aula e o que é pertinente durante a aprendizagem,

mas, considerando-se que nao ha unidades fixas inquebraveis, as subdivisbes dos
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movimentos do conhecimento apontam na direcdo das diferentes possibilidades de

experiéncia, conceituagao, analise e aplicagdo dos conhecimentos.
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CAPITULO 3 - DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Entédo, o desenvolvimento da ciéncia segue este principio espantoso: nunca
encontramos o que procuramos. Até mesmo encontramos o contrdrio do
que procuramos. Acreditamos ter encontrado a chave, acreditamos
encontrar o elemento simples e encontramos alguma coisa que relanga ou
reverte o problema.

(Edgar Morin)

Neste capitulo, apresentaremos a caracterizacao e os instrumentos de geracéo de
dados da nossa pesquisa. Além disso, serdo descritos 0s sujeitos participantes e o campo
da pesquisa. Por fim, serdo relatados os procedimentos metodoldgicos e a nossa categoria

de andlise.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa intitulada ‘Aprendizagem por Design: “movimentos do conhecimento” de
estagiarias de um curso de Letras — Lingua Inglesa’ tem uma finalidade aplicada, pois nos
interessam nao apenas as descobertas advindas da mesma, como também sua “aplicagao,
utilizacdo e consequéncias praticas [...]" (GIL, 1999, p. 43).

A abordagem da presente pesquisa é interpretativa, dado seu objetivo ndo ser
apenas a descricdo, mas a interpretacao dos fatos, procurando compreender os significados
dos acontecimentos do contexto em questdo (MOREIRA; CALEFFE, 2008). Esses

estudiosos explicitam que:

[...] um conjunto de tradicdes pode ser situado no paradigma interpretativo,
conhecidas por varios nomes como: etnografia, hermenéutica, naturalismo,
fenomenologia, interacionismo simbdlico, construtivismo, etnometodologia,
estudo de caso e pesquisa qualitativa. (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 60).

Aliaremos ao paradigma interpretativista, alguns métodos que consideramos
essenciais para alcancar os objetivos almejados. Do ponto de vista dos objetivos da
pesquisa, trata-se de uma pesquisa descritiva que, de acordo com Moreira e Caleffe (2008),
se vale da ‘observacdo minuciosa’, da ‘analise’ e da ‘descricao’ para tratar dos dados

gerados. Sendo esta uma pesquisa que se propde a descrever e analisar os movimentos do
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conhecimento de alunos em uma sala de aula, ela é coerente com a pesquisa descritiva.
Contudo, ndo nos deteremos a apenas descrever os movimentos do conhecimento dos
alunas em formacao, visto que, por se tratar de uma pesquisa que esta inserida no
paradigma interpretativista, nos permite ir além da descricdo, a fim de interpretarmos e
compreendermos o contexto estudado, buscando compreender as escolhas das
participantes da pesquisa por determinados processos de aprendizagem.

No que concernem aos procedimentos metodolégicos utilizados, consideramos que
esta seja uma pesquisa de cunho etnogréfico, que vem mostrando resultados satisfatorios
nas pesquisas no ambito do ensino e aprendizagem de linguas (LUCENA, 2015) por
diversos fatores. Dentre esses fatores, esta a estreita relagdo que ocorre entre pesquisador
e participantes, que sao tidos ndo apenas como sujeitos passivos dos quais se extrai dados
para a pesquisa, mas como participantes ativos na construcdo dos dados e dos resultados
da pesquisa. Devido a isso, percebe-se a qualidade de tais resultados. Mais que isso, como

afirma Lucena (2015),

[...] a perspectiva etnografica, aliada aos pressupostos da Linguistica
Aplicada, permite compreender a relevancia do contexto sécio-histérico para
a produgao do conhecimento sobre a pedagogia de linguas da perspectiva
daqueles que protagonizam as agdes em contextos educacionais diversos.
(LUCENA, 2015, p. 90).

Nao nos interessa, nesse sentido, nos apegarmos a métodos e abordagens de
pesquisa que nos levem a limitagcdo de possibilidades de investigagdo, mas sim alia-las, em
beneficio da qualidade da pesquisa. Portanto, a perspectiva etnografica possibilitara
resultados mais satisfatérios e fidedignos, além de permitir a utilizacdo de diferentes
meétodos de geracdo de dados que, no caso da presente pesquisa, sdo: a observagao
participante com notas de campo, grava¢des em audio com posterior transcricdo das aulas
(doravante TA), a entrevista semiaberta e a analise documental, que serdo detalhados a

seguir.
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3.2 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

O primeiro instrumento de geracdo de dados utilizado na nossa pesquisa foi a
observacdo participante e, apesar de a pesquisadora nao interferir na interacdo
professor/alunos, nossa presenga naquele contexto altera a dindmica do grupo. Por isso,
antes de iniciar a observacao, entramos em contato com o professor da disciplina ECS IV e
com os alunos, para que fosse criado um lago de confianga entre todos, a fim de que a
pesquisa se desenvolvesse de forma a nao intervir nas aulas ou constranger qualquer um
dos envolvidos. De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p. 194), a observagéo participante
consiste na “participacao real do pesquisador com a comunidade ou grupo. Ele se incorpora
ao grupo, confunde-se com ele”. Dai chamarmos ‘geracdo’ de dados e ndo ‘coleta’
(GARCEZ; BULLA; LODER, 2014), visto que a geracao de dados implica que os mesmos
estdo sendo produzidos naquele momento, com a presenca do pesquisador observador,
enquanto a coleta sugere apenas a ‘retirada’ de informag¢des de um determinado contexto,
informagbes essas que ja estavam prontas. A pesquisadora, portanto, participou desse
processo de geracao de dados.

Outro instrumento utilizado foi a entrevista que, segundo Lakatos e Marconi (2003,
p. 196) “[...] tem como objetivo principal a obtengéo de informagdes do entrevistado, sobre
determinado assunto ou problema”. As autoras ainda afirmam, se apoiando em Best (1972),
que uma entrevista bem conduzida pode possuir maior valor do que qualquer outro
instrumento de coleta na area das Ciéncias Sociais. A nosso ver, esse instrumento é
igualmente valioso nas Ciéncias Humanas. Contudo, é importante ter em mente que a
escolha por determinados instrumentos de geracdo de dados é feita pensando-se
principalmente nos objetivos almejados pela pesquisa. O que procuramos fazer foi,
justamente, pensar nos instrumentos que mais se adequassem ao que buscamos analisar.

A entrevista ainda é caracterizada como semiestruturada. Trivifios (1987, p. 146)
esclarece que ‘[...] esta, ao mesmo tempo que valoriza a presenga do investigador, oferece

todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
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espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagao”, pensamento este que

corroboramos. Ainda, segundo Trivinds (1987):

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses,
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comega a
participar na elaboracdo do conteldo da pesquisa. (TRIVINOS, 1987, p.
146).

Este foi nosso objetivo ao selecionarmos o mencionado instrumento de geracéo de
dados: manter a espontaneidade e liberdade durante a entrevista, para que assim o0s
participantes se sentissem a vontade durante a mesma. Ainda, consideramos que esse tipo
de entrevista é essencial no contexto de pesquisas interpretativas e de cunho etnografico.

Por fim, coletamos dados também dos Relatérios Finais de Estdgio (doravante
RFE) das estagiarias, participantes desta pesquisa, pois deles pudemos extrair ndo apenas
o relato das aulas ministradas, mas também suas percepgoes, reflexdes e criticas acerca da

experiéncia de estagio, constituindo-se, assim, material importante para a andlise.

3.3 SUJEITOS E CAMPO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Formacao de Professores da Universidade
Federal de Campina Grande, Campus de Cajazeiras, alto sertdo da Paraiba. A escolha da
instituicdo se deu pelo fato de o objetivo da pesquisa ser analisar os movimentos do
conhecimento de alunas do curso de Letras — Lingua Inglesa, na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado IV (doravante ECS 1V), e pelo fato de a pesquisadora ser
professora da referida instituicdo, conferindo-lhe acesso ao campo da pesquisa. Esse
contato mais proximo com o campo e sujeitos da pesquisa também favorece a pesquisa
etnografica, que visa essa ligacdo entre pesquisador e participantes, a fim de proporcionar
confianga entre todos, garantindo resultados de pesquisa mais fidedignos.

A turma selecionada contava com 16 alunos da disciplina ECS IV. Eles sao de

ambos os sexos, possuem faixa etéria entre 18 e 37 anos e sdo provenientes de diferentes
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cidades, a maioria delas sendo localizadas préximas a cidade de Cajazeiras-PB, onde esta
localizada a instituicdo. Todavia, nés sé tivemos oportunidade de observar as aulas de 02
estagiarias nas escolas, pois, como foi explicitado acima, muitos desses alunos eram
provenientes de cidades circunvizinhas e preferiam realizar o estdgio em suas cidades.
Foram 04 os alunos que de fato estagiaram em escolas na cidade de Cajazeiras, porém, os
dias e horéarios dos estagios ndo nos permitiram observar a todos. Acrescentamos ainda o
fato de que um desses quatro alunos disse que se sentiria constrangido em ser observado
durante suas aulas de estagio e, como consta no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (doravante TCLE), os participantes tém plena liberdade de se recusar a
participar de qualquer uma das etapas da pesquisa. Portanto, apesar de termos tido uma
conversa com ele, procurando manté-lo seguro e confortavel, ele preferiu nao ser observado
e respeitamos sua decisao.

Assim, nos restaram 02 alunas que realizariam o estagio na cidade de Cajazeiras,
que concordaram prontamente em serem observadas e que realizariam o estagio nas
segundas-feiras, dia que era mais propicio para o nosso deslocamento a Cajazeiras. Apesar
de todos os contratempos e imprevistos, o resultado das observacbes das aulas das
mencionadas alunas, assim como a realizacdo das entrevistas e a leitura dos RFE, nos
proporcionaram um material abrangente e diversificado para analise. Designamos as alunas
de Estagiaria A e Estagiaria B, apresentadas a seguir.

A estagiaria A (doravante EA) tem 24 anos, é solteira e sem filhos. Nascida em Séo
Bernardo dos Campos-SP, mudou-se para Cajazeiras aos 11 anos de idade, onde reside
até hoje. Foi monitora de Lingua Inglesa Ill e IV durante os periodos de 2014.1 e 2014.2. Ja
ministrou aulas de inglés no SENAC da cidade de Cajazeiras e em uma escola de idiomas.
O curso de Letras — Lingua Inglesa foi sua primeira opcéao de graduacgao e ela se identificou
bastante com o curso, sobretudo porque sempre gostou de estudar a LI e de ler.

A estagiaria B (doravante EB) tem 37 anos, é casada, tem dois filhos e nunca atuou
como professora, tendo tido outras experiéncias profissionais. Ela ja havia iniciado outros

cursos de graduagdo, como Histéria e Geografia, mas ndo houve identificagdo com as
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areas, o que a fez desistir deles. O interesse pela LI surgiu ao trabalhar como secretaria em
uma escola de idiomas, onde ganhou o curso de inglés como parte de beneficios salariais.
A partir disso, decidiu ingressar em Letras — Lingua Inglesa e acabou descobrindo um
grande interesse pela literatura, além da lingua em si, apesar de ter tido dificuldades no
inicio. No semestre posterior a nossa observagao, ela foi classificada para a Monitoria de

Lingua Inglesa.

3.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.4.1 Observacao das aulas da disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV

A disciplina ECS IV tem 08 créditos semanais, tendo sido distribuidos da seguinte
forma: 05 aulas na segunda-feira e 03 na quinta-feira. Por questdes de locomogéao e de
conflito de horarios, tivemos que optar por observar apenas um dia da semana, entao
optamos pela segunda-feira, por ter um maior numero de horas/aula. O semestre 2015.2
teve inicio em 28 de janeiro de 2016 (quinta-feira), logo, a primeira aula observada foi a aula
do dia 01 de fevereiro de 2016. As aulas seguintes observadas foram nos dias 15 de
fevereiro, 14 de margo e 21 de marco de 2016. No total, foram observadas 20 aulas em 04
segundas-feiras, sendo as dez primeiras tedricas e as dez Ultimas de orientagdo para a
elaboragao do plano de atividades.

Antes da observacgao, foi realizado o contato com o professor da disciplina ECS 1V,
o qual se dispbs a participar da pesquisa, juntamente com seus alunos. A pesquisadora,
portanto, visitou a turma, a fim de familiarizar-se com a mesma, conversar sobre sua
intencdo de pesquisa e sobre a visdo dos alunos em relacdo a isso, afinal, conforme
explicitado no item 3.1, caracterizacdo da pesquisa, um dos beneficios da pesquisa de
cunho etnogréfico é a insercao do pesquisador dentro daquele contexto, de forma a fazer
parte dele durante aquele periodo de tempo, o que favorece uma relagao de confianga entre

pesquisador e sujeitos participantes.
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Por se tratar de uma pesquisa envolvendo seres humanos, antes de darmos inicio a
observacao de aulas, foi realizado o cadastro do projeto na Plataforma Brasil, sendo
atendida a exigéncia proposta pelo Conselho Nacional de Salude, através da Resolugdo n®
466/2012. O projeto foi recebido pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Formagao
de Professores da Universidade Federal de Campina Grande em 01/02/2016, tendo
recebido parecer favoravel a realizacdo da pesquisa em 05 de abril de 2016, conforme
documento anexo®. Dessa forma, no primeiro encontro com a turma, para dar inicio a
observacao, foi lido e entregue o TCLE, para que os participantes assinassem, afirmando
estarem dispostos a serem observados. O TCLE ainda assegura aos sujeitos, conforme
mencionado no item 3.3, sujeitos e campo da pesquisa, que 0os mesmos podem, a qualquer
momento, desistir de participar da pesquisa, decisdo que seria prontamente aceita e

respeitada, como de fato ocorreu com um dos participantes.

3.4.2 Observacao das aulas das professoras em formacao

Estagiaria A

As aulas de LI na turma de 32 ano escolhida pela EA para realizar o estagio, que
contava com vinte e sete alunos, aconteceram na Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Monsenhor Constantino Vieira, conhecida como Colégio Estadual, as segundas-
feiras, das 7h as 8h30, portanto, duas aulas de 45 minutos cada. Ela observou 04 aulas na
referida turma, que aconteceram em duas segundas-feiras seguidas, dias 04 e 11 de abril
de 2016. Nessas aulas, ela fez a chamada ‘diagnose’ da turma, com anotagdes tanto sobre
a professora regente da disciplina quanto sobre os alunos e a escola, de um modo geral.
Quanto a pratica de ensino, ela ministrou apenas 06 aulas, que aconteceram nas seguintes
datas: 18 de abril; 05 e 09 de maio de 2016. A estagiaria esteve presente no dia 25 de abril
para ministrar a segunda aula, porém nao foi possivel, pois a professora regente disse que

tinha que aplicar uma avaliagdo naquelas aulas, portanto a estagiaria se retirou. Como o

30 Parecer n. 1. 478.798.
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calendario tanto da EA quanto da professora regente ja estavam fechados, ndo houve a
possibilidade de repor esta aula. A aula que deveria ter ocorrido no dia 02 de maio
(segunda-feira) foi ministrada no dia 05 de maio (quinta-feira). Como nés sé podiamos estar
presentes nas segundas-feiras, a EA gravou a aula em audio e nos enviou. Por fim, a EA
nao pdde ministrar a ultima aula, que deveria ter ocorrido no dia 16 de maio, pois estava
doente.

A pesquisadora, portanto, se apresentou aos alunos da turma no primeiro dia,
relatando qual era seu papel naquele contexto e assegurando aos alunos que eles néo
seriam sujeitos da pesquisa, portanto ndo seriam analisados. Contudo, eles foram
informados de que as aulas seriam gravadas em audio, para posterior transcricdo e analise,
mas foram assegurados de que a analise seria realizada apenas do conteddo que dissesse
respeito a EA. Sendo assim, a pesquisadora posicionava o gravador na mesa da professora,
sentava-se ao fundo da sala e fazia anotacdes do que considerasse pertinente.

Estagiaria B

A turma selecionada pela EB, com vinte e cinco alunos, também era localizada no
Colégio Estadual. As aulas aconteciam as segundas-feiras, porém das 8h30 as 10h20, com
um intervalo de 20 minutos das 9h15 as 9h35. Devido a imprevistos, a EB observou apenas
02 aulas, no dia 11 de abril; que foram ministradas por uma professora substituta; e
ministrou 10 aulas, em cinco encontros, que ocorreram nos dias 18 e 25 de abril; 02, 09 e 16
de maio. No RFE, portanto, ela relata essa pequena experiéncia de observagdo e sua
contribuicdo para o estagio e relata as 10 aulas que foram ministradas por ela em 05 dias.

Os demais procedimentos ocorreram conforme os descritos sobre a EA.

3.4.3 Descricao das entrevistas

Apés o periodo de observagdo de aulas, convidamos as duas estagiarias
participantes da pesquisa, assim como o professor da disciplina ECS IV e demais alunos da
turma para realizarmos as entrevistas sobre o Estagio, baseando-nos na Aprendizagem por

Design. Além das duas estagiarias que foram observadas, apenas mais uma aluna da turma
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se dispds a ser entrevistada, porém, devido ao andamento da pesquisa, julgamos nao ser
necessario utilizar a entrevista da referida aluna em nossa analise.

De inicio, convidamos as duas estagiarias, participantes de todas as etapas da
pesquisa, a serem entrevistadas na biblioteca do campus. Contudo, devido a questées como
barulho e a falta de um local apropriado para a realizagdo da entrevista, optamos por tentar
um outro ambiente do campus, a sala de multimeios, que também nao julgamos adequada
aos nossos propodsitos. A EA, diante do exposto, ofereceu sua casa como ambiente para a
realizacdo da entrevista. Tanto a pesquisadora quanto a EB consideraram ndo haver
problemas quanto a isso, o que fez com que as trés se conduzissem até la. Como havia sido
planejado, as entrevistas transcorreram sem interrup¢des, embora o local de realizagdo nao
fosse o previsto. A pesquisadora informou as entrevistadas, de inicio, que podiam falar
tranquilamente, sem receio de pausas, hesitacées ou repeticées de frases. Elas também
foram informadas de que poderiam, a qualquer momento, pedir a pesquisadora que
repetisse a pergunta, como também poderiam se negar a responder qualquer uma delas. A
entrevista foi realizada em uma sala individual, onde s6 permaneceram entrevistadora e
entrevistada, garantindo assim um ambiente tranquilo. Por fim, a entrevista com o professor
da disciplina ECS IV foi realizada em seu ambiente no Centro de Formagao de Professores
(CFP), no entanto, devido ao desenvolvimento da pesquisa e aos caminhos conduzidos
pelos dados, também acabamos por nao utilizar a entrevista com o professor-formador.

Seguem abaixo as nossas perguntas norteadoras que, por se tratar de uma

entrevista semiestruturada, foram reelaboradas ou modificadas, conforme nossa

necessidade, durante as entrevistas:
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Quadro 5 - Entrevista Estagiarias

Vocé consegue relacionar suas experiéncias de vida ao seu processo de aprendizagem na
disciplina ECS? De que forma?

No seu processo de aprendizagem, como vocé vé a aprendizagem de regras e conceitos da
Lingua Inglesa?

Como ocorre o processo de analise dos textos ou conteldos que séo trabalhados em sala de
aula?

Como vocé vé a aplicacdo dos conteudos vistos em sala de aula na sua atuacao enquanto
professor(a) do estagio?

Fonte: Elaborado pela esquisadora

3.4.4 Procedimentos da andlise documental

Outro importante instrumento da nossa pesquisa foram os RFE das professoras em
formacgdo, pois eles nos deram a visdo das estagiarias de todo o processo, tanto da
disciplina ECS 1V, quanto da experiéncia na escola. Elas analisaram o conjunto, fazendo
reflexdes e criticas bastante pertinentes. Os RFE consistiam de: dados de identificacéo,
tanto das estagiarias quanto da instituicio onde atuaram; sumario; introdugéo;
caracterizagao da instituicdo, onde elas descreveram minuciosamente a instituicdo, seus
recursos, funcionarios, alunos e direcdo; desenvolvimento, item onde as estagiarias
descreveram todo o processo de estagio, desde a parte tedrica em sala de aula, a qual ja
trazia uma certa carga de posicionamento critico; diagnose no 3% ano, parte na qual as
estagiarias descreveram as aulas de observacao que assistiram, com o intuito de tracar um
perfil dos alunos, como também observar as praticas pedagogicas das professoras
regentes, conhecendo assim o contexto no qual iriam se inserir; aulas no 32 ano, sec¢éao na
qual as estagiarias discorreram sobre sua prdpria pratica em sala de aula; posicionamento
critico sobre o estagio, parte fundamental para observar a visdo das estagiarias em relagao
a todo o processo de estagio; consideragdes finais; referéncias e anexos. Anterior a pratica
de ensino nas escolas, as estagiarias elaboraram um plano de atividades, um pequeno
projeto, no qual elas elencaram seus objetivos e de que forma trabalhariam no estagio. Além

do plano de atividades, elas também elaboraram os planos de aulas. Tanto o plano de
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atividades quanto os planos de aulas foram inseridos no RFE e considerados como material

para andlise em nossa pesquisa.

3.5 CATEGORIA DE ANALISE

Dentre os instrumentos de geracdo de dados, procuramos, de inicio, selecionar
aqueles que de fato contribuiriam para que nés alcangcassemos nossos objetivos de
pesquisa. Todavia, no decorrer da leitura dos dados, eles nos conduziram a caminhos
diferentes do esperado. A principio, tencionavamos direcionar nosso foco para o0s
movimentos do conhecimento das participantes enquanto alunas, ou seja, que movimentos
elas realizavam para aprender. Todavia, como se trata de um contexto no qual elas ocupam
dois papeis, o de alunas e o de professoras, e como tivemos que optar por analisar apenas
os dados gerados na escola, isto é, estagiarias enquanto professoras, nos concentramos
nos movimentos do conhecimento que elas realizaram a fim de ensinar seus alunos. Dada a
complexidade inerente a qualquer contexto, mesmo enquanto professoras, elas aprendem,
dai o objetivo do estagio: aprender a ensinar. O que percebemos, ao final, é que, ocupando
o papel de professoras estagiarias, elas ensinaram conteudos e aprenderam através da
pratica e da reflexdo acerca do processo.

Com o intuito de sistematizar a andlise, nos baseando nos movimentos do
conhecimento da Aprendizagem por Design (COPE; KALANATZIS, 2005), acreditamos ter
encontrado um padrdo: quando as estagiarias se encontravam na fungdo de professoras,
elas se apoiavam, principalmente, em escolhas pedagdgicas relacionadas aos movimentos
do conhecimento que indicam uma ‘pratica pedagdgica tradicional’, como o ‘conceituar’ e o
‘analisar funcionalmente’. Porém, quando estas se encontravam na posi¢cao de alunas, o
que pode ser observado nas entrevistas e nos RFE, elas assumiam um ‘posicionamento
critico’, refletindo e analisando criticamente o processo de aprendizagem, o contexto e sua
pratica, posicionamento que se alinha aos movimentos do conhecimento mais relacionados
a um ensino/aprendizagem transformador/reflexivo, como o ‘analisar criticamente’ e o

‘aplicar apropriadamente’.
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De inicio, portanto, pensamos na divisdo de categorias “escolhas pedagdgicas
tradicionais” e “posicionamento critico”, porém, com o decorrer de nossa analise,
percebemos que os dados nos direcionavam a uma analise conjunta dos diferentes
aspectos encontrados e que esses ‘diferentes’ aspectos, na verdade, acabavam por unirem-
se, por serem partes integrantes de um todo, visto que a atividade docente, especialmente
no contexto do estagio, posiciona os sujeitos em diferentes papeis, ora de professores, ora
de alunos, tornando esse ‘todo’ complexo e fluido. Dessa forma, optamos por construir uma
unica categoria analitica, que foi intitulada: “Movimentos do conhecimento” das professoras
em formacéao, a qual nos permitiu entender que, ao identificar, analisar e compreender as
escolhas pedagodgicas das participantes de nossa pesquisa, ndo haveria espago ou sentido

na fragmentagéo de categorias.



76

CAPITULO 4 - MOVIMENTOS DO CONHECIMENTO DAS PROFESSORAS EM
FORMACAO

A nova aprendizagem é menos sobre transmitir conhecimento e habilidades
que serdo Uuteis para a vida e mais sobre formar um tipo de pessoa. Essa
pessoa tera consciéncia do que ela ndo sabe, serd capaz de descobrir o
que ela precisa saber e sera capaz de criar seu proprio conhecimento, seja
de forma auténoma ou em colaboragdo com outros.3’

(Bill Cope e Mary Kalantzis)

Neste capitulo, apresentamos nossa andlise dos dados descritos na metodologia.
Alinhando nossa abordagem analitica a nossa base tedrica, que inclui a dinamicidade dos
sujeitos e de seus processos de aprendizagem, ndo nos cabe tracar um perfil geral e
homogéneo das praticas pedagdgicas das estagiarias participantes de nossa pesquisa,
determinando um padrdo. O que buscamos realizar, conforme descrito anteriormente, foi a
identificagdo de seus movimentos do conhecimento e a compreensdo dessas escolhas
nesse momento especifico de suas vidas académicas.

Por meio da andlise dos dados, pudemos observar a predominancia de escolhas
pedagdgicas tradicionais na pratica docente das participantes de nossa pesquisa. Para
esclarecer o que entendemos por ‘escolhas pedagodgicas tradicionais’, trazemos uma
descrigédo da ‘sala de aula tradicional?, feita por Cope e Kalantzis (2005), que envolve nao
apenas caracteristicas do processo de ensino/aprendizagem, mas também do contexto no

qual esse processo estava/esta inserido:

[...] seus modos classicos de comunicagdo oral eram a exposicdo do
professor, pergunta e resposta envolvendo um aluno por vez e recitagio da
sala em grupo. [...] A principal forma de comunicagéo escrita nessa sala de
aula era o livro didatico (seguindo de perto o curriculo determinado pelo
estado). O aprendiz produzia seu trabalho (um texto escrito, uma prova)
para um publico formado por uma pessoa — o professor avaliador. [...] O
professor era fundamental nos padrdes de comunicagdo predominantes da
sala de aula tradicional, orquestrando as falas, dirigindo os alunos ao livro
didatico e marcando seus trabalhos ou provas. [...] O conhecimento escolar

31 The new learning is less about delivering a body of knowledge and skills that will be good for life
and more about forming a kind of person. This person will be aware of what they don’t know, capable
of working out what they need to know and be capable of creating their own knowledge, either
autonomously or in collaboration with others. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 34).

32 Essa descricdo se refere a um modelo de sala de aula tradicional, independente da disciplina
escolar, visto que a Aprendizagem por Design € uma abordagem do ensino e aprendizagem, em
qualquer area de conhecimento.
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era um tipo de lista de compras de coisas a serem aprendidas — por meio de
exercicios de tabuada, memorizagéo de listas de soletragédo, aprendizagem
das partes da fala e uso correto da gramatica. Havia problemas com esse
tipo de curriculo, e estes ndo eram apenas com numeros € letramento, mas
com a orientagdo subjacente ao conhecimento. (COPE; KALANTZIS, 2005,
p. 4).38

Embora nosso foco ndo seja identificar um método de ensino especifico, mas um
conjunto de praticas pedagdégicas de uma época (que ainda perdura), podemos observar no
contexto acima descrito as caracteristicas do Método de Gramatica e Tradugdo. Algumas

dessas caracteristicas podem ser observadas a seguir:

1. As aulas sdo ensinadas na lingua materna, com pouco uso ativo da lingua-

alvo.

Muito vocabulario é ensinado na forma de listas de palavras isoladas.

Sao dadas explicagdes longas e elaboradas das complexidades da gramatica.

4. A gramética fornece as regras para juntar as palavras, e o ensino geralmente

focaliza na forma e flexdo das palavras.

A leitura de textos classicos dificeis é iniciada cedo.

6. Pouca atengdao é dada ao conteldo dos textos, que séo tratados como
exercicios em analises gramaticais.

7. Geralmente a Unica pratica sdo exercicios para traduzir sentengas
desconectadas da lingua-alvo para a lingua materna.

8. Pouca ou nenhuma atengao é dada a prondncia. (BROWN, 2007, p. 19).%4

SRS
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Tanto a descricao feita por Cope e Kalantzis (2005) de uma sala de aula tradicional,
quanto as caracteristicas do Método de Gramatica e Tradugao elencadas por Brown (2007)
se alinham ao paradigma tradicional ou simplificador (MORIN, 2015). Essas caracteristicas,
portanto, independentemente do método de ensino utilizado, representam um periodo sécio-

historico-cultural, no qual se acreditava que a melhor forma de ensinar e aprender era

33 [...] its classical oral communications modes were the teacher exposition, question and answer
involving one learner at a time and whole-class recitation in unison. [...] The primary written
communications medium in this classroom was the textbook (closely following the state-directed
syllabus). The learner produced their work (a piece of writing, a test) for an audience of one—the
assessing teacher. [...] The teacher was pivotal in the predominant communication patterns of the
traditional classroom, orchestrating classroom talk, directing students to the textbook and marking
their work or their tests. [...] School knowledge was a kind of shopping list of things-to-be-known—
through drilling the ‘times tables’, memorizing spelling lists, learning the parts of speech and using
correct grammar. There were problems with this kind of curriculum, and these were not with numeracy
and literacy per se, but with the underlying orientation to knowledge. (COPE; KALANTZIS, 2005, p. 4).
34 1. Classes are taught in the mother tongue, with little active use of the target language. 2. Much
vocabulary is taught in the form of lists of isolated words. 3. Long, elaborate explanations of the
intricacies of grammar are given. 4. Grammar provides the rules for putting words together, and
instruction often focuses on the form and inflection of words. 5. Reading of difficult classical texts is
begun early. 6. Little attention is paid to the content of texts, which are treated as exercises in
grammatical analysis. 7. Often the only drills are exercises in translating disconnected sentences from
the target language into the mother tongue. 8. Little or no attention is given to pronunciation.
(BROWN, 2007, p. 19).
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através dessas praticas: professor e livro didatico como detentores do conhecimento;
aprendizes como folhas em branco, prontos para receber as informagdes, memoriza-las e
demonstra-las em testes padronizados; abordagem de ensino com um foco na forma, em
vez de no conteudo ou na construgao conjunta de sentidos, entre outras praticas; pois elas
se alinhavam as concepgdes da época em termos de sujeito, conhecimento, sociedade etc.
Visto de outra forma, € muito provavel que as mencionadas praticas pedagdégicas nao
representassem exatamente as crengas dos professores em relacao as melhores formas de
ensinar e aprender, mas representassem uma pratica desprovida de reflexdo sobre o que é
melhor ou nao, tanto para o professor quanto para os alunos, uma vez que, no contexto no
qual essas praticas foram desenvolvidas, os professores ndo eram incentivados a reflexéo e
a critica do macro contexto: do curriculo, das abordagens de ensino, dos propésitos da
aprendizagem, da relagdo professor/alunos etc.; eles apenas eram incentivados ao
treinamento na lingua, ao treinamento em determinados métodos de ensino, a corregao de
erros, a pronuncia correta, entre outras micro praticas.

No contexto do qual tratamos, os professores ndo tinham voz no campo das
pesquisas acerca das praticas de ensino e aprendizagem; na verdade, ainda hoje eles
timidamente adentram este campo, que ainda julga seus conhecimentos como nao

cientificos, distanciando teoria e pratica. Diante do exposto, observemos o excerto 1:

Excerto 1

EB: [...] vamos estudar hoje sobre os verbos modais ou modal verbs...
tempo)) ((risos)) certeza... terceiro ano... entdo vamos la... 0 que sdo os
verbos modais? os verbos modais sdo um tipo especial de verbos auxiliares
que alteram ou completam o sentido do verbo principal... de um modo geral
esses verbos expressam ideias como capacidade... possibilidade...

obrigacdo... permissdo... proibicdo... deducdo... suposi¢cdo... pedido...
vontade... desejo ou ainda indicam o tom da conversa... (EB, TA, Aula 1).

O excerto 1 foi retirado da primeira aula da EB, que iniciou o conteudo, modal
verbs, por uma breve verificagdo do conhecimento dos alunos acerca dele, seguida da
definicdo e dos usos desses verbos. Pudemos constatar uma preocupacao da EB com o

tépico gramatical, optando por uma abordagem explicita e abstrata do mesmo. Também por
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meio do plano de aula, foi possivel identificar a centralidade que a EB conferiu ao contetdo

em questao. No quadro 6 a seguir temos um trecho®® do plano de aula 1 da EB:

Quadro 6 - Plano de aula 1 da EB

lll. Tema: - Modal verbs e interpretacao textual

Iv.
Objetivo geral: Trabalhar os verbos modais a partir do texto.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:

- Identificar no texto apresentado os verbos modais e seus usos;
- Interpretar o texto através das estratégias de leitura Skimming and Scanning

- Listar as novas palavras do vocabulario apresentado.

V. Conteudo: Modal verbs e texto auténtico em lingua inglesa.

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Warm-up — Farei perguntas se eles ja conhecem alguns dos verbos modais e seus
usos.

22 Momento: Explicagdo sobe os verbos modais.

32 Momento: Leitura do texto sobre Bullying onde vamos reconhecer nele o contelido gramatical
estudado e fazer a interpretacdo textual sobre o tema abordado.

Fonte: (Planos de Aula; Aula 1; EB).
O tépico gramatical, modal verbs, aparece nos itens ‘tema’ e ‘conteddo’, e sua
identificacdo no texto foi posta como um dos objetivos, conferindo a um tempo verbal
centralidade na aula. Vejamos outro exemplo da utilizacdo de escolhas pedagdgicas

tradicionais no primeiro encontro da EB:

Excerto 2

EB: aqui... mais exemplo com shall que... é... ele expressa um convite...
shall we go for a drink after work? Vamos tomar um drink depois do
trabalho? ... can | leave now? permissdo em tom informal... can é informal,
uma conversa informal né/? (e tem has)... pra/ vocé fazer uma conversa
num tom mais formal vocé usa o could... (...) she must be at the... beauty
saloon... ela deve estar no saldo de beleza... né/? ai indica deducéo, deve
estar () you should see a dentist... um conselho... vocé deveria ir ao
dentista... 0 would, o would quando ele ta... junto com o like, would you like,
expressa um desejo... éh:: | would like be... to be rich... eu gostaria de ser
rico... entdo gente... sdo varios os verbos modais e varios 0s usos deles...
éh:: a gente... aqui € s6... o principal... o basico... éh:: ai assim... as
caracteristicas dele... deles... primeiro... 0s verbos modais ndo existem na
forma infinitiva... o0 que é um verbo na forma infinitiva? € quando ele vem
precedido da particula to... por exemplo... éh:: to play... jogar... to study
estudar... o0 modal ndo... o modal ndao vem acompanhado dessa particula
to... ele... ou seja... ele fica na forma... ndo existe na forma infinitiva... nao
sdo precedidos pela particula to ( ) nem seguidos por ela... com excegao
de... ought to... segunda caracteristica... éh:: eles ndo necessitam de outros
verbos auxiliares para as formas interrogativas e negativas... ja que eles
proprios sdo auxiliares... éh:: tipo no verbo to be... éh:... (...) uma terceira
caracteristica... os verbos modais eles NUNCA séao flexionados... ou seja...

35 Expomos apenas as informagdes que julgamos relevantes para a andlise.
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possuem a mesma forma para todos os sujeitos... também nao podem ser
usados nas (progress)... continuous tense e ndo formam o passado com
ed... o verbo modal nunca muda... ele nao é acrescido de ed pra/ fa... ficar
no passado... ele nao vem precedido de to... ele ndo... se altera... tipo...
éh::.... nas terceiras pessoas, geralmente os verbos se alteram... né/? éh...
aqui nao... | can... she can... he can... we can... they can... ndo altera... (EB,
TA, Aula 1).

No excerto 2 temos uma sequéncia onde ndo ha participagdo dos alunos. A EB
conduz um mondlogo acerca das peculiaridades, regras e excegdes dos verbos-tema da
aula, com o aparente intuito de transmitir toda a informacao possivel a respeito do mesmo
em uma sO aula, nos levando a crer que a EB considera que o bom desempenho de sua
aula estd atrelado a transmissdao de todo o conteldo planejado, com suas regras e
excegdes. Assim, o que nos chama a atengcdo ndo € apenas a escolha do estudo da
gramatica. Nossa atencdo se volta, principalmente, para a sequéncia de informagdes, sem
interrupgdes, que a EB conduz, em um modelo de comunicag&o oral unilateral.

Cope e Kalantzis (2015) tracam um breve histérico do que eles chamam de
‘pedagogia didatica’, ‘pedagogia auténtica’ e ‘pedagogia reflexiva’, que sdo as praticas
desenvolvidas nos trés modelos de curriculo apresentados no Capitulo 2. Para eles, a
pedagogia didatica é aquela através da qual as informagdes séo transmitidas aos alunos ao
invés de eles serem estimulados a encontra-las. E aquela onde ha um mestre, detentor do
conhecimento, e um aprendiz, que receberd o conhecimento do mestre. O aprendiz,
portanto, € visto como um sujeito passivo, sem conhecimentos validos e que deve
permanecer em siléncio, a fim de adquirir o conhecimento de seu mestre.*® Essa era/é a
pedagogia aplicada no curriculo tradicional e a qual vimos discutindo neste capitulo. E é
essa a pedagogia que observamos nas aulas de gramatica da EB, devido a centralidade da
aula estar tanto no topico gramatical, quanto na fala da estagiaria. Refletimos, portanto, até
que ponto essa centralidade é intencional e planejada e até que ponto ela contribui para a

aprendizagem.

36 Essa pedagogia, segundo os autores, é heranca dos ensinamentos de Sdo Benedito, que afirmou
caber ao mestre falar e ensinar, enquanto que o aprendiz deve permanecer em siléncio e ouvir.
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A pedagogia que Cope e Kalantzis (2015) chamam de ‘auténtica’ foi uma tentativa,
empreendida por varios pesquisadores da area, de realizar mudangas, muitas vezes de
cunho politico, no cenario no qual a educacao se encontrava. Foi nesse contexto que surgiu,
por exemplo, a pedagogia critica de Paulo Freire. Outros pesquisadores que advogavam tais
mudangcas foram John Dewey e Maria Montessori, entre as décadas de 1910 e 1960 (COPE;
KALANTZIS, 2015). Dado o inicio das pesquisas acerca dessas preocupacdes
pedagdgicas/educacionais, nos questionamos sobre o porqué da lentiddo das mudangas na
pratica de sala de aula. As criticas a pedagogia auténtica vieram devido a aplicagdo de um
curriculo construtivista que acabou gerando uma educacao sem foco, sem regras explicitas,
sem corregao de erros, entre outras caracteristicas que, para alguns autores, tais como
Bagley e Hirsch (apud COPE; KALANTZIS, 2015), sao fundamentais para uma educagao de
qualidade.

O que se busca hoje em dia, segundo Cope e Kalantzis (2015), é uma ‘pedagogia
reflexiva’. Para eles, “pedagogia é uma variedade de diferentes coisas que se faz para
aprender, um repertério de diferentes tipos de atividades, incluindo tipos de atividades que
tem sua génese na pedagogia didatica e na pedagogia auténtica™’ (COPE; KALANTZIS,
2015, p. 14). A visédo deles € a de que aliar abordagens, variar as escolhas pedagdgicas e
os tipos de atividades realizadas, sempre de forma reflexiva, na tentativa de buscar as
formas de ensinar e aprender que facam sentido para um dado grupo de professores e
aprendizes, em um dado contexto, € o caminho para uma educagdo de qualidade.

Corroboramos com essa visao, pois ela se alinha ao paradigma complexo no qual vivemos.

41 LUTA POR RECONHECIMENTO

Ao observarmos o relato da aula 1 da EB, no entanto, constatamos que a escolha

pelo tépico gramatical como tema da aula ndo foi uma escolha da prépria estagiaria:

37 Pedagogy is a range of different ‘things you do to know’, a repertoire of learning activity types,
including activity types that have their genesis variously in didactic and authentic pedagogy. (COPE;
KALANTZIS, 2015, p. 14).
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Excerto 3

[...] entdo para minhas duas primeiras aulas praticas que foram realizadas
dia 18 de abril preparei a pedido da professora uma aula sobre Modal
verbs, levei em slides um pequeno texto onde eles identificariam os
modal verbs e as regras gramaticais, pois a professora disse que seria
assunto para a prova e que eu tinha que detalhar a parte gramatical. (EB,
RFE, grifo nosso).

Pelo fato de a elaboracao dos planos de aula ter sido realizada apds os encontros
com a professora regente, a EB incorporou ao seu plano alguns pontos discutidos entre
elas, como foi 0 caso das aulas 1, 3 e 4 e, de acordo com o excerto 3, compreendemos que
a EB julgou importante atender ao pedido. Percebemos, aqui, uma relagédo de conflito que, a
nosso ver, ndo pode ser desvinculada da analise das praticas pedagogicas da EB, uma vez
que ele faz parte do contexto no qual ela estava inserida e influenciou suas escolhas e o
desenvolvimento do estagio. No excerto 4, a EB demonstra como ela se sentiu enquanto

estagiaria naquele contexto:

Excerto 4

Para as aulas 5 e 6 que foi dia 02 de maio combinei com a professora
que daria o conteudo dela genitive case que era o proximo assunto
que ela daria. Para esse dia eu levei um livro de casa que tinha toda a
parte gramatical bem facil de explicar e um exercicio, resolvi que copiaria
tudo no quadro. Essa foi uma das aulas que nédo gostei, eles conversaram
demais, eu tive que pedir siléncio muitas vezes, tinha sempre os poucos
alunos da frente que prestavam atencdo, mas dessa vez a maioria ndo se
comportou, foi muito cansativo e estressante, nesse momento eu tive
dividas se era isso que eu realmente queria, mas também pensava que
por ser s6 uma estagiaria eles ndo me levariam muito a sério eu nao
tinha os instrumentos de poder da professora titular, ndo podia dar nota
nem tirar, se vocé tem uma turma que é sua com certeza da para fazer um
trabalho com mais tempo, que envolva também outros aspectos que
muitas vezes influenciam no comportamento dos alunos como saber
um pouco sobre a vida deles, etc. (EB, RFE, grifo nosso).

No relato acima, a EB chama a atencéo para a forma como ela percebe o papel do
estagiario na escola e como esse sujeito, segundo ela, ndo possui os “instrumentos de
poder” para agir conforme considera ideal. Além disso, ela sente que os alunos ndo a
levavam a sério por ela ser “sé uma estagiaria”. Por fim, observamos como a EB considera
importante a relagédo entre professor e alunos e como o conhecimento das experiéncias de
vida dos alunos pode contribuir positivamente para a aprendizagem deles, trazendo um

senso de pertencimento (COPE; KALANTZIS, 2005) dos alunos aquele contexto de
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aprendizagem, além de contribuir positivamente para a pratica do professor. Dessa forma,
percebemos que as escolhas pedagogicas da EB estavam atreladas a fatores que escapam
de seu controle e que essa falta de controle ou poder se evidenciam em sua pratica.

De modo semelhante, a EA discorre sobre a forma como ela percebe a relagdo do

estagiario com a escola e o professor que o recebem:

Excerto 5

Na semana seguinte, mais precisamente no dia 11 de abril, fui a aula para
continuar minha observacdo e encontrei a professora um pouco
desestabilizada, me dizia que outro professor havia faltado e que ela
precisaria “subir” aula em outra turma, me dizia isso recolhendo suas coisas
e saindo da sala, num pedido discreto para que eu a substituisse sem
qualquer aviso prévio e, portanto, sem preparacdo para isso. Neste
momento, a minha percepcao acerca do trabalho do estagiaria sob a
perspectiva dos profissionais daquele contexto, era negativa, nao era
atribuido o respeito que se deve ao profissional em formacao na busca
de trazer contribuicoes e de receber também daquele contexto.
Entretanto, atendi ao pedido da professora e ocupei o birdé dela, com o livro
em maos e apenas a leitura prévia que eu havia feito em casa. (EA, RFE,
grifo nosso).

Logo no inicio de sua experiéncia na sala de aula da escola, a EA se encontrou
nessa situacdo conflituosa, na qual o papel de professora foi imposto a ela devido aos
imprevistos que normalmente ocorrem nas escolas, especialmente nas publicas. Contudo,
por ndo fazer parte daquele contexto no dia-a-dia e tendo um cronograma e um plano de
aulas a seguir, ela se sentiu desvalorizada enquanto estagiaria, pelo fato de seu
planejamento nao ter sido respeitado. Nos excertos a seguir, também retirados do RFE, ela

relata esse sentimento de desvalorizagao:

Excerto 6

Os alunos ndo chegam a nos conhecer para nos respeitar como
professores, estamos sujeitos a determinacdées do professor titular que,
evidentemente, é quem decide como podemos ou ndo agir, a escola nao
nos vé como funcionarios, portanto, o papel que ocupamos é diferente
do papel do professor que vive a experiéncia de ser responsavel por
uma turma, dar notas, tem autonomia, autoridade, reconhecimento da
escola e dos alunos, etc., sdo muitos os fatores que nos diferenciam da
condicdo de professor, como se o estagiario fosse professor apenas até
certo ponto, talvez este problema seja um empecilho para o
desempenho do estagiario, desmotivando de certo modo (EA, RFE,
grifo nosso).

Excerto 7

[...] é preciso garantir maior autonomia para o estagiario, pois somos
profissionais em formacéo trilhando uma etapa fundamental para nossa
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configuragdo profissional futura: a pratica em sala de aula. Discutimos a
formacdo do professor e refletimos sobre solugbes para os problemas
detectados, assim como discutimos a qualidade do ensino que o aluno tem
acesso e as condi¢cdes que sado criadas para o aprendizado dele, mas
talvez se faca necessaria uma maior reflexdo acerca do papel do
estagiario na instituicdo de ensino que o recebe (EA, RFE, grifo nosso).

Nos excertos 6 € 7, a EA expde como ela se sentiu enquanto estagiaria na escola e
como esse sentimento de falta de reconhecimento pode se refletir na pratica do estagiario,
gerando desmotivacdo. Assim, ela reforca a importancia de se refletir sobre o papel do
estagiario nas escolas, fortalecendo a autonomia desses sujeitos. Essas colocagbes nos

levam a crer no que afirmou Miller (2016):

Outra questao refere-se ao sofrimento humano na formagao de professores.
Um desses sofrimentos é o dos estagiarios, que habitam um “entrelugar”
(Miller et alii, 2008), ja que na universidade eles s&o considerados alunos e
futuros colegas €, nas escolas, ora sdo tratados como “professores”, ora
como alunos-estagiérios. (MILLER, 2016, p. 113, grifos da autora.).

Apesar dos relatos das estagiarias parecerem, a principio, negativos, pois
percebemos esses sentimentos de sofrimento, conflito, desvalorizagdo, auséncia de poder
etc.; compreendemos o momento do estagio como conflituoso por natureza: o estagiario
sempre ocupara esse “entrelugar’, sempre estara na posi¢ao ora de aluno, ora de professor.
Conforme Jordao (2013), esse espaco de fronteira entre ser aluno e ser professor acaba por
constituir um terceiro espagco onde, apesar das limitagdes do sistema (da escola, da
disciplina ECS, do professor regente etc), em vez da binaridade (JORDAO; BUHRER,
2013), esse ambiente pode proporcionar oportunidades de escolhas, negociagdes,
articulagbes que podem transformar o espago de conflito em um ambiente propicio a
produtividade. Naquele momento, apesar das influéncias do professor formador e das
imposigcdes/sugestdes das professoras regentes, as estagiarias eram os agentes que, de
certa forma, detinham poder. E primordial, portanto, que elas tenham consciéncia de seu
poder de escolha naquele contexto e que essa situa¢do, que comumente ocorre na pratica
de ensino, seja problematizada na sala de aula da disciplina ECS, para que os professores

em formagéo estejam conscientes de que esses conflitos e sentimentos fazem parte do
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processo e de que eles podem transforma-los em seu favor e dos alunos da escola, a partir

de suas escolhas.

4.2 INTERAGAO ESTAGIARIA/ALUNOS

Com isto em mente, direcionamos nossa preocupacao para a relagdo entre a o
tema da aula e a escolha de como abordar esse tema, dadas as condi¢gdes nas quais o tema
foi selecionado. Sendo assim, observemos um excerto retirado da primeira aula da EA,

também sobre o tema modal verbs:

Excerto 8

EA: [...] entdo o assunto de hoje ... vocés ja conhecem ... jA conhecem né?
qual o assunto de hoje? ... modal verbs ok? entdo alguém pode cita::r um
verbo modal?

A: sir.

EA: como?

A: sir.

EA: sir? ah ... seria um pronome de tratamento né? () i::sso... € um verbo
... qual a funcao do verbo modal?

A: excuse me

EA: excuse me? excuse me é um verbo? ((alunos rindo)) ndo? bom, éh:: os
verbos modais sdo verbos [...] eles ... alteram ou completam o sentido do
verbo éh:: principal ok? entdo (quando a oragao) éh:: tiver u:m verbo
modal... normalmente vai ter outro verbo depois dele entenderam?

A: nao

EA: vai ter ... éh:: como/ como uma frase é formada? ( ) pode ser pode ser.
(Como) uma frase é formada? éh:: sujeito... verbo e complemento... né
isso? Entao... as oragdes que:: que:: sdo construidas com verbos... verbos
modais... geralmente tem dois que é o verbo modal e o verbo principal
certo? [...] entdo gente... éh:: alguém () pronome... um pronome pessoal (
) yes... como seria em inglés? () muito bem agora ah... um modal verb...
por exemplo? can ok? do you understand?

A’s: Sim.

EA: yes? do you understand? quando eu digo do you understand vocés
entendem? nao? do you understand significa ‘vocés entendem’? ok? do you
understand can? yes? can é o verbo...? ((um aluno murmura a resposta))...
certo? alguém disse que entendia

A: & um verbo modal

EA: é um verbo modal e a tradugao é...7

A: posso.

EA: isso... € o verbo poder... mas como ele é um verbo... éh::.... como ele é
um verbo modal ele geralmente vem o qué?

A's: ()

EA: segui... isso ele vem seguido de um outro verbo num €? entdo que
verbo a gente pode colocar aqui?

A: help

EA: Por exemplo?

As: ()

EA: muito bem... quem foi que disse help? muito bem... entdo {4 faltando
alguma coisa nessa frase num ta?

A: ta
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EA: 0 que eu posso colocar aqui pra completar?

A: you

EA: you muito bem... I can help you... do you understand? | can help you?
A: yes (EA, TA, Aula 1).

A principio, constatamos que a EA interage mais com os alunos: faz perguntas
mais diretas, se porta de maneira mais espontanea e, de um modo geral, parece mais a
vontade na posicdo de professora. No entanto, se observarmos a sequéncia dessa
interacdo, veremos que ela ocorre no modelo IRA: (iniciagao-resposta-avaliagdo) (GARCEZ,
FRANK; KANITZ, 2012); no qual a participagdo do aluno é direcionada pelas perguntas do
professor que, por fim, avalia a resposta do aluno, ndo sendo, portanto, uma participacao
que de fato engaja os alunos na construgdo do conhecimento. Em linhas gerais, as
perguntas feitas pelo professor, nesse contexto, sdo perguntas pré-prontas ou geralmente
reproduzidas em todas as aulas sobre o mesmo tema; as respostas dos alunos sao
facilmente previstas e, quando sao diferentes do esperado, ainda que pudessem ser
respostas validas, sdo descartadas; finalmente, a avaliagdo do professor se da na forma de
confirmacao de que a resposta esta certa ou na forma de correcao.

E comum, nesse tipo de aula, uma situacdo de frustracdo de ambas as partes: o
aluno se frustra quando sua resposta ndo é a que o professor esperava, embora ele (o
aluno) considere que a resposta faz sentido para ele; e o professor se frustra por néo
receber as respostas esperadas. No ambito da educagao tradicional, pautada no ensino de
regras fora de contexto, entretanto, é dificil fugir dessa situacéo de frustracdo, uma vez que
as regras, representadas pelo professor ou pelo livro didatico, impdem as respostas
corretas, ndo dando aos participantes dessa interagdo outras alternativas. Por fim, a
avaliacdo realizada, geralmente padronizada, cobrard essas respostas corretas, 0 que nos
faz perceber como o ensino, nesse contexto, ndo gira em torno da construgdo do
conhecimento, da aprendizagem, mas das respostas corretas que, apdés concluida a

unidade ou o capitulo do livro, ndo fazem mais sentido para aqueles alunos.
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A esse respeito, Canagarajah (2006, p. 237) sugere que uma “obsessdo pelo
correto®®” deve ser evitada, a fim de que nossos alunos sejam capazes de perceber e
analisar as diferengas linguistico-culturais presentes em diversos contextos de ensino e
aprendizagem, dado que tal busca pela forma correta, comum nas aulas majoritariamente
estruturais, presume uma lingua padrdo que deve ser seguida ou que ha apenas uma
resposta possivel para cada pergunta. Essa obsesséo pelo correto pode ser observada em
diversos momentos de uma aula tradicional: aulas pautadas pelo modelo IRA, nas quais
apenas uma resposta é aceita; atividades e avaliagdes, cujas questbes geralmente sdo de
multipla escolha ou de preencher os espacos com a palavra correta; atividades de traducao
nas quais somente uma tradugéo € aceita; entre outros. A nosso ver, tal obsesséo ocorre
inconscientemente por parte dos professores, assim como a utilizacdo do modelo IRA, pois
eles geralmente estdo apenas reproduzindo a abordagem de ensino com a qual foram
educados, ou seguindo o livro didatico, que os conduz a essa pratica.

Cope e Kalantzis (2015) afirmam que, no contexto da ‘pedagogia didatica’, o unico
momento no qual o siléncio do aprendiz é quebrado se da quando o mestre Ihe faz uma
pergunta que, apds ser respondida, recebe o feedback do mestre, ou seja, no modelo IRA.
Observamos no excerto 8 e em outros momentos das aulas da EA, a abordagem de ensino
com caracteristicas desse modelo ou pedagogia, que, como afirmamos acima, geralmente é
a pedagogia através da qual aquele professor aprendeu enquanto aluno, posteriormente
apenas reproduzindo-a em suas aulas, por ser algo relacionado as suas experiéncias de
vida, as suas experiéncias de aprendizagem, mas sem haver uma escolha consciente por
ele. Ainda assim, consideramos positivo o fato de que ela, enquanto estagiaria, ja possua
um certo nivel de confian¢a no papel de professora e interaja com os alunos de forma a dar-
lhes oportunidades de tomar o turno.

Retomando as condigbes de aprendizagem da Aprendizagem por Design, tratadas

no Capitulo 2, que sdo o pertencimento e a transformagdo, entendemos que o

38 Obsession with correctedness. (CANAGARAJAH, 2006, p. 237).
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pertencimento estd diretamente relacionado a valorizacdo das experiéncias de vida dos
alunos, a identificagao que o aluno tem com a LE que esta sendo estudada e com a cultura
dos paises que falam aquela lingua. Mediante a interagdo com o professor, o aluno vai, aos
poucos, desenvolvendo esse sentimento de pertencimento, por meio do design que o
professor cria para sua aula, envolvendo os alunos na aprendizagem e fazendo-os se
sentirem ‘em casa’ naquele contexto.

Pensamos, todavia, que o fato de a EA desenvolver uma maior interagdo com os
alunos, ainda que no modelo IRA, ou demonstrar uma seguran¢a maior, pode se dever as
suas experiéncias como professora que, ainda que recentes, contribuiram para a sua pratica
enquanto estagiaria, lhe proporcionando uma maior seguranca em relagdo ao seu papel de
professora naquele contexto. Em nossa observacao de suas aulas, percebemos que ela se
sente mais a vontade para reclamar das conversas, para fazer as tipicas ‘ameacas’ em
relagcdo a pontos retirados com o ndo-cumprimento de atividades, entre outras praticas

corriqueiras de professores com uma certa experiéncia de sala de aula.

4.3 RELACAO CONTEUDO/ESCOLHAS DIDATICO-METODOLOGICAS

Com relacdo ao tema da aula, a EA também inicia de forma explicita, com a
definicdo de modal verbs e, apesar da forma diferente de interagir com os alunos, ela traz a
tona questdes sintaticas acerca daquele tema, da mesma forma que a EB, como pode ser

evidenciado no excerto 9%°:

Excerto 9

EA: éh:: como/ como uma frase é formada? ( ) pode ser pode ser. (Como)
uma frase é formada? éh:: sujeito... verbo e complemento... né isso?
Entdo... as oragbes que:: que:: sdo construidas com verbos... verbos
modais... geralmente tem dois que é o verbo modal e o verbo principal
certo? [...] entdo gente... éh:: alguém () pronome... um pronome pessoal (
) yes... como seria em inglés? () muito bem agora ah... um modal verb...
por exemplo? can ok? do you understand? (EA, TA, Aula 1).

39 O excerto 9 foi extraido do excerto 8.
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Entretanto, de acordo com o plano de aula da EA, ela pretendia aplicar uma
abordagem mais dindmica, que envolvesse as quatro habilidades comunicativas e que

trabalhasse a gramatica a partir de um texto, conforme o Quadro 7:

Quadro 7 - Plano de aula 1 da EA

. Tema:

- Estratégias de leitura;

- Modal Verbs;

- Tema transversal: ensino superior.

IV. Objetivos:

Objetivo geral:

- Ler e compreender textos em lingua inglesa, bem como compreender e fazer uso dos verbos
modais em inglés;

Objetivos especificos:

- Reconhecer as informagbes gerais e especificas de um texto;

- Desenvolver posicionamento critico sobre textos em LI;

- Saber identificar e empregar os verbos modais no texto.

VI. Desenvolvimento do tema:
Aulas ministradas com foco nas quatro habilidades, com exercicios escritos, de leitura e de
repeticéo

Fonte: Plano de Aula 1; EA.
No RFE, a EA justifica a adaptagéao feita de seu plano de aula para a pratica que de

fato ocorreu. A justificativa pode ser observada no excerto 10:

Excerto 10

Devido a grave dificuldade em lidar com textos basicos em LI, apesar
de serem alunos do terceiro ano do ensino médio, eu constatei que se fazia
urgente uma adaptacao do meu plano, eu ndo podia trazer os textos
auténticos que havia selecionado no planejamento, para uma turma que se
recusava a participar de atividades simples com textos para o ensino de
EFL (English as Foreign Language), logo, visando nao desestimular os
discentes impondo atividades para as quais eles nao foram
gradativamente preparados, e ciente de que com o tempo disposto a mim
com eles, eu ndo poderia promover a aquisicido de tal competéncia da
maneira desejada através da imposicdo, decidi adaptar o plano em
beneficio dos alunos, escolhendo mesclar a abordagem de EFL e o
trabalho com textos auténticos de menor porte, mas sem abandonar o
trabalho que busca, na medida do possivel, integrar as quatro habilidades,
dando atencao para os exercicios de repeticao estratégicos. (EA, RFE,
grifo nosso).

Quando a EA afirma que a turma “se recusava a participar de atividades simples
com texto”, ela se refere a experiéncia vivida nas observacdes de aula, como pudemos
constatar no excerto 5, momento no qual a professora regente pediu-lhe que ministrasse
uma aula, para que ela pudesse se dirigir a uma outra sala, que estava sem professor.

Portanto, durante essa curta experiéncia, a EA concluiu que os alunos ndo estavam
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preparados para trabalhar com os textos auténticos que ela havia planejado utilizar em suas
aulas. Aqui, nos parece que a EA tem uma concepgao de hierarquizagcdo dos conteudos,
nesse caso, do grau de dificuldade de textos, pois ela julga que os textos que ela havia
preparado para trabalhar com aqueles alunos seriam muito dificeis para eles. Se seguirmos
a orientagdo de Morin (2015, p. 36), e tentarmos “ir, ndo do simples ao complexo, mas da
complexidade para cada vez mais complexidade”, compreenderemos que, dada a
complexidade das coisas, ndo podemos pré-julgar algo como simples ou complexo
baseando-nos em generalizagdes e predeterminagdes, pois corremos o risco de adentrar no
reducionismo excessivo.

No caso da declaracdo da EA, e dadas as condigdes do estagio*’; dado também o
pouco conhecimento dela em relagdo aos alunos da turma, seus contextos de vida,
experiéncias etc.; entendemos que qualificar seus conhecimentos como insuficientes para a
compreensao dos textos propostos por ela acaba sendo uma simplificagcdo da situacao e
uma homogeneizagdo dos alunos, como se eles possuissem o mesmo nivel de

conhecimento, enquanto grupo. No RFE, a EB refletiu sobre isso:

Excerto 11

[...] n6s enquanto professores devemos observar nossa sala para nao correr
o risco de nivelar nem por alto nem por baixo os alunos, pois sabemos que
nao encontraremos uma sala homogénea, com isso ndo é interessante
levar um conteddo muito dificil nem muito facil, pois vai terminar
beneficiando uns e prejudicando outros. (EB, RFE, grifo nosso).

Um dos aspectos ao qual a Aprendizagem por Design busca dar énfase € a
aceitagéo e a compreensado da diversidade dos alunos, ndo apenas em termos de origem,
género, etnia, classe social, entre outros fatores ‘explicitos’, mas sobretudo, em termos de
identidades, que sd@o construidas a partir desses fatores ‘explicitos’, mas que estdo em
constante evolucdo, dadas as experiéncias de vida desses alunos. Acrescentamos que
essas questdes da individualidade dos sujeitos ndo devem ser apenas reconhecidas, aceitas

ou compreendidas, mas sobretudo levadas em conta ao se planejar e ministrar aulas, o que

40 Apenas 04 aulas de observacdo, sendo que em duas delas a EA teve que ministrar, em vez de
observar; e apenas 06 aulas préticas, sendo ministradas em 03 encontros.
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provavelmente fard com que os alunos sintam que pertencem aquele contexto de
aprendizagem.

A origem da necessidade de hierarquizacdo da EA pode estar no livro didatico,
frequentemente presente em contextos educacionais, inclusive nos contextos nos quais a
EA foi educada. Nesses materiais, os conteudos sao hierarquizados, supostamente do mais
facil ao mais dificil, levando professores e aprendizes a pensarem no ensino e
aprendizagem linearmente. Apesar de ela nao ter seguido um livro didatico em seu estagio,
essa tradicdo do uso do livro e a forma como ele é constituido, pode ter influenciado na
construcdo de suas concepgdes acerca da aprendizagem, 0 que seria, a nosso ver, algo
natural, j& que n&o parece haver um consenso acerca do que é melhor, hierarquizar ou nao,
pois, enquanto muitos pesquisadores atualmente vém demonstrando que esse processo de
hierarquizacdo nem sempre € produtivo, os livros didaticos e os curriculos da escola
continuam com essa pratica. Observamos bem a nogao de hierarquizagdo quando a EA
afirma, no excerto 10: “visando nao desestimular os discentes impondo atividades para as
quais eles ndo foram ‘gradativamente’ preparados”, sugerindo que o trabalho com textos
requer uma sequéncia de passos a serem seguidos a fim de se atingir o objetivo. Trazendo
novamente a descricdo de Cope e Kalantzis (2015) sobre a pedagogia didatica, eles
discutem o papel do livro didatico nesse contexto apontando que ele, assim como o
professor, detém o conhecimento e deve ser seguido sem questionamentos. Além disso,
nas avaliagdes, por serem padronizadas, esses conhecimentos eram/sdo cobrados da forma
que se encontravam/encontram nos livros.

Outra possivel origem da nocdo de linearizagdo da aprendizagem € o proéprio
contexto no qual as estagiarias estavam sendo formadas. Costa (2015) argumenta sobre o
efeito de adiamento da formagéo de professores, indicando que tal formacao € condicionada
a processos e procedimentos que, segundo os professores-formadores participantes da sua
pesquisa, deveriam ocorrer antes que o professor em formacao estivesse apto a adquirir os
conhecimentos didaticos. Alguns desses processos e procedimentos seriam: proficiéncia na

lingua-alvo (de preferéncia homogénea, em uma dada sala de aula); consciéncia critico-
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reflexiva e ética; interesse e motivacdo pela lingua; entre outros. Esse adiamento da
formagcdo de professores ou, no caso da presente pesquisa, o adiamento do estudo de
textos considerados avangados para aquele grupo de alunos, no intuito de primeiro realizar
esses processos, acaba causando, a nosso ver, uma perda de oportunidades de
aprendizagem.

Contudo, se relembrarmos a condigéo de aprendizagem da ‘transformagéo’ (COPE;
KALANTZIS, 2005), podemos compreender que a EA receou trazer algo que ela
considerava novo para aqueles alunos, abrindo uma lacuna entre os conhecimentos que
eles j4 possuiam e os novos conhecimentos que ela traria, fazendo com que a
aprendizagem fosse um processo dificil e causasse estranhamento. Observamos esse
receio também na seguinte passagem do excerto 10: “visando ‘ndo desestimular os
discentes’ impondo atividades para as quais eles ndo foram gradativamente preparados”. A
transformacéo, consoante o descrito no Capitulo 2, baseia-se no conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky. A esse respeito, Lefrancois (2008) resume:

A tarefa do professor e dos pais, explicou Vygotsky, é cuidar para que as
criangas*! participem de atividades relativas a essa zona — atividades que,
por definicdo, ndo se apresentem tdo faceis a ponto de as criangas
conseguirem realiza-las corretamente sem esforgo, nem tao dificeis que,
mesmo com ajuda, ndo consigam realiza-las. (LEFRANGCOIS, 2008, p. 269).

A citacao de Lefrancgois (2008) nos reporta, novamente, a reflexdo da EB no excerto
11, quando ela afirma que “ndo é interessante levar um conteddo muito dificil nem muito
facil, pois vai terminar beneficiando uns e prejudicando outros”. Portanto, entendemos o
receio da EA em relacdo a apresentagcao desses novos conhecimentos aos alunos, a fim de,
como ela afirmou, ndo os desestimular. Todavia, trazendo outro conceito de Vygotsky, &
importante refletir sobre o papel do professor no processo de aprendizagem, mesmo de

contelidos considerados dificeis:

41 Embora essa e a proxima citagao se refiram a aprendizagem das criangas, esses conceitos podem
ser utilizados na aprendizagem de pessoas de outras faixas etarias, como de fato foi realizado por
Cope e Kalantzis (2005), ao basearem sua abordagem teorico-metodolégica (Aprendizagem por
Design) nesses conceitos de Vygotsky.
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Nos primeiros estagios da aprendizagem, o andaime (ou seja, a orientagao
e 0 suporte) sao essenciais. Nao se pode esperar que uma crianga pré-
escolar descubra os sons que representam cada uma das letras do alfabeto.
No entanto, em estégios posteriores, o aprendiz inteligente e bem-sucedido
sera capaz de pronunciar rapidamente palavras novas. Os aprendizes mais
velhos que aprenderam como aprender, precisam menos de suporte, ja que
constroem com base na aprendizagem prévia e em estratégias bem
ensaiadas. E falando, demonstrando, mostrando, corrigindo, apontando,
exigindo, oferecendo modelos, explicando procedimentos, fazendo
perguntas, identificando objetos etc., que professores e pais constroem os
andaimes para as criangas. Como destacam Fernandez, Wegerif, Mercer e
Rojas-Drummond (2002), o andaime permite as criangas executar tarefas
que estariam além de suas capacidades se elas trabalhassem sozinhas. As
pesquisas sustentam a nogdao de Vygotsky de que o andaime pode
aumentar a complexidade do pensamento infantil e afetar positivamente
tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento (por exemplo, Gregory,
Kim e Whiren, 2003). O andaime, dizem Hogan e Pressley (1997), é uma
metafora que leva a um modelo de aprendizagem por meio de aumentos
graduais. Além disso, enfatiza a importancia da interagao entre educador e
aprendiz. Mais ainda, reforca a importancia da compreensao dos principios
que regem o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga porque 0s
andaimes que o educador constr6i precisam estar na zona do
desenvolvimento proximal. Isso significa que elas precisam oferecer ao
aprendiz desafios que se enquadram no ambito daquilo que a crianga
consegue realizar com a ajuda de um adulto competente ou de uma crianga
mais velha. (LEFRANCOIS, 2008, p. 269-270).

Concluimos, a esse respeito que, independentemente da complexidade que nos,
enquanto professores, atribuimos a um conteudo ou texto, esses dois aspectos do processo
de aprendizagem devem ser levados em consideragao: a ZDP e o professor enquanto
‘andaime’. E fundamental termos em mente que o aluno-aprendiz carrega consigo
conhecimentos que ele adquiriu ndo s6 em sua vida escolar/académica, mas também em
sua vida social. Portanto, a aprendizagem deve partir do conhecido em direcdo ao novo
(COPE; KALANTZIS, 2005), sem negligenciar o fato de que, apesar de um determinado
grupo de alunos estar no mesmo ano escolar, seus conhecimentos diferem, devido a
bagagem de conhecimentos e experiéncias que eles trazem consigo.

Com relacao ao conceito de andaime, consideramos fundamental enfatizar o papel
do professor no processo de aprendizagem, ndo s6 na preparagao de aulas, mas durante e
apds as aulas. Como a EB observou, nem sempre as coisas saem como planejado, todavia,
essa constatagdo ndo necessariamente deve ser tomada como algo negativo. O design da
aula é uma parte essencial do processo de ensino e aprendizagem, a nosso ver, por ser o

momento no qual o professor reflete sobre as formas que ele julga serem as melhores para
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que seus alunos aprendam e no qual ele seleciona os conteudos e textos baseando-se no
que ele considera que sejam as necessidades de aprendizagem dos alunos; também é o
momento no qual ele reflete sobre as praticas das aulas anteriores, modificando o design de
suas préximas aulas, de acordo com o que ele acredita que deveria mudar. Além disso, no
planejamento, o professor elabora materiais ou seleciona atividades do livro didatico, que
estejam de acordo com seu grupo de alunos, com o contexto, entre outros tantos fatores.
Porém, o momento da aula, entendemos, ndo deve ser meramente um momento de
aplicacdo do plano, mas um momento de interagédo entre professor e alunos, quando eles,
através do “andaimento™? do professor, constroem conhecimentos conjuntamente. Nesse
contexto, o professor ndo consegue prever os desdobramentos de suas aulas, como ocorre
no modelo IRA, pois as discussoes, reflexdes, leituras e explicacbes acontecem de forma
mais dinamica, espontanea e heterogénea. A EB também reflete sobre a importancia dessas

adaptacdes do plano de aula:

Excerto 12

Outra coisa que vivenciei como diz Douglas Brown é ter o cuidado na
preparacao da aula e ser capaz de muda-la se a situagao assim nos obrigar,
nao prepara uma aula muito longa, nem téo curta e sempre ter um plano B,
para o caso de algo sair errado, como foi meu caso quando o arquivo nao
abriu. (EB, RFE).

Barcelos (2016), em uma pesquisa sobre o papel do amor nas parcerias
universidade/escola, descreveu um projeto que ela coordena cujos participantes sao
professores do ensino basico de diversas escolas publicas de sua regido. No relato do
projeto, a autora declara que o planejamento muda a cada ano, de acordo com negocia¢oes
feitas entre ela e os participantes que, juntos, constroem o plano. A pesquisadora confessa
que, de inicio, essas alteragbes do planejamento a preocupavam, mas, como O
desenvolvimento dos encontros, dadas as alteragées, se tornou bastante construtivo, devido
ao compartilhamento de experiéncias, angustias, sucessos, entre outros, ela concluiu que as

modificagdes no plano eram bem-vindas. Assim, nés julgamos que, quando uma ‘fuga’ do

42 No sentido em que Salimen (2009) adota o termo em sua dissertagdo de mestrado.
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plano de aula é feita em beneficio dos alunos, com o intuito de permitir que as duvidas
sejam sanadas, que o conhecimento seja construido conjuntamente e de forma a suprir as
reais necessidades dos alunos, essa ‘fuga’ é relevante e importante. Essa é uma pratica da
qual consideramos que a EB poderia ter lancado mao, a fim de tornar a aula 1 mais
significativa. Contudo, devemos estar sempre atentos, enquanto professores, em relagao as
reais motivacdes desse tipo de modificacdo e aos seus beneficios para a aula e para os
alunos.

No terceiro encontro com os alunos, a EB, mais uma vez, interrompeu seu
planejamento para explanar um conteudo apresentado anteriormente pela professora
regente, pois os alunos teriam avaliagdo sobre o mesmo em breve. Ao analisar essa aula,
percebemos, mais uma vez, as escolhas pedagdgicas tradicionais da EB. Os excertos 13 e

14 a seguir ilustram tais caracteristicas:

Excerto 13

EB: 6h... genitive case... éh:.... é usado pra expressar... siléncio... gente...
siléncio... por favor viu... siléncio... é usado... isso aqui vai ser... ja... éh...
matéria da prova... a professora quem pediu pra/ eu ( ) isso aqui... € usado
para expressar relagbes de posse... parentesco ou associagées em... em
geral... entdo... o apostrofo s... nesse caso... vai... psiu... vai indicar posse...
no... na frase... my sister's computer... o com/... ai aqui... como é que se
traduz essa frase?... my sister's computer... ((alunos em siléncio))... o...
com-pu-ta-dor... da minha irma... nesse caso... esse apdstrofo s aqui...
indica posse... eu ndo vo/ dizer... éh.:.... the compu... computer of my
sister... o computador de minha irma... eu vou dizer... the... my sister’s
computer... o computador de minha irma... entdo o apdéstrofo s é usado
pra/... expressar relagcdo de posse... ele vem dePOIS do possuidor... no
caso... o0 computador é de quem? da minha irma... ele vem dePOIS do
possuidor... que é a irma... nesse caso... éh:.... e ai faz... fica o inverso...
né?... ao invés de dizer... mé/... MInha irma... o computa/... 0 computa/... O
computador da minha irma... inverte mesmo... na hora de traduzir [...] (EB,
TA, Aula 3).

Excerto 14

EB: 6h nesse caso... 0 apostrofo s tem outros usos em inglés... o apdstrofo
s (e) ing... a préxima palavra... com ing... ou adjetivo... em geral é a
contragdo... de is... Larry’s going home... entdo... como a gente sabe... a
gente poderia dizer... Larry IS going home... Larry esta INdo pra casa...
entdo... aqui é... aqui ndo é posse... ndo é... a casa de Larry... aqui ta
dizendo... aqui é o0 IS... is going... 0 apdstrofo s nas... seguido do participio
passado também... éh... significa nao... ndo posse... mas a contragcao de
has... 6h... he’s got a present for you... esse s aqui... éh... he HAS... ai
abreviando fica he’s... got é o verbo no participio passado... a present for
you... cés tem que ter cuidado que é... pra ndo confundir... éh:.... algumas
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siglas... seguida de... de apéstrofo... indica também o plural... (EB, TA, Aula
3).

Além da regra geral e de suas particularidades, a EB introduz um novo aspecto do
conteldo, que sao os outros usos que o ‘s pode ter, além de indicar posse. Segundo ela, o
intuito dessa escolha é o de que os alunos nado confundam os diferentes usos do ‘s. No
entanto, o fato de acrescentar mais informacdes a um conteldo que ja pode parecer
complexo e abstrato para os alunos pode resultar em uma maior dificuldade de assimilar o
mesmo, sobretudo quando ndo h& espaco para a discussao das regras explicadas. Vejamos

mais um exemplo dessa ocorréncia:

Excerto 15

EB: gente... 0 que que o apdstrofo s ta indicando aqui? vamo/ traduzir essa
frase...

A’s: Priscila é brasileira

EB: muito bem... Priscila é brasileira... entdo... isso aqui ta4 dizen/... ta
indicando o qué? como a gente... aqui num € o verbo ser... num é é? entao
Priscila... is... Brazilian... ((EB copiando no quadro))... pronto... aqui... € esse
caso aqui ((apontando no quadro))... é a contragdo do is... Priscila’s
Brazilian... Priscila é brasileira... outro exemplo... (EB, TA, Aula 3).

No excerto 15, a EB chama os alunos a analisarem frases e identificarem o que 0 ‘s
indica em cada uma delas. Trata-se de uma andlise funcional, como denominam Cope e
Kalantzis (2005), pois o que esta sendo analisado ndo sdo as intencées do autor, mas a
funcdo do ‘s em cada uma das frases. A andlise funcional se caracteriza, portanto, como
uma escolha pedagdgica tradicional, visto que ndo ha emissao de opinides, percepgoes etc.,
acerca do que esta sendo estudado. Cope e Kalantzis (2015) enfatizam que, mesmos os
processos de aprendizagem que sao caracteristicos do ensino tradicional, podem ser
‘redesenhados’ a fim de que as demandas da aprendizagem p6s-moderna sejam atendidas.
Um exemplo disso € o movimento do conhecimento ‘conceituar’, tanto por nome quanto por
teoria. Como foi visto no Capitulo 2, ele trata de dar nomes as coisas e unir esses nomes,
criando uma linguagem tedrica. Quando se fala em gramatica (modal verbs, tempo verbal,

verbo auxiliar, verbo principal sem to etc.), estamos utilizando uma linguagem abstrata e
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generalizadora, posteriormente categorizada e sintetizada teoricamente. Entretanto, Cope e

Kalantzis (2015) destacam que:

Conceituar por nomeacdo ndao é meramente uma questao de narragdo do
professor ou do livro didatico baseado no legado de disciplinas académicas,
mas um Processo de Conhecimento no qual os aprendizes se tornam
criadores ativos de conceitos, tornando o técito explicito e generalizando
a partir do particular.*® (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 19-20, grifo nosso).

Esses estudiosos, em busca de uma abordagem de ensinar e aprender que seja
inclusiva e dindmica, de acordo com a realidade dos aprendizes, ndo sugerem a exclusao
de nenhuma forma de aprendizagem, como vimos discutindo anteriormente, mas sugerem
um ‘redesenho’ dessas praticas, conferindo ao aluno-aprendiz uma agéncia que no ensino
tradicional ndo acontecia/acontece. Compreendemos, assim, que seria mais uma mudanca
de perspectiva do que de pratica. Acreditamos que, no caso dos excertos 13, 14 e 15, a EB
poderia ter envolvido os alunos na analise, delimitado um tempo para que eles pudessem
refletir sobre as possiveis respostas e, junto a eles, trabalhado as frases, se preocupando
nao s6 com o produto final, mas com o processo de aprendizagem.

Segundo Larsen-Freeman (2001), quando é feita uma escolha por trabalhar um
tépico gramatical € importante que trés dimensbes sejam abordadas: a forma (a estrutura
morfossintatica), o sentido (a seméantica) e o uso (a pragmatica). Quando as explicacoes
gramaticais, no entanto, se limitam a apenas uma dessas dimensdes, que geralmente é a
forma, como é o caso dos excertos 13, 14 e 15, ela constitui-se como uma andlise da
estrutura da lingua (abordagem estrutural), sem que haja de fato uma aprendizagem
significativa, que capacite os alunos a se comunicarem, expressarem, refletirem e emitirem
opinides naquela lingua, entre outras tantas fungdes. A nosso ver, a mera tradugao das
frases ndo se constitui como a dimensao do sentido, visto que nao foi abordado o contexto

das frases, as inten¢des do autor, entre outros aspectos relacionados ao sentido.

43 Conceptualizing by Naming is not merely a matter of teacherly or textbook telling based on legacy
academic disciplines, but a Knowledge Process in which learners become active concept-creators,
making the tacit explicit and generalizing from the particular. (COPE; KALANTZIS, 2015, p. 19-20).
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Widdowson (1990) discorre sobre uma abordagem estrutural, aquela que se
preocupa mais com ‘saber’ a lingua (competéncia) do que com ‘agir’ através da lingua
(performance). Ele analisa o contraste entre a abordagem estrutural e a abordagem
comunicativa, criticando a adocdo de apenas uma delas no processo de ensino. A
abordagem estrutural é, historicamente, a mais utilizada, desde a Renascenga, quando o
latim classico era estudado pela sociedade da Europa ocidental (CELCE-MURCIA, 200144).
Posteriormente, entre as décadas de 1970 e 1980, ela foi refutada pela abordagem
comunicativa, que também viria a ser criticada por pesquisadores da area (CORACINI,
2007); portanto, é curioso observar que, nos dias de hoje, a abordagem estrutural ainda
predomine na grande maioria das salas de aula de LE de ensino basico, dadas todas as
transformacdes que ja ocorreram na sociedade durante o periodo descrito.

Para compreendermos o embate entre as abordagens estrutural e comunicativa,
teceremos alguns comentarios acerca da ultima. Almeida Filho (2013), argumenta sobre o
que se constitui como uma aula comunicativa, aquela em que o objetivo central é o
desenvolvimento da comunicagdo na lingua-alvo e ndo apenas a aprendizagem estrutural

dessa lingua. Para ele

[0] ensino comunicativo de LE é aquele que organiza as experiéncias de
aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a L-alvo para realizar
acoes de verdade na interagdo com outros falantes-usuéarios dessa lingua;
[...] o ensino comunicativo € aquele que ndo toma as formas da lingua
descritas nas gramaticas como o modelo suficiente para organizar as
experiéncias de aprender outra L mas sim aquele que toma unidades de
acao feitas com linguagem como organizatérias das amostras auténticas de
lingua-alvo que se vao oferecer ao aluno-aprendiz. (ALMEIDA FILHO, 2013,
p. 76).

O pesquisador defende que uma task-based learning, ou uma aprendizagem

baseada em tarefas, que objetivaria tornar a aprendizagem mais significativa para os alunos,

44 A autora relata que o ensino do latim medieval e do grego classico eram ensinados a partir de
métodos diretos, voltados a comunicagéo, ja que essas eram linguas francas. Com a invengao da
imprensa, e consequente producdo em massa de livros, passaram a estudar o latim classico,
percebendo a diferenga entre este e 0 que era falado pelo povo, ficando entdo conhecido como latim
vulgar. Curiosamente, aponta Celce-Murcia, a partir do estudo estrutural do latim classico, essa
lingua acabou caindo em desuso, ao passo que outras linguas europeias cresciam em prestigio e
utilidade. (CELCE-MURCIA, 2001, p. 3-4).
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lhes proporcionaria uma experiéncia semelhante a realidade. Ele também defende esse
ensino, visto que ele ndo aborda a lingua do ponto de vista estrutural. A abordagem
comunicativa teve muitos adeptos, como o mencionado autor e, contrastando-a com a
abordagem estrutural, percebemos como ela de fato é atraente, especialmente quando se

propde a engajar os alunos na comunicagao. Em contraponto, Coracini (2007) argumenta:

[...] Para isso, na escola, em geral, e nos cursos de linguas, em particular,
forca-se a conversacdo na sala de aula, mesmo que ndo se tenha nada
para dizer [...] Em nome, portanto, de uma abordagem que se chama de
comunicativa, ensinam-se atos de fala que ndo passam de estruturas
disfarcadas em unidades de comunicacdo, regras gramaticais, que tentam
coibir o erro, ainda que se diga que este deixou de ser visto como um
problema, para constituir uma fase do processo de aprendizagem de uma
lingua (CORACINI, 2007, p. 157).

Ao adotar praticas de certa forma ‘radicais’ em relagdo ao ensino de linguas, na
tentativa de combater a abordagem estrutural, a abordagem comunicativa ndo parece ter
conseguido se alinhar as reais necessidades dos aprendizes e seus contextos de vida.
Outros exemplos disso sao a proibicdo do uso da lingua materna do aluno, na crenca de
que esta interferiria negativamente na aprendizagem da lingua-alvo; a abordagem da
gramatica como the elephant in the room, ela esta 14, mas ndo se pode falar sobre ela; a
énfase excessiva na prondncia, na tentativa de se assemelhar ao maximo a prondncia de
falantes nativos, no caso da LI, geralmente pronuncia-padrao norte-americana ou britanica;
a auséncia do trabalho com textos (a lingua, nesse contexto, & geralmente estudada a partir
de dialogos prontos e aplicados a qualquer grupo de alunos); entre outras tantas
caracteristicas que faziam/fazem com que a aprendizagem acabasse se tornando um
treinamento forgado de estruturas linguisticas desprovidas de significado. Visto dessa forma,
nao nos parece interessante uma abordagem de ensino que requeira de professores e
alunos praticas como proibigées e imposicoes.

Todavia, nosso intuito ndo é o de condenar as abordagens acima mencionadas,
caindo novamente no erro de descartar tudo que foi feito antes, em busca de uma
abordagem inovadora. Essa pretensdo entraria em conflito com a contemporaneidade

complexa na qual vivemos e com as nossas crengas acerca do que se constitui como uma
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aprendizagem significativa. Acreditamos, portanto, numa abordagem que abranja as
necessidades comunicativas e estruturais, mas que nao se limite a uma ou outra. A critica
aqui, portanto, & dirigida a ‘predominancia’ de uma abordagem que, na realidade, se diz
abordagem, mas atua como método, prescrevendo o que deve ser feito e proibindo praticas
que considera ineficazes. Acreditamos na adequacdo da Aprendizagem por Design ao
cenario atual, ja que ela busca justamente alinhar as praticas que funcionam ou podem
funcionar para determinados grupos, em determinados contextos, sem excluir ou condenar.
O objetivo ndo deveria ser encontrar a abordagem perfeita, mas langcar mao dos recursos
disponiveis para promover a aprendizagem.

No quarto encontro, a EB, optou por escrever a explicagédo e a atividade no quadro,
para que os alunos copiassem e, em seguida, respondessem as questdes. Por fim, eles

corrigiriam a atividade juntos. Vejamos como se deu essa aula, a partir do excerto a seguir:

Excerto 16

EB: gente ela ((a professora regente)) me pediu pra eu passar um exercicio
de revisdo pra vocés... 6h gente... aqui é o eXEMplo... ai as outras vocés
vao tentar fazer... éh::... () genitive case... entédo éh... Mary has a computer
and Tom has a computer... entdo a gente vai fazer outro tipo de frase...
these ARE... éh... ta no plural né? Mary’s and Tom’s computer... entdo...
estes SAO o computador de Mary e de Tom... ((um aluno faz uma
pergunta))... genitive case... caso genitivo.. é... essa... a questdo () que eu
expliquei na aula passada? o apéstrofo s ( )? ((EB copiando no quadro))...
((alunos copiando nos cadernos e conversando))... pode apagar desse
lado?

A’s: NAO

EB: depois eu vou explicar direitinho pra vocés... ((EB copiando no
quadro))... ((alunos copiando nos cadernos e conversando))... ((um aluno
chama a EB)) 0i? ((o aluno faz uma pergunta))... é... porque aqui € pra
completar... essas sentengas... com esses... esses... éh:... adjetivos
possessivos ( ) desse quadro o adjetivo possessivo correspondente ao

sujeito da... da frase... ((EB copiando no quadro))... ((alunos copiando nos
cadernos e conversando))... pronto gente tentem responder ai... (EB, TA,
Aula 4).

Além de revisar um conteudo que ela mesma apresentou anteriormente (caso
genitivo), ela ainda revisou outro conteudo que nao foi apresentado por ela (adjetivos
possessivos), ambos a pedido da professora regente. Devido a situagao especifica que é o
estagio, havendo apenas cinco encontros nos quais ela iria ministrar dez aulas, vemos aqui

uma situacao que acabou por prejudicar o andamento do estagio da EB, dado que o tempo
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dela com a turma tornou-se ainda mais reduzido, tendo que revisar conteidos, em nome do
bom andamento do programa da disciplina, em vez de pér em prética o que havia planejado.

Observemos outro trecho dessa aula de revisao:

Excerto 17

EB: Wendy has... a... website... entdo aqui t4 dizendo... Wendy tem um
website... mas o livro qué/ que diga... este é o website de Wendy entéo... eu
tiro o has... e vo/ botd/... this is... Wendy’s... aqui € onde eu vé/ colocé/ o
apéstrofo s... porque aqui ta dizendo que TEM... entédo eu vo/ dizé/ que ela
tem... () né?... eu também tiro o artigo... e coloco website... pronto isso aqui
€ a letra B... do primeiro... a letra C... the dentists have an association... 6h o
dentista tem uma associagao... entdo eu vd/ botd/... esta é a associagao dos
dentistas... entdo eu ndo vou usar mais o have... eu vd/ botad/ this is... ai
quem €& que tem a associagdo.. num € o dentista? entdo primeiro o
possuidor... dentists’... quando termina em s... a gente coloca s6 o apostrofo
no final né? vocés lembram? this is the dentists’ association... letra d...
Charles Dickens wrote books... t& dizendo... Charles Dickens escreveu
livros... entdo eu vo6/ dizé/... estes sdo os Llvros de Dickens... como é que
eu que eu coloco? num é plural? entdo agora é these are... estes séo... o
possuidor... Charles Dickens... olha gente... nesse caso como é um nome
proprio... 0 nome dele termina em s... mas eu vou acrescentar apéstrofo s
também... mas se aqui fosse uma palavra NO plural eu ndo colocaria... ((um
aluno faz uma pergunta))... é... aqui € o nome dele... e a letra e... (the club
of the women)... passando isso aqui... passando essa frase... essa frase pra
0 caso genitivo... como é fica? (a mulher) ... entdo this... this is... este é o
clube das mulheres... (EB, TA, Aula 4).

Esse tipo de atividade se caracteriza como tradicional por se constituir de frases
descontextualizadas, as quais ndao sao analisadas em seu conteldo, mas apenas utilizadas
para praticar as regras gramaticais em pauta, conforme Larsen-Freeman (2001) aponta,
apenas a dimensao da forma estd em foco. Além disso, a EB 1€ e traduz as frases, deixando
para os alunos apenas a tarefa de escolher a palavra que melhor completa cada frase. O
fato de a prépria EB traduzir as frases (o que foi observado nos excertos 2, 13, 14, 16 e 17),
faz com que os alunos ndo sejam estimulados a demonstrarem e desenvolverem seus
conhecimentos de interpretacdo na lingua-alvo. Os estudos da traducdo vém, cada vez
mais, demonstrando sua relevancia para o ensino e aprendizagem de linguas, combatendo
o mito, difundido com a Abordagem Comunicativa e com o Método Direto (BRANCO,

2011%), de que seu uso interfere negativamente na aprendizagem. No entanto, o que se

45 A pesquisadora explica que, no Método Direto, condenava-se qualquer tipo de tradugéo, enquanto
na Abordagem Comunicativa, a ‘proibicdo’ estava mais relacionada ao uso da lingua materna do
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criticava no uso da traducao no ensino de linguas ndo era meramente o fato de traduzir ou
nao, mas, novamente, a abordagem e os propdsitos da traducdo. Sempre que se coloca o
aluno como um sujeito reflexivo, carregado de conhecimentos, experiéncias e capacidades,
muda-se a forma de abordar diversas praticas do ensino tradicional. Logo, a agéncia do
aluno, em qualquer situagao de aprendizagem, é indispensavel. O simples fato de estimular
que os proprios alunos traduzam, interpretem, deem suas percepgdes acerca dos
significados das frases ou palavras trabalhadas na atividade, mesmo com um foco na
gramatica, poderia estimular a reflexao e, consequentemente, a aprendizagem.

Outra preocupacdo em relacdo a traducdao ser feita apenas pela
estagiaria/professora é a falta de interacao entre os alunos e ela. Lefrangois (2008, p. 266),
ao tentar resumir a teoria de Vygotsky, afirmou que ela gira em torno de trés temas que se
sobrepdem, “a importancia da cultura, o papel da linguagem e a relagado entre educador e
educando”. Entdo, mais uma vez, percebemos que essas preocupacdes em relagao a forma
como a aprendizagem se da vém sendo apontadas ha mais de um século, por diversos
pesquisadores em diferentes partes do mundo, sobretudo no campo da interagdo entre
professor e alunos nos processos de ensino e aprendizagem. Consideramos, assim, que
quando nao ha estimulo a interagcdo, como foi observado no excerto 17, a aprendizagem

pode ser comprometida.

4.4 PERCEPGAO ACERCA DOS ALUNOS DA ESCOLA

Essa falta de estimulo a interacéo, evidenciada nas aulas da EB, e a interacao
ocorrendo no modelo IRA, conforme visto nas aulas 1 e 2 da EA, nos levaram a refletir sobre
as percepgoes dessas professoras em formagao acerca dos alunos da escola, que podem

ser evidenciadas nos excertos abaixo:

Excerto 18

aluno do que na tradugdo em si, visto que, nessa abordagem, outros tipos de tradugao eram feitas,
que néo a interlingual.
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Entdo cheguei as 7:00 na escola e me dirigi para a sala de aula, chamei a
professora substituta e expliquei que eu era a estagiaria. Ela ndo estava
sabendo sobre mim, mas concordou que eu observasse sua aula. Entdo
entrei € me apresentei para a turma que nao demostrou nenhuma surpresa,
continuaram de cabega baixa fazendo uma atividade que a professora tinha
entregado. Sentei-me no final da sala e comecei a observar. A professora
titular havia deixado uma atividade para que eles fizessem, era um caca-
palavras com palavras em inglés, todos estavam muito focados na
atividade, o que me deixou surpresa, um siléncio tdo grande que fiquei
feliz, pensando o quanto eles eram comportados e que seria facil meu
estagio. (EB, RFE, grifo nosso).

Excerto 19
EB: [...] por mais que vocé faga bem bonitinho os alunos ndo deixam eu
tentei também ai assim a bagunga deles atrapalhava até minha

concentragado porque aquilo pra mim eu nao tinha dominio sobre aquilo...
entdo aquilo pra mim foi dificil... muito dificil [...] (EB, Entrevista).

Parrat-Dayan (2016) argumenta que professores jovens, apds as primeiras aulas
ministradas, comumente relatam sua frustracdo em relacdo ao comportamento dos alunos,
afirmando que esperavam que estes prestassem atencao as suas explicagdes. No excerto
18, vemos como a EB esperava que os alunos permanecessem em siléncio e atentos,
enquanto ela aplicaria as teorias aprendidas na universidade. Entendemos que pode haver
uma caréncia na formagao de professores em relacdo a percepcao acerca dos alunos da
escola que receberao os estagiarios, pois a visao das estagiarias sobre esses alunos parece

ser a de sujeitos passivos e estaticos. Apds a experiéncia, a EB relata:

Excerto 20

Tive durante o estagio duas impressdes, a primeira foi que os alunos nao
sabiam de nada, mesmo sabendo que cada um tras consigo seu
conhecimento de mundo, mas como eles ficavam calados quando eu fazia
uma pergunta a impressao que eu tinha era de que eles nao sabiam, depois
no decorrer do estagio minha visado sobre eles mudou quando fiz perguntas
até mesmo a tradugéo de tal palavra e que a maioria sabia, isso me deixou
pensativa e certa de que o professor tem um compromisso importante
para com os seus alunos, eles querem aprender, mas nao qualquer
coisa, eles querem ser motivados, surpreendidos e o professor tem
essa responsabilidade de estar preparado para sua aula... (EB, RFE,
grifo nosso).

No excerto 20, constatamos como a visdo da EB sobre os alunos da escola mudou.
A primeira impressdo que ela teve foi a de que eles eram folhas em branco, sem

conhecimento, embora ela soubesse que se tratavam de alunos que ja haviam cursado
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varias séries escolares*® e que, além disso, traziam consigo outros tipos de conhecimentos,
adquiridos na vida social. Depois, ao longo do estagio, essa visao foi se transformando na
medida em que ela constatava os conhecimentos e as necessidades de aprendizagem dos
alunos. Por fim, ela salienta a importancia da preparacao do professor nesse processo de
conduzir o aluno a aprendizagem, nos remetendo novamente ao conceito de andaime de
Vygotsky e ao conceito de professor como designer, de Cope e Kalantzis (2005). Vejamos

agora a visdo da EA em relagédo aos alunos da escola:

Excerto 21

EA: [...] no meu... éh:: plano de atividades eu... me propus a trabalhar textos
auténticos e... a gente é incentivado a isso também na disciplina... a gente
sabe que é uma boa estratégia... ((limpa a garganta)) mas quando a gente
chega num/ numa sala de aula em que os alunos nao tao preparados pra
lidar com texto auténtico a gente imediatamente tem que mudar a postura...
entdo é esperado que um aluno de ensino/ ensino médio esteja apto a
lidar né? da/ da forma mais basica pelo menos com texto auténtico
mas eles nao estavam de forma alguma (EA, Entrevista, grifo nosso).

Excerto 22

EA: [...] exemplificando com o meu caso éh... eu tive um/ um... choque
assim... com a realidade na escola que eu trabalhei porque... a gente faz
um planejamento j4 pressupondo muitas dificuldades isso é o nosso...
ultimo estagio entdo a gente ja conhece das... dificuldades mas mesmo
assim a gente ainda se surpreende... porque ja € ensino médio ja é ultimo
ano... e ai a gente se depara com barreiras praticamente impossiveis
de lidar entao... € uma deficiéncia em todo o sistema educacional que a

gente tem que superar naquele momento e com... dez aulas duas vezes
por semana... (EA, Entrevista, grifo nosso).

Enquanto que a EB se frustrou mais em relacdo ao comportamento dos alunos e se
surpreendeu ao constatar o conhecimento que eles possuiam, a EA teve um choque ao
verificar a falta de preparacdo dos alunos com os quais ela trabalhou, considerando que
essas limitagdes vém desde a base, de “todo o sistema educacional’. Essas diferengas de
percepc¢ao sdo naturais e sinalizam para as diferengas existentes entre turmas de alunos de

uma mesma escola, além das diferencas de alunos dentro de uma mesma sala de aula.

46 Estes, em particular, como sabemos, sdo alunos do 3° ano do ensino médio. No entanto, pelo
excerto 20, quando a EB afirma que acreditava “que os alunos ndo sabiam de nada”, ndo sabemos
ao certo se ela estava se referindo aos alunos daquela turma ou aos alunos da primeira disciplina de
estagio, ja que ela generaliza: “tive, durante o estagio, duas impressdes [...] depois no decorrer do
estagio minha visédo sobre eles mudou [...]".
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Entretanto, quanto aos excertos 21 e 22, percebemos que os alunos de escola
publica sdo, de certo modo, subestimados em relacdo as suas capacidades de traduzir,
interpretar, interagir, analisar, aplicar e construir conhecimentos, conforme ja haviamos
indicado quando tratamos da ZDP e do professor como ‘andaime’, o que pode levar a
perpetuacao de praticas de ensino tradicionais, pelo fato de o professor acreditar que nao se
pode fazer muito para mudar a realidade. Todavia, constatamos como a EA entende que os
alunos ndo sdo os Unicos responsaveis por sua propria aprendizagem, afirmando haver

“uma deficiéncia em todo o sistema educacional”.

4.5 REFLEXAO DAS ESTAGIARIAS

Dadas as condi¢bes descritas aqui, as imposi¢coes da professora regente, o tempo
curto para ministrar as aulas, entre outros, refletimos sobre o que poderia ser feito no
estagio para otimizar as discussoées, a construcao conjunta de conhecimento, tirando dos
ombros dos estagiarios o peso de ter que ministrar/apresentar todo o contetdo planejado ou
sugerido, sacrificando, muitas vezes, a qualidade das aulas. A EB faz uma reflexdo a esse

respeito:

Excerto 23

Ser professor vai além das teorias e além da pratica estudadas e
vivenciadas nos estagios. O futuro profissional deve estar atento ao
mundo a sua volta, o avanco da tecnologia, as questoes culturais e
sociais, tudo isso deve fazer parte da aula do professor, claro, cada
coisa ao seu tempo. Principalmente se estamos falando de ensinar uma
segunda lingua no nosso caso, o inglés, inimeros tedricos concordam que
um aluno nao alcangara proficiéncia em uma lingua estrangeira
estudando apenas os aspectos linguisticos. Todos esses outros campos
que citei acima devem ser analisados durante a aula. Por isso tanto se fala
em interdisciplinaridade e assuntos transversais. (EB, RFE, grifo nosso).

O que percebemos nos excertos 17 e 23 é um paradoxo entre pratica e reflexao,
pois, apesar de observamos no excerto 17, bem como em excertos anteriores, praticas
pedagdgicas tradicionais da EB, verificamos no excerto 23 que ela possui consciéncia
critico-reflexiva e ética acerca das muitas fun¢des e desafios enfrentados pelo professor, a

fim de ministrar aulas produtivas e que fagcam sentido para o professor e para os alunos. A
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consciéncia dela sobre a importancia de o professor estar em sintonia com as
transformagdes sociais e culturais nos reporta ao que Cope e Kalantzis (2005) salientam,
sobre a necessidade de novas formas de ensinar e aprender, que estejam de acordo com
tais transformagoes.

Segundo Pimenta (2005), apesar de podermos atribuir o termo ‘reflexivo’ a qualquer
ser humano, dado que todos nés temos a capacidade inerente de refletir, quando se fala em
professor reflexivo, reporta-se a uma formagao profissional baseada nado apenas na
aprendizagem de teorias prontas e técnicas de ensino, mas na aprendizagem por meio da
pratica e da reflexdo sobre essa pratica. Ainda de acordo com Pimenta (2005), esses
estudos tiveram inicio com Schén e suas preocupagdes acerca de reformas curriculares nos
cursos de formacgao de profissionais. Tendo em vista esse conceito de professor reflexivo,

vejamos os excertos abaixo:

Excerto 24

Um aspecto ruim para mim foi o tamanho da sala, pois quando os alunos
conversavam eu tentava falar mais alto, mas eu tinha a sensacédo que
minha voz ndo alcancava a sala inteira. No slide ja tinha as questdes e eu
fazia a interpretacdo junto com eles e depois perguntava qual a alternativa
correta e muitos acertavam. Terminada a aula me dava a sensacao de
que eu poderia ter feito melhor, mas tentaria na préxima aula. (EB,
RFE, grifo nosso).

Excerto 25

Falando de minha experiéncia e como citei no inicio deste trabalho, depois
das aulas dadas por (professor de ECS IV) eu me sentia preparada para dar
a aula, mas quando cheguei a escola vi que fatores externos atrapalham e
muito 0 andamento da aula. A comec¢ar por mim, vi que nao estudei meu
plano de aula o suficiente e nao tive uma ordem sistematizada para a
aula, como eu falei também, ao final de cada aula eu saia com o
sentimento que poderia ter sido melhor e quanto a parte dos alunos eles
também nado ajudam, ndo prestam atencéo na aula, poucos ficam atentos a
aula toda e isso desestabiliza aula e professor (EB, RFE, grifo nosso).

Além de apontar as dificuldades encontradas em fatores ‘externos’, como o mal
comportamento e falta de atengé@o dos alunos, ela reflete, sobretudo, sobre sua propria falta
de preparo para as aulas, o que a surpreendeu, uma vez que ela acreditava, como
discutimos anteriormente, que estava preparada para o estagio, baseando-se nas aulas da

disciplina ECS IV. Ela relata, ainda, a reflexdo que realizava ao chegar em casa ap6s cada
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aula e perceber o que teria feito de errado e o que poderia fazer para melhorar na aula
seguinte, conforme sugere Pimenta (2005). A pesquisadora, ao expor o trabalho de Schén
nas reformas curriculares no MIT (Massachussets Institute of Technology) até o ano de

1998, afirma que o autor

[...] propbe que a formagao dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de
um curriculo normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua
aplicagao e por ultimo um estagio que supde a aplica¢do pelos alunos dos
conhecimentos técnico-profissionais. O profissional assim formado,
conforme a analise de Schdn, ndo conseque dar respostas as situagdes que
emergem no dia-a-dia profissional, porque estas ultrapassam os
conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas que esta
poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas. (PIMENTA, 2005, p. 19).

A disciplina analisada neste trabalho, consoante o exposto no terceiro capitulo, é o
ECS 1V, disciplina que ndo demanda que os alunos ja tenham cursado os trés estagios
anteriores, no entanto, elas comumente seguem esta linearidade e se constiuem de forma
semelhante, isto €, estudo de textos e documentos educacionais com discussdes em sala
de aula e pratica de ensino nas escolas (nessa ordem). Compreendemos que os alunos da
disciplina ECS 1V, portanto, ja possuem a experiéncia da pratica sobre a qual refletir,
presumindo que tenham cursado as disciplinas de estagio anteriores, o que estaria, de certa
forma, de acordo com o proposto por Schén. No entanto, nos baseando no ECS 1V, que foi a
disciplina de fato observada por nés, e ainda pensando na reflexdo de Schén, entendemos
que esse processo de pratica, reflexao sobre a pratica e de volta a pratica, deveria se dar ao
longo da disciplina, de forma nao linear, para que as reflexdes suscitadas pela pratica
pudessem retornar a sala de aula da universidade e dai novamente para a pratica, até a
conclusdo da disciplina. Todavia, no contexto da presente pesquisa, além da linearidade
teoria seguida de prética, apds a entrega do RFE, professor formador e professores em
formacdo ndo mais se reuniram em sala de aula para discutir a préatica, trocar experiéncias,

entre outras atividades. O excerto 26 nos ajuda a ilustrar essa ideia:

Excerto 26

P: mas mesmo que vocé, a aplicacdo néo tenha sido do jeito que vocé
esperava, vocé acha que .. essas aulas tedricas influenciaram
positivamente pra su ... pra o seu estagio?
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EB: com certeza. Com certeza. O, quando eu chego em casa, eu vou
fazer uma analise, eu digo: ah, eu deveria ter feito isso, isso e isso,
porque eu tenho a teoria, eu ja sei o que eu tenho que fazer, ai eu nao
fiz tudo, mas é como, quando vocé faz uma prova e depois vocé diz: ah, eu
sabia como era que eu tinha que ter, eu tinha que ter dado um tempo, as
vezes eu, eu ... desorganizei a aula, por exemplo eu, eu disse: traduzam,
me sentei, mas ai eu disse: como eles vao traduzir, era pra eu ter colocado
pelo menos, que (o professor da disciplina) fez isso, ele deu um
vocabulariozinho, na hora, né? Sem a resposta, mas ele deu um
vocabuldrio que da pra entender, ai eu deixei pra fazer isso depois, ai eu
fiquei naquela ... sabe, a aula ... me sento, me levanto e os alunos tdo meio
perdidos, mas eu sabia como eu tinha que fazer, entao eu acho que o
que falta & eu me organizar, organizar meu pensamento na hora de dar
aula. (EB, Entrevista).

Essas reflexdes da EB nos mostram que ela compreende a importancia da reflexao
e autocritica durante e apds o estagio. Acreditamos que se a reflexdo fosse feita em
conjunto, também durante e apds a pratica de ensino, conforme sugere Schén (apud
PIMENTA, 2005), os beneficios seriam maiores, visto que todos os estagiarios teriam a
oportunidade de trocar essas experiéncias uns com os outros e ndo apenas as relatarem em
um documento escrito que, mesmo lido e comentado pelo professor formador, ndo tera o
mesmo valor da troca de experiéncias em sala de aula.

O excerto 26 também nos relembra nossa discussao a respeito do uso da tradugéao
nas aulas de gramatica da EB nas quais, como foi evidenciado, ela ndo buscava engajar os
alunos. Todavia, aqui, ela demonstra quais sdo suas reais percepgcbes acerca da
importancia do uso da traducdao em sala de aula e de como abordar a tradugdo, em
beneficio dos objetivos de aprendizagem. Logo, verificamos que a pratica da EB, nesse
momento, ndo condiz com suas percepgdes tedricas sobre a melhor forma de se utilizar a
traducédo em sala de aula.

Dada a visao geral que tivemos das aulas de graméatica das estagiarias, analisamos

a seguinte declaracao feita pela EB no RFE:

Excerto 27

Ainda na preparagéo tivemos a oportunidade de produzir nosso material de
apoio, atividades voltadas para a Matriz Curricular do Enem- Lingua
Estrangeira Moderna-Inglés. Trabalhamos técnicas e estratégias de leitura e
em diversas aulas praticamos a Competéncia 2 e Habilidades 5,6,7 e 8 com
atividades de interpretagdo de textos em lingua inglesa. Atentando para
géneros textuais, funcdo social dos textos, uso de tecnologias, cultura,
enfim, fizemos um apanhado geral que a meu ver nos deixou preparados
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para enfrentar a sala de aula. No entanto como muito se fala nos debates
acerca dos estagios, na pratica as coisas nem sempre saem como
planejamos ou hem sempre estamos preparados como pensamos. (EB,
RFE).

Resgatamos aqui a relagdo de conflito que mencionamos anteriormente pois, a
julgar pela preparacao e percepcao da EB acerca do estagio, como ela mesma afirmou, “na
pratica as coisas nem sempre saem como planejamos”. No excerto 27, a EB ndo menciona
que ela e os demais estagiarios tenham sido preparados para darem aulas tradicionais*’ de
gramatica, pelo contrario, eles foram instruidos a trabalharem de acordo com a matriz
curricular do ENEM, interpretacao de textos, entre outros aspectos relevantes. Inferimos que
a EB compreende que algumas das praticas desenvolvidas por ela no estagio nao foram
apenas uma adaptacao intencional do plano, mas praticas desenvolvidas baseadas num
sentimento de inseguranca em relacao a sua falta de experiéncia, sentimento que a levou a
desenvolver praticas com as quais se sentia segura por serem conhecidas.

Wood e Borg (2010) discutem a transicdo do professor em formagdo para o
profissional professor e descrevem essa transicdo como “pedregosa” (rocky). Eles citam
Southworth (1995) com o0 uso dos termos “eu situacional e substancial” (situated and
substantial self). O “eu situacional” seria aquele que tem um determinado comportamento de
acordo com a situacdo em que se encontra. O “eu substancial” é aquele que,
independentemente de onde esteja e com quem esteja interagindo, mantém suas crengas.
Logo, o alinhamento desses dois “eus” constituiria o fim do periodo de transicao na carreira,
ou seja, seria quando o professor conseguiria definir uma identidade enquanto sujeito-
professor. Esse alinhamento, de acordo com Wood e Borg (2010), demora um pouco a
acontecer e concordamos com eles quando afirmam que a transicdo € pedregosa,
especialmente durante o estagio, periodo no qual os professores em formagdo, muitas

vezes, ndao desenvolvem um senso de pertencimento (COPE; KALANTZIS, 2005) aquele

contexto. Acrescentamos que esse alinhamento nunca ocorrera por completo, dado que

47 Conforme nossa concepgao de ensino tradicional, exposta no inicio deste capitulo.
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somos seres em constante transformacdo e que nossas experiéncias de vida nos
constituem e reconstituem a cada dia.

Ainda assim, a situacdo vivenciada pela EB nos reporta a esse processo de
alinhamento dos “eus”, pois, como ela relatou no excerto 27, ao longo das aulas na
universidade, ela sentia que os conhecimentos compartilhados pelo professor formador a
preparariam para a docéncia ou, pelo menos, para aquela experiéncia de estagio. Contudo,
ao término da experiéncia, ela constatou que, além de as coisas nao acontecerem da forma
que ela imaginava, ela ndo se sentiu de fato preparada para a pratica. Suas experiéncias
académicas e sua historia de vida, brevemente descritas na metodologia, nos levam a
compreender o sentimento de inseguranca da EB, sobretudo pelo fato de ela ter concluido a
graduacao apés os 35 anos, diferentemente da maior parte de seus colegas, e pelo fato de
o estagio ter sido sua primeira experiéncia de ensino. Além disso, o processo de estagio
ainda se constitui como a formagéao académica dessa aluna, o que nos leva a concluir que o
alinhamento dos “eus”, descrito por Wood e Borg (2010) esta em fase inicial.

Em relagéo a abordagem de ensino, a EB comenta:

Excerto 28

E muito tentador continuar a dar aquela aula cristalizada que os
professores e alunos estao acostumados, é mais facil e mais sem
compromisso, como vi professores conversando na sala dos professores,
um dizia “enquanto eles ndo se calam eu também nao dou aula, se possivel
fico a aula toda sentado, quem sabe sdo eles, meu salario eu vou receber
do mesmo jeito”. Mas o professor que tem compromisso com sua
missao deve tomar o caminho “mais arduo” um dia ele se tornara facil,
com a experiéncia que se adquiri ao longo do tempo. Temos que
repensar esses modelos que ja estao mais que ultrapassados (EB,
RFE, grifo nosso).

Apesar do que foi exposto anteriormente acerca das escolhas pedagdgicas
majoritariamente tradicionais da EB, inferimos que ela ndo acredita que essa seja a melhor
forma de ensinar, mas ela acredita que é a mais facil, sobretudo quando o professor nao
esta bem preparado ou quando esta “sem compromisso”, conforme ela relata no excerto 28.
As escolhas pedagogicas tradicionais, segundo ela, sdo as escolhas mais faceis. Isso nos

remete ao fato de os professores de hoje serem sujeitos constituidos pela modernidade,
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portanto serem habituados a uma determinada forma de ensinar, mas ndo necessariamente
acreditando que ela seja a melhor e mais eficiente. Também nos reportamos, mais uma vez,
a necessidade de ir do conhecido em direcao ao novo (COPE, KALANTZIS, 2005), saindo
da zona de conforto, a fim de alcancarmos as mudancas almejadas. Constatamos, mais
uma vez, essa dicotomia de abordagens entre facil/dificil, conhecido/novo, no excerto 29

abaixo:

Excerto 29

EB: [...] do meu estagio, eu vi que é dificil utilizar essa teoria e ... é dificil por
dois motivos: primeiro € um trabalho a mais pro professor sim, estudar, fazer
aquela aula bem bonitinha, eu tenho que ter um esforgo extra pra isso, cé
viu que ... teve momento que eu nem ... assim, que eu fiz de qualquer jeito.
(EB, Entrevista).

Além da abordagem de ensino, ela discute a aplicacdo das teorias de ensino de
linguas nas aulas do estagio. Por mais que o professor em formagcdo compreenda e
corrobore o conteddo desses textos, na pratica, conforme a EB afirma, as “coisas” sao
diferentes. Assim, mais uma vez, a EB discorre sobre a dificuldade em se preparar uma boa
aula, uma aula “bonitinha”, de acordo com as aulas ministradas pelo professor formador, e
como essa dificuldade, esse ‘medo’ do novo, acaba por interferir em sua pratica e a faz

permanecer em praticas ‘seguras’. No excerto 30, ela enfatiza essa dificuldade:

Excerto 30

EB: [...] eu pensei que eu ia conseguir passar da forma como ele (o
professor de ECS) passou, mas eu vi que eu hao tinha dominio nem da
lingua suficiente pra fazer o que ele fez, porque no momento que o, até o
aluno me perguntava, nem eu sabia “professora, isso € o que?”’, eu nao
sabia, né? Também por falta de preparacao em casa, eu tinha que ta
pronta pra responder pelo menos ... eu sé levei cinco perguntas e tinha
que ta pronta pra responder, né? Ai, eu vi que ... mas assim, foi um estagio
e ... e foi muito bom porque eu vi como é que tem que ser, eu vi onde é
que eu tenho que melhorar, que ndo da pra dar uma aula ‘na doida’ e ele
mostrou como faz, entao ali ta o exemplo, né? E eu vou tentar seguir.
(EB, Entrevista, grifo nosso).

Apesar dos obstaculos, como a inseguranga em relagdo a lingua, a EB conduz uma
reflexdo acerca de sua pratica e das mudancas que ela entende que deve fazer

futuramente, baseando-se no que ela aprendeu na disciplina ECS. No entanto, analisando
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os excertos 28, 29 e 30, entendemos que o distanciamento entre a teoria e a pratica
relatados pela EB podem se constituir devido a pratica ser totalmente posterior a teoria.
Essas consideragbes nos reportam, mais uma vez, a pesquisa de Costa (2008)
acerca da contingéncia na formacao de professores. Ele evidenciou em sua pesquisa que
professores em formagdo tém um sentimento de incompletude em relagdo aos seus
conhecimentos, no periodo de graduacado, e buscam por esse ‘algo’ que completara sua
formacao. Porém, essa completude é sempre adiada, para ser atingida, por exemplo, por
cursos de capacitacdo. Percebemos, nos relatos da EB, o mesmo sentimento de
incompletude em relacao aos seus conhecimentos da lingua, em relacao ao fato de ela nao

‘dominar’ a LI, algo que acaba a desestimulando. Sobre isso, Serrani (2005), afirma:

A formacao de um docente de linguas como interculturalista requer
capacitacdo para que ele ndo conceba seu objeto de ensino — a lingua —
como um mero instrumento a ser “dominado” pelo aluno, segundo
progressdes de complexidade apenas morfossintatica ou de apresentacéo
de situacgdes “comunicativas”. (SERRANI, 2005, p. 17-18, grifos da autora).

Entende-se, portanto, que a preocupacdo em dominar a lingua resulta em um
blogueio do professor ou estagiario, na sua pratica. Sabemos que, além de possuir
conhecimentos morfossintaticos da LE que ensina, a profissdo do magistério acaba por
exigir do professor, ainda que indiretamente, um leque de outros conhecimentos, como
conhecimentos didatico-pedagdgicos, além da capacidade de interagir com os alunos e
conduzi-los a reflexao e a critica dos conteudos abordados em sala de aula. Porém, dominar
uma area de estudo, no sentido de saber tudo a seu respeito, ndo parece algo atingivel,
especialmente em relagdo as linguas, ja que estdo em constante mudanca, de acordo com
as transformagdes da sociedade e dos sujeitos que delas fazem uso, além da variagao
existente de uma mesma lingua. Essa crenga de que o professor deve dominar a LE que

ensina pode ser evidenciada no excerto 31:

Excerto 31

Infelizmente, por outro lado, a percepcdo que se tem olhando
superficialmente para esta questédo, é que, é frequente a ocorréncia de
professores de LI na sala de aula sem a proficiéncia esperada na
lingua alvo, isso acaba trazendo uma crenca de que o professor da rede
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publica nao sabe falar inglés, ensina apenas conhecimentos pouco uteis
para situacOes praticas fora da sala de aula e da provas de
vestibulares, essa ideia pode desmotivar os alunos, e €, com certeza, um
tabu que precisa ser quebrado. (EA, RFE, grifo nosso).

Segundo a EA, espera-se que o professor da escola tenha uma determinada
proficiéncia na LE e quando essa proficiéncia ndo é a “esperada” resulta na crenga de que o
professor de inglés das escolas ndo sabe a lingua. Martinez (2011) descreve trabalho que
desenvolveu na coordenagdo de um programa de assessoria pedagdgica junto a sua
instituicdo. Ela relata que era corriqueiro os professores de LI buscarem cursos de
aperfeicoamento na lingua que eles ensinam e que ela se surpreendia com o fato de eles
confessarem que nao sabiam inglés, ou que pelo menos ndo achavam que sabiam. Isso fez
com que ela e os demais formadores de professores passassem a questionar o modo como
estavam conduzindo essa formacgdo, ou seja, refletissem sobre sua pratica o que, por
conseguinte, os levou a modificarem/transformarem essa pratica, em beneficio dos alunos.
Apesar da surpresa relatada pela professora, ndo € incomum encontrar professores de LE
pré-servico ou em servico que possuem representacdes semelhantes acerca de sua prépria
proficiéncia, como é o caso da EB, que se sente bastante insegura em relagdo ao seu
conhecimento da LI. Todavia, devemos ter cautela ao julgar a proficiéncia de um professor
de linguas, pois essa pode variar por diferentes motivos, mas ndao necessariamente ser um
empecilho para o bom desempenho de seu trabalho. Na verdade, acreditamos que, muitas
vezes, essas representacdes sao perpetuadas pelos préprios professores e estudantes da
area, ao reproduzirem os discursos que ouvem em diferentes contextos acerca de
proficiéncia, falante nativo, pronuncia correta etc.

Entendemos que, por um lado, a contingéncia na formacao de professores nao
deveria ser compreendida como algo negativo, pois ela faz parte da/se alinha a nocao de
sociedade, de sujeito e de lingua, que nunca estdo completos, mas sempre em
transformacéo e evolucao. Por outro lado, para que essa incompletude seja vista como algo
positivo, 0s sujeitos envolvidos no processo devem ter consciéncia dela, para que eles

busquem as formas de ‘completar’ sua formagdo enquanto docentes, caso percebam essas
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lacunas. Essa consciéncia da necessidade de continuidade também faz parte da definicao
de professor reflexivo. Além disso, é fundamental que os cursos de formacdo de
professores, fazendo jus ao nome que levam, busquem a cada aula e em todas as
disciplinas formar esse professor, sem aguardar o momento em que essa formacao sera
mais propicia, quando os alunos forem todos proficientes na lingua-alvo e estiverem no
mesmo nivel, por exemplo, pois este tipo de situacao jamais se concretizara.

Logo, a crenga de que o professor de linguas deve dominar a LE que ensina e até
mesmo que deve soar semelhante ao falante nativo (SERRANI, 2005), resulta em um
sentimento de incapacidade e, consequentemente, desmotivacao do professor em relacéo a
profissdo. Esse, a nosso ver, também € um aspecto que deve ser enfatizado nas disciplinas
de formacao de professores de LE. A inseguranca e a desmotivacdo da EB em relagdo ao
seu proprio conhecimento da LI podem gerar ansiedade e se constituir em um grande
obstaculo ndo s6 em relacdo a sua prépria aprendizagem, mas também a sua pratica
enquanto professora.

Mastrella-de-Andrade (2011, p. 20), aborda a ansiedade na aprendizagem de LE,
caracterizando LE como a disciplina que causa os maiores niveis de ansiedade nos
aprendizes, por ameacar “de forma direta a visdo de mundo e a autoestima do individuo”. O
aluno de estagio ainda € um aprendiz que € confrontado com o desafio de atuar como
professor na pratica do estagio. Novamente deparamo-nos com o conflito, pois, enquanto
aprendizes, eles necessitam de orientacao, além de desenvolver uma maior seguranga em
relacdo aos seus préprios conhecimentos; no estagio, contudo, eles devem cumprir esse
papel em relacdo aos alunos da escola. Retomamos aqui a nog¢ao de “entrelugar” de Miller
(2016) e a argumentacao de Jordao (2013) sobre como esse espago pode e deve ser visto
como ambiente de producdo e poder de escolha. Dai a importancia de o processo de
formacao desse sujeito ser continuo ao longo de todo o curso, ndo apenas nas disciplinas
de ECS, e é imprescindivel que tal formagéo seja pautada pela reflexdo acerca de todo o
processo, levando em conta a bagagem de conhecimentos e experiéncias que esses

sujeitos carregam consigo.
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Analisando a entrevista da EA, observamos que ela reconhece as dificuldades de
conduzir suas aulas de forma que condiga com suas crengas acerca do que se constitui
como uma boa pratica pedagogica. Sobre isso ela comenta na entrevista, em resposta a
pergunta: como vocé vé o processo de ensino e aprendizagem de regras e de conceitos no

ECS?

Excerto 32

EA: bom éh... na universidade a gente tem um problema parecido com o
que a gente encontra nas escolas claro que em menor escala né? nas
escolas é mais grave... mas a gente também tem uma carga horaria que/
que nédo é perfeita né? a gente precisa correr com as... tarefas entao
talvez... éh... o préprio professor da disciplina passa pelo mesmo problema
que a gente passa nas escolas de... éh pretender usar de uma forma aquele
conhe/ aplicar de uma forma... e:.... € depois vé que nao é... que a situacao
néo é propicia... entdo eu acho que... foi trabalhado dentro das situagdes de
uma forma... éh... positiva que a gente pdde entender pdGde absorver
aquele... conhecimento pra éh:.... futuramente na nossa pratica n6s sermos
responsaveis por adequar né na sala de aula... entdo a gente tem as
ferramentas pra... pra absorver aquele conhecimento enquanto
professores... mas ai a gente conhece as metodologias pra que...
escolhamos éh... como aplicar na sala de aula a gente num é instruido éh a
aplicar de determinada maneira porque essa... escolha tem que ser feita por
ndés né? claro que a gente tem as... éh:.... a gente é incentivado a usar né...
de forma éh... consciente... sistematica mas... éh... num é prescrito né a
forma € a gente quem escolhe entdo... a gente aprende de uma forma e a
gente aplica de outra bastante diferente. (EA, Entrevista).

A EA, portanto, considera corriqueiro o fato de que as aulas, na pratica, sao
diferentes do planejamento o que, de certa forma, € o nosso pensamento, conforme ja foi
discutido anteriormente. No entanto, ela acredita que os conhecimentos que ela adquiriu na
disciplina ECS sobre abordagens de ensino servirdo para sua pratica futura (como ocorre
também com a EB) e, devido a isso, a ndo correspondéncia entre plano de atividades e
pratica de ensino ndo é, segundo ela, algo negativo. Entendemos, assim, que a pratica de
ensino no estagio, para ela, é algo como uma atividade a ser cumprida, uma experiéncia
pela qual os estagiarios tém que passar, mas que nao condiz com a realidade que eles
vivenciarao posteriormente em suas vidas profissionais ou mesmo que nela (na pratica do
estégio), ela ndo precisa se portar da forma que ela se portaria em uma situagao profissional
real. Reiteramos, portanto, a importancia da valorizagdo dos alunos e de seu processo de

formacéao escolar.
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A EA também reflete sobre a importancia de se abrir mao das velhas praticas em
nome da efetivagdo das mudangas que necessitamos no ensino e aprendizagem de linguas.
O excerto 32, portanto, nos reporta ao que foi discutido acerca do excerto 27 da EB, isto &,
sobre o fato de as estagiarias e seus colegas nao terem sido instruidos ou estimulados a
seguirem uma determinada abordagem ou método de ensino. A EA também enfatiza a

necessidade de constante preparacao do professor:

Excerto 33

[...] fica também o desejo pelo constante desenvolvimento profissional
na formacao continuada, o trabalho do professor é tdo complexo e
demanda tamanha responsabilidade, que nao cabe cair no uso de técnica
obsoletas, mas cabe a busca constante por renovacido e
desenvolvimento. A aquisicao de uma lingua, ndo diz respeito apenas a
comunicagdo, mas no desenvolvimento do senso critico, do
conhecimento cultural, social e inclusive pessoal, para tanto, é preciso
estar consciente do papel do professor na sociedade. (EA, RFE, grifo
Nnosso).

Confirmamos, assim, a consciéncia da EA em relagdo ao seu papel enquanto
professora, a complexidade envolvida nessa profissdo e a necessidade de mudancas no

ambito das abordagens de ensino. A reflexao dela se alinha ao que afirma Freitas (2004):

Espera-se que os profissionais hoje, além de estimulados e bem
preparados, sejam atualizados e conscientes de que sua formacdo é
permanente. Sendo assim, é preciso extrapolar a formacao tradicional dos
professores que se concentra em prepara-los no dominio dos conteudos,
das técnicas e estratégias de ensino. A formacao atual prevé um
profissional reflexivo critico envolvido com sua prépria formagdo, um
profissional que se envolve politicamente nos processos decisdrios em
diferentes contextos de sua atuacédo [...] (FREITAS, 2004, p. 124, grifo
Nosso).

Entendemos que quando a formacao de professores ocorre no modelo tradicional, é
provavel que os professores em formacdo a reproduzam em suas aulas. Portanto,
corroboramos Freitas (2004), quando ela argumenta que a aprendizagem, seja ela escolar
ou no contexto da formacdo de professores, deve ser abrangente, ndo se limitar a
conteudos e técnicas e, além disso, deve se alinhar as demandas da sociedade pds-
moderna (COPE, KALANTZIS, 2005), tratadas no Capitulo 1.

Ainda sobre a inseguranca que a EB sente em relacdo a transmissdo da

abordagem que aprendeu na disciplina ECS a sua pratica de ensino, sobre nao ter sido
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capaz de “passar como ele (o professor formador) passou”, nos remetemos a teoria da
transposicao didatica, de Chevallard (1991, apud LEITE, 2007). Ela consiste na adaptagéao
dos saberes de referéncia (aos quais Chevallard se refere como “saber sabio”®), para o
saber ensinado, no contexto de sala de aula, problematizando ndo sé as dimensées
professor e aluno, mas também a dimensdo do conhecimento que, segundo o autor,
costumava ser tido como naturalizado, ou seja, ndo se discutia acerca da selegcdo dos
conteudos inseridos nos curriculos. Essa adaptagdo, segundo Chevallard (1991, apud
LEITE, 2007), pode e deve ser problematizada, abrindo espago para diferentes
possibilidades de sua ocorréncia. Observamos, portanto, um sentimento de decepgéo da EB
com o fato de ndo ter conseguido ministrar os conteudos de seu plano de atividades
conforme o professor da disciplina ECS IV, quando, na verdade, a adaptacdao dos saberes
de referéncia para a sala de aula, que necessitam de fato de uma modificacdo para que se
adeque aquele contexto, ndo deve, necessariamente, ser uma cépia do modelo utilizado
pelos professores formadores. Cada grupo de alunos, cada contexto requerera uma
pedagogia diferente, um movimento do conhecimento que se adeque aquela situacao

particular.

4.6 RETOMADA DAS ESCOLHAS DIDATICO-METODOLOGICAS

No segundo encontro da EB com a turma, ela péde retomar seu plano inicial, que
era o trabalho com textos voltados para o ENEM. Esse plano se deveu, em boa parte, a
preparacao que os estagiarios tiveram na disciplina ECS IV, com o estudo dos documentos
educacionais norteadores (PCN, BNCC*), dos géneros textuais, estratégias de leitura, entre
outros, conforme a EB evidencia no excerto 27. Vejamos os objetivos tragados por ela para
a aula 2, seguidos de excertos nos quais podemos ver como se deu o trabalho com o texto

nessa aula:

48 Tradugédo do original em francés “savoir savant’, empregada pelos estudiosos brasileiros da teoria.
(LEITE, 2007).
49 A Base Nacional Comum Curricular estava em processo de elaboragdo, a época da pesquisa.
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Quadro 8 - Objetivos da Aula 2 da EB

Iv.
Objetivo geral: Trabalhar a competéncia 2 e habilidades 6,7 e 8.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:

- Reconhecer géneros textuais.

- Interpretar textos em lingua inglesa observando a fungéo social de cada texto.

- Discutir sobre diferencas culturais.

Fonte: Plano de aula, Aula 2, EB.

Excerto 34

EB: entdo aqui t4 falando do consumismo... éh... essa questdo da
propaganda que a gente... a gente ta/ sempre querendo comprar algo...
mesmo que nao precise... entdo as propagandas incentivam muito isso [...]
no cartaz diz... you need this thing... vocés sabem o que significa? ...
((alunos murmurando))... vocé precisa desta coisa... entdo... vocé olha e...
vocé precisa disso... everyone else was one... has one... todo mundo tem
um... entdo comeca a botar aquela coisa na sua cabecga... todo mundo
tem... vocé precisa té/ também... vamo vé/... this thing will change your life...
essa coisa vai mudar sua vida... e no final... really buy... it now... vocé...
realmente precisa comprar isso [...] (EB, TA, Aula 1).

Excerto 35

EB: vocés vao eliminar as que nao fazem sentido porque... sempre tem
aquelas alternativas que nao fazem o menor sentido... entao letra a... as
propagandas aJUdam as pessoas a decidirem sobre o que comprar?... sim
ou nao?... ((alunos em siléncio))... essa propaganda ajudou ela?

A’s: ndo

EB: n&o... ela disse que ja TInha uma dessas coisa/... ela ja disse que ndo
precisava... mas ela acabou comprando... 0 anuncio mostra a realidade da
CRIse econbémica brasileira?...

A’s: ndo ((murmuram respostas))

EB: ndo tem nada a ver... né... ndo foi citado nada sobre crise econémica...
0 consumismo exagerado nos faz adquirir coisas que nao precisamos...
A’s:sim... é (EB, TA, Aula 1).

Apesar da intencdo da EB de engajar os alunos na discusséao do texto, como pode
ser observado no Quadro 8, a participacéo deles é limitada a dizer se as alternativas sédo
verdadeiras ou falsas, de acordo com o que ela ja havia traduzido, conforme excertos 34 e
35. O que nos chama a atencdo nessa pratica € a passividade dos alunos no processo de
interpretacdo dos textos. Observamos nesses excertos que, apesar de se tratar de uma aula
centrada no texto em vez de em um topico gramatical, a forma como a EB conduz essa aula
se assemelha a forma como ela conduziu as aulas sobre gramatica. Parece-nos que, em
ambos os tipos de aula, além da preocupagado em transmitir todo o conteudo preparado, ela

também se preocupa em chegar as respostas corretas, mesmo que seja por meio de um
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processo de eliminagao das respostas que ‘ndo fazem sentido’. Todavia, sabemos que as
aulas do Ensino Médio, sobretudo as do 3° ano, sdo voltadas a preparagéao para as provas
do ENEM. Dessa forma, as aulas da disciplina ECS IV, na qual os professores em formagéao
se prepararam para ministrar aulas nesse ano escolar, também estdo de acordo com esse

objetivo. Vejamos novamente o excerto 27:

Excerto 270

Ainda na preparagéo tivemos a oportunidade de produzir nosso material de
apoio, atividades voltadas para a Matriz Curricular do Enem- Lingua
Estrangeira Moderna-Inglés. Trabalhamos técnicas e estratégias de leitura
e em diversas aulas praticamos a Competéncia 2 e Habilidades 5,6,7 e 8
com atividades de interpretacao de textos em lingua inglesa. Atentando
para géneros textuais, fung¢do social dos textos, uso de tecnologias,
cultura, enfim, fizemos um apanhado geral que a meu ver nos deixou
preparados para enfrentar a sala de aula. No entanto como muito se fala
nos debates acerca dos estagios, na pratica as coisas nem sempre saem
como planejamos ou nem sempre estamos preparados como pensamos.
(EB, RFE, grifo nosso).

De acordo com a preparagdo para o estdgio que as participantes de nossa
pesquisa e seus colegas tiveram, conforme o excerto 27, as aulas deveriam ser preparadas
em torno do estudo de textos, géneros textuais, estratégias de leitura, ou seja, aspectos da
LE que séo abordados nas provas do ENEM, por serem provas de interpretacao textual, e
que sdo aspectos condizentes com as reais necessidades de se aprender uma lingua no
contexto brasileiro, além de estarem de acordo com os documentos educacionais

norteadores. Sobre o trabalho com géneros textuais, Marcuschi (2011) afirma que

[0] estudo dos géneros textuais € uma fértil area interdisciplinar, com
atencao especial para o funcionamento da lingua e para as atividades
culturais e sociais. Desde que nao concebamos os géneros como modelos
estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e
coghnitivas de acao social corporificadas de modo particular na linguagem,
veremos 0s géneros como entidades dindmicas. (MARCUSCHI, 2011, p. 18,
grifos do autor).

Os géneros, portanto, estdo presentes na vida dos alunos, seja na vida pessoal,
profissional ou académica, o que lhes confere um status de material significativo para a

aprendizagem de linguas, diferentemente de frases ou diadlogos pré-prontos e

50 O excerto 27 esta sendo reutilizado para ilustrar o argumento.
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descontextualizados, elaborados com o Unico intuito de analisar a estrutura da lingua, ou de
traduzir palavras aleatérias. Todavia, pelo fato de as provas do ENEM serem, com excecao
da produgéo textual, provas com questdes objetivas e de multipla escolha, isso faz com que
a preparacao para as mesmas, seja em escolas de ensino basico ou cursinhos preé-
vestibular, acabe sendo mecénica e objetiva, buscando transmitir ao aluno formas de chegar
a resposta correta pelo caminho ‘mais facil’, focando no resultado em vez de no processo,
continuando com a tradicao do ‘macete’, que sdo os atalhos para se chegar ao resultado.
Esses atalhos se constituem, a nosso ver, como reducionismos ou simplificagdes (MORIN,
2015) desenvolvidas por escolas e professores, que limitam a funcao da aprendizagem, seja
de linguas ou de qualquer outra disciplina escolar/académica, a um momento especifico da
vida do aluno.

Coracini (2007) dirige uma critica a objetificagdo da aprendizagem de uma LE:

Nessas circunstancias, o que dizer da lingua estrangeira? O que pensar do
ensino de uma lingua que é tida como desconhecida, proveniente de um
mundo, de uma cultura que escapa a maioria dos alunos? Lingua que,
embora tomada como instrumento de comunicacdo, balizada pela
concepcao de que se aprende comunicando, de que se aprende para
comunicar, para se relacionar com o outro, € muito mais do que isso; €
muito mais do que garantia de um emprego melhor num mercado de
trabalho cada vez mais competitivo, como afirmam professores, alunos,
prefacios de livros didaticos, publicidades de escolas de lingua e a prépria
midia, na esteira do discurso capitalista, do discurso da globalizacdo. A
lingua chamada estrangeira tem uma funcdao formadora, atuando
diretamente na imagem de nés mesmos e dos outros, na constituicao
identitaria do sujeito do inconsciente®'. Ainda que seja aprendida com um
fim meramente utilitarista, ela traz sempre consigo consequéncias
profundas e indeléveis para a constituicao do sujeito: serdo sempre
outras vozes, outras culturas, outra maneira de organizar o pensamento,
outro modo de ver 0 mundo e o outro, vozes que se cruzam e se entrelagam
no inconsciente do sujeito, provocando reconfiguracées identitarias,
rearranjos subjetivos, novos saberes — ndo t4o novos para serem originais
nem téo velhos que ndo possam ser criativos. (CORACINI, 2007, p. 152,
grifo nosso).

O que ndés pensamos em relagdo ao ensino da LE, numa tentativa de responder a

pergunta de Coracini (2007) e, a0 mesmo tempo, corroborando a visao dela, € que este ndo

51 A autora discorre sobre trés tipos de sujeito: o sujeito consciente, o sujeito inconsciente e o sujeito
da pulsdo. O sujeito inconsciente é definido como “barrado pelo simbdlico, neurético, em busca de
seu desejo que jamais se realizara: sujeito da falta, da impossivel completude” (CORACINI, 2007, p.
151).
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pode se dar a partir do reducionismo, da simplificacdo, da objetificacdo da lingua, num
processo que a mantém como um objeto de estudo, alheio ao estudioso, utilizado por ele
para atingir um determinado objetivo e, apos isso, descartado e desvinculado de si. Assim
como afirmou Coracini (2007), a lingua, a partir dos conhecimentos que vamos construindo
por meio dela, passa a nos formar, nos constituir, a acrescentar seus aspectos a nossa
identidade, logo, ndo podemos pensar em uma forma de ensino e aprendizagem de linguas
que tente inutilmente limitar esse processo. E se o processo de aprendizagem ocorre
compreendo a lingua como parte integrante do sujeito, os aprendizes tornam-se seres
capazes de refletir por meio daquela lingua, fazendo uso dela em diversos contextos,
inclusive em provas de admissao em universidades, mas ndo apenas nelas.

No quinto e ultimo encontro da EB, ela também trabalhou com os alunos da forma
que havia planejado anteriormente, sem altera¢des solicitadas pela professora regente.
Entretanto, o desenvolvimento dessa aula de interpretacdo textual se deu um pouco

diferente da aula 2. Vejamos abaixo alguns excertos:

Excerto 36

EB: ai pra encerrar eu trouxe outra atividade voltada pra o ENEM... que a
gente... que essa é a proposta... entdo... 6h... vocés vao me dizer o que é
que cada texto ta dizendo... entdo em equipe tentem traduzir ai... por cima...
né obrigado traduzir... éh:.... ao pé da letra nao... tentem traduzir a ideia que
ta no texto e ai a gente vai comentar... ((alunos conversando))... El ((EB
batendo palmas pedindo siléncio))... ((um aluno se aproxima e faz uma
pergunta))...eu quero s6 que vocés tentem entender a traducéo... (EB, TA,
Aula 5).

Excerto 37

EB ... s6 pra situar vocés... essa terceira questdo ela aconteceu... é um
caso real... esse rapaz... roubaram a bicicleta dele e ele fez esse cartaz...
traduzam... ( )... ((alunos conversando))... 6h eu vou ( ) algumas palavras
pra ajudar na traducéo

A: ta certo ((EB escrevendo no quadro e alunos conversando))...

EB: ... vdo usando aqui as palavras pra traduzir o texto... vamo/ Ia... psiu...
vamo/ tentar traduzir... o6h... missing... o que significa? ((os alunos
murmuram possiveis respostas))... perdida né? ele colocou... como a
bicicleta é dele ele fez o cartaz... perdida... ele desenhou a bicicleta... ficou
bem... estranha... ai ele/ ele botou... drawn from memory... quer dizer (a
partir) da meméria... do que ele se lembra né?... entdo o que € que ta
dizendo aqui? minha biciCLEta... vamo/ la... psiu... foi o qué?

A’s: roubada

EB: de onde?

A: (da) frente (da)... do gramado

EB: (do) gramado... a s/ quando?
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A’s: semana passada

EB: semana passada né? ela... ela tem... uma capacidade sé... é aqueles
(tipo) que vem... num é uma bicicleta de marcha né? & uma bicicleta
normal... com um... um cranio numa bandeira né?

A: (uma) bandeira de caveira

EB: uma bandeira de caveira...

A: (e uma) lanterna... (EB, TA, Aula 5).

Aqui, ao invés de traduzir e comentar o texto e a alternativa correta, como ocorreu
em sua outra aula de interpretagédo textual, a EB pediu que os alunos o fizessem, com o
auxilio de um vocabulario que ela escreveu no quadro para ajuda-los. Ela estipulou alguns
minutos para que eles executassem a tarefa e conduziu os alunos a uma interpreta¢do do
texto, na qual ela conseguiu alguma participacdo deles, principalmente devido ao
vocabulario que ela disponibilizou previamente, pois o vocabulario ndo se constituiu como
uma mera lista de palavras isoladas a serem memorizadas, mas como uma ferramenta para
auxiliar na compreensao do texto. O objetivo, portanto, estava claro. A partir de nossa
observacao das aulas da EB, percebemos nesta a maior interagao estagiaria/alunos.

A Ultima aula da EA também teve como tema a interpretacao textual. De acordo
com ela, seu intuito era a leitura do texto, a fim de identificar a ideia central, utilizando
estratégias de leitura, como localizagdo de palavras cognatas e as palavras conhecidas,
sem a necessidade de entender/traduzir o texto na integra. A seguir, temos um trecho dessa

aula:

Excerto 38

EA: vamos la... olha gente eu vou fazer a leitura do te/ ja deu tempo vocés
darem uma leitura superficial certo? nesse texto... eu vou fazer uma leitura
integral agora do texto pra que vocés escutem a pronunciation ok? pra que
vocés prestem atencdo na pronuncia das palavras... eu vou ler... bem
lentamente... vocés vao prestar atencdo ta certo? e ai... depois/
posteriormente a gente pode fazer uma segunda leitura pra ah::... dar uma
avangada na/ na nossa pronuncia ta certo?... entdo... éh:.... e af depois a
gente discute o sentido do texto... vamos la... (EA, TA, Aula 3).

Apo6s fazer a leitura integral do texto, a EA prossegue com uma atividade de
pronuncia de algumas palavras. Antes de realizar a leitura, ela pediu a alguns alunos que
lessem em voz alta, porém a maioria deles se sentiu insegura para fazé-lo. Poucos alunos

aceitaram o desafio. Logo, a escolha do vocabulario a ser repetido talvez tenha sido
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baseada nas palavras que ela considerou mais dificeis para os alunos pronunciarem.

Vejamos essa pratica:

Excerto 39

EA: entdo vamo/ la... everybody... todos vocés... repitam comigo por
gentileza... intelligent

A’s: intelligent

(A EA pronuncia vérias palavras e pede que os alunos repitam em coro)

EA: lembram desse som que a gente aprendeu na aula passada?... na
lingua portuguesa n6s ndo usamos normalmente... mas na lingua () inglesa
eles tem esse som e ai cés tem que praticar né porque ndo faz parte da
nossa pratica... na lingua portuguesa entéo... a ponta da lingua encosta nos
dentes superiores... € uma mistura de t com f... entdo ((um aluno faz um
comentario)) éh::... thinks ok? o som ((um aluno faz um comentario))...
THINKS... ok?... ah::... may

A’s: may... may (EA, TA, Aula 3).

Embora consideremos importante a mesclagem dos tipos de atividades realizadas e

que diferentes aspectos da lingua, inclusive a pronuncia, sejam trabalhados, quando nos

observamos todo o contexto (poucas aulas, contratempos e tendo em vista os objetivos

almejados), nos questionamos se essa énfase na pronuncia foi a melhor escolha para esse

momento especifico. Observemos mais um excerto que da continuidade a aula:

Excerto 40

EA: isso... € agora |4 na dltima linha... knows

A’s: knows

EA: certo? o verbo KNOW ok? saber ou conhecer... éh:: esse verbo comeca
com k mas vocés sabem que o k € mudo né? a gente ignora a existéncia
dele... knows... repeat please... knows

A’s: knows

EA: e por que ta terminado em s? esse knows?...

A: por qué?

EA: (...) quando a gente acrescenta um s no verbo... indica simple present...
terceira pesso::a... o verbo ganha um s... isso é regra geral tem algumas
excegdes... certo? entdo s6 pra:: vocés ndo confundirem com plural...
quando o verbo ganha um s é porque a frase ta no? presente... t4 certo?...
entdo... por isso o verbo know fica knows ((uma aluna faz uma pergunta
sobre an)) isso an é um... artigo indefinido... lembra do artigo indefinido em
portugués? UM cara inteligente... artigo definido o a os as... indefinido um
uma uns umas... certo?... entdo gente eu eu:: ndo preciso que vocés fagam
uma traducdo do texto... mais uma vez 0 que eu quero & que VOCés
compreendam ta certo? mesmo que fique faltando:: éh:: o significado de
umas palavras que vocés tenham duvida... eu quero é a IDEIA éh:: central
do texto... entdo alguma divida com a pronuncia? de alguma palavra? (EA,
TA, Aula 3).

Como vimos discutindo aqui, a variagdo de abordagens e atividades de ensino é

fundamental para a aprendizagem. Do mesmo modo, sair um pouco do plano de aula para
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tirar davidas que surgem ao longo do caminho € um processo natural, corriqueiro e
produtivo. Porém, o nosso entendimento do excerto 40 é que a EA traz explicagdes
gramaticais e estruturais que ela considera interessante explicar, mas que ndo foram
decisdes tomadas a partir das duvidas dos alunos e ocorreram sem levar em conta 0s
objetivos de aprendizagem. Até esse momento da aula, ela ndo havia tentado construir
sentidos a partir do texto, referindo-se a eles sempre como “a ideia central”, como algo
generalizado, 0 que pde os outros tantos sentidos presentes no texto como menos
importantes do que a pronuncia de palavras isoladas, a fungdo do ‘s no verbo know ou os
artigos indefinidos. Por fim, ela concluiu a aula delegando para ser feita em casa a tarefa de

interpretar o texto:

Excerto 41

EA: ok... entdo vamo/ fazer o seguinte éh:... pra que a gente ndo perca
tempo e pra que a gente ja comece desde agora a criar um suporte pra
esse trabalho... vocés vao éh:: escrever EM PORTUGUES um comentério
sobre este texto.. ndo é para traduzir o texto.. é pra escrever EM
PORTUGUES... um comentario sobre esse texto... de que maneira? Vamos
sistematizar esse comentario... o primeiro/ vocés vao fazer dois
paragrafos... ok?... paragrafos curtinhos bem pequenininhos... no primeiro
paragrafo vocés vao falar o CONTEUDO desse texto ndo é traduzir... vocés
vao dizer do que se trata o texto... éh:: o texto fala sobre tal tal tal tal tal
vocés vao dizer o que acontece quem é o/ o sujei:to... certo? éh:.... e ai o
que acontece com ele... no segundo paragrafo vocés vao fazer o seu
comentdario pessoal... 0 que vocé acha... sobre o tema que o texto ta
tratando... qual a sua opinido... 0 que vocé faria no lugar dele enfim... t4
bom? (EA, TA, Aula 3).

No excerto 41, que conclui a aula, a EA pede que os alunos escrevam um
paragrafo sobre o conteudo, que podemos interpretar como o ‘analisar funcionalmente’ e
outro paragrafo com um comentario pessoal, que seria o ‘analisar criticamente’, (COPE,
KALANTZIS, 2005). Pensando novamente nas consideracdes de Vygotsky (apud
LEFRANCOIS, 2008), reiteramos a primordial importancia da interagdo social na
aprendizagem. Levando em consideragao o curto tempo do estégio, além dos imprevistos
ocorridos com a EA, que encurtaram ainda mais essa experiéncia, consideramos primordial
pensar em um design de aula que focalize as atividades realizadas ‘em sala de aula’, tanto

para a aprendizagem do professor em formacdo nas interacbes com os alunos, o que
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enriquecera suas experiéncias como docente, quanto para a aprendizagem dos préprios
alunos, na construgao conjunta de conhecimentos. Consideramos essencial que os alunos
das escolas onde os estagiarios desenvolvem sua pratica ndo sejam vistos como meros
instrumentos de uma ‘experiéncia’. E preciso que tenhamos em mente que eles estdo em
processo de aprendizagem e formagédo, um processo que pode e deve ser continuado
durante os estagios que ocorrem em suas salas de aula, mesmo que haja modificagdes no
programa da disciplina.

Entendendo, entdo, que as escolhas pedagdgicas estao relacionadas aos objetivos

da aprendizagem, vejamos a argumentacao de Jucéa (2016) a esse respeito:

A incerteza do destino, ou seja, aonde se pretende chegar, afeta, sem
divida alguma, a escolha dos caminhos a percorrer. Saber aonde se quer
chegar ou ter, pelo menos, uma ideia dos rumos a ser seguidos, ndo
apenas contribui para a escolha dos caminhos mais adequados como
também influencia a prépria caminhada, ou seja, a escolha dos meios a ser
utilizados para viabilizar cada passo a ser dado e, dessa forma, o alcance
do destino previamente proposto. (JUCA, 2016, p. 99).

A autora, a partir dessa argumentacdo, faz um levantamento dos objetivos do
ensino de LI na escola publica, de acordo com as Orientagbes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM), concluindo que, na perspectiva do documento, a qual ela corrobora, a lingua
nao deve ser vista como algo natural e neutro, pois ela € uma construgdo social e, ao
mesmo tempo, um meio através do qual os sujeitos falantes expressam e constroem suas
ideias e identidades. Janks (2016) argumenta que textos sdo parciais nos dois sentidos da
palavra: eles representam apenas uma parte da realidade e nao séo neutros, isto €, nao séo
imparciais em suas ideias.

Sendo assim, os objetivos educacionais do ensino da LI devem estar de acordo
com essa visdo. Ela, entdo, nos mostra um exemplo de elaboragdo de plano de aula, feito
por alunas do curso de graduagédo no qual ela atua como professora e que centraliza, em
vez de um topico gramatical, conforme observamos nos planos de aula aqui analisados, um
tema (preconceito em relagdo a aparéncia das pessoas). O objetivo da aula, portanto, seria

motivar os alunos a desenvolverem um pensamento critico acerca do tema por meio de
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discussdes em inglés. Apesar de nao termos conhecimento do desenvolvimento da aula,
percebemos, através do plano, o foco dado a um tema de relevancia social a ser discutido,

em vez de um topico gramatical. A pesquisadora conclui que:

A liberdade de elaboragao de seu préprio planejamento anual de trabalho
atribui ao professor um papel de protagonista nas decisdes dos objetivos a
ser alcang¢ados ao longo e por meio da formacéo de seus alunos. Se para o
desenvolvimento de conhecimentos linguisticos, se para aprendizado de
habilidades comunicativas, se para a expansao da criticidade ou se para a
promogao de praticas educacionais que incluam todas essas possibilidades
e/ou outras, ao professor resta fazer suas escolhas e tragar os caminhos
possiveis. (JUCA, 2016, p. 110).

A argumentacdo de Juca (2016) a respeito da importancia da reflexao acerca dos
objetivos da aprendizagem se alinham a relevancia da Aprendizagem por Design em nosso
contexto de ensino de LE, visto que, ao refletir sobre as reais necessidades de se aprender
uma LE nos dias de hoje, sobre as necessidades daquele grupo particular de alunos, sobre
o curriculo que deve ser seguido, sobre o que se entende por aprender uma LE e quais
aspectos do estudo dessa lingua deveriam ser priorizados etc.; o professor participa de um
processo de planejamento de aulas muito mais consciente e significativo que,
consequentemente, beneficiara muito mais seus alunos e sua proépria pratica docente. Uma
das formas de se chegar a esse resultado é realizando uma variacdo dos movimentos do
conhecimento propostos por Cope e Kalantzis (2005) da forma que o professor julgar

apropriada.

4.7 REFLEXAO ACERCA DO PROCESSO DE ESTAGIO

Algo que nos chamou a atengéao foi a percepgao da EA acerca do estagio enquanto
situacdo nao-real de pratica docente, conforme ela ja havia sinalizado no excerto 32.

Consideremos os excertos abaixo:

Excerto 42

Quanto a experiéncia da perspectiva do estagiario, & inegavel que a
oportunidade trazida pela disciplina é muito proveitosa para ndés,
universitarios, mas é preciso admitir por outro lado que o estagio nao
proporciona uma situacao real de pratica de sala de aula no sentido de
acontecer apenas em um determinado periodo de tempo e sob muitas
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condicoes que eliminam a autonomia que o professor tem, na condigao
de estagiarios... (EA, RFE, grifo nosso).

Excerto 43

EA: [...] eu acho que a disciplina do estagio... apesar de ser bem levada
pelo professor... o professor... éh::... eu acho que ele tem muita habilidade
éh:: como professor né? e... por isso ele pode levar bem essa disciplina...
mas a disciplina em si ela € um pouco falha porque... ahm... o propésito
eu acredito é preparar a gente pra pratica enquanto a gente s6 tem visto na
teoria né? entdo ai € o momento em que a gente vivencia na pratica sé
que... éh::... 0 tempo que a gente tem o/ o/ 0 momento em que a gente é
inserido naquela sala de aula ndo nos faz vivenciar uma pratica real é
totalmente éh algo criado pra que a gente possa entre aspas viver a
pratica entdo... eu acho que existem pontos a serem melhorados no:: nos
objetivos da disciplina... mas com relagao ao professor... dentro do que é
estabelecido inclusive pra ele... eu acho que ele leva de uma forma muito
habilidosa (EA, Entrevista, grifo nosso).

Nos excertos 42 e 43, a EA elenca pontos positivos e negativos da experiéncia do
estagio. Ela demonstra uma percepgao positiva do trabalho do professor formador e dos
conteudos estudados em sala de aula. No entanto, mesmo o estagio ocorrendo em uma
sala de aula real, para a EA, a experiéncia ndo parece condizente com a realidade, tendo
em vista sua curta duragao e, como foi discutido anteriormente, o fato de o estagiario nao
ser respeitado, tanto pelo professor regente e alunos, quanto pela escola, de um modo
geral, para desempenhar um papel de professor. Ela se sente, portanto, apenas cumprindo
um dever, mas nao percebe aquele momento como de fato uma experiéncia docente.
Segundo ela, o estagio € algo criado para que os professores em formagao possam viver a
pratica. Sobre o fato de ela ndo se sentir bem recebida ou respeitada pela escola,

observemos os excertos a seguir:

Excerto 44

E importante esclarecer, que os primeiros contatos com a escola se deram
dias antes, primeiro com a direcdo, que mostrou uma certa resisténcia
a minha intervencao na escola, primeiro alegaram que os estagiarios
nao dao aula de fato e depois disseram que era essencial que eu nao
atrapalhasse o andamento dos conteudos planejados pela professora,
depois de um pouco de conversa tentando passar seguranga para 0S
membros da diregdo da escola, apesar da ma reputacdao deixada por
alguns estagiarios que, pelo visto, ndao cumpriram o que se
comprometeram a fazer, consegui a autorizagdo da diregdo para entdo
procurar a professora de inglés. (EA, RFE, grifo nosso).

Excerto 45
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[...] ela (a professora regente) mostrou ainda maior resisténcia que a
direcao, dizia que quando assinava os papéis, os estagiarios nao iam
mais dar as aulas as quais se comprometiam, entdo apos outra conversa
explicando minha intencdo de trabalhar de fato o que havia preparado para
a turma, e falando um pouco do meu projeto de intervencdo, surgiu outra
resisténcia: a professora nao queria que eu mudasse o que ela havia
planejado, ela me mostrou todo o planejamento para o ano letivo que ela
havia feito que se baseava no que trazia o livro didatico, propus entao
refazer meu planejamento em correlacido com os conteudos
programaticos dela, utilizando métodos e propostas diferentes, sem
deixar de abranger o conhecimento gramatical estipulado... (EA, RFE, grifo
Nosso).

Sabemos que antes do inicio da pratica de ensino nas escolas, existe uma
burocracia realizada, primeiro entre o professor da disciplina e as escolas que receberao os
estagiarios, depois entre os estagiarios e as escolas/professores regentes, portanto antes
mesmo do inicio da observacdo de aulas, todas essas questdes ja estdo determinadas e
acordadas. E desconcertante verificar, por um lado, que direcdo e professor regente
precisem ser “convencidos” pelos estagiarios a realizarem seu trabalho. Além disso,
conforme j& discutimos, ainda ha o conflito dos conteudos do programa do professor regente
e o planejamento desenvolvido pelos estagiarios, algo que também faz parte do processo de
estagio e que ja deveria ser aceito de imediato. Por outro lado, também é alarmante
constatar que alguns estagiarios, de acordo com a escola e por meio do relato acima, nao
chegam a cumprir seu papel na escola, sem ministrar de fato as aulas que deveriam.
Compreende-se, assim, o receio da escola e dos professores regentes em relagcéo a receber
esses professores em formagdo. Esse € um aspecto bastante conflituoso e delicado do
processo de estagio nesse contexto e que, a nosso ver, nao pode ser negligenciado, pois
ele pode interferir imensamente no desempenho do estagio e é uma das tantas dificuldades
apontadas pelas estagiarias em sua analise critica.

Os excertos 44 e 45 ainda nos remontam ao inicio desta andlise, quando
buscavamos compreender as escolhas pedagdgicas das estagidrias e verificamos que
algumas das alteragGes feitas em seus planos de aula estavam atreladas a questées que
escapavam de seu controle, como € o caso das imposicoes da direcdo da escola e da

professora regente, relatadas por elas nos mencionados excertos.

A EA elenca as consequéncias das dificuldades enfrentadas no estagio:
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Excerto 46

As inegéveis dificuldades persistentes em todos os estagios, apontam para
um grave problema no ensino de Lingua Estrangeira Moderna nas escolas
de ensino basico, a carga horaria inviabiliza um trabalho de maior
efetividade, além disso, muitas escolas ndo contam com recursos
tecnologicos suficientes, ou ainda, como acontece na escola em questao,
quando contam, ndo possuem estrutura fisica ou funcionarios capacitados
para gerencias tais equipamentos na instituicao, enfim, muitas sdo as travas
que podem ser citadas, mas ainda assim, os professores da rede publica
realizam diariamente o trabalho de motivar, conscientizar, educar, enfim,
enfrentam os desafios encontrados a cada aula. (EA, RFE).

Aqui, a EA se volta para os problemas do contexto da escola que séao
independentes ao processo de estagio, demonstrando uma criticidade e uma reflexdo sobre
0 que de fato ela observou e entendeu daquele contexto, desde os problemas estruturais até
a relacao professor e alunos. Isso evidencia como a experiéncia de estagio promove a
compreensao de um contexto no qual essas professoras em formagéao poderao ser inseridas
futuramente e uma empatia com relacao aos sujeitos que fazem parte dele.

A EB, por sua vez, reflete sobre a importancia da parceria dos professores em

formagédo com toda a comunidade escolar:

Excerto 47

Durante o estagio o graduando e futuro professor comeca a construir sua
imagem, observando os outros professores, a rotina da escola, a
convivéncia com os diversos funcionarios que compdem a escola, tomando
ciéncia do que é ser um professor, convivendo com os mais diversos tipos
de alunos, pois como pessoas, todos tém suas caracteristicas e tentam se
impor também. (EB, RFE).

Majocha et al (2017), em pesquisa sobre professores iniciantes de quatro paises
(Brasil, Canada, Africa do Sul e Paquistdo), afirmam que muitos desses professores deixam
0 magistério nos trés primeiros anos da profissdo, periodo no qual hd mais obstaculos para
eles, devido a pouca experiéncia e inseguranca. Para minimizar essa desisténcia da
profissdo, segundo esses autores, é primordial que o professor iniciante tenha o suporte
necessario para enfrentar esses obstaculos. O suporte deve vir principalmente de seus
colegas professores, para que eles possam construir juntos uma comunidade de
aprendizagem onde um auxilia o outro. Além disso, eles também evidenciaram a

necessidade de esses professores ocuparem posi¢coes de lideranca dentro da escola e a
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importancia de terem mentores, a quem possam recorrer para melhorar sua confianca e
pratica docente. Considerando todos os obstaculos naturais que os estagiarios ja enfrentam
durante o processo de estagio, faz-se urgente mudangas nessa relagao entre universidade e
escolas, professores regentes e estagiarios.

Por fim, observemos algumas considerac¢des finais da EB, em seu RFE, que
demonstram como ela compreendeu que determinadas escolhas pedagdgicas nao eram as

mais construtivas para serem aplicadas:

Excerto 48

Nessa caminhada em rumo a essa tdo esperada profissdo estudamos
inimeras disciplinas que sdo de fundamental importancia para nossa
formagao com exceléncia, mas nada a meu ver € tdo importante quanto a
hora de praticar o que nos foi passado, que é a sala de aula, ensinar, tentar
mostrar os caminhos para que os alunos encontrem as respostas por
si mesmos, aprendemos que o professor nao se vé mais no patamar de
ensinar, mas sim de orientar, mostrar caminhos, direcionar e nao
apenas lecionar. Quando o professor esta ciente dessa realidade tudo fica
mais facil, pois como diz nos PCN, cada aluno tem sua bagagem de
conhecimento que nés nao fazemos ideia, sé no didlogo podemos ir
descobrindo o potencial de nossos alunos, nunca menosprezando alguém
que parece ndo se dar muito bem em algum aspecto de aprendizado, pois
em outros campos esse mesmo aluno pode ser muito bom. (EB, RFE).

Excerto 49

Aprendi definitivamente nesse Ultimo estdgio que o professor tem o
compromisso em ser melhor a cada dia e parar com esse discurso
ultrapassado de que a culpa é sempre do aluno desinteressado, se ele
esta desinteressado tem algo errado com sua aula, com sua metodologia,
com suas abordagens. E posso concluir que tive altos e baixos durante esse
processo, mas ao fim me sinto animada a seguir essa carreira que escolhi e
tentar dar o melhor de mim. (EB, RFE).

Quando a EB discute, no excerto 48, sobre “tentar mostrar os caminhos para que os
alunos encontrem as respostas por si mesmos” ela demonstra sua percepgao acerca do
papel do professor de hoje e demonstra também consciéncia sobre o conceito de Vygotsky,
de professor como andaime, quando afirma “aprendemos que o professor nao se vé mais no
patamar de ensinar, mas sim de orientar, mostrar caminhos, direcionar e ndo apenas
lecionar”. Além disso, percebemos que ela esta ciente da necessidade de aulas focadas nao
apenas no professor, mas também no aluno, dando espago para que ele desenvolva seus

conhecimentos com o auxilio do professor. Essas ideias e conceitos, como mencionamos
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anteriormente nesta analise, sdo conceitos dos quais a Aprendizagem por Design também
lanca mao a fim de pensar nas formas mais construtivas e significativas de se conduzir os
processos de aprendizagem em sala de aula e é bastante relevante, a nosso ver, perceber
como essa conscientizacdao esta presente na formacdo das estagiarias, ainda que sua
pratica docente ainda esteja atrelada ao ensino tradicional, centrado no professor.

Ela enfatiza a percepcao do aluno enquanto sujeito que deveria ser mais ativo em
sua aprendizagem quando, no excerto 49, ela discute sobre o conceito de “culpa” do aluno
em relagdo aos problemas de aprendizagem, argumentando que, quando o aluno nao
aprende, a “culpa” é do professor e de suas abordagens de ensino. Apesar de que nosso
intuito ndo é adentrar nessa relagéo de culpa, consideramos o excerto 49 relevante pelo fato
de a EB direcionar essa critica a si e a seus colegas de profissdo, o0 que nos leva a crer que
ela realmente refletiu sobre o tema e, mesmo tendo dito dificuldades com o comportamento
dos alunos e com a falta de seguranca em lidar com eles, ela entende que mudangas em
sua prépria pratica poderiam transformar essa situacédo em seu beneficio e de seus alunos.

Dessa forma, remetendo-nos novamente aos movimentos do conhecimento da
Aprendizagem por Design, verificamos que os movimentos predominantes nas praticas
pedagdgicas de ambas as estagidrias foram aqueles relacionados a um ensino tradicional,
como o ‘analisar funcionalmente’ (regras gramaticais, alternativa correta sobre o texto etc.),
e o ‘conceituar’, tanto ‘por nome’ quanto ‘por teoria’ (nomear verbos modais, teorizar sobre
os usos do ‘s etc.). Evidenciamos que a utilizagcdo desses movimentos do conhecimento néo
estava necessariamente ligada as crencas das estagiarias em relagdo as melhores formas
de aprender, mas eram advindas de outras questdes presentes no estagio, como falta de
experiéncia, tempo curto e a relagdo com os alunos, a professora regente e a escola, de um
modo geral.

Entretanto, ao discorrer sobre a experiéncia do estdgio no RFE e nas entrevistas,
elas demonstraram senso critico ao se dirigirem a todos os aspectos que compdéem o
estagio, inclusive autocritica. Identificamos, assim, o movimento ‘analisar criticamente’,

presente em seus processos de aprendizagem, ainda que nao tenhamos observado esse
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movimento em suas praticas pedagogicas, 0 que poderia levar os alunos da escola a
desenvolverem 0 mesmo senso critico.

Quanto ao ‘experienciar’, evidenciamos que elas se mantiveram na experiéncia do
‘conhecido’, interpretada por nés como a permanéncia em praticas pedagadgicas tradicionais,
por elas representarem sua zona de conforto, em meio aos obstaculos ja existentes no
estagio; e um receio do ‘novo’, que seria a ‘pedagogia reflexiva’, proposta por Cope e
Kalantzis (2015), que leva em conta a variacdo de todos esses movimentos, 0 que, como
uma delas observou, é algo dificil de realizar.

Por fim, sobre o movimento do conhecimento ‘aplicar, entendemos que elas
tenham feito uma aplicagao ‘apropriada’, no sentido de que elas elaboraram os planos de
aula e buscaram, dentro de suas possibilidades, aplicar esse plano, mas sempre se
mantendo dentro da zona de conforto. Acreditamos que, ao aplicar uma variedade de
movimentos do conhecimento em sala de aula, o professor pode chegar a uma ‘aplicagéo
criativa’ de seus conhecimentos e também levar os alunos a essa aplicagéo, apesar de que
nao identificamos essa ocorréncia nos dados analisados. Todavia, acreditamos que as
participantes de nossa pesquisa aplicaram, ainda que em teoria, os conhecimentos
adquiridos na universidade, fato que pode ser observado em seus RFE. Acreditamos que,
no decorrer de suas vidas académico-profissionais, elas terdo a oportunidade de pdér em

pratica essa aplicacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa surgiu da preocupagao com a forma como o ensino de LI vem
ocorrendo nas escolas de ensino basico nas ultimas décadas pois, apesar das muitas
pesquisas desenvolvidas nessa area e levando-se em conta as transformagdes sociais,
econdmicas, tecnoldgicas e culturais que vém ocorrendo em nivel global e local, ndo se
observa mudancas significativas nos processos de ensino e aprendizagem de LI nas salas
de aula das escolas. O estudo também foi pensado a partir da assercdo de que a
transformacao desse quadro deve ter inicio na formacao de professores de linguas e que,
para atingir os objetivos almejados, ndo é produtivo tentar anular tudo que vinha sendo feito,
na esperanga de encontrar um método de ensino perfeito, que se adeque a todos os
contextos. O que pensamos € que uma abordagem abrangente, que leve em conta a
heterogeneidade e subjetividade dos alunos é, provavelmente, a melhor alternativa que
podemos buscar, mas sempre a aliando a diferentes praticas e escolhas pedagdgicas, para
melhor estimular os processos de aprendizagem dos alunos.

Com isso, nos baseamos na abordagem tedrico-metodoloégica conhecida como
Learning by Design (Aprendizagem por Design, COPE; KALANTZIS, 2005), originada da
Pedagogia dos Multiletramentos, que propde que o ensino leve em conta as transformagdes
que vém ocorrendo em nossa sociedade; que considere os alunos enquanto sujeitos
criticos, reflexivos e dotados de uma subjetividade que ndo permite que eles sejam
homogeneizados e tratados como folhas em branco; e que reflita sobre o pertencimento (a
uma dada area de estudos) e a transformagéao (do que ja é conhecido em diregdo aos novos
conhecimentos) como condigdes essenciais para que a aprendizagem ocorra. Além disso, e
entre outros aspectos, a Aprendizagem por Design focaliza em ‘movimentos do
conhecimento’, que sdo processos de aprendizagem que, de acordo com Cope e Kalantzis
(2005), deveriam ser utilizados pelos professores de acordo com as necessidades de

aprendizagem dos alunos e de seus contextos de vida.
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Considerando essas circunstancias, observamos a pratica de ensino de duas
alunas da disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV (ECS IV) de uma instituicao de
ensino superior da cidade de Cajazeiras — PB, a fim de identificarmos os movimentos do
conhecimento dessas professoras em formagao, com o intuito de verificar se suas escolhas
pedagodgicas estavam de acordo com as necessidades de seus alunos e de seus contextos
de vida. Também realizamos entrevistas com as mencionadas alunas, além de analisarmos
seus Relatorios Finais de Estagio (RFE), com os mesmos propésitos.

Nossos objetivos especificos, de inicio, tinham relacdo com os processos de
aprendizagem dessas professoras em formacao enquanto alunas da disciplina ECS IV. No
entanto, dadas as condi¢des da pesquisa, descritas na metodologia, nos voltamos para seus
movimentos do conhecimento enquanto professoras de escola publica, em sua pratica de
ensino. Os objetivos especificos foram os seguintes: (1) observar nas aulas da disciplina
ECS IV aspectos inclusivos das experiéncias de vida dos alunos, bem como de estimulo a
novas experiéncias, o que pode trazer um senso de pertencimento do aluno a area de
estudo em questdo; (2) identificar as oportunidades dadas aos alunos do ECS IV quanto a
formulacdo de regras e conceitos a partir do que eles vivenciam em sala de aula ou fora
dela; (3) verificar o nivel de analise dos textos trabalhados em sala de aula, considerando o
engajamento de todos os alunos, desenvolvendo assim senso critico; e (4) observar se o
processo avaliativo dos conteddos programaticos possibilita a aplicagdo dos novos
conhecimentos de forma significativa, levando em conta as subjetividades dos alunos e suas
diferentes habilidades e formas de aprender. Entendendo que os objetivos especificos estao
relacionados aos movimentos do conhecimento da Aprendizagem por Design e revertendo
esses objetivos para a pratica de sala de aula das estagiarias enquanto professoras em
formacgao, chegamos a algumas conclusdes, que discutiremos a seguir.

Na analise dos dados, pudemos observar que os movimentos do conhecimento
‘conceituar’ (por nome e por teoria) e analisar funcionalmente tiveram predominéncia nas
aulas das estagiarias que, apesar de terem planejado aulas que se concentrariam na leitura

e compreensao de textos, na pratica das quatro habilidades comunicativas e na resolugéao
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de exercicios voltados para o ENEM, na sala de aula, vimos o modelo tradicional de aula de
lingua predominar a pratica delas. Os fatores que as levaram a tais escolhas, de acordo com
nossa analise, nem sempre vao ao encontro do que elas julgam ser uma boa aula de
linguas, porém, foi o que prevaleceu. Ambas as estagiarias discutiram sobre as dificuldades
de aplicacdo do que foi estudado na universidade ao contexto da escola. Portanto,
entendemos que as conclusdes as quais chegamos nao representam, de fato, os processos
de aprendizagem julgados significativos pelas estagiarias. Como elas expuseram nos RFE e
nas entrevistas, a realidade da pratica em sala de aula nem sempre condiz com o0 que &
visto na disciplina em questdo, ou mesmo ndo condiz com o0 que elas acreditam que seja a
melhor forma de ensinar e aprender linguas. As causas dessas discrepancias, segundo o
que foi analisado, se devem a questdes como falta de experiéncia, ansiedade, inseguranca
em relagdo a sua autoridade na sala de aula, dificuldades na interagdo estagiario/escola,
lacunas na propria disciplina de ECS, entre outros fatores.

Também observamos, nas aulas das estagiarias, um modelo de aula centrada no
professor. Conforme discutimos na analise, dados o0s objetivos da aprendizagem, o
contexto, os alunos, o curriculo, etc.; uma aula de gramatica com uma abordagem estrutural
pode ser a mais adequada. No entanto, observamos que houve pouca interacdo das
estagiarias com os alunos e, quando essa interagdo ocorreu, foi essencialmente no modelo
IRA (iniciacdo-resposta-avaliagdo). Quando o aluno ndo € convidado a participar, isso faz
com que ele ndo desenvolva um sentimento de pertencimento aquela disciplina/lingua, o
que interfere negativamente em sua aprendizagem e entendemos que faz parte do papel do
professor buscar meios para que essa interacao ocorra, através do design de suas aulas,
apesar de, naturalmente, ele ndo poder garantir essa interacdo. Isso nos remete as
condicbes de aprendizagem da Aprendizagem por Design, ‘pertencimento’ e
‘transformacao’, e nos leva a crer que esses fatores realmente sdo determinantes para que
a aprendizagem acontega. Além disso, fatores como desinteresse e indisciplina podem ser

desencadeados a partir da auséncia dessas condi¢oes de aprendizagem.
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Outro ponto que nos chamou a atencao foi a relacao entre as experiéncias de vida
das alunas e sua pratica no estagio. Vimos que a EB, que teve no estagio sua primeira
experiéncia como professora, teve mais insegurancga, ansiedade, medo, entre outros fatores
emocionais que podem afetar a pratica do professor. No caso da EA, suas experiéncias de
vida e profissionais se refletiram em uma maior seguranga e autoestima ao se encontrar na
posicao de professora. Essa relacao também pode ser observada no fato de as aulas da EB
terem tido um formato de comunicagdo oral majoritariamente unilateral, com uma
preocupacgao em transmitir tudo o que foi preparado por ela para aquela aula naquele tempo
de uma hora e meia. Em contraste, a aula da EA se resumiu principalmente a revisodes,
corregdes e repeticdes, ndo havendo a preocupagao de seguir o plano de aula. Ambas as
praticas, apesar de condizerem com as experiéncias de vida das estagiarias e serem,
portanto, diferentes, coincidiram na abordagem predominantemente estrutural, focadas no
professor, no ensino de conceitos e regras, traducéo e pronuncia de palavras isoladas, além
de analises predominantemente funcionais, sem que tenha havido espago e estimulo a uma
andlise critica do conteudo que estava sendo estudado.

Apesar disso, constatamos que as estagiarias compreendem que as praticas
pedagdgicas tradicionais devem mudar e se alinhar as demandas da atualidade. Elas, em
muitos momentos, reconhecem que ndo agiram de acordo com suas crengas acerca do que
se constitui como uma boa aula e demonstraram que pretendem buscar essa mudanga na
continuidade de suas vidas académico-profissionais. Isso nos leva a concluir que, apesar de
elas terem desenvolvido determinadas praticas pedagdgicas, tidas como tradicionais, essas
praticas pedagoégicas nao foram necessariamente escolhas, mas agbes ‘seguras’, por serem
as praticas pedagdgicas conhecidas, levando-as a permanecerem no campo do conhecido,
receando o novo. Além disso, essas escolhas também estdo relacionadas ao contexto no
qual elas estavam inseridas e sua relacdo com a escola e com as professoras regentes que
as receberam.

Os pontos acima elencados, os excertos analisados e a nossa base tedrica nos

levam a crer que as estagiarias, enquanto sujeitos ‘nascidos, crescidos e educados’ no
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paradigma tradicional ou simplificador sdo, ndo sé perpassadas, mas constituidas pela
modernidade, o que guia muitas de suas escolhas e atitudes. Acreditamos nas influéncias
das crengas e das emogbes nas agbes e escolhas dos professores, mas também
compreendemos, a partir desta pesquisa, que ha muitos outros fatores, ou a combinacao de
todos eles, nos constituindo e nos conduzindo a agir de determinadas formas. As escolhas
pedagdgicas das estagiarias aqui analisadas, portanto, ndo podem se limitar a um aspecto
ou outro, mas ao conjunto deles. Refletimos, a partir desse pensamento, se ha como
modificar praticas e escolhas, visto que elas refletem a identidade dos sujeitos que as
realizam. Se pensarmos em quando os indicios da pés-modernidade e da necessidade de
uma mudanga de paradigmas tiveram seu inicio, décadas atras, e em como a ciéncia e as
pesquisas hoje em dia ainda se prendem a modernidade, talvez pela seguranca do que é
conhecido (e o consequente medo do novo), concluimos que, para os sujeitos constituidos
nesse meio, as mudancas sao igualmente lentas e que, talvez, esses sujeitos ainda estejam
presos no conhecido (na Abordagem Estrutural), receando o novo (uma abordagem hibrida).

Com relagdo as contribuicées da disciplina ECS, identificamos ndo apenas uma boa
percepcao das estagiarias acerca da disciplina em si e da pratica do professor formador,
mas também percebemos os resultados positivos dessa disciplina em suas entrevistas e
RFE, quando elas, através das dificuldades de estarem naquele “entrelugar” (MILLER,
2016), naquele espaco de conflito, passaram a entender o funcionamento de uma escola, o
comportamento dos alunos, a relagdo com outros professores, os problemas encontrados
em todo esse contexto e 0 que precisa ou poderia ser feito por elas e por outros professores
para tentar transformar essa realidade. Apesar de todos os obstaculos, acreditamos que
esse ja € um ponto bastante positivo sobre o estagio: suscitar a conscientizagdo do ‘mundo
real’ da sala de aula de uma escola, ainda que a EA néo acreditasse que aquele contexto
fosse, de fato, real. Reiteramos que esse espaco de conflito pode constituir-se como um
ambiente propicio a construgéo de novas praticas e, dado que nesse contexto o estagiario

ocupa um papel central, apesar da insegurangca e sentimento de desvalorizacao relatado
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pelas estagiarias, elas sdo os sujeitos que podem transformar esse ambiente em um lugar
no qual elas fazem escolhas, apropriando-se de um status de poder.

Por fim, a partir dos resultados desta pesquisa, acreditamos em sua relevancia e
consideramos importante que nos cursos de formacao de professores, especialmente (mas
nao apenas) nas disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado aborde-se a
Aprendizagem por Design, ndo como um método a ser fielmente seguido, mas como uma
forma de levar conscientizagdo acerca da importancia de envolver o aluno (seja professor
em formagéo ou o aluno da escola) em sua prépria aprendizagem, tornando-o um agente
pertencente e transformador daquele contexto; da importancia de ndo subestimar os alunos,
desafiando-os a atingirem outros niveis de conhecimento, tomando o maior proveito possivel
daquele ambiente de aprendizagem, nao delegando essa aprendizagem para ‘depois’; da
relevancia de se variar os processos de aprendizagem, ou movimentos do conhecimento, de
acordo com o conteudo, o grupo de alunos, os objetivos de aprendizagem, entre outros
fatores; e da relevancia de se pensar mais no processo de aprendizagem, ao invés de
apenas no produto final.

Ainda que tenhamos tido apenas duas participantes em nossa pesquisa, nossa
variedade de instrumentos de geragdo de dados nos possibilitou explorarmos diferentes
aspectos da formacgéao e pratica pedagdgica dessas estagiarias, o que nos permitiu ter uma
visdo bastante abrangente desse contexto de formacao de professores de LI. Além disso,
entendemos que muitos dos problemas enfrentados por elas sao semelhantes aos
problemas enfrentados pela maioria dos professores em formacao em LE pelo Brasil e que o
conhecimento acerca dos resultados desta pesquisa e da Aprendizagem por Design,
portanto, poderia beneficiar alunos de cursos de formagao de professores de linguas em

diversas partes do nosso pais.
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APENDICES
APENDICE A — TRANSCRICAO DAS AULAS DA ESTAGIARIA A

Aulas 1 e 2 - 18/04/16

((alunos conversando))

PG pronto pessoal ((bateu palmas pedindo siléncio)) vamo silenciar agora que a menina vai
comegcar a aula dela ... psiu ... ok? Vira pra frente, presta atengao ...

( ) ((alunos conversando)) ... psiu ... ((alunos conversando e arrastando carteiras))

PG ela vai iniciar o segundo, o segundo bimestre, comega hoje ja, ta bom?

EA good morning, guys?

As good mo::rning.

EA my name is ((nome da Estagiaria A)), ok? ( ) Ok, my name is ((nome da Estagiaria A)).
((apontando para um aluno)) what’s your name?

my name is ((nome do aluno)).

EA muito bem. ( ) e ... sé pra ... pra constar, eu sou estagiaria, certo? Té fazendo uma
experiéncia aqui na turma de vocés, t6 cursando letras — inglés, na:: UFCG, e ai €
obrigatério a gente fazer o estagio na:: ... no ensino fundamental e no ensino médio

( ) fazer uma experiéncia de estagio no 3% ano, que é a turma de vocés. Ah:: de novo, meu
nome € ((nome da Estagiaria A)), ndo sou substituta, sou estagiaria

((alunos riem))

EA nice to meet you, prazer em conhecer/ ( ) sem problemas ( ) em conhecerem, ok?
Entéo, ah:: ((alunos fazem barulho)) ( ) quantos de vocés ... quantos de vocés querem fazer
o ENEM? ((alunos fazem barulho)) To::dos? ( ) entdo gente, o que vocés acharam da:: da
votacdo? ((votacdo na camara dos deputados sobre o impeachment da presidente Dilma
Houlseff))

A eu adorei.

EA a votagcado ontem na:: ... aonde foi a votacao ((alunos fazem barulho)) Aonde? Na camara
DOS?

As deputados.

EA muito bem. Ah, é:: gente, lingua inglesa nado é s6 gramatica, a gente tem que saber as
atualidades ( ) que vocés tdo interessados, entdo s6 uma dica pra vocés se manterem
informados () vocés estao a par do assunto () Ok? Ah:: entdo o assunto de hoje ... vocés
ja conhecem ... ja conhecem, né? Qual o assunto de hoje? ... Modal verbs. Ok? Entao,
alguém pode cita::r um verbo modal?

A Sir.

EA Como?

A Sir. )

EA Sir? Ah ... seria um pronome de tratamento, né? () l::sso. E um verbo ... Qual a funcéo
do verbo modal?

A Excuse me.

EA Excuse me? Excuse me é um verbo? ((alunos rindo)) ndo? bom, é:: os verbos modais
sdo verbos ((aluna chega atrasada)) good morning! ((alunos conversando, arrastando
carteiras)) eu dei good morning e ela ndo respondeu. Good mo::rning? ((alunos rindo)) ok.
Ah::

A E bom di::a.

EA Ela sabe.

A Ela disse: eu num sei. ((alunos rindo)) ( )

EA Siléncio, por favor. Entdo, os verbos modais, como o proprio nome ta dizendo, sao
verbos. Verbo () é aquela, 0i? ((aluno falando com a estagiaria)) ( ) é:: vocés sabem o
que sao verbos, né? () poder conjugar, eu, tu, ele, nés, vés, eles. Entdo vocés conhecem
0S pronomes pessoais, né? Entao, os verbos modais é:: eles sao tipos diferentes de verbos,
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eles ... alteram ou completam o sentido do verbo, é:: principal, ok? Entao (quando a oracao)
é:: tiver u::m verbo modal, normalmente vai ter outro verbo depois dele, entenderam?

A Nao.

EA Vai ter ... é:: como, como uma frase € formada? ( ) pode ser, pode ser. (Como) uma
frase é formada? é:: sujeito, verbo e complemento, né isso? Entao, as oragbes que:: que::
sao construidas com verbos, verbos modais, geralmente tem dois, que é o verbo modal e o
verbo principal, certo? Vocés querem anotar o que s@o verbos modais? Entao anotem: os
verbos () verbos moda:is () modal ve:rbs, ((arrastando carteiras)) can you repeat?
Class, can you repeat? Modal verbs () Vocés podem repetir? Modal verbs ...

A’s Modal verbs ...

EA Thank you. Ah:: obrigada, certo? ( ) Entao, gente, os modal verbs, eles alteram ou ...
quem lembra? ( ) alteram, ou ...

A completam

EA completam, muito bem.

A valeu!

EA ... 0 sentido do verbo principal.

A ... alteram ou completam o sentido verbal. ( )

EA Anotaram? () Anotaram? Certo, entao

A alteram ou completam o sentido do verbo principal.

EA alteram ou completam o sentido do verbo principal. Certo? Modal Verbs. Entao, gente,
€:: alguém () pronome. Um pronome pessoal. ( ). Yes. Como seria em inglés? () Muito
bem. Agora, ah, um modal verb. Por exemplo? Can, ok? Do you understand?

A’s Sim.

EA yes? Do you understand? Quando eu digo do you understand, vocés entendem? Nao?
Do you understand significa ‘vocés entendem’? Ok? Do you understand ‘can™? Yes? Can é o
verbo...?

As ()

EA Certo? Alguém disse que entendia.

A E um verbo modal.

EA E um verbo modal e a tradugéo é...7

A Posso.

EA Isso. E o verbo poder. Mas como ele é um verbo, é::, como ele & um verbo modal, ele
geralmente vem o que?

As ()

EA segui... isso, ele vem seguido de um outro verbo, num é? Entdo que verbo a gente pode
colocar aqui?

A help.

EA Por exemplo?

As ()

EA muito bem. Quem foi que disse help? Muito bem. Entdo ta faltando alguma coisa nessa
frase, num ta?

A ta.

EA o que eu posso colocar aqui pra completar?

A you.

EA you. muito bem. I can help you. Do you understand? | can help you?

A yes.

EA yes? Everybody? Todo mundo entende?

A’s no, no. ((risos)).

EA | can help you. Por exemplo, vocé ta fazendo um homework, do you understand
homework?

A’s yes.

EA isso que vocés tavam entregando a professora? Vocés tdo fazendo o homework, ta
muito dificil, entdo eu digo / can help you. Ok? Yes, very well. Ok, entdo, é:: vocés
entenderam de um modo geral, é:: 0 que sdo os verbos modais, num é? Eles sao verbos
que vao ajudar, né, além deles terem significado eles ajudam na estrutura da frase e eles::
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€, normalmente vem seguidos de outro verbo mais, num é isso? Entdo vocés ja anotaram a
defi, a definicdo de modal verbs, eu vou colocar a listinha aqui no blackboard pra quem
quiser anotarem, se quiserem anotar

As ()

EA ((escrevendo no quadro))

A é c-a-n ou c-0-n? 3

EA é um a, can. ((apds alguns minutos)) entdo, esses sao os verbos modais, ok? Ah, agora
mesmo nés acabamos de formar uma frase com um verbo modal, qual é a frase?

A’s | can help you.

EA I can help you. Entado essa é uma frase afirmativa, né?

A’s é.

EA Olha, ent&o essa estrutura vai () praticamente todos os verbos modais. A gente vai ter
... um sujeito, o verbo modal... o verbo principal e o complemento da, da frase, certo? E::
normalmente o verbo principal vem depois do verbo modal que no caso é esse aqui, o verbo
can, ele vai vir no infinitivo sem o to, certo? Mas no caso do ought to, ele ja tem o to na
estrutura dele, né, entdo, essa vai ser uma excegao. Mas a gente normalmente ndo vai usar
o to antes do verbo que vai ta no infinitivo depois do verbo modal. Do you understand?

A’s yes.

EA yes? ok? Entdo, gente, essa frase aqui € uma frase o qué? Afirmativa, interrogativa...

A afirmativa.

EA afirmativa. Como vocés podem formular uma frase interrogativa?

A()

EA yes, colocar a interrogacao, e o que mais?

As ()

EA é, perfeito. A gente sabe que o do, que é um auxiliar que nés usamos pra fazer
perguntas e negativas, mas nesse caso n0s ndo precisamos, porque o0 can ja € um verbo
modal, entdo ele ja supre essa necessidade. Entdao um detalhe importante, que o colega
lembrou, é:: a gente ndo precisa usar um auxiliar quando a gente ta trabalhando com verbo
modal, certo? O verbo modal ele ja é um auxiliar, entédo ele faz essa fungédo. Muito bem
lembrado. Ta bom, gente? Entdo qual € a estrutura de uma frase interrogativa? Vocés
lembram? Em portugués, se a gente tem uma frase afirmativa, a gente coloca uma
interrogacao e ja, e ja virou uma pergunta, num € isso? E inglés? Inglés tem uma diferenca,
a gente tem que fazer uma inversao, num é?

As ()

EA Isso. Troca o verbo com quem?

As( )

EA o verbo e quem mais? ( ) O verbo e 0...7 () Pronome ou o...? Sujeito da orac¢édo, ndo é
isso? Entdo como fica a... estrutura

A Can | help you?

EA Can I:: (escrevendo no quadro)

A’s help you

EA help you? Muito bem. Entéao, can you help me? Yes?

A’s yes.

EA Ok. Seria bom, né? Colocar uma resposta quando a gente faz uma pergunta ( ) Entdo...
e:: se a gente quiser transformar essa frase aqui numa negativa, o que que a gente faz?

A Adiciona not.

EA exatamente, adiciona not. N6s sabemos que o not vem depois do... do...? Verbo. Mas
como nos temos dois verbos, e agora?

A vem depois do verbo modal.

EA vem depois do verbo modal, muito bem. Entdo, onde é que é pra colocar o not?

As ()

EA depois do...

A can.

EA mas o can tem um detalhe... quando a gente coloca o not nele, a gente coloca ( ) na
palavra, certo?
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A’s certo.

EA cannot, tudo junto, certo? Ou entdo vocé pode abreviar, exatamente, vd colocar aqui.
Entdo como fica? A negativa?

EA e A’slcan’t...

EA ta vendo? Fica juntos... | cannot help you. Ok? Can you repeat? | cannot help you.

A’s | cannot help you.

EA yes. A gente pode abreviar esse cannot como?

A’s can't.

EA muito bem... | can’t help you. | can’t help you. Can you repeat?

A’s | can't help you.

EA I can’t help you. () Entdo, gente, ah... n6s temos aqui uma nogéo... de como funciona a
estrutura do, das, das... frases utilizando verbo modal, o verbo principal, 0 complemento, o
sujeito, num é isso? O sujeito tem que ser sé 1?

A’s néo.

EA ndo? A gente pode substituir com... o que, por exemplo? (aluno faz uma pergunta) vocé
acha que a gente colocaria o not aonde? Depois do verbo, né? Ta certo, entre o verbo e o
to. E:: entdo, qual foi a pergunta? Sim, ah... se a gente pudesse substituir o / (um aluno da
uma sugestao). Mas seria um possessivo, né? Mas um pronome pessoal. (um aluno sugere
ity €, mas ai o it significaria... ndo seria uma pesso::a, um animal ou um objeto... poderia
nesse sentido, né? Que mais? Outro pronome.

A she

EA she. Entdo... vocés entenderam que na terceira pessoa... do presente, num foi? A gente
vai acrescentar um... um... ao verbo a gente acrescenta um... s. Num € um s que a gente
acrescenta no presente, na terceira pessoa? Entdo she, como o colega mencionou, é
terceira pessoa. Mas como can € um verbo modal ele ndo precisa... de... €:: complemento.
Num precisa desse s, certo? Entdo vocés nunca vao acrescentar esse s na terceira pessoa
no can e nem em nenhum outro verbo modal, combinado? Certo? Ent&o... she can...

A help you.

EA help you. Ok? So... she can help you. Ok? Do you understand? Yes? Ela pode te ajudar.
((falando com uma aluna)) Entdo, gente, ah... a gente do mesmo jeito que troca aqui o... 0
pronome, poderia trocar o complemento no final, né? Por exemplo, a gente poderia colocar
0 que aqui? ... Do you understand us? Vocés néo estudaram isso? Do you understand? Yes
or no?

A’s no. ]

EA No? Us. Nos, ok? E, € um nds pra o final da frase, a gente ndo usa we no final da frase,
a gente usa us, so... she can help us, ok? Entdo, vocés ja ouviram ou ja viram algum outro
verbo modal desses aqui? Além do can?

A’s could, may, must...

EA o could, o could ele expressa o0 qué? O que ele expressa?

A’s ((alunos murmuram possiveis respostas))

EA uma possibilidade, num é isso? Uma probabilidade. Por exemplo... se a gente substituir
aqui o can pelo could... é, ela, é, mas ai é uma possibilidade, entdo...

A ((aluno faz um comentario))

EA é, ela... poderia... ajudar vocé. Né? Ela poderia ajudar vocé. Entao, é:: o could expressa
uma possibilidade. O... 0 may... vocés lembram o significado de may? Nao? Por exemplo...
quando a gente chega atrasado na aula... e quer entrar... que palavra educada a gente pode
usar?

A’s licenca.

EA in English?

A excuse me.

EA excuse me? E depois de excuse me, (que cé disse licenga)... posso entrar? May... I...
como é entrar? Come in? Ok? Excuse me, may | come in? Entdo, o may... ele vai ser muito
usado pra pedir...?

A permisséo.
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EA permissdo, muito bem. Certo? Entdo o may, ele tem uma traducdo que pode ser
confundida com o can, mas o can normalmente expressa... €:: capacidade, habilidade,
certo? Normalmente, ndo cem por cento das vezes... € 0 may... ele normalmente... é:: é
usado pra pedir autorizacdo... ok? Entado... ah:: may | seat? Por exemplo. Do you
understand? May | seat? May | seat here? Do you understand? Perguntei se posso sentar.
OkK? Entao o verbo modal que a gente usa pra:: pra pedir permissao é o::

A’s may.

EA may.

A ((um aluno pergunta sobre o verbo might)).

EA o might tem um significado parecido, mas ele expressa uma possibilidade mais remota.
Por exemplo... ah:: eu posso ir a festa hoje... ah:: mas eu ndo tenho muita certeza ( ) /
might go to the party... t4 certo? Acabou, né? ( ) até a proxima, ok? Bye bye.

Aulas 3 e 4 - 05/05/16

EA ok... vamo la gente... estdo prontos ja? prontos? prontos? prontos? beleza? Todo mundo
relaxado ai? ja? posso? ((alunos se organizando nas carteiras))... certo gente olha good
morning everybody good morning

A’s good morning

EA good morning?

A’s good morning

EA t6 esperando esse lado responder... good morning
A’s good MORning

EA ok é que eu nao gosto muito/ ndo gosto muito de falar sozinha... entao gente olha... what
day is today?

A ha?
EA What day is today?
A vinte e oito

EA twenty-eight ok ((alunos conversando))... olha isso... eu perguntei que dia é hoje ()
((risos))... today... today is... o dia da semana... qual é o dia da semana? ((alunos falando))...
o dia da semana?

A’s quinta-feira... quinta

EA in English? ((alunos falando))... in English? ((alunos falando))... how do you say quinta?
thursday

A thursday

EA ((escrevendo no quadro))... vocés/ vocés (ndo) conhecem a estrutura da data gente? a
gente escreve today is... thursday... primeiro o dia da semana... ai depois a gente coloca...
depois a gente coloca o qué pessoal?

A’s a data... a a data
EA the month... what’s the month?

A cinco ((risos))
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EA april? may?

A’s marco... ()

EA ha?

A més

EA yeah

A maio

EA may

A’s MAY ((alunos conversando))... e por ultimo...
Ao ano

EA the day

A o dia

EA the day... what’s the day?
A cinco

EA yes... mas o numero do dia... a data em inglés a gente coloca em numero cardinal ou
ordinal? lembram da diferenga do cardinal e ordinal? ((alunos falando))... cardinal um dois
trés quatro cinco... ordinal primeiro... segundo... terceiro... quarto... o ordinal... certo? em
portugués a gente usa s6 o primeiro né? o numero ordinal... hoje € primeiro... ai depois hoje
€ dois hoje é trés hoje é quatro né? mas em inglés a gente sempre coloca o ordinal... ai a
gente vai simbolizar isso com th no final... normalmente é th mas tem algumas excecées... 0
um o dois e o trés... que é first ((escrevendo no quadro))... second... e third... ok? ai () é
tudo th... do you understand?

A’s yes

EA yes? first... second... third ((um aluno faz uma pergunta)) oi? ((0 aluno repete a
pergunta)) yes... yes... ok? so... can you repeat ( )... first

A’s first

EA everybody... first

A’s FIRST

EA second

A’s SECOND

EA third

A’s THIRD

EA yes... vocés conhecem esse som ( ) que faz athim? ((assim com o som do th do inglés))
A como €7

EA athim? ((assim com o som do th do inglés))... ((alunos comentando))... () que fala assim
ai fala athim? pronto ( )... certo? () que na nossa lingua portuguesa nao existe (entao essas
pessoas) privilegiadas que falam athim né? elas ja conhecem... mas a gente — pois nao —
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mas a gente nao conhece normalmente esse som (na) lingua inglesa ( ) a ponta da lingua
nos dentes de cima... certo?... entdo... third... € o mesmo de thank you... ok?

A’s had? ha?

EA thank you

A’s THANK YOU

A é thank you ou é tank you?

EA thank you () o th o som é parecido com (f)... é t parecido com (f) ((alunos falando))... ok?
entado pessoal olha... do you remember... do you remember last class? do you remember last
class?

A ndo

EA ndo? ((alunos falando))... 0i? vocé lembra da aula passada?
A ndo

EA ndo?

Avyes ()

EA ok? entdo gente eu vou perguntar mais uma vez s6 pra/ s6 pra ter certeza que cés
sabem que dia é hoje... what day is today? today is... Thursday

A’s thursday

EA may

A’s may

EA five... ok? today is... thursday... lembram do som? thursday
A thursday

EA thursday

A (como é que) pronuncia o cinco?

A five... é five

EA o cinco é five mas ele (num é um ordinal)... a gente coloca um... no final... () numero
ordinal... () a pronuncia do numero ordinal € (0) mesmo numero ai no final ele termina em
th... esse som do th (é isso que eu td) ensinando pra vocés... ((risos))... entao fiveth ((a
forma como ela pronuncia))... ndo... () ok... € questao de pratica € questao de pratica... mas
como o inglés é importante () né?... entdo vamo la... éh:: o tema da/ da aula passada qual
foi?

A modal verbs
EA modal verbs
A’s verbs... verbs... verbs... verbs

EA modal verbs... entdo... ah::... quem lembra da definicdo de modal verbs? ndo ( ) minhas
palavras ()

A é um verbo que acompanha um verbo



151

EA é um verbo que ele vai td sempre acompanhado de um outro... que ele é um auxiliar
num é? que mais? O que que ele faz com a... com a frase? Vocés anotaram eu pedi pra
vocés anotarem ()... lembram?

A eu sei pera ai

EA me diga ai... 0 que que um modal verb faz?

A ele altera ()

A altera ou complementa o sentido do verbo principal

EA muito bem entdo o modal verb ele vai ser um auxilio né? ele vai ser um auxilio... entao
isso significa que a frase vai ter um modal verb e vai ter outro verbo mais... lembra que eu
dei uns exemplos? vocés anotaram algum? vocés lembram dos modal verbs né? eu escrevi
todos

A am ham
A sim

EA entdo... me d4 um exemplo que eu dei pra vocés a aula passada ((aluno tenta ler))... can
... go... ((alunos tentam ler))

A ela quer o exemplo né os verbo nao
EA qual foi o exemplo?

A o exemplo ()

A she

EA foi uma frase né?

A she can help you

EA she can help you ((escrevendo no quadro))... entdo... 0 que eu td dizendo ai gente? she
can help you... 0 que eu disse?... ha? she can help you... 0 que eu disse?

A ela pode (ajudar vocé)

EA yes... ela pode ajudar... entdo... éh a gente também falou sobre a estrutura... sobre a
estrutura das frases... afirmativa... interrogativa e negativa num foi?... num foi pessoal?
porque que ele ta de costa pra mim? ((referindo-se a um aluno))

A eu t6 fazendo um trabalho

EA mas... de inglés? ((alunos falando ao mesmo tempo))... ah:: certo... entdo faga s6 a
gentileza de nao ficar de costa pra mim porque fica muito desconsiderado

A oxi ((alunos falam ao mesmo tempo))

EA é ()... ai d& pelo menos um ar de que vocé ta se importando com a aula... j& que nao ta
((aluno faz um comentario))... ha? ((aluno repete o comentario))... ( )... | can... help you...
ok... agora vocés podem me dar um exemplo com outro... modal verb que nao seja can?...
nao?... mas vocés conhecem os verbos modais? olha gente... éh:: o verbo modal aqui é can
e quem é o outro verbo? o verbo principal?... nessa frase aqui quem é?

A help
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EA help... é o verbo 0 qué?... ajudar né isso?... entdo aqui nés temos duas frases a-fir-ma-
tivas... como é que vocé faria pra negar? ((alunos respondem))... como?

A not... coloca o not ()

EA acrescenta o not aonde?

A (depois do) verbo... (depois do) verbo

EA depois do verbo... qual dos dois verbos?
A’s can... do can

EA do verbo modal... muito bem... entdo a gente acrescenta o not... s6 que... e se a gente
quisesse que essa frase na verdade fosse uma pergunta... como € que a gente faria?

A’s can...can l... can |

EA isso... a gente inverte o verbo com o pronome num é7?... mas como nos temos dois
verbos o0 verbo que a gente vai usar inver/ na inversao é o... modal... entdo ((escrevendo no
quadro))... certo... mas quando a gente faz uma pergunta... éh... eu quando... quando
estimulo vocés a fazerem frases interrogativas eu... também gosto que deem a resposta
entdo... can she help you? yes?

A’s yes ()...

EA ok... yes she can... entdo gente vocés anotaram na aula passada uma lista com os
verbos modais num foi?

A’s foi
EA vocés lembram do significado? desses verbos?... lembram?
A a professora néo disse

EA eu nao disse todos? ((alunos respondem))... certo... entdo nds temos o verbo can que é
0 verbo que expressa

A’S p0ssO0... posso
EA ha?
A posso... poder

EA and? éh... éh... capacidade (isso) quer dizer... éh... ele... ele:: fala de poder e () poder
mas ele expressa uma capacidade... ele fala que POde... mas num é o mesmo pode da
permissdo € aquele pode que fala que eu sou capaz... certo?... entdo | can swim... né eu
pPOSSO nhadar... mas num € que eu posso que me deram permissao pra nadar... € que eu
posso porque eu tenho capacidade... certo? o significado... o verbo que a gente usa pra falar
de permissao é outro... tem a mesma tradugdo... mas a gente usa pra... falar de permissao
lembra qual é?... 0 mesmo significado do ( )... comeg¢a com m... ( )... entdo qual é o verbo
gente? ()...

A may... may
EA MAY... entdo... bem quando vocé entra na loja o que a vendedora chega e fala?
A posso ajudar?

EA entdo quando vocé diria em inglés?
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A may | help you?
EA may 1?
A can | help you

EA help you?... o can ¢é poder... & porque o can & poder... posso ajudar? ((alunos falando))
so que... sO que quando a gente vai fazer éh pergunta... vai pedir pra ajudar... quando vocé
vai falar mais polido vocé usa o may ((alunos conversando))... 0 can é pra falar (...) ((um
aluno faz uma pergunta))... € o verbo poder... € a mesma traducdo do can... e é a mesma
palavra também do més de maio... é isso que eu t6 dizendo a vocés ( )... estranhou né? mas
€ assim mesmo... no inglés acontece isso... entdo gente olha... o can e o0 may tem a mesma
traducao ((alunos fazendo barulho))... (0 que) vai mudar € o qué? é o () ta certo? entdo o
can ele fala que vocé POde no sentido de que vocé tem capacidade de fazer... e 0 MAY ele
fala que vocé pode... mais ou menos no sentido de dar autorizagéo... permissao entende?...

demais verbos modais né porque na/ essa deveria ser uma revisao... entdo na aula passada
a gente ja falou dessa diferenca do CAN e do MAY... e quais sao os demais verbos modais?
((um aluno faz uma pergunta))... coloquei na lousa... vocés lembram do significado ( )...
vamo/ falar deles agora... o verbo... MUST... por exemplo... esse verbo MUST €& um verbo...
vocé pode traduzir como dever... €h::... | must go... eu devo ir... certo? ele € um verbo que
fala::... éh::... no sentido de::... de dever mesmo de::... obrigacéo... certo? dever obrigacao...
entdo... oi? ((um aluno fez uma pergunta))... qual?... o ought ele fala de uma permisséo
também mas é mais no sentido de um conselho... € uma permissao... € uma::... permissao
nao... € um... dever mais leve... ele fala... ah:: you ought to... study... you ought to study
certo? vocé devia estudar... entdo ele ta falando que vocé devia mas é/ € um conselho ()...
ja o must (...) ((alunos conversando))... could/ o could é o verbo que expressa
probabilidade... cés tdo prestando atencdo gente? que eu t6 falando dos verbos um por
um... e ai eu vou cobrar essa informagao depois... isso aqui € aula... entdo eu té falando de
cada verbo e eu vou exigir esse/ essa informacao depois... eu t6 dando a informagao eu
quero de volta certo?... é s6 emprestado... entdo... o verbo could ele fala... vocés sabem
como escreve could?

A c-o-u-I-d
EA isso... 0 verbo (...)
A sem o u significa frio né? semou

EA cold... é frio... entdo... o verbo could ele fala... de uma probabilidade... por exemplo...
((um aluno faz uma pergunta))... 0i? ((o aluno repete a pergunta))... é... uma coisa que vocé
nao tem certeza mas que talvez (...) ((outro aluno faz uma pergunta)) YES... por exemplo...
eh:.... sera que €h:.... eu poderia... eu poderia éh ir trabalhar amanha

A mas eu num quero ((risos))

EA como se nao fosse minha obrigagdo né? | could... | could go... to?... trabalho?
A’s work... work

EA amanha? amanha?

A tomorrow
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EA tomorrow ((escrevendo no quadro)) ((alunos conversando))... ok? () (...) ((um aluno faz
uma pergunta)) oi? ((o aluno repete a pergunta... a EA responde))... entdo... éh::... como eu
dizia... éh o verbo could ele fala de possibilidade de/ de chance... uma chance que ainda
nao é certeza ta bom?... 0 que mais? me falem outro verbo... should... e o verbo should?
((alunos fazem comentarios))... ha?... e o modal verb should?... o que significa?... () ele tem
o mesmo significado de outro verbo que é o ought to ((escrevendo no quadro))... 0 mesmo
significado... ele da conselho... ( ) que vocé deveria fazer tal coisa... mas ndo é uma
obrigagao é/ € um tom mais leve... quando vocé usa o should... ou o ought to € um tom mais
leve do que o must... ta certo?... o must vocé fala ( ) certo? mas ( )... e o should/ o0 que o
should ( )... certo? ( )... certo? entdo... entdo nds temos... entdo... éh:: gente... quando eu
falo que o mus/ o must por exemplo... ele € um verbo que ele € um pouco mais ( )... (entéao
quando vocé vai) fazer uma coisa... ele também serve pra vocé falar... que algo deve ter
acontecido... ndo necessariamente uma agado de uma pessoa... mas que algo aconteceu por
exemplo... éh:.... Cunha ndo é mais o presidente do senado... num € isso? que aconteceu
agora?... (ja viram) essa informacao? entdo ele ter sido expulso... ele deve ter sido
expulso... esse DEVE quando vocé ACHA... certo? vocé acha fortemente que algo
aconteceu entdo vai ser... MUST ((um aluno faz um comentario))... exatamente... ((a
professora titular da turma faz um comentario sobre o verbo must))... € mas ele também fala
de... uma... coisa que que vocé ACHA que aconteceu... é... ele fala também quando vocé
acreDlta que uma coisa aconteceu... ai vocé... vocé diz a/ (...) ((a professora titular faz outro
comentario)) é... € uma opini/ é... mas uma coisa que vocé realmente acredita... ndo € uma
probabilidade TAO remota né?... entdo olha por exemplo... quando vocé diz... quando vocé
diz o motivo antes... por exemplo... éh::... ((EA)) ndo t4 mais na universidade... ela deve ()...
entao (...) pois ndo... entdo vocé fala de um (acontecimento) que da base para vocé afirmar
outra coisa... por isso que usa o must... porque vocé tem moTlvo pra acreditar... ta
entendendo () por qué? é uma opinido sua mas vocé tem um motivo forte pra acreditar
nisso... ta certo? num € s6 uma/ uma coisa assim... remota € uma coisa que vocé tem quase
certeza... t4 certo? cés entenderam?

A’s sim

EA agora olha... eu vou... eu vou anotar aqui pra vocés... um exemplo... ((AE escrevendo no
quadro... alunos copiando no caderno e conversando))... entdo gente... gente... olha acabei
de explicar... éh::... os usos entdo de acordo com a explicagcdo se vocés éh precisam
preencher isso ai... primeiro vamo/ entender a frase... Erica... Erica... ai tem o espaco...

gone out... vocés lembram desse verbo? gone? nédo?... nao lembram do gone? vocés
lembram do verbo go?

A go

A ndo

EA o verbo ir né?... e qual o passado de go?
A (goed) ()

EA go é irregular né? o verbo::... 0s verbos regulares a gente acrescenta ed... mas como go
€ irregula::r o passado € went ok? ma::s além do presente e do passado qual é a outra
forma do verbo (existente)?... o:: presente coloca o ( )... mas eu t6... t6 me referindo a outra
forma do verbo que € 0? par?... par? ti?

A cipio
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EA participio... participio passado... entdo o participio de go €? gone... qual é a traducéao
gente? qual é o participio do verbo ir?... ido... ido... certo?... presente ir... passado... foi né?
ou fui... e participio?

Aido

EA ido... entdo... Erica... gone out... I-can’t-see-her... entdo do you understand? | can’t see
her?

A eu ndo posso (...)

EA qual é o verbo see? o verbo see?

A’s ver ver ver

EAi:sso... e qual é o verbo can?

A’s posso posso

EA é... no sentido de ter a capacidade né?
A eu nao posso vé-la

EA eu nao posso vé-la... eu num t6 vendo ela aqui... entdo Erica... Erica?... could... gone out
né? entao éh Erica deve ter?

A’s IDO
EA ido... certo?
A eu nao posso vé-la

EA eu nao poss/ eu nao té vendo ela aqui entdo ela deve ter ido embora... certo?... gone
out... ido embora ta certo?... ((alunos conversando))... entdo ( )... outro exemplo
((escrevendo no quadro))... ok ()... vocés podem identificar aqui pra mim os verbos? quais
sa0 o0s verbos nessa/ nessa alternativa?

A’s look look

EA look... que € o verbo o qué? ((alunos falando))... o verbo look... tem relag&o... tem
relacdo com/ com isso... por exemplo por exemplo... she looks beautiful today

A ela estéd bonita hoje

EA isso... looks t& relacionado a aparéncia... ela parece né? mas ai fica (oculta) essa
palavra... entdo... € o verbo parecer... certo? também pode ser o verbo olhar... look at me...
look at me... olhe pra mim... mas se eu falo... she looks beautiful... (dizendo) que ela ta...
linda né? entdo parece linda... entdo... éh::... outro verbo aqui...

A might
EA outro verbo
A can... m-i-g-h... might ((pronunciando mit))

EA might ((corrigindo))... ((alunos conversando))... muito bem... éh:: entdo... might é um
verbo 0 qué?... qual o sentido desse might?... cés tdo percebendo que os verbos modais
éh::... tem sentido repetido? muito repetido (e) vai mudar sé o uso dele?... entdo... o verbo
might... 0 que significa?... € o verbo deve... de quando vocé acha... mas ai € s6 uma/ é sé
um palpite... vocé num tem certeza... certo?... 0o might ele é leve... certo?... € o deve mas...
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num € uma/ uma obrigagdo € uma (num é uma opinido) € um pensamento seu... certo?
entdo () might... tem outro verbo aqui 6/... vocés pularam... que verbo é esse?... € 0 verbo
tired... 0 que significa tired?... eu sou tdo sedentéaria... quando eu terminei de subir essas
escadas eu tava... tired ((alunos respondem)) yes... | was tired... ok?... cansada no passado
() cés tao vendo?... ((um aluno faz uma pergunta))... isso aqui?

A sim
EA awake?
A sim

EA quando vocé ta::... ((alunos conversando))... ((EA tirando uma duvida de um aluno))... he
looks tired entéo... vocés ja entenderam até ai né?... he looks tired

A ele esta cansado

EA he might... outro verbo... qual é o verbo have?... | have... lots of money... | have... |
have... claro que é mentira né?... | ha::ave... lots... muito... money

A eu tenho

EA | have... eu tenho entdo | have é o verbo? ((alunos conversando))... entdo o verbo have é
o verbo o qué?

A’s ter

EA ter... € o verbo ter... entdo aqui ta... he might... have... ( ) verbo... que é o verbo
principal... he might have t& na na awake... o que é awake? ((um aluno sugere uma
resposta)) ndo... olha gente todo dia... todo dia seis e meia da manha... you have to be
AWAKE... certo? entdo vocé colocou o despertador pra ficar AWAKE (as seis horas) ((um
aluno faz uma pergunta)) ha?... acordado certo?... awake... entdo... certo? awake... entdo...
all night pessoal... all night... night é noite mas a:::Il night

A’s durante durante
EA to::da a noite certo? entdo entdo vamo/ () essa frase... vamo/ vamo/ traduzir pra mim
EA e A’s ele... ele... parece... parece... (muito) cansado... ele...

EA might parece com o mu::st... parece com o must... s6 que must € mais forte e might é
s0:.... opinido... e:lle... ele de::ve... 0 que € que significa (have)?

A (ser) (ter)

EA acordado toda a noite... ele deve (ter) o qué? ()... ele deve ter... ele deve ter ficado
((alunos fazendo comentarios))... ndo... o verbo modal ja ta aqui o might ((alunos fazendo
barulho))... o verbo to be no participio ( ) ((alunos arrastando carteiras))... o verbo to be no
participio passado... lembra?... have been... certo?... pessoal... agora ( ) pedir uma coisa a
vocés... pessoal olha... atengdo s6 um minuto... acabou a aula... deixa sé eu pedir uma
coisa a voceés... préxima aula segunda feira eu vou estar aqui de novo com vocés e a gente
vai fazer uma atividade que tem a ver com o ENEM... preparagéo (pro) ENEM ((alunos
arrastando carteiras)) ( )... eu preciso que vocés em casa fagam ( )... esse trabalho é
simples () em casa vocés procurem conhecer as habilidades que o ENEM envolve... certo?
pesquisar em casa as habilidades que o ENEM envolve... ta bom? a gente vai estudar essas
habilidades ((alunos fazendo perguntas))
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Aulas 5 e 6 — 09/05/16
EA mas e o computador?... na sala ndo tem computador... € pra gente trazer?
A acho... num tinha um grande nao?

EA tem que trazer o computador grande num tem notebook aqui ndo?... aqui ndo tem nao
notebook? na escola? ((alunos conversando))... minha nossa senhora... descer e buscar o
notebook? o computador? ((alunos conversando sobre o computador))

A o grande tava ocupado?

EA acho que ndo eu nem perguntei pensei que tinha ((alunos conversando))... eu pensei...
eu pensei que era uma sala que tinha preparada com data show ai eles me deram s6 o/ o
data show como é que vai colocar sem computador? ((risos))... eu vou descer a/ o0 problema
€ que eu vou perder um horror de tempo se eu for descer pra buscar isso... deixa ai eu vou
dando aula... se sobrar tempo eu... mudanga de planos... acontece... pessoal olha... bom dia
everybody good morning

A’s good morning

EA eu tinha preparado uma atividade no... em slides €h lembra que a aula passada eu pedi
pra vocés pra... pesquisarem as habilidades e competéncias que o ENEM trabalha? ((alunos
falam e riem))... sim eu pedi... e:: algum de vocés fez? ((alunos falando baixo))... nao?...
bom pra variar ((a professora titular)) também ndo deixo::u... essas canetas de escrever na
lousa entdo... a gente vai ter que vi/ que se virar com o que tem... éh anotem nos cadernos
de vocés... dessa vez (...) pois nao?... dessa vez nenhum de vocés vai chegar quinta-feira
dizendo que nao sabia... certo? eu avisei no final tava uma bagun¢a como sempre e ai
vocés nao lembram mas... éh:.... eu preciso que vocés pesquisem em casa as habilidades e
competéncias que o ENEM envolve pra lingua estrangeira certo? ((alunos falando e
escrevendo))

A licenca

EA anotaram?... habilidades e competéncias... lingua estrangeira que o ENEM envolve...
sobre isso nés temos uma aula preparada... que seria é/ () foi programada pra hoje... éh...
mas nenhum/ nenhum de vocés fez o dever de casa ((risos)) entéo (...)

A isso é normal nessa sala
EA ndo isso ndo é normal
A pranés é

EA entdo eu vou... eu vou entregar a atividade... na verdade isso € um trabalho...
extraclasse... certo? ndo/ nao foi programado pra ser feito em sala de aula... éh:: a gente
estudou... a gente estudou ja trés dias modal verbs... trés aulas seguidas modal verbs... ai
eu trouxe um trabalho pra que vocés fagam em casa... com o suporte de qualquer pesquisa
que precisem... livro gramatica na internet... como preferi/ preferirem... e::... () a gente vai
corrigir... na proxima aula... eu vou... eu vou ler com vocés... e tirar qualquer... eventual
davida... ((distribuindo a atividade))... recebeu?... faltou muita gente né?... vou fazer o
seguinte... como a professora ((diz 0 nome da professora titular)) ja foi eu vou passar uma
lista de frequéncia ((preparando a lista de frequéncia))... hoje é dia nove é7?... nove?... €7...
assinem o nome de vocés porque ( ) ndo tem diario... e ai depois eu passo pra professora
pra saber quem tava presente... éh:.... todos ja tem o tra/ o:: trabalho em maos né?... vamo/
fazer o seguinte... mais uma vez esse trabalho é pra ser feito em casa certo?... com o
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aparato de pesquisa (se for) necessario... eu preciso que vocés tragam na se/ na:: quinta
feira... pronto certo? completamente respondido... éh:: aqui vocés tem as questées vocés
vao anexar uma folha bem organizada... €h:: com tudo que ta4 sendo solicitado... e vao
indicar as ferramentas de pesquisa que vocés usaram certo?... precisa ser referenciado... se
vocés pesquisarem em uma gramatica tem que colocar a referéncia da gramatica... se
pesquisarem num site tem que colocar o site... certo? deu pra entender?... sim ou nao?

A’s sim

EA ok... entdo (...) ((um aluno faz uma pergunta)) de preferéncia numa/ numa folha:.... de
uma maneira que fique mais organizado... num/ num... tem nenhum tipo de folha... () ta
bom?... do jeito que fique mais organizado... entdo quinta-feira eu vou receber esse
trabalho... éh::.... nés vamos corrigir e eu vou repassar pra professora... certo?... ainda nao
sei se isso vai éh... valer exatamente nota ou complemento num sei mas éh... ela quem vai
resolver com vocés... mas esse trabalho precisa ser feito dentro de/ desses parametros ta
certo?

Ata
EA ta claro?
Ata

EA ok... entdo vamo/ la... alguém pode ler o texto? ((risos))... qual a graca?... vamo/ |1a? alias
todos vamos ler... vamo/ comeca:: vamo/ comegar aqui? ((alunos falando))... vamo/ l4... read
the text ((apontando para um aluno que comega a leitura)) (ok)... vocé? ((apontando para
outro aluno que se nega a ler))... ndo € opcional € uma atividade de::... éh participacao na

nao té/ convidando isso é parte da aula... vamos? nao?... éh:.... as pessoas que nao/ que se
recusarem a participar da atividade ndo vao nem assinar a frequéncia ta certo? ( ) depois a
gente éh:: conversa... a:: entdo... vai ((diz o nome do aluno)) ((o aluno faz uma pergunta))
pode perguntar gente se tiver dlvida... se tiver dlvida::... na prondncia na hora da leitura
pode perguntar de qualquer forma no final a gente vai... rever vamo/ la... ((o aluno comecga a
leitura)) ok ((aponta para outro aluno, que continua a leitura)) ok... vocé? ((apontando para
outro aluno, que comeca a ler no ponto errado do texto)) so::? ((o aluno continua a leitura do
ponto correto do texto)) yes ((chama o nome de uma aluna que faz um comentario)) néo...
pode falar... vamo/ 1a ((a aluna continua a leitura)) ok... vocé? ((apontando para outro aluno
que faz um comentario)) nao recebeu? ((risos e comentarios em voz muito baixa)) 0i? ((o
aluno faz um comentario e outros riem)) leia do jeito que vocé conseguir ((o aluno continua a
leitura)) pode ler como vocé ( ) ((EA limpa a garganta)) ok muito bem... éh:: vocé?
((apontando para outra aluna que faz um comentario em voz muito baixa))... a penultima
linha... () ndo precisa ficar perfeito a gente t4 aqui pra tentar ((a aluna faz a leitura em voz
muito baixa)) ok ( )... muito obrigada... vocé? ((outro aluno continua a leitura)) ok muito
bem... entdo gente agora eu vou dar dois minutos pra que vocés vejam sozinhos o texto...
vejam novamente o texto e tentem extrair a ideia central... lembram que nas primeiras aulas
a gente deu uma revisada nas estratégias de leitura?... entdo existem algumas ferramentas

(tem que) entender a ideia central ndo é que tem que entender o texto nem traduzir... ndo t6/
pedindo traducdo ta bom? s6 quero que deem uma lida... cada um de vocés... e tente
entender 0 que quer que seja... se vocé entendeu uma linha s6 ou... duas palavras
isoladas... 0 que quer que entendam ta certo? vamos (...) ((um aluno fala algo e a EA
comenta))... certo pessoal? uma leitura silenciosa... ((os alunos comentam algo do texto com
a EA)) tem a ver com graduacgao
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A professora? ((o aluno faz uma pergunta))

EA como? ((o aluno repete a pergunta e a EA responde))... alguma de vocés ficou sem
folha?... ndo entregou/ as duas tem?... ok? finish?... yes? terminaram?... deu pra fazer uma
leitura geral?... sim ou nao?

A nédo

EA tdo terminando?... respondam gente ((os alunos dao respostas mistas)) ok...
((comentarios e risos dos alunos))... vamos la... olha gente eu vou fazer a leitura do te/ ja
deu tempo vocés darem uma leitura superficial certo? nesse texto... eu vou fazer uma leitura
integral agora do texto pra que vocés escutem a pronunciation ok? pra que vocés prestem
atencdo na pronuncia das palavras... eu vou ler... bem lentamente... vocés vao prestar
atencéo ta certo? e ai... depois/ posteriormente a gente pode fazer uma segunda leitura pra
ah:... dar uma avangada na/ na nossa pronuncia t4 certo?... entdo... éh::... e ai depois a
gente discute o sentido do texto... vamos la... Xavier is an intelligent guy... and he plans to
go to medical school... he thinks he may get a better job when he graduates... at the
moment Xavier is working at the supermarket... and he can’'t pay for his studies... or buy
books so he should try to get into a public college... Xavier is the oldest child and he thinks
he must do something to help his younger brothers and sisters... as he already (noticed)
they will need support... Xavier is brave... determined... and doesn’t complain about life
because he knows that things could be worse than they are now... ok?

A ok

EA vocés puderam observar na minha leitura? éh algumas palavras que tinham davida na::
na pronuncia?... vocés que leram conseguiram observar alguma palavra que::... que vocés
tinham duvida na hora de ler? e ai tiraram agora na hora da leitura? sim?

A sim

EA entdo vamo/ Ia... everybody... todos vocés... repitam comigo por gentileza... intelligent
A’s intelligent
EA guy

A’s guy

EA medical
A’s medical
EA school
A’s school
EA he

A’s he

EA thinks
A’s thinks

EA lembram desse som que a gente aprendeu na aula passada?... na lingua portuguesa
ndés ndao usamos normalmente... mas na lingua () inglesa eles tem esse som e ai cés tem
que praticar né porque nao faz parte da nossa pratica... na lingua portuguesa entdo... a
ponta da lingua encosta nos dentes superiores... € uma mistura de t com f... entdo ((um
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aluno faz um comentério)) éh::... thinks ok? o som ((um aluno faz um comentario))...

A’s may... may
EA better
A’s better

EA vocés tao acompanhando a palavra?... que eu t6/ lendo? eu té/ indo na sequéncia...
primeira linha segunda linha certo? as palavras que eu acho que pode:: éh:: gerar duvida...
se quiserem que eu pronuncie alguma que eu nao té/ falando é s6 pedir t4 bom?... ha::
graduates

A’s graduates
EA working

A’s working

EA supermarket
A’s supermarket
EA studies

A’s studies

EA should

A’s should

EA public

A’s public

EA ...ah:: oldest
A’s oldest

EA child

A’s child

EA something
A’s something
EA de novo something
A’s something
EA ... younger
A’s younger

EA brothers

A’s brothers

EA sisters

A’s sisters



161

EA ... complain

A’s complain

EA téo vendo a palavra complain?

A’s ndo... néo

EA na penultima linha ((alunos conversando))
EA already

A’s already

EA isso... ah... ((nome do aluno)) tinha uma duavida nessa palavra né? already... na terceira
linha de:: baixo pra cima... already... everybody please... already

A’s already... already

EAisso... e noticed

A’s noticed

EA isso... € agora la na ultima linha... knows
A’s knows

EA certo? o verbo KNOW ok? saber ou conhecer... éh:: esse verbo comega com k mas
vocés sabem que o k € mudo né? a gente ignora a existéncia dele... knows... repeat
please... knows

A’s knows
EA e por que ta terminado em s? esse knows?...
A por qué?

EA porque o verbo é know... por que ta terminado em s?... quem sabe? ((alunos sugerem
respostas))... ndo é plural... confunde muito né o plural ((risos)) ( ) mas € outra regrinha...
bora gente... cés tdo no terceiro ano... ((alunos murmurando e rindo)) (ja até) passaram por
iss/ ((risos)) ja passaram por isso/ t6 falando sério... como €?

A eu s6 aprendi a metade do verbo to be e mal ((risos e comentarios))

EA metade? ((alunos falando ao mesmo tempo))... entdo vamos... vamos fazer um
esforcinho agora entdo... gente esse/ eu num vou agora... éh::... explicar pra vocés simple
present porque isso é tema... do primeiro ano e vocés ja estudaram e a gente ndo tem
tempo (a aula é curtissima)... enfim... mas... esse... quando a gente acrescenta um s no
verbo... indica simple present... terceira pesso::a... 0 verbo ganha um s... isso é regra geral
tem algumas excecgodes... certo? entao sé pra:: vocés nao confundirem com plural... quando
o verbo ganha um s é porque a frase t4 no? presente... ta certo?... entdo... por isso o verbo
know fica knows ((uma aluna faz uma pergunta sobre an)) isso an € um... artigo indefinido...
lembra do artigo indefinido em portugués? UM cara inteligente... artigo definido o a os as...
indefinido um uma uns umas... certo?... entdo gente eu eu:: ndo preciso que vocés facam
uma traducdo do texto... mais uma vez o que eu quero é que vocés compreendam ta certo?
mesmo que fique faltando:: éh:: o significado de umas palavras que vocés tenham duvida...
eu quero é a IDEIA éh:: central do texto... entdo alguma duvida com a pronuncia? de alguma
palavra? tem alguma palavra ai que fico::u (...)
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A plans
EA ha?
A plans

EA plans t& certo... plans... ok?... because... muito bem e as palavras que estdo em
negrito? o que vocés observaram?

A séo as...
EA sdo? o que gente?
A modal verbs

EA i:sso modal verbs... e vocés ja conhecem essas palavras? ((um aluno faz um
comentario)) certo... ok... entdo vamo/ fazer o seguinte éh:.... pra que a gente nao perca
tempo e pra que a gente ja comece desde agora a criar um suporte pra esse trabalho...
vocés vao éh:: escrever EM PORTUGUES um comentario sobre este texto... ndo é para
traduzir o texto... & pra escrever EM PORTUGUES... um comentario sobre esse texto... de
que maneira? Vamos sistematizar esse comentério... o primeiro/ vocés vao fazer dois
paragrafos... ok?... paragrafos curtinhos bem pequenininhos... no primeiro paragrafo vocés
vao falar o CONTEUDO desse texto ndo é traduzir... vocés vao dizer do que se trata o
texto... éh:: o texto fala sobre tal tal tal tal tal vocés vao dizer o que acontece quem € o/ o
sujei::to... certo? éh::... e ai 0 que acontece com ele... no segundo paragrafo vocés vao fazer
0 seu comentario pessoal... 0 que vocé acha... sobre o tema que o texto ta tratando... qual a
sua opinido... o que vocé faria no lugar dele enfim... td bom? primeiro paragrafo € o qué?

A do que fala o texto

EA i::sso no primeiro/ sdo dois paragrafos curtinhos € sé pra gente comegar agora porque é
um supo:rte... pra esse trabalho que vai ser feito EM CASA... (t4) certo? entdo... dois
paragrafos... o primeiro vocés vao falar sobre... (do) QUE se trata esse texto... sem
traduzir... claro se vocés quiserem usar uma:: algum trecho do texto pode escrever
também... (que) vocés... conhegcam né a tradugao... como... acharem melhor... cés vao falar
0 que:: 0 que o texto ta falando... em linhas gerais com SUAS palavras ta certo?... e no
segundo paragrafo vao falar SUA opinido... o que vocé acha... o que vocé faria enfim...
pode/ éh:: comentar o que vocé achar necessario... ta bom? éh:: em portugués ((limpa a
garganta))... e se tiverem duvida sobre o vocabulario do texto... sobre qualquer coisa... pode
perguntar t4& bom?... facam em uma folha a parte... coloquem seu nome... suas informacoes
tda bom? ((alunos comecam a conversar)) ((um aluno faz uma pergunta)) como é? ((os
alunos falam ao mesmo tempo))... ah certo certo... pronto entdo vai ficar tudo pra casa (o
mesmo) trabalho... ((alunos conversando e arrastando carteiras))... gente olha entao ta
acrescentado DUAS tarefas a esse trabalho... as habilidades e competéncias do ENEM
lembram?... € 0 comentario sobre esse texto... ndo esquegam t4 bom? ((um aluno faz uma
pergunta)) sim pode fazer... pode fazer um texto ( )... lembra dos modal verbs que a gente
fez a definicdo e depois eu escrevi no quadro todos eles? vocé pode pesquisar na internet
ou em qualquer livro... vocé vai... € vocé vai 6... aqui ja tem em negrito alguns... ai tem uma
questao ai que pede pra vocé falar desses... ai tem alguns que ta faltando ai que a gente
estudou aqui... ai vocé vai falar dos que tao faltando... e vai dar exemplos com eles
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APENDICE B — TRANSCRICAO DAS AULAS DA ESTAGIARIA B

Aulas 1 e 2 - 18/04/16

EB (...) os verbos modais... mas nao tinha dado a aula... ai assim... essas... eu preciso dar
aula a vocés cinco segundas-feiras porque faz parte do meu estagio... t6/ terminando o
curso de inglés na UFCG esse ano... e sdo quatro estagios.... esse & o Ultimo... Eh:: ai... no
gue a gente vai estudando... sobre... éh:: as aulas do terceiro ano... € que vocés tem que ter
em vista o ENEM... né? é isso que importa pra vocés agora () que seja voltado pro ENEM...
eu vou dar aula de gramatica... mas... nas outras aulas eu vou trazer textos pra gente
estudar exatamente o que a gente vé no ENEM... que é mais interpretacdo de texto, ndo é
mais aquela coisa... s6 de graMAtica... éh:... pra vocé marcar... s6 questdo de marcar...
vocé tem que ir... éh:: analisar o texto... interpretar... a gramatica té/... la embutida naquele
texto... mas... mas ela ndo é vista assim isoladamente... importa muito a questao cultural...
conhecer as diversas culturas da lingua inglesa... éh:: quem de vocés aqui vai colocar pra
inglés... ah:: opcao de lingua estrangeira no ENEM? ((alunos em siléncio)) quem aqui nao
gosta de inglés? ((risos)) eu também odiava inglés ((risos)) justamente por isso... a gente...
né? a gente pensa... eu quero aprender a falar inglés e (as aulas) nunca fazem a gente... se
motivar nesse sentido... mas entdo... assim... também... vocés podem ver também no
Youtube quando... cada vez que uma pessoa der uma aula... vocés vao la no Youtube
coloca... por exemplo... éh:: aula sobre os verbos modais... e vocés vao ver muita coisa...
éh:: () dando aquele assunto... isso abre muito a mente... da gente ( ) ((alunos
conversando)) pronto gente... vamos comegar... meu nome € ((a estagiéria diz seu nome))...
sou do curso de letras/lingua inglesa e vamos estudar hoje sobre os verbos modais ou
modal verbs... éh::....vocés ja ouviram falar dos verbos modais? ((alunos falam ao mesmo
tempo)) ((risos)) certeza... terceiro ano... entdo vamos la... 0 que sdo os verbos modais? os
verbos modais sdo um tipo especial de verbos auxiliares que alteram ou completam o
sentido do verbo principal... de um modo geral esses verbos expressam ideias como
capacidade... possibilidade... obrigagdo... permissao... proibicdo... dedugdo... suposi¢ao...
pedido... vontade... desejo ou ainda indicam o tom da conversa... se ela vai ser formal ou
informal... entdo... esses verbos modais... eles expressam inumeras ideias né/ dependendo
de cada verbo... eles auxiliam o verbo principal... da frase... na frase vai ter... o sujeito... o
verbo modal... 0::... 0 verbo principal... e esse verbo modal vai dar... o sentido da frase... um
desses sentidos né/ que ta... falando ai... os verbos modais podem ser chamados também
de modal auxiliaries ou apenas modals... sdo eles can... could... may... might... must...
shall... will... should... ought to e would... ai alguns exemplos das ideias que eles
expressam... eu coloquei aqui na frente... he may be in the library... éh:: 0 may ai expressa
uma possibilidade... ele PODE estar na biblioteca... o segundo... sorry... | cannot understand
what... you are saying (ele) expressa ai a capacidade... éh::... desculpe... eu ndo estou... eu
nao consigo entender o que vocé esta dizendo... o must... e... éh:... ele indica uma
obrigacdo... the students must behave as | say... os alunos devem se comportar como eu
digo... she must be very b... busy since she has three children... a job and a house to take
care... suposicao... ela DEVE ser muito ocupada ja que tem trés filhos... um emprego e uma
casa para cuidar ((risos))... 0 may ai... uma permissdo... may | use your umbrella? éh::
posso usar seu guarda-chuva? e ai eu coloquei varios exemplos com o modal e... a ideia
que ele expressa na frente... vamo/ vé/ aqui... mais exemplo com shall que... é... ele
expressa um convite... shall we go for a drink after work? Vamos tomar um drink depois do
trabalho? ... can | leave now? permissdo em tom informal... can é informal, uma conversa
informal né/? (e tem has)... pra/ vocé fazer uma conversa num tom mais formal vocé usa o
could... éh::... can | leave now? posso sair agora? ou entdo... vocé coloca... pelo tom da
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conversa... could | leave now? eu poderia sair agora? ... should como conselho... e can ali
como possibilidade... she must be at the... beauty saloon... ela deve estar no saldo de
beleza... né/? ai indica dedugédo, deve estar () you should see a dentist... um conselho...
vocé deveria ir ao dentista... 0 would, o would quando ele ta... junto com o like, would you
like, expressa um desejo... éh:: | would like be... to be rich... eu gostaria de ser rico... eu
também... eu também ((risos)) entao gente... sdo varios os verbos modais e varios 0s usos
deles... éh:: a gente... aqui & sé... o principal... o basico... éh:: ai assim... as caracteristicas
dele... deles... primeiro... 0s verbos modais ndo existem na forma infinitiva... o que € um
verbo na forma infinitiva? é quando ele vem precedido da particula to... por exemplo... éh:: to
play... jogar... to study estudar... 0 modal ndo... o modal ndo vem acompanhado dessa
particula to... ele... ou seja... ele fica na forma... ndo existe na forma infinitiva... ndo séo
precedidos pela particula to () nem seguidos por ela... com excegao de... ought to... ought to
€ 0 Uunico verbo que admite essa particula to... os outros ndo... € nem admite que o... 6h...
she can... eu ndo posso dizer... she... to can... ou entdo... she can... to play... nem o verbo...
nem o to vai vir depois do verbo modal... éh:... antes do verbo principal nem antes
também... entdo... she can play the violin... ela sabe tocar violino... you must do the next
tasks... vocé deve fazer as proximas tarefas... entdo ele nao... ele ndo admite esse... esse
to... segunda caracteristica... éh:: eles nao necessitam de outros verbos auxiliares para as
formas interrogativas e negativas... ja que eles préprios sao auxiliares... éh:: tipo no verbo to
be... éh::... o auxiliar... do verbo to be... ndo... alias... o verbo to be... por exemplo... | am...
se eu vo/ falar... (for) fazer a forma interrogativa eu vé/ dizer am |... se eu for fazer a forma
negativa... 'm not... né/? entdo o mé/ éh:.... os verbos modais... eles ndo precisam de um
a... auxiliar... tipo o do... eu nao vo/ fazer... do may | come in? ndo... 0 may ja serve de
auxiliar... € may | come in? posso entrar? could you do... esse do aqui ndo € o verbo
auxiliar... esse aqui é o verbo fazer... could you do me a favor? vocé poderia me fazer um
favor? entdo... eles mesmos sdo usados pra/ fazer a forma interrogativa... 6h... éh::... se
fosse na afirmativa eu diria | MAY come in... mas aqui na interrogativa é so trazer ele pra/ o
inicio da frase... igual a gente faz com o verbo to be... e com outros auxiliares... uma terceira
caracteristica... os verbos modais eles NUNCA sé&o flexionados... ou seja... possuem a
mesma forma para todos os sujeitos... também ndo podem ser usados nas (progress)...
continuous tense e nao formam o passado com ed... o verbo modal nunca muda... ele néo é
acrescido de ed pra/ fa... ficar no passado... ele ndo vem precedido de to... ele ndo... se
altera... tipo... éh:.... nas terceiras pessoas, geralmente os verbos se alteram... né/? éh...
aqui ndo... | can... she can... he can... we can... they can... ndo altera... ele continua... igual
pra/ todas as pessoas... e eles podem ser acompanhados pelo auxiliar be... fequen/...
frequentemente... seguido de gerundio... expressando tempo presente ou futuro... pra/
expressar outro tempo verbal... isso ai... eh... eh... vocés vao ver depois... € um assunto
mais aprofundado... ai o auxiliar vem seguido de um be... do verbo be ou do have... e ai vai
mudar o tempo verbal dele... (seguido do participio) expressando tempo passado... tipo... he
may be studying now... nesse caso mudou aqui o verbo... principal... ele ficou no gerundio...
né/? he may be... ele deve estar estudando agora... mas isso ai... eu botei sé um exemplo...
isso ai num/ num/ é... éh:: (agora n&o)... e nas oragdes negativas... acrescenta-se um not...
logo apds o verbo modal... aqui t4 separado mas... foi um erro... 0 can () a negativa de can
€ cannot... junto... num/ pode separar can-not... entdo... | cannot stay here... ndo posso ficar
aqui... a particula negativa vem logo apds o verbo modal... ai eu coloquei ai... essa... essa
tabelinha pra/ vocés verem ai... o can... a forma negativa... e a forma negativa contraida...
can... ai fica cannot... contraida can'’t... o may... may not ndo tem como contrair... vocés tem
que saber disso... se tiver la... no ENEM uma... éh:... uma alternativa... qual a forma
contraida da... da... do modal may... ai vocés vao dizer la que nao tem, né?... vai ter que ter
uma alternativa dizer que nao tem... must... must not... mustn’t... shall... shall not... shan't...
will... will not... won't... a::... a::... forma contraida de will not € won'’t... could... could not...
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couldn’t... might... might not... mightn’t... ai aqui aquele (')... o ought to... que é o Unico que
vem com 1o0... o not fica entre... o verbo e o to... should not... shouldn’t... would not...
wouldn’t... e a forma interrogativa... quando eu fal/... como eu ja falei anteriormente... é s6
colocar o verbo modal no inicio da frase... como a interrogativa se faz colocando o verbo
modal ANtes do sujeito... a semelhanca dos demais auxiliares... né? que a gente sempre faz
iss0... can you speak ltalian? | need someone to translate this for me... vocé sabe falar
italiano? preciso de alguém que traduza isto pra/ mim... pra gente exercitar... eu coloquei
aqui... vamos la... identifiquem... gente é muito facil ((risos))... identifiquem o verbo modal
aqui nessa... no pensamento do homem... ( )... vocés sabem o que que eles estao falando?
vocés conseguem traduzir?

A’s ndo
AB ai td sendo um... um date... né/? é um encontro ai...
A paquerando

EB e:: ele ta falando... | can’t think of anything interesting to talk about... eu ndo tenho... eu
ndo... eu ndo... eu nao tenho nada de interessante pra/ falar... eu sou muito chato... 'm so
boring... éh... she must... she must hate me... 6h... o outro... modal aqui... o must... ela
deve... estar me odiando... ai por que? porque ele ndo tem nada interessante pra falar... s
que ai... como ele ndo tinha nada pra/ falar ele ouviu tudo que ela tinha pra/ dizer... ai 6h o
que se passa na cabeca dela... a man who (actually) listen to me... um homem que me
escuta... ai quem (t&/ in love) () eu estou apaixonada ((risos))... eu achando que tava...

A deu certo

EB deu certim/... que a mulher quer ser escutada e o homem ((risos)) ( )... ai esses dois
ratinhos ai... encontraram o queijo... e ai... careful... it might be a trap... 0 que que significa...
vocés sabem? ( )... careful... tenham cuidado... isso... isso pode ser uma armadilha... claro
que é uma armadilha ((risos))... ( ) aqui eu usei com can... eu usei exemplos mais com can
porque a... a gente usa muito... entdo... a forma da frase (quando tem) verbo modal...
sujeito... 0 modal... e... o outro verbo e o (restante) da frase... | can? jump... vamos repetir...
6h... I can?

A’s jump
EB jump... I can?
A’s run

EB run... | can? swim (que ele ta... td) nadando... e | can... | can walk... entdo eu posso
pular... eu posso correr... eu posso nadar... eu posso andar... ((alunos conversando))... e
essa coitada com esse monte de mala? ele diz... can | help you... with these heavy bags?
((alunos traduzem))... exatamente... eu posso ajudar com essas malas pesadas? ((alunos
conversando))... ai se ela fosse responder... quando eu pergunto... éh... can | help you? ai...
a resposta... yes... | can... ou... no... | can't... entdo... isso é tudo... pessoal ((risos))... that’s
all folks... nas préximas aulas eu vou trazer... texto... porque a gente tem que trabalhar a
parte cultural... a gente tem que trabalhar porque vocés precisam muito... muito disso pro
ENEM... vocés vao ver... quando vocés forem fazer a prova... ndo vai ter... vai ser ( ) texto...
((alunos conversando))... obrigada... pela atencao... ((alunos conversando))

Aulas 3 e 4 — 25/04/2016

EB ... corrigir amanha... ela disse que ia me dar um exer/... que ela ia passar um exercicio
sobre... 0os verbos modais... mas ela disse que amanha corrige com vocés... hoje eu vou



166

inglesa... entdo a competéncia da lingua inglesa é a competéncia na area dois... 0 que é
isso? o novo ENEM esté estruturado em torno de competéncias e habilidades... segundo o
Ministério da Educacao... as competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia...
enquanto as habilidades... éh... referem-se ao ( ) imediato do saber fazer... em resumo... é
possivel organizar as competéncias e habilidades propostas pelo MEC em funcédo do
(lema)... saber conhecer e saber fazer... respectivamente... a lingua estrangeira moderna...
denominada LEM... lingua estrangeira moderna... na matriz de referéncia do ENEM 2009...
esta situada no bloco linguagens... codigos e suas tecnologias... ocupando a area dois... €
compreendendo quatro habilidades... habilidades cinco seis sete e oito... essa habilidade
cinco... ela... é pra/ associar vocabulos e expressées de um texto em lingua estrangeira ao

letra... éh... vai ter outro sentido... a habilidade seis... utilizar os conhecimentos de lingua
estrangeira moderna e de seus mecanismos como meio de ampliar as possibilidades de
acesso a informagdo... tecnologias e culturas... entdo... essa... essa... esse novo método...
né? que o ENEM... des/... desde que o ENEM surgiu... ele aborda esse tipo de coisa... éh...
ele d4 muita... muita énfase a interdisciplinaridade... vocé... éh::... vocé ter... éh:... uso de
tecnologias... éh... conhecer a cultura dos outros paises... conhecer... fazer... uma...
comparag¢do com a sua... habilidade sete... relacionar um texto em lingua estrangeira... as
estruturas linguisticas... ( ) gramatica... sua fungdo e seu uso social... entdo tudo que a
gente estuda a gente tem que ver onde é que a gente vai usar isso... a gente sempre se
pergunta... desde que a gente... siléncio gente... desde que a gente comega a estudar a
gente diz... pra/ que que eu vou usar isso na minha vida? o que é que eu vou precisar de
quimica na minha vida? ... entdo... € importante que a gente saiba pra qué vai usar... né? ...
e a habilidade oito € reconhecer a importancia da producéao cultural... como representagéao
da diver/... da diversidade cultural e linguistica... a partir disso eu preparei um exercicio pra/
gente trabalhar junto... pra/ vocés verem de perto como é... na pratica... isso aqui... ((EB
preparando os slides com os exercicios, alunos conversando))... €h::.... vamos trabalhar a
competéncia dois... a habilidade seis... sete e oito nessas... nessas... questoes... ai como é
que comega uma questdao do ENEM? vocés vao... eles vao dar um texto... ou eles vao falar
primeiro... 0 género textual que eles colocaram Ia... isso aqui... ( ) vocés conhecem o0s
géneros textuais? ((alunos em siléncio)) vocés sabem que tipo de género é esse aqui?
((alunos em siléncio))... € um andncio... entdo... isso aqui € um anuncio... entdo a... a
questdo poderia comegcar falando sobre o QUE E um anincio... ou sobre o ASSUNto do
anuncio... ai... por exemplo... essa aqui... ref/... éh... se refere ao consumismo... entéo...
consumismo refere-se a um modo de vida orientado por uma crescente propensdo ao
consumo de bens e servigos... em geral... supérfluos... em razdo do seu significado
simbdlico... prazer... sucesso e felicidade... frequentemente atribuido pelos meios de
comunicagdo em massa... gente... siléncio... gente... vocés tavam/ tdo bonzinhos na aula...
eu fui elogiar né? ((risos))... entdo aqui ta falando do consumismo... éh... essa questdo da
propaganda que a gente... a gente t&/ sempre querendo comprar algo... mesmo que nao
precise... entdo as propagandas incentivam muito isso... entdo essa pessoa vai passando
aqui... e ta la a... ah:.... a mensagem... ((alunos conversando))... ((EB ajustando os slides))...
entdo a mulher vai passando aqui... € na... no cartaz diz... you need this thing... vocés
sabem o que significa? ... ((alunos murmurando))... vocé precisa desta coisa... entdo... vocé
olha e... vocé precisa disso... everyone else was one... has one... todo mundo tem um...
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entdo comecga a botar aquela coisa na sua cabeca... todo mundo tem... vocé precisa té/
também... vamo vé/... this thing will change your life... essa coisa vai mudar sua vida... € no
final... really buy... it now... vocé... realmente precisa comprar isso... precisa ter isso... entéo
a medida que... que o... que a pessoa vai vendo a frase... ela foi... ela foi pensando junto...
né?... ela disse... ((EB ajustando os slides))... pronto... ai a medida que ela vai lendo... ela
diz... quando ele diz assim... vocé precisa Dlsso... ela diz... mas eu ja tenho MUItas coisas
como essa... mas a medida que... mas todo mundo tem um... ela diz... eu acho que eu
deveria ter um também... e ai quando ela... a mensagem diz... isso vai mudar sua vida... ela
diz ... vau... e j& comprou... entdo... vai vim/ nesse tipo... né... mais ou menos... entdo... as
alternativas... vocés tem que... pra ficar mais facil... vocés vao eliminar as que nao fazem
sentido porque... sempre tem aquelas alternativas que ndo fazem o menor sentido... entao
letra a... as propagandas aJUdam as pessoas a decidirem sobre o que comprar?... sim ou
nao?... ((alunos em siléncio))... essa propaganda ajudou ela?

A’s ndo

EB ndo... ela disse que ja TInha uma dessas coisa/... ela ja disse que nao precisava... mas
ela acabou comprando... 0 anuncio mostra a realidade da CRIse econdmica brasileira?...

A’s ndo ((murmuram respostas))

EB nao tem nada a ver... né... ndo foi citado nada sobre crise econdémica... 0 consumismo
exagerado nos faz adquirir coisas que nao precisamos...

A’s sim... é

EB as promogbes sdo as melhores oportunidades de compra... ndo é sobre isso que o
anuncio t&/ falando... e 0 governo nao se preocupa com as necessidades da populagéo?...
também nao... né?... sempre vai ter... uma ou duas questdes... éh... que ficam muito
parecidas... mas vocés tem que ver o que é que ta/ dizendo... no texto... né?... 6/ a segunda
questao... a... ja nesse caso... aqui € um cartum... e... 0 enunciado ja vai explicar o que é um
cartum... entdo... ja abordou aqui o género textual... um cartum... ou cartune... ou cartum... é
um desenho humoristico... acompanhado ou n&o de legenda... ((assobio pedindo siléncio))...
carater extremamente critico... retratando de uma forma bastante sintetizada... algo que
envolve o dia a dia de uma sociedade... entdo da pra vocés verem mais ou menos o0 que €

essa imagem?... vocés tao/ entendendo?...
A’s ndo... tamo/ ndo ((alunos reclamam da imagem))

EB realmente ((risos))... olha... aqui no final ta uma cidade totalmente destruida... poluigcéo...
rio poluido... éh... éh:... um caos... né?... 14 atras... e aqui tem um coelho com seus
filhotes... ai 0 homem chega e diz... sua SUperpopulacao esta destruindo a terra e todas as
coisas... entdo... o cartum tem essa... essa::... finalidade também de ser... irbnico... é por
causa dos coelhos ou... animais que vivem debaixo da terra que... a terra esta sendo
destruida?... ((alunos murmuram))... claro que n&o... € por nés mesmos... concordam
comigo? ((alunos murmuram))... as alternativas... os animais roedores sdo 0s principais
responsaveis pelo desequilibrio ecolégico?

A’s ndo

EB ndo... o ser humano ndo se responsabiliza por sua culpa na destruicdo da natureza?
((alunos murmuram))... nesse caso... € essa alternativa... as fabricas poluem o habitat dos
coelhos? ((alunos murmuram))... também nao... os coelhos estao reivindicando moradia ao
prefeito da cidade?
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A’s nédo
EB todas as alternativas estao corretas? ((alunos murmuram brincadeiras))

EB ((risos))... gente... isso & muito importante... (na... prova vai ter)... vocés todos vao...
colocar inglés... né... na prova do ENEM? ((aluno responde negativamente com uma
brincadeira))... ((risos))

EB néo senhor...

A () inglés pra num/ entende/ nada?
A’s ((risos))

A eu vou botar espanhol... porque:: ()

EB mas ¢/... quando... éh::.... tudo bem... vocé... vocé olha um... texto... vocé ndo sabe o que
ele ta dizendo todo... voc/... mas vocés ja estudaram as técnicas de leitura?

Aja

EB num é?... tipo o que... voc/... pelo Titulo... ou por... por palavras que eu vou
compreendendo... porque tem muitas palavras que a gente entende... num/ é?... eu ja vé/ té/
uma ideia do qué/ que o texto t&/ dizendo... ((alunos conversando))... nesse caso... hesse
caso... estamos abordando a questdo de tecnologia... € no ENEM... éh... fala sobre isso
também ((alunos conversando))... psiu... a tecnologia é um instrumento importante na sala
de aula... no processo de ensino-aprendizagem... o texto abaixo mostra um pouco dessa
(grande) importancia... leia o TEXto e assinale a alternativa (em) que Nao condiz com o teor
do texto... que NAO condiz... tenham cuidado com isso também... as vezes... marque a
alternativa... a gente sempre pensa que é p&/ marcar a certa... algumas vezes... qué/ que a
gente marque a alternativa errada... né?... entdo... o texto diz o seguinte... seria bom... que
fosse maior... né? ((referindo-se ao slide, que estd em word e ela ndo conseguiu aumentar o
tamanho da fonte))... ((tentando ajustar o slide))... gente... vamo/ tentar entender o texto...
nao é dificil ndo... ((alunos conversando))... éh... psiu ... technology is everywhere...
tecnologia... esta... em todos os lugares... essa palavra vocé nao sabe... vocé pula... vocé
vai tentar entender o texto... entrelagada também por muitas partes de suas vidas... a
tecnologia TA no nosso cotidiano... € o maior erro... éh... o professor as vezes assim... tudo
bem... num/ é pd/ td/ no celular... no Faceboook... nem... nem... no Whatsapp... mas o
celular € uma ferramenta importante sim na hora... de aprender... vocés podem té/ ali um...
um::... ((aluno faz comentario)) é... () ((risos))... um... dicioNArio... vocés podem t&/ ali...
enquanto a professora fala... vocés podem... uma palavra que num/ t&/ entendendo... () olha
o significado... pod/... pode ser em portugués... ndao s6 inglés... claro... ((alunos
conversando))... ela ta/ dizendo que t&/ em toda parte das nossas vidas... it affects how we
shop... ela afeta como nés compramos... como nds socializamos... nos conectamos...
jogamos... e 0 mais importante... como nds aprendemos... ((alunos conversando))... eu vou
separar vocés... viu? ((risos))... €h::.... com esse grande... ( ) com esse grande (aumento) a
presenca em nossas vidas € apenas feita... éh... sé vai fazer SENtido... make sense... se
vocé puder usar essa tecnologia na sala de aula... éh::... ()... algumas escolas... éh... estao
desenvolvendo... estdo... participando ( ) futuras... usando a tecnologia na classe... na sala
de aula... e... e... e... () como... aprendizagem de valor... entdo o0 que t&/ dizendo aqui é a
tecnologia sim... € muito importante na sala de aula... ai as alternativas é pra marcar a que
NAO condiz com o texto... a tecnologia est4 em toda parte ( )... em nossas vidas... t&/
correto... ()... diz isso no texto?

A nao
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EB diz... diz que ela afeta como a gente compra... como a gente... algumas escolas
atrasadas por ndo usarem tecnologia na sala de aula... () no texto também... as tecnologias
NAO devem ser usadas apenas na sala de aula

A diz isso nao

EB () presenca em nossas vidas s vai ( ) tecnologia movel na sala de aula... entdo... a
alternativa que nao condiz com o texto é a letra d... ((alunos conversando)) () eu vou trazer
uma musica pra/ vocés escutad/ na préxima, porque... ( )... ((alunos conversando))... gente...
olha... isso aqui eu acho que vocés... isso aqui vocés vao ( )... olha... gente... quem ja
assistiu Coracao Valente?

A’s eu... eu

EB assistiram mesmo? ...assistiu? ... pronto... aqui € a parte cultural... parte cultural... psiu...
essa ponte € a Stirling Bridge... essa é uma ponte... que fica... 6h... essa ponte foi onde
aconteceu a batalha que... retrata no filme... Coragdo Valente... onde William Wallace...
vence... essa batalha... ele vence... a Inglaterra... né?... entdo o texto... ( ) essa foi a primeira
batalha... psiu... essa foi a primeira batalha quando a Escécia TENTOU ficar independente...
porque... até hoje... a Escécia NAO se tornou mais independente... ela... ela depende... ela
depende de... socialmente... é... finan/... éh:.... politica e financeiramente... né... da Inglaterra
ainda... ((um aluno faz um comentario(( risos))... entdo... olha... 0 que é que t& dizendo o
texto?... a gente tem que ir aos poucos... a batalha... a batalha da Stirling Bridge foi a
primeira batalha... éh::... pra/ tentar a independéncia da Escdcia... foi em onze de setembro
de mil duzentos e noventa e sete... as forcas de... da ( )... gente:: ((bate palmas para
silenciar a turma))...

A eita meu Deus do CEU

EB ((a professora titular)) disse que vai da/ ponto... viu? ... eu... eu v/ dizé/ quem
respondeu...

A eu respondi

EB ((risos)) as forgcas de () e William Wallace foram os dois combatentes que... que... éh...
defended... eles ()

A defenderam

EB ((risos)) eles... eles... éh... mas eles ganharam a guerra... que era comandada por ( )... (
) era da Inglaterra ((alunos conversando))... de acordo com o texto... a Stirling Bridge é uma
ponte muito famosa da Inglaterra? ((alunos fazendo barulho, a EB bate palmas, pedindo
siléncio))...

Aé
EB da Inglaterra?
A nao, da Escocia

EB da Escécia... foi na Stirling Bridge a primeira guerra pela independéncia da Escécia?...
foi... a batalha de Stirling Bridge foi comandada por ()?...

A’s foi
EB ndo... foi comandada por William Wallace e () e::... William Wallace PERDEU a batalha?

A’s NAO
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EB ndo... a Stirling Bridge fica nos Estados Unidos?
A’s NAO... NAO

EB entdo... gente

Aletra a

EB né&o... letra B ((alunos comentando))... e... por ultimo... esse € o hin/... eu vou usar so (
)... cada pais... hoje eu falei da Escécia... esse é o hino... na Escécia... como eu disse a
vocés... ela ndo alcangou ainda sua independéncia... provavelmente... vai passar muito
tempo sem (tentar)... éh:.... ela ndo tem SEQUER um hino nacional... ela ndo tem um hino
oFlcial... entdo ela ndo te/... Flower of Scotland é uma mdsica... que... eles usam como se
fosse hino... entdo quando tem... eventos esportivos... e... ( )... eventos que necessite de
usar o hino... eles cantam essa mdusica... entdo... psiu... ((alunos conversando))... Flower of
Scotland is a Scotish song... song used frequently at special o/... occal... occasions... (and)
sporting events... que eu acabei de dizer... ( )... eles usam frequentemente em eventos
so/... especiais... ela ndo é... ela nao é um hino oficial... ela e... e outras musicas ( )... essas
outras aqui... ()... (Scots Wha Hae)... Scotland the Brave... éh:.... essas outras também sao
usadas... ( ) ((alunos conversando))... pronto... e essa musica... ela reflete... ela fala
justamente da batalha... daquela primeira batalha... entdo... vamos responder... responder...
0... éh:... qual a... a... éh::... a alternativa correta?... ((alunos conversando))... 6h... a musica
Flower of Scotland representa pra/ Escécia o qué?... ela representa o hino do seu pais?

A sim

EB ou ela é uma homenagem a Rainha Elizabeth?

A ndo... ()

EB ((risos))... uma homenagem a William Wallace... her6i da Escécia?
A ndo... néo... ()

EB ele E considerado o heréi da Escécia... mas... mas a misica nao é... ( )... essa batalha
da... da:.... Stirling Bridge ( )... a musica fala da vitéria dos ingleses?

A’s NAO

EB néo... representa a batalha de mil... quatrocentos e trinta e dois?... ()?
A sim

A’s ndo... ndo

EB entdo... 0 que essa musica representa pra/ Escocia?... ( )... o hino nacional... ( )... sé
mais uma aqui pra/ vocés... ((alunos conversando))... psiu... ((alunos conversando))...
pronto... gente... olha... pra/ encerrar... cés/ ja tdo/ cansados... mas 6h... ainda trabalhando...
trabalhando nesse estilo... vocés estdo vendo aqui... que cenario € esse? ((alunos sugerem
respostas))

A poluicao
A num/ d& pra/ vé/ nada

EB venha pra/ ca... ((risos))... () a gente tem que primeiro fazer essa leitura... né... primeiro
0 qué?... this is _an anti-looting... curfew order... remain_indoors... 0 que é que da pra
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entender sé com... s6 com a (visao ali)... que aconteceu uma tragédia aqui... provavelmente
um tsunami... né? porque ta... aqui 6h... houve destruigéo...

A o mundo se acabd/

EB e ai... vocés ainda ndo sabem... vocé ainda nao sabe... 0 que ta dizendo aqui? ... vocé
vai comé/... vocé vai... ( )... ai como eu disse... no enunciado da questao ja explica alguma
coisa... aqui ta dizendo... as autoriDAdes... ((palmas)) psiu... as autoridades das Filipinas...
elevaram para cinco mil... setecentos e dezenove... o numero de mortos durante a
passagem do tufao Haiyan... que devastou... em novembro de dois mil e nove... a regido
central do arquipélago... o Haiyan... com ventos de até trezentos e quinze quilémetros por
hora... psiu... foi o tufao mais forte e o segundo em nimero de mortes na histéria recente
das Filipinas... em meio a uma tragédia como essa... € ao desespero algumas pess/... € ao
desespero... algumas pessoas podem se aproveitar da situacdo... de emergéncia para
saquear... to loot significa saquear... residéncias e estabelecimentos... de acordo com o
cartum... o us/... ai aqui ja vai... éh:.... num/ vai perguntar... vai usar... a questao do uso do
vocabulo... 0 uso do vocabulo curfew... remete a qué?... entdo eu v6/ bota/ aqui pra/ ajudar
vocés... um... vocabulariozinho aqui... looting € roubo... pilhagem... curfew... (eu consegui)...
€ o toque de recolher... toque de recolher... remain... permanecer... indoor € ( )... ai voltando
aqui... voltando... diante de um cenario desse... ele t&/ ouvindo no radio... isto é... um anti-
looting... éh:.... curfew order... man/... ai... 0 mais interessante é... mantenha-se dentro de

entdo a lentiddo... com que o apoio governamental tem chegado aos sobreviventes da
passagem devastadora do tufdo... Haiyan pelas Filipinas... o... o curfew remete a isso, a
lentidao?... éh... curfew... € toque de recolher... entdo... num/ tem nada a ver com isso... () a
lentiddo do governo ndo... a necessidade de ajuda internacional para garantir a preservagao
da ordem e assim evitar uma convulsao social gerada pela tragédia?... a possibilidade de
quanTlficar o real numero de mortos em virtude da situagcao cadtica em que se encontra o
pais... a incoeréncia... a incoeréncia do toque de recolher estabelecido para evitar a
ocorréncia de saques... psiu... ((palmas))... em um pais onde as pessoas ja perderam tudo...
né?... num/ tem nem o que saquear... entdo... e... a indiferenga das autoridades filipinas...
que se preocupam mais em contabilizar os prejuizos financeiros do que... 0 numero de...
mortos... qual dessas alternativas? ...€ a correta?... ((alunos conversando))

Aad

EB letra D... entdo gente... € isso... €h:.... esse € o modelo da prova... vocés ja fizeram...
né... vocés ja... voceés ja fizeram primeiro e segundo ano?

Aeuja
Aja
EB vocés ( )... ei... vao passando a frequéncia... éh::... vocés (tem um modelo assim) ndo s6

da lingua inglesa... mas pra/ todas as outras disciplinas sempre tem interpretagéo de texto...
né? entdo da tempo passé/... vo/ passar uma frequéncia aqui... pronto... gente... ja tocou?

Aja
EB ((risos))
Aulas 5 e 6 — 02/05/2016
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EB siléncio... viu gente... hoje... ( )... 6h... vocés ja estudaram... uma vez... sobre genitive
case... que é... 0 caso genitivo em inglés... s6 que é sobre posse... exemplo... ((EB
escrevendo no quadro))... 6h... genitive case... éh:... é usado pra expressar... siléncio...
gente... siléncio... por favor viu... siléncio... € usado... isso aqui vai ser... ja... éh... matéria da
prova... a professora quem pediu pra/ eu () isso aqui... € usado para expressar relagoes de
posse... parentesco ou associagdes em... em geral... entdo... o apdstrofo s... nesse caso...
vai... psiu... vai indicar posse... no... na frase... my sister's computer... o0 com/... ai aqui...
como é que se traduz essa frase?... my sister's computer... ((alunos em siléncio))... 0... com-
pu-ta-dor... da minha irma... nesse caso... esse apostrofo s aqui... indica posse... eu nao vé/
dizer... éh.:.... the compu... computer of my sister... o computador de minha irma... eu vou
dizer... the... my sister’'s computer... o0 computador de minha irma... entdo o apéstrofo s é
usado pra/... expressar relacao de posse... ele vem dePOIS do possuidor... no caso... 0
computador € de quem? da minha irma... ele vem dePOIS do possuidor... que € a irma...
nesse caso... éh:... e ai faz... fica o inverso... né?... ao invés de dizer... mé/... Minha irma...
0 computa/... o computa/... O computador da minha irma... inverte mesmo... na hora de
traduzir... o... agora... as palavras... no... éh... no... no plural... quando a palavra esta no
plural terminando com s... vocé bota o apéstrofo sé depois do s... exemplo... ((EB
escrevendo no quadro))... my parents... ta no plural... meus pais... entdo nesse caso... 0
apostrofo vem depois... num/ vé/ botd/... apostrofo e outro s... ndo repete... ((EB escrevendo
no quadro))... entdo aqui... my parents’ house... a casa de meus pais... ((EB escrevendo no
quadro, alunos conversando))... esse aqui... € porque essa palavra esta... esta no plural...
quando a palavra t&/ no plural e termina em s... porque tem o plural irregular... né?... que eu
vou mostrar pra/ vocés... o0 a... fica sé o apdstrofo depois do s... quando a palavra ta/ no
singular... o apéstrofo (fica aqui)... essa posse vem depois (do) apodstrofo s... ((EB
escrevendo no quadro))... (ai agora)... no caso... um plural irregular... ((EB escrevendo no
quadro))... the men... o plural de man € men com é... né?... entdao nesse caso fica men’s...
toilet... nesse caso a palavra () € um plural irregular... man € com a né?... no singular... (e)
fica com e no plural... nesse caso... 0 a... 0 apéstrofo s... 0 banheiro dos homens... entao...
era bom que vocés anotassem as... as... esses tdpicos... quando se usa.. 0 caso
possessivo... caso genitivo ou... (possessive case)... botd/ assim... primeiro... ele indica...
((EB escrevendo no quadro))... o segundo caso... ((EB escrevendo no quadro))... o terceiro...
vao anotando ( )... a minha altura... eu s6 aproveito a metade do quadro... xd/ ir... procurar
aqui... pegd/ aqui um apagador... ((EB se ausenta da sala))... ((EB apagando o quadro))...
((EB escrevendo no quadro))... ((risos))... ta horrivel... exemplo aqui que fica melhor p/ cés/
entenderem... ( )... ((EB escrevendo no quadro))... entdo gente... na hora da... de::... do
exercicio da prova... cés/ tem que observar... como € a frase... se ela ta... se ela t4 no
plural... plural é normal com s... se tiver o s no final vocé bota o apéstrofo DEpois... pra
indicar posse... 0 apdstrofo sempre vem depois do possuidor... depois vem a coisa possuida
que é... no caso de (casa)... house... se a palavra... tem um plural irregular... ai sim admite o
apostrofo s... agora se 0 nome... se é nome proprio... 0 nom/... ja termina em s... (for) um
nome... tipo Marcos... entdo nesse caso vocé pode colocar o apostrofo s depois... p/ que ai
nao € um plural... por exemplo... ((EB escrevendo no quadro))... 6h... nesse caso né?...
Marcos’s ( )... o ( ) de Marcos... entdo aqui... fica o apodstrofo s... mesmo a palavra
terminando em s... porque... nesse caso nao é um plural... agora... outro exemplo... se é
uma coisa comum para varias pessoas... exemplo... éh... Ana... and Julia... (mother)... ()...
Oh... nesse caso... eu ndao vO/ dizer... Ana’s mother and Julia’s mother... porque nesse
caso... a mae... € a mae das duas... entdo eu uso SO no ultimo nome... Ana... and Julia’s
mother is a teacher... a mae de Julia E Ana é uma professora... agora SE... a... éh:.... 0
possuidor ndo é 0 mesmo... a coisa possuida ndo € o mesmo pras/ duas... ou mais
pessoas... ai sim eu v6/ usar o apostrofo s pra/ cada uma... por exemplo... ((EB escrevendo
no quadro ))... 6h... nesse caso... aqui 6h... ta dizendo... éh::... Ana’s and Claire’s (mother)
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are friends... a mae de Ana E a mae de Claire sdo amigas... entdo aqui... ndo é a mesma
mae pras/ duas... entdo nesse caso cada uma... vem seguida do apéstrofo s... agora pra/
NAO confundir... 0 apdstrofo s... ele é... usado... pra demonstrar... né... posse... mas... tem
outros casos que vocés podem confundir... desse lado ja pode apagar?

A pode ((alunos conversando))... ((EB apaga o quadro e escreve novos exemplos))... ((um
aluno faz uma pergunta a EB))

apostrofo fica s6 na dltima... ou quando... duas ou mais pessoas... éh:.... (Qquerem mostrar a
posse delas de acordo com)... mas... éh::... sdo diferentes... entdo cada uma fica com um
apostrofo... agora € o seguinte... 0 apoéstrofo s tem outros USOS em inglés... por exemplo...
((EB escrevendo no quadro))... ((um aluno fala com a EB))

EB 0i?

A()

EB Claire’s... Claire

A()

EB perguntou se ela num é o qué?
A nera Julia nao?

EB n3o... Ana e Claire’s mother... porque ta dizendo que a MAE de Ana e a MAE de Clara
sd0 amigas... essa mae aqui ndo é a mesma pros dois... pras duas... ja aqui ANA e... e
JULIA’S mother... entdo... significa que € a mae de ANA e de Julia... ((EB escrevendo no
quadro))... 6h nesse caso... 0 apostrofo s tem outros usos em inglés... o apéstrofo s (e) ing...
a préxima palavra... com ing... ou adjetivo... em geral € a contragdo... de is... Larry’s going
home... entdo... como a gente sabe... a gente poderia dizer... Larry IS going home... Larry
esta INdo pra casa... entdo... aqui é... aqui ndo é posse... ndo é... a casa de Larry... aqui ta
dizendo... aqui € o IS... is going... 0 apoéstrofo s nas... seguido do participio passado
também... éh... significa n&o... ndo posse... mas a contracdo de has... 6h... he’s got a
present for you... esse s aqui... éh... he HAS... ai abreviando fica he’s... got € o verbo no
participio passado... a present for you... cés tem que ter cuidado que é... pra ndo confundir...
eh::... algumas siglas... seguida de... de apostrofo... indica também o plural... aqui em cima
pode? o quadro? ((referindo-se a apagar o quadro))... vé/ apagar aqui viu? ((EB apagando o
quadro e escrevendo))... 6h gente... nesse caso o0 apostrofo s vai indicar plural... € ndo caso
genitivo... where are the DVD’s? entdo aqui eu t6/ dando o plural ( )... onde estdo os DVD’s?
e por ultimo... o ano... seguido de apodstrofo s... indica uma década... exemplo... ((EB
escrevendo no quadro ))... 6h nesse caso também nao é caso genitivo... aqui t4 dizendo...
(fala) na década de oitenta... entdo tem esses... esses usos... né? vocés vao identificar... se
0... 0 proxi/... éh... tem uma palavra... deixa eu colocar aqui uma pra ver se VOCés
identificam... ((EB escrevendo no quadro))... gente, o que que o apostrofo s ta indicando
aqui? vamo/ traduzir essa frase...

A’s Priscila é brasileira

EB muito bem... Priscila é brasileira... entdo... isso aqui ta dizen/... t4 indicando o qué? como
a gente... aqui num é o verbo ser... num € €? entéo Priscila... is... Brazilian... ((EB copiando
no quadro))... pronto... aqui... € esse caso aqui ((apontando no quadro))... € a contragéo do
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is... Priscila’s Brazilian... Priscila é brasileira... outro exemplo... ((EB copiando no quadro))...
((alunos conversando))... pera ai...

A professora... aquilo ali ()

EB é um a ((ris0s))... ()... ((alunos conversando))... o que o apostrofo s t4 indicando nessa
frase? ( )... where are my CD Room’s? where? onde estdo... meus CD’s Room’s... nesse
caso aqui... ta indicando o qué? plural... () CD’s... que ndo é caso genitivo... ((EB copiando
no quadro))... o que é isso? ((EB pergunta a pesquisadora))

P é... amigo virtual

EB nesse caso aqui gente... Priscila’s e-pal is Egyptian... fiquei sabendo agora que eu
também nao sabia... isso aqui € amigo virtual... entdo... o amigo virtual de Prescila... de
Priscila é é egipcio... entdo nesse caso é... possessive case (aqui)... genitive case... ((aluno
faz um comentario))... ((risos))... 6h... deixa eu vé/ se da tempo eu fazer...

P dez minutos

EB dez? entdo gente... eu vou fazer... () éh... eu vou trazer um exercicio... x6 perguntar aqui
a... a:... a:... ((EB diz o nome da professora titular)) pra eu fazer com vocés amanha... ou se
ela tiver alguma coisa eu ( ) trago na segunda... e ai eu v6/ vocés vao precisar também
usar... essa parte... dos possessive adjectives and possessiv/ possessive pronouns...
pronouns ((corrigindo a pronuncia))... entdo aqui 6h... eu vé/ fazer um quadrozinho... v/
apagar aqui ( )... vocés copiem essa tabela aqui... ((alunos conversando))... x6 apagé/ isso
aqui... aqui... ((EB copiando no quadro))... ((alunos conversando))... gente... copia essa
tabelinha que cés/ vao precisar pro exercicio... ai sdo 0s possessiv/ adjetivos possessivos e
0S pronomes possessivos... se eu digo... meu carro... mé/ o adjetivo € MY car né? ... entdo o
de | € my... o adjetivo possessivo... e 0 pronome possessivo € Mine... xd bota/ aqui ( )...
((risos))... ((EB copiando no quadro))... ((alunos conversando))... aqui alguns exemplos do
uso do... adjetivo possessivo... what’'s your name? qual o seu nome né? entdo... 0 a... 0
adjetivo possessivo de you né? é your... entdo eu vé/ colocar what’s your name... Sue é uma
mulher... entdo Sue and... ai qual o a... adjetivo possessivo pra ela?... € HER... se eu vé/
falar que alguma coisa € DELA... Sue and HER husband live in India... Sue e o SEU marido
vivem na India... ((um aluno faz uma pergunta))... ndo... ai j4 & um possessive adjective...
nao é o genitive case... isso aqui éh ((apontando no quadro)) ndao é o genitive case... isso
aqui € a contracao do i... what IS your name... agora aqui ((apontando no quadro)) vocé nao
abrevia... Tom... qual o adjetivo possessivo pra ELE? Tom? ¢é his... entdo Tom designed HIS
website... v/ preparar um exercicio e ( ) a gente vai treinar... vé/ se vocés entenderam... vé/
passar uma frequéncia gente... ((EB e P conversando sobre materiais da escola))...

Aulas 7 e 8 — 09/05/2016
((alunos conversando))

EB gente ela ((a professora titular)) me pediu pra eu passar um exercicio de revisdo pra
vocés... eu ia fazer impresso mas... 0 computador ndo abriu 0 pendrive... 6h copiem rapido
viu porque ( ) que eu vou apagar assim que terminar... ((EB escrevendo no quadro))...
((alunos copiando nos cadernos e conversando))... 6h gente... aqui € o eXEMplo... ai as
outras vocés vao tentar fazer... éh::... () genitive case... entdo 6h... Mary has a computer
and Tom has a computer... entdo a gente vai fazer outro tipo de frase... these ARE... éh... t&
no plural né? Mary’s and Tom’s computer... entdo... estes SAO o computador de Mary e de
Tom... ((um aluno faz uma pergunta))... genitive case... caso genitivo.. é... essa... a questao
( ) que eu expliquei na aula passada? o apostrofo s ( )? ((EB copiando no quadro))...
((alunos copiando nos cadernos e conversando))... pode apagar desse lado?
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A’s NAO

EB depois eu vou explicar direitinho pra vocés... ((EB copiando no quadro))... ((alunos
copiando nos cadernos e conversando))... ((um aluno chama a EB)) 0i? ((o aluno faz uma
pergunta))... é... porque aqui & pra completar... essas sentengas... cCOm esses... esses...
éh:.... adjetivos possessivos ( ) desse quadro o adjetivo possessivo correspondente ao
sujeito da... da frase... ((EB copiando no quadro))... ((alunos copiando nos cadernos e
conversando))... pronto gente tentem responder ai...

A sem saber

EB depois a gente ((risos)) sem saber... olhe... na primei/ o primeiro exercicio... primeira
questado... a primeira questao tem ai um exemplo (do) primeiro né? vocés vao so... vocés
vao mudar a frase... entdo vocés vao usar... ou these are ou this is... this is para o singular...
these are pro plural... ((EB tira a davida de um aluno))... entdo vocés 6h... na letra (b) do um
né? Wendy has a website... entdo Wendy é uma pessoa (no) singular... entéo this is... este
€... vocé vai mudar... this is... este € o website de Wendy... entdo tentem fazer... vocés ()...
6h... o dentista tem uma associacdo... vocés tem que botar... esta é a associacdo do
dentista... entdo invertam... coloquem o apoéstrofo s... tentem ai de equipe... na segunda...
eu fiz aquela tabelinha que vocés copiaram... os adjetivos possessivos entdo... vocés vao
usar esses adjetivos aqui... vocés vao substituir... olha... HE... qual é o adjetivo possessivo
correspondente a he? his... 1?7 qual é I? o adjetivo possessivo?

A's MY

EB pronto... muito simples... vocés vao... procurem identificar quem é o sujeito e vocés vao
saber... qual vai ser o adjetivo... terminem de fazer ai... éh:.... alguém me/ me dé uma
folha... por favor... me dé uma folha do teu caderno... ((um aluno conversa com a EB))...
éh... terceiro C... dia:... hoje é dia... nove do cinco... ((EB conversa com a P sobre o
pendrive que ndo abriu))... ((alunos copiando nos cadernos e conversando))...

A professora? que nome é esse aqui?

EB qual? ( ) ave Maria... eu nunca consegui escrever que preste (no quadro)... ((EB
conversa com a P sobre escrever no quadro))... ((um aluno faz uma pergunta))... Wendy has
a website... entdo... éh... () o livro qué/ que bote... este é... ou estes sao entdo... website é
singular (ai) vocé vai botéd/... this is... a... Wendy’s... ai vocé bota apodstrofo s... Wendy’s
website... ((0 aluno faz um comentério))... é... 0 has vai ser substituido por this is ou these
are... ((EB conversa com a P))... ((alunos trabalham em equipe))

A ((dirigindo-se a EB)) isso t& errado... num ta?

EB this is Wendy’s website... pronto... tira sé o a... t4 certo sé... so tira o a... 6h... porque a
traducdo € Wendy tem uma website... (ai) esta é... ai a resposta vai ser... esta é a web/
website de Wendy... entdo (0)... o dentista TEM uma associagéo... entdo € ESTA é... this
is... &/ esta é a Associagdo do dentista... vocé vai botd/... this is... associa/... éh dentist’s
association

A ai a... 0 apostrofo aqui né? 6/ ndo?

EB é... dentist... ai apédstrofo s... association... vocé tira sempre o0 has... o has ja ndo vai
fazer parte da segunda frase... (eu)... tdo conseguindo gente? ((alunos conversando))... ele
ainda ta copiando ali ((dirigindo-se a P))... ((alunos conversando))... ((EB conversa com a P
sobre a falta de espacgo na sala e sobre a administracao do tempo da aula))... éh... vamo/ ()
vamo/ corrigir... a segunda primeiro (que) ta no quadro... fica melhor... entdo aqui é pra
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vocés colocarem o... adjetivo possessivo correspondente aqui... entdo... vem aqui... vem
vocé aqui no quadro ((apontando para um aluno))... ((alunos conversam))... ( ) esse é facil...
()eer 1 ()-.. vem vocé ((apontando para outro aluno))

A néao
EB ((risos)) 6h... ()... qual o sujeito aqui?
A (they)

EB num é it? num é... num é... num é pessoa... € um... € um objeto... num é uma
companhia? que substitui por it... quem € o... 0 adjetivo de it? ((um aluno murmura algo))...
its... vocés tem a tabelinha que eu ( )... de you? quem é o adjetivo possessivo de you?
((alunos em siléncio))... quem qué/ vim aqui colocar? ((alunos falando))... 6h... vamo/
vamo/... ((alunos conversando))... Daniel é quem? é...?7

A’'s HE

EB he... qual o adjetivo... possessivo de he? his... ((alunos repetem))... his... o SEU... de
Daniel... (Jen and Rose) sao eles né? they... qual é o adjetivo possessivo de they? their...
Mary... Mary € o qué? qual o pronome? she né? she €?... her... ((alunos conversando))...
Joane and | somos nés... () esse aqui é o0 nosso (dinheiro)... entdo eu vo/ dizer... ()... our

A our ((o aluno repete com pronuncia incorreta))
EB our ((corrigindo))
A our ((o aluno repete corretamente))

EB entdo vamo/ I€/... vamo/ tentd/ traduzir aqui pra ficar mais claro... ((a EB tira uma duvida
de tradugdo com a P))... pronto... entdo 6h... vamo/... vamo/... traduzir aqui 6h... ele pode me
dar o seu... e-mail... o seu enderego de e-mail... eu posso dar o MEU endereco de e-mail... a
companhia pode dar... 0 SEU endereco de e-mail... entdo a gente 6h... essa questéo... o
adjetivo de posse...€ () né? o SEU... sé que ai vai depender do sujeito... vocé pode me dar
o SEU e-mail? Daniel pode me dar o SEU e-mail? mas pra... cada um (isso tudo aqui) é seu
né? é de posse... mas vai variar de acordo com o sujeito... ( ) pode dar o SEU e-mail
address... Mary can give you HER e-mail address... Mary pode dar o seu e-mail... pronto...
ficou claro gente isso? vamos com duas pessoas... 6h nesse caso aqui sao duas pessoas...
eles num é? eles é they... o adjetivo possessivo de they é their... ((alunos conversando
muito alto))... mas se eu té/ junto... é outra pessoa e e eu entdo nao sao eles... somos nos (
) nesse caso é our... agora € 0 um... agora € o um... vO/ bota/ aqui pra vocés i/... ja
responderam ()?

A NO

EB 6h letra b... eu vo/ botd/... eu vd/ boté/ aqui o () da frase... aqui ta dizendo... silLENcio
gente... siléncio... Wendy has... a... website... entdo aqui t& dizendo... Wendy tem um
website... mas o livro qué/ que diga... este € o website de Wendy entdo... eu tiro o has... e
v6/ botd/... this is... Wendy’s... aqui € onde eu vO/ coloca/ o apostrofo s... porque aqui ta
dizendo que TEM... entdo eu vé/ dizé/ que ela tem... () né?... eu também tiro o artigo... e
coloco website... pronto isso aqui é a letra B... do primeiro... a letra C... the dentists have an
association... 6h o dentista tem uma associagao... entdo eu vé/ botd/... esta é a associagao
dos dentistas... entdo eu ndo vou usar mais o have... eu v6/ botd/ this is... ai quem € que
tem a associacdo... num é o dentista? entdo primeiro o possuidor... dentists’... quando
termina em s... a gente coloca s6 o apoéstrofo no final né? vocés lembram? this is the
dentists’ association... letra d... Charles Dickens wrote books... ta dizendo... Charles Dickens
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escreveu livros... entdo eu vé/ dizé/... estes sdo os Llvros de Dickens... como é que eu que
eu coloco? num é plural? entdo agora € these are... estes sdo... o possuidor... Charles
Dickens... olha gente... nesse caso como € um nome préprio... 0 nome dele termina em s...
mas eu vou acrescentar apostrofo s também... mas se aqui fosse uma palavra NO plural eu
nao colocaria... ((um aluno faz uma pergunta))... é... aqui € o nome dele... e a letra e... (the
club of the women)... passando isso aqui... passando essa frase... essa frase pra 0 caso
genitivo... como é fica? (a mulher) ( )... entao this... this is... este é o clube das mulheres... foi
s6 até a letra e né? ((alunos conversando))... pronto ( )... ((a EB tira a duvida de um
aluno))... copiem gente... ela ((referindo-se a professora titular)) vai dar o visto viu?

Aulas 9 e 10 — 16/05/2016

EB ai pra encerrar eu trouxe outra atividade voltada pra o ENEM... que a gente... que essa é
a proposta... entdo... ((contando a quantidade de alunos na sala))... (pronto) ai vai (t&/ que)
ficar de equipe... ndo tem pra todo mundo ((referindo-se as copias dos textos))... vocés
ficam de equipe ((distribuindo os textos))... ((alunos conversando e movendo as carteiras))

A EQUIPE

A de quantos? trés quatro cinco... ((EB e alunos organizam como as equipes serao
divididas))

EB () formem as equipes... deixa eu explicar... o mais engragado € que a alternativa correta
j4 ta marcada ((risos)) mas... 0 que nés va/ psiu... siLENcio... 6h... 0 que eu quero que vocés
vejam na verdade é tentar entender OS TEXtos porque... € material de (livro) ja vem com a
resposta marcada... se num fosse apagava e ficava... entdo primeiro... eu coloquei isso que
eu (dei) naquele primeiro dia falando nas competéncias e as habilidades... ai entdo... que...
ai a cada um dos textos a gente vai (ter que entender que)...

A professora, pode ir bebé/ agua?

EB pode ((alunos conversando))... ai eu quero que vocés... 6h... vocés vao me dizer o que é
que cada texto ta dizendo... entdo em equipe tentem traduzir ai... por cima... né obrigado
traduzir... éh::... ao pé da letra ndo... tentem traduzir a ideia que ta no texto e ai a gente vai
comentar... ((alunos conversando))... El ((EB batendo palmas pedindo siléncio))... ((um
aluno se aproxima e faz uma pergunta))...eu quero s6 que vocés tentem entender a
traducao ( )... anota aqui mais ou menos o0 que vocés entenderam que eu vou explicar... aqui
ta dizendo... isso aqui € um trocadilhno né? mas... aqui t4 falando de Steve Jobs né? alguém
()... Bob Hope e Johnny Cash... ai 0 que cada sobrenome desses significa?

A dinheiro, num sei 0 qué
EB am ham... ai tem na/ ((outro aluno se aproxima))
A professora... () na frente aqui é?

EB é... vocé bota aqui por cima o que vocé entendeu ai... ai (comega) eu vo explicar
depois... eu quero que vocés tentem entender sé mais ou menos o que é que (ele) ta
dizendo

A sé esse aqui?
EB todos

A todos?
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EB é... que a imagem também... nesse outro a imagem diz muito... ( )... 0 que cada
sobrenome desse representa?

A ai tem que dizer?

EB é... ndo... assim é porque é... essa € a () do trocadilho... ((a EB continua tirando duvidas
dos alunos))

A professora... pode pegé/ dicionario nao?

EB 0i?

A pode ir pegéd/ dicionario nao?

EB pode... ndo... mas... se tiver o celular ai 6/ 6/... 14 embaixo nao
A ai como é que eu vo/ fazé/?

EB eu vou ja explicar... 6h eu vou... vé/ explicar um de cada vez porque se for pra vocés
traduzirem todos vai ficar... deixa... comecar... 6h gente... a primeira questdo... 6h... entao
oh... a/ a primeira questado... associar vocabulos e expressdes de um texto em lingua
estrangeira ao seu tema... entdo ai na... psiu... gente vamo/ entender aqui... o texto... o texto
ta dizendo... ten years ago we had Steve Jobs... Bob Hope and Johnny Cash... 0 que que
ele ta dizendo? ha... dez anos atras... ((alguns alunos repetem em coro))... nés tinhamos
Steve Jobs... Bob Hope e Johnny Cash... todos j& morreram ((risos))... ai qual é... qual é a::
graga aqui do trocadilho... o sobrenome... (uns) sobrenomes americanos tem uma tradugéo
engragada né? porque... Steve Jobs... ai job... o que significa?

A emprego

EB a a... hope? alguém sabe o que é hope?
A’s esperanca

EB esperanca... e cash?

A’s dinheiro

EB dinheiro... ai... nés tinhamos Steve Jobs... Bob Hope e Johnny Cash... ai diz aqui...
now... we have no jobs... no hope and no cash... hoje nés ndo temos emprego... esperanca
e trabalho... isso tem a ver com as crises num €? as crises no... (em todo pais)... ((alunos
conversando alto))... entdo... aqui o () fala... psiu... gente::... 6h eu vé/ explicar aqui o que é
o trocadilho... aqui ta dizendo... trocadilho € um jogo de palavras que apresenta sons
semelhantes ou iguais e que resulta em equivocos por vezes engragados... de acordo com 0
trocadilho apresentado é correto afirmar que o produtor do texto... entdo vamo/ ver... ta... ja
td marcada a opcao correta... mas por que... as outras estdo erradas? psiu... porque que as
outras estdo erradas? ((alunos conversando alto))... €h... o texto reflete a superficiali/...
GENTE... eu vd/ botar os bofe pra fora () ((alunos arrastando carteiras e conversando))...
oh... reflete a superficialidade cultural da sociedade americana em contraste com o vigor do
momento atual pelo qual atravessa a economia do pais? num é isso que o trocadilho ta
querendo dizer né? ele ta querendo sé fazer essa brincadeira... éh::.... condena a atual
politica econémica que privilegia os lideres das grandes corporagées em detrimento do
cidaddo americano comum? n&o... critica a auséncia absoluta de icones na cultura
americana? num ta falando disso né? vocés tem que ter muita atencao... as alternativas pra
nao se enganar (e) marcar a errada... a gente... aqui na letra e... compara dois momentos da

sociedade americana... mencionando a perda de pessoas... td bem claro né?... ilustres... e
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as dificuldades econémicas do pais... essa é a resposta correta... nesse dois... pela imagem
0 que que... 0 que que da pra entender (p/) s pela imagem?... isso € a imagem de qué?

A’s guerra

EB vocés/ essa:.... essa parte da:.... do nome que t4 bombardeada.... vocés conseguem
adivinhar que nome ¢é esse?

A’s Afeganistao

EB Afeganistdao né? e ai 6h... tem esse termo aguast... que a gente nao sabe o que é por
enquanto... entdo o texto vai explicar... t& falando aqui da guerra do Afeganistdo... o
Afeganistao quer que os Estados Unidos detalhem claramente que tipo de presenca militar
vao manter no pais... 0 assunto vem a tona em um momento de crescente sensibilidade
sobre a presenca de tropas estrangeiras no Afeganistdo... com base no cartum... ja disse
qual é o género aqui que é cartum... e na definigho do Cambridge Dictionary é correto
afirmar que... (entdo ta ai a) a:.... resposta correta... a presenga militar norte-americana no
Afeganistdo tem gerado alguns incidentes que causam horror em virtude dos atos de
barbarie cometidos ent&o... durante uma guerra... ((alunos arrastando carteiras))... psiu...
durante uma guerra nem sempre esses atos ( ) barbarie éh... () por militares né?... entdo o
que é aghast... 0 que é que significa?... gente... essa terceira € muito engracada... tentem
traduzir... éh... e a gente vai comentar... tentem traduzir essa terceira... ((alunos
conversando))... 6h psiu... s6 pra situar vocés... essa terceira questdo ela aconteceu... € um
caso real... esse rapaz... roubaram a bicicleta dele e ele fez esse cartaz... traduzam... ( )...
((alunos conversando))... 6h eu vou () algumas palavras pra ajudar na tradugao

A ta certo ((EB escrevendo no quadro e alunos conversando))...

EB PSIU... ((alunos continuam conversando alto))... PSIU... EITA GENTE... 6h... vao usando
aqui as palavras pra traduzir o texto... vamo/ la... psiu... vamo/ tentar traduzir... 6h...
missing... 0 que significa? ((os alunos murmuram possiveis respostas))... perdida né? ele
colocou... como a bicicleta é dele ele fez o cartaz... perdida... ele desenhou a bicicleta...
ficou bem... estranha... ai ele/ ele botou... drawn from memory... quer dizer (a partir) da
memoria... do que ele se lembra né?... entdo o que € que td dizendo aqui? minha
biciCLEta... vamo/ Ia... psiu... foi o qué?

A’s roubada

EB de onde?

A (da) frente (da)... do gramado
EB (do) gramado... a s/ quando?
A’s semana passada

EB semana passada né? ela... ela tem... uma capacidade s6... € aqueles (tipo) que vem...
num € uma bicicleta de marcha né? é uma bicicleta normal... com um... um crénio numa
bandeira né?

A (uma) bandeira de caveira
EB uma bandeira de caveira...

A (e uma) lanterna
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EB e uma... lanterna ((alguns alunos fazem comentarios))... e um RAIO... e e e uma... uma...
() e um raio... ai ele disse... talvez a lanterna e a... e a bandeira tenham sido o qué?
((alunos sugerem respostas))... removida... tenham sido tirada né?... esta bike foi ( )... 0 que
€ que ta dizendo ai?... essa bike... ela era totalmente nova... ela foi comprada novinha na
casa né? naloja...

A PROFESSORA

EB oi... ((0 aluno faz uma pergunta))... (lightning) é raio... agora éh... vocé vai/... ((a EB tira
uma davida com a P))... ah... é porque lightning bolt é raio... ai ele diz que nao qué/ o qué?
essa palavra grande... ele diz que ndo qué/ o qué?

A recompensa

EB recompensa... psiu... ndo quer recompensa... eu Nao quero... eu nem quero mais essa
bicicleta... ele diz... eu apenas... quero... (eu) apenas fiz esse folheto para dizer a vocé que...
que eu te odeio... seu ladrdo de bicicletas... eu odeio vocé... vocé éh... como é7?... eu/ eu
desejo que vocé pegue minha bicicleta... e saia na minha bicicleta sem capacete e
(encontre)... a/ ai daqui... a big... €éh by a monster truck é... aquele caminhao bem grandao
né? e encontre um caminhdo... eu desejo que minha bicicleta faga o qué?... espero que
minha bicicleta leve vocé direto pro inferno ((risos))... ele ndo quer a bicicleta de volta... ele
s6 quer que... o cara se lasque ((risos))... entao... ai (ele) vai falar né? entre muitas herancas
o faroeste americano... ((alunos conversando))... psiu... o faroeste americano deixou como
legado a busca por pessoas ou objetos através desses cartazes né? eles pregavam em
postes... ai dizia... procurado (aquele sujeito)

A vivo ou morto

EB e pedia ( ) exatamente... mas (nesse aqui né?)... esse quatro... essa quarta é sobre a
sindrome de Asperger... € uma doenga... ai ta explicando... a sindrome de Asperger € um
transtorno global do desenvolvimento... resultante de uma desordem genética...
diferentemente do autismo... criancas com Asperger ndo apresentam grandes atrasos no
desenvolvimento da fala e nem sofrem comprometimento cognitivo grave... entdo mas o que
€ que essa doenga faz... de acordo com o texto?... ai... a/ aqui... deixou um bilhete né?... 6h
nés temos o seu filho... nds e/ estamos com seu filho... nés iremos destruir sua habilidade
de interacgao social... e vamos leva-lo a uma vida de completa isolagdo... entao € isso que a
doenga faz... entdo... ai diz... it's up to you now... cabe a vocé agora... que é para 0s pais
né... procurarem um... um... um tratamento adequado... entdo ta dizendo... a alternativa
correta... PSIU... é fundamental o apoio dos PAIS ao portador da sindrome... para que
sejam enfrentadas as manifestagdes comportamentais do problema... e por dltimo... ((um
aluno faz uma pergunta))... é... e por ultimo tentem entender essa ultima... essa ultima
questao ai... ((alunos conversando))... primeiro vocés leem o/ o texto viu? (pra tentar
entender que fica melhor)... ((alunos conversando alto))... eu quero... PSIU... siléncio
meninas... ai eu quero... pra... vocés entenderem esse vocabulario... e € bom vocés
copiarem também essas palavras... (ja deixem no caderno)... ((alunos conversando))... ((EB
e P conversando sobre significado de palavras do texto))... psiu... vamo/ fazé/ a leitura... e
ai? o que é que cés entenderam ( )?... olha ()... 0 que... chama a atencdo nessa questao
aqui é a expressao by any chance... né? que se a gente for... ((alunos conversando))...

A ja tocou professora

EB entdo oh... by any chance significa por acaso... ((alunos conversando alto e arrastando
carteiras))... PSIU... olha gente... vamo/ por favor... € a ULTIMA... entdo 6h... o que é
aqui?... o principe Charles espalhou na sala toda... éh::... jornais... em que estavam dizendo
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0 qué? uma noticia dizendo que a rainha... a rainha tinha abdicado... quem era a rainha? A
rainha Beatrix... tinha abdicado do trono... ((alguns alunos gritam ja tocou))... ( )... eu 16
terminando... assinem a frequéncia antes de sair... aqui ta dizendo 6h... ai ele diz... éh...
vocé viu as noticias por acaso mae? (ai) da a entender o qué? que ele quer que a rainha
abdique pra que ele... pra que ele assuma o trono... pronto...
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APENDICE C — TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DA ESTAGIARIA A

P éh::... como vocé ja concluiu seu estagio né... porque a ah::.... o objetivo era esse... fazer a
entrevista apds... éh a conclusédo do estagio... porque ai vocé tem agora o todo né? as aulas
tedricas na universidade e as aulas do estagio pra... comparar... entdo eu quero saber... se
vocé consegue relacionar suas experiéncias de vida... certo? sua individualidade... sua
subjetividade... ao seu processo de aprendizagem nessa disciplina... se v/ vocé entende
ess/ a questao da identificacdo... éh:.... se vocé acha que o que foi abordado em sala pode
ser de alguma forma relacionado com o seu contexto... com... com a sua vida... certo? e de
que forma (...)

EA com a minha vida... como professora? (...)

P sim... com suas experiéncias de vida... ndo s6/ ndo sé como professora... se/ se 0 que
vocé aprende faz s/ faz sentido pra vocé

EA ah... eu entendo (...)
P certo? e de que forma

EA bom... éh:.... 0 que a gente aprende nas... nas aulas do estagio ndo s&o coisas muito
aplicaveis na sua pratica do dia a dia né? sdo coisas que vocé éh:: usa sé pra um contexto
muito especifico... ah mas... éh... eu vejo as aulas de estdgio.... que a gente tem éh::
agora... com o professor na... nessa disciplina... que terminamos de cursar agora, estamos
terminando... eu vejo... éh de forma positiva... de forma bastante proveitosa... mas... num sei
se eu to entendendo claramente a pergunta mas... eu acho que:... que assim... que 0s
conhecimentos que a gente adquire ali sdo pra um uso bem especifico, ndo sdo... aplicaveis
no dia a dia

P mas vocé acha que os textos teodricos por exemplo que vocé viu na disciplina sao
aplicaveis no seu contexto €h:: regional... digamos... vocé teve a experiéncia na escola...
agora sabe como € uma escola publica... mais ou menos o perfil do aluno... o perfil... vocé
acha que essas... esses textos tedricos que vocé aprendeu e os documentos oficiais como
os PCN... Base Comum Curricular... eles condizem com a realidade?

EA ah bom é::... eu continuo vendo a disciplina de forma positiva mas tem muitas ressalvas
que podem ser feitas... na verdade eu acho que a/ a propria... construgdo desses
documentos prescritivos digamos assim éh tem muitas falhas... éh... j& foram muito
criticados né (...)

P ((som de concordancia))

EA e a gente pode ainda fazer muitas criticas tem muito a ser melhorado... realmente ndo se
enquadra perfeitamente no contexto... talvez em nenhum contexto né porque todo contexto
€ muito singular e eles... em si divergem muito... né? os préprios documentos entdo... é
dificil vocé dizer que ta... perfeitamente adequado

P ((som de concordancia))

EA entdo eu acho que ndo... quanto aos textos trabalhados claro que tem uma
aplicabilidade que o conhecimento € bastante util e tudo... s6 que::... ((limpa a garganta)) por
exemplo no meu... éh:: plano de atividades eu... me propus a trabalhar textos auténticos e...

a gente é incentivado a isso também na disciplina... a gente sabe que é uma boa
estratégia... ((limpa a garganta)) mas quando a gente chega num/ numa sala de aula em
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que os alunos nao tao preparados pra lidar com texto auténtico a gente imediatamente tem
que mudar a postura... entdo é esperado que um aluno de ensino/ ensino médio esteja apto
a lidar né? da/ da forma mais basica pelo menos com texto auténtico mas eles ndo estavam
de forma alguma

P ((som de concordancia))
EA entdo... dessa forma né... ndo se enquadra

P certo... e:: no seu processo de aprendizagem... que inclui tanto o contexto da universidade
como o contexto da escola né... porque vocé também com a experiéncia do estagio vocé
aprende

EA ((som de concordancia))

P éh... como vocé vé o processo de aprendizagem de regras e de conceitos? €h:: por
exemplo em que/ em que metodologia se enquadra... a forma como vocé aprendeu esses
conceitos na universidade... na disciplina... foi... vocé considera que esse processo
aconteceu de que forma? tradicional... inovadora... éh... de que forma o professor...
ensinava esses conceitos pra vocés e de que forma vocé ensinou... ndo exatamente o
mesmo conteldo mas por exemplo gramatica... como vocé vé esse processo de/ de/ de
ensino e aprendizagem de regras e conceitos

EA bom éh... na universidade a gente tem um problema parecido com o que a gente
encontra nas escolas claro que em menor escala né? nas escolas € mais grave... mas a
gente também tem uma carga hordria que/ que nao € perfeita né? a gente precisa correr
com as... tarefas entdo talvez... éh... o proprio professor da disciplina passa pelo mesmo
problema que a gente passa nas escolas de... eéh pretender usar de uma forma aquele
conhe/ aplicar de uma forma... e:.... e depois vé€ que nao é... que a situacao nao é propicia...

pratica nés sermos responsaveis por adequar né na sala de aula... entdo a gente tem as
ferramentas pra... pra absorver aquele conhecimento enquanto professores... mas ai a
gente conhece as metodologias pra que... escolhamos éh... como aplicar na sala de aula a
gente num € instruido éh a aplicar de determinada maneira porque essa... escolha tem que
ser feita por nés né? claro que a gente tem as... éh::... a gente é incentivado a usar né... de
forma éh... consciente... sistematica mas... éh... num é prescrito né a forma é a gente quem
escolhe entdo... a gente aprende de uma forma e a gente aplica de outra bastante
diferente... é assim? a pergunta?

sala de aula?

EA é como... eu acho que a gente se coloca em/ no lugar dos alunos né? a gente... pega um
texto e... e vai comecando a inferir... vai fazendo a analise da forma como a gente trabalha
com os alunos claro que... éh... numa escala diferente porque a gente ja tem um
conhecimento maior de inglés sé que... éh... eu acho que essa parte da/ da analise de texto
€ justamente pra treinar a gente a trabalhar assim com os alunos né? éh... entdo... é
parecido... € parecido com a maneira que a gente... éh... aplica com os alunos sé que...
claro com/... com o nosso conhecimento... éh de inglés em outra escala... sé que... mais
uma vez eu fago a ressalva... éh... da forma que a gente esPEra que possa trabalhar com os
alunos... s6 que na realidade... talvez meus colegas tenham conseguido... talvez outros nao
mas... exemplificando com o meu caso éh... eu tive um/ um... choque assim... com a
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realidade na escola que eu trabalhei porque... a gente faz um planejamento ja pressupondo
muitas dificuldades isso € 0 nosso... ultimo estagio entdo a gente ja conhece das...
dificuldades mas mesmo assim a gente ainda se surpreende... porque ja é ensino médio ja é
ultimo ano... e ai a gente se depara com barreiras praticamente impossiveis de lidar entao...
€ uma deficiéncia em todo o sistema educacional que a gente tem que superar naquele
momento e com... dez aulas duas vezes por semana... entao...

P ((som de concordancia)) e com relagdo éh... aos textos... éh na disciplina né? tanto textos
tedricos como... SObre o ensino-aprendizagem como... os documentos... vocé acha que a
abordagem... e a aprendizagem de vocés era mais... expositiva do professor ou mais... éh...
interativa entre professor e aluno?

EA ndo... eu acho que era bastante interativa... era bastante aberta pra que a gente... éh se
expressasse também... inclusive durante as aulas era muito éh:: questionada essa questao
que eu 16 levantando aqui agora é/ éh os alunos que ja estavam acostumados a... a se
deparar com as dificuldades das escolas basicas né chegavam na aula e diziam “ah mas
isso é pura utopia... mas isso € isso é conto de fadas... a gente num vai fazer desse jeito a
gente num tem acesso a isso... a gente... enfim entao éh::... claro que a gente nao tem como
dar uma resp/ a gente ndo... o professor ndo tem como dar uma resposta éh:.... imediata

bastante democratica bastante aberta

P ((som de concordancia)) certo... e a ultima pergunta... ah... 0 que vocé mais ou menos
ja:... mais ou menos ndo vocé ja comentou nas outras... como vocé vé a aplicagdo dos
conteldos vistos em sala de aula na sua atuacao enquanto professora do estagio?

EA é realmente ah::... claro que € altamente proveitoso... porque... a gente... ndo € porque
existem dificuldades no contexto pratico que a gente vai desconsiderar o fato de que a gente
precisa ta preparado éh... em/ dentro de um certo nivel... s6 que € um pouco decepcionante
quando a gente chega e realmente éh... a gente prepara contando com as dificuldades do
contexto... e com as dificuldades dos alunos... mas a gente ndo espera que seja éh:: uma
barreira tdo forte né? a gente espera que haja um conhecimento minimo uma preparacao
minima... a gente espera também/ eu acho que a disciplina do estagio... apesar de ser bem
levada pelo professor... o professor... €h:.... eu acho que ele tem muita habilidade éh:: como
professor né? e... por isso ele pode levar bem essa disciplina... mas a disciplina em si ela é
um pouco falha porque... ahm... o propédsito eu acredito € preparar a gente pra préatica
enquanto a gente so6 tem visto na teoria né? entdo ai € o momento em que a gente vivencia
na pratica s6 que... éh:.... 0 tempo que a gente tem o/ o/ 0 momento em que a gente é
inserido naquela sala de aula ndo nos faz vivenciar uma pratica real é totalmente éh algo
criado pra que a gente possa entre aspas viver a pratica entdo... eu acho que existem
pontos a serem melhorados no:: nos objetivos da disciplina... mas com relacdo ao
professor... dentro do que € estabelecido inclusive pra ele... eu acho que ele leva de uma
forma muito habilidosa

P ((som de concordancia)) certo
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APENDICE D — TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DA ESTAGIARIA B

P 1. vocé consegue relacionar suas experiéncias de vida ao seu processo de aprendizagem
na disciplina Estagio Curricular Supervisionado? De que forma?

EB eu nao sei se isso tem a ver, mas ele sempre, é, deixava né o momento dos alunos
dizerem como, como era sua vivéncia na sala de aula e, e no meu caso, como eu nao tinha
ensinado, eu falava de minha experiéncia como aluna, ai eu dizia “ah, no meu tempo, a
professora fazia assim e assim” e, e ... ele ... pronto, ai 0 que que eu ... eu achava que eu,
eu acho que as teorias tavam |4, mas eu enquanto aluna eu nao sabia que aquilo tinha sido
estudado, entende? Eu, eu, eu, ai ele, ele nos mostrou como a teoria tava la, sempre esteve
la (sobre experiéncias de vida), agora o que, e vai de cada professor, se ele vai querer ter o
trabalho de usar, de tentar usar, ai os outros alunos diziam: “ndo, mas num da certo”, que
isso € muito bonito na teoria e tal, quando cé vai pra pratica os alunos ndo deixam, €, num
deixam vocé seguir essa teoria bonita que existe ndo. E ai ele dizia: “sim, gente, mas tem
possibilidade, num vamo ter sempre esse discurso que nunca vai dar certo, vamo tentar”. Ai
ele mostrava como, né, como a gente chegar l4. E, num sei se ainda cabe nessa pergunta,
mas do meu estagio, eu vi que é dificil utilizar essa teoria e ... é dificil por dois motivos:
primeiro € um trabalho a mais pro professor sim, estudar, fazer aquela aula bem bonitinha,
eu tenho que ter um esforco extra pra isso, cé viu que ... teve momento que eu nem ...
assim, que eu fiz de qualquer jeito. E tem o segundo lado que por mais que vocé faca bem
bonitinho, os alunos nao deixam, eu tentei também, ai assim, a bagunca deles atrapalhava
até minha concentragéo, porque aquilo pra mim, eu néo tinha dominio sobre aquilo, entao
aquilo pra mim foi dificil, muito dificil, e eu tava louca pra me livrar (risos). (sobre aplicagéo)

P 2. No seu processo de aprendizagem, como vocé vé a aprendizagem de regras e
conceitos da Lingua Inglesa? (essa etapa parece ter sido mais exposi¢ao das teorias)

Resposta: Ele trouxe ... € ... trabalhou com material totalmente voltado pra o ENEM, textos
auténticos em lingua inglesa, € ... nos indicou € ... como esses livros que eu, que eu renovei
hoje, indicou livros pra gente ler sobre como, como se preparar pro estagio, como fazer
relatério, tudo mais, é ... deu os, os PCN ele ja tinha dado, ndo, a gente viu com outro
professor, mas ele falou em PCN, falou nas Bases Curriculares, ele, ele fez um, um ... um
resumo geral do que ele achava importante pra preparar a gente pra o estagio.

Pesquisadora: hum-rum, e as aulas eram mais expositivas, esses ... essas ... €sses
conceitos e esses textos tedricos, ele expunha o conteddo ou era mais interativo?

Resposta: acho que as duas coisas, ele, ele, ele colocava la, dava aula com slide, mostrava
tudo e quem quisesse falar, ai ... eu acho que era mais tedrico, porque caia naquela,
naquela conversa “ah, mas nao da certo, na minha escola aconteceu assim”, acho que é
assim.

P 3. Como ocorre o processo de analise dos textos ou conteddos que sao trabalhados em
sala de aula?

Resposta: Bom, os livros era ler em casa, né? E ... a gente trabalhou mais passo a passo foi
justamente esses que eu até imprimi hoje. Ele trazia o texto, agora ele fazia bem esmiugado
mesmo, ele tinha, também sdo quatro aulas, dava tempo ver bem direitinho, né? Era assim
que eu queria fazer, mas num, num deu certo. Ele primeiro fazia a gente pensar, tipo
aqueles textos, né? E, sim, é ele, ele fazia a gente identificar o género textual, depois
momentos histéricos, se a gente ta por dentro dessa questéao, é ... ai da lingua inglesa em
si, como €, expressodes idiomaticas, tinha muitos exemplos, e tem outros slides também que
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ele trazia, que ... pela expressao, se, se fosse traduzido ao pé da letra nem entendia a
mensagem do texto, mas a expressao esclarecia tudo, e ai ele fazia bem direitinho isso, ai
ele pegava e, e a gente ia tentando, é, saber qual é a alternativa correta né, e ele fazia,
porque € como vocé até... porque é que essa, porque é que essa nao ta certa? Porque é
que essa, qual a, a, ai sempre, as vezes fica duas, né, que a gente fica em duvida, mas ele,
eu acho que ele fazia tudo bem detalhado e com a participacao e ... eu enquanto aluna, eu
fiquei assim, adorei aquela da bicicleta, porque primeiro meu inglés é muito pouco e, e eu
nao consegui entender, né? Mas ai ele comecou a dizer e, e eu ficava fascinada com os
exemplos que ele dava e tinha muitos la que ... foi muito bom.

P 4. Em resposta a pergunta: como vocé vé a aplicacao dos conteudos que foram vistos na
disciplina no seu estagio enquanto professora? A Estagiaria B respondeu: “pronto, como eu
disse, eu pensei que eu ia conseguir passar da forma como ele passou, mas eu vi que eu
nao tinha dominio nem da lingua suficiente pra fazer o que ele fez, porque no momento que
0, até o aluno me perguntava, nem eu sabia “professora, isso € o0 que?”, eu ndo sabia, né?
Também por falta de preparagdo em casa, eu tinha que t4 pronta pra responder pelo menos
... eu soO levei cinco perguntas e tinha que ta pronta pra responder, né? Ai, eu vi que ... mas
assim, foi um estagio e ... e foi muito bom porque eu vi como é que tem que ser, eu vi onde
€ que eu tenho que melhorar, que ndo da pra dar uma aula ‘na doida’ e ele mostrou como
faz, entdo ali t4 o exemplo, né? E eu vou tentar seguir. Eu gostei do, da metodologia dele,
porque assim, (menciona o nome do professor da disciplina Estagio) ele bota muita coisa
visual, pra chamar atencéo, os slides dele sao perfeitos, ai aquilo chama a atencao, vocé viu
que quando eu fal ... quando eu terminei de traduzir o texto da bicicleta, os meninos riram,
acharam engracado, porque € o que os professores sempre dizem, que a gente tem que
procurar chamar a atencdo do aluno, entdo das cinco ... das cinco questbes s6 aquela
chamou a atencgao, e talvez ... porque eu tento ... tenha conseguido explicar um pouquinho
mais, nao sei.

Pesquisadora: mas mesmo que vocé, a aplicacdo ndo tenha sido do jeito que vocé
esperava, vocé acha que ... essas aulas tedricas influenciaram positivamente pra su ... pra o
seu estagio?

Estagiaria B: com certeza. Com certeza. O, quando eu chego em casa, eu vou fazer uma
analise, eu digo: ah, eu deveria ter feito isso, isso e isso, porque eu tenho a teoria, eu ja sei
0 que eu tenho que fazer, ai eu nao fiz tudo, mas € como, quando vocé faz uma prova e
depois vocé diz: ah, eu sabia como era que eu tinha que ter, eu tinha que ter dado um
tempo, as vezes eu, eu ... desorganizei a aula, por exemplo eu, eu disse: traduzam, me
sentei, mas ai eu disse: como eles vao traduzir, era pra eu ter colocado pelo menos, que (0
professor da disciplina) fez isso, ele deu um vocabulariozinho, na hora, né? Sem a resposta,
mas ele deu um vocabulario que da pra entender, ai eu deixei pra fazer isso depois, ai eu
fiquei naquela ... sabe, a aula ... me sento, me levanto e os alunos tdo meio perdidos, mas
eu sabia como eu tinha que fazer, entdo eu acho que o que falta é eu me organizar,
organizar meu pensamento na hora de dar aula.
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APENDICE E — QUESTOES DA ENTREVISTA SEMIABERTA

. Vocé consegue relacionar suas experiéncias de vida ao seu processo de
aprendizagem na disciplina Estagio Curricular Supervisionado? De que forma?
No seu processo de aprendizagem, como vocé vé a aprendizagem de regras e
conceitos da Lingua Inglesa?

. Como ocorre o processo de analise dos textos ou contetdos que sao trabalhados em
sala de aula?

. Como vocé vé a aplicacdo dos conteudos vistos em sala de aula na sua atuagao
enquanto professor (a) do estagio?
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ANEXOS
ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da Pesquisa intitulada APRENDIZAGEM
POR DESIGN: O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS DO CURSO DE LETRAS
(LINGUA INGLESA) NA DISCIPLINA ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO, que
esta sendo desenvolvida pela Pesquisadora LUCIANA PARNAIBA DE CASTRO, aluna do
Mestrado em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande.

Antes de decidir sobre sua participacao € importante que compreenda o objetivo da
mesma estar sendo realizada e como ela se realizara, portanto, leia atentamente as
informacodes que seguem e se tiver alguma duvida, consulte a pesquisadora responsavel ou
o Comité de Etica em Pesquisa.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar de que forma ocorre o processo de
aprendizagem de alunos do curso de Letras (Lingua Inglesa) na disciplina Estagio Curricular
Supervisionado 1V, tendo por base a teoria da Aprendizagem por Design, no Centro de
Formagcdo de Professores da Universidade Federal de Campina Grande — CFP/UFCG.

Trata-se de uma pesquisa descritiva, qualitativa, de cunho etnogréfico. Os sujeitos
participantes da pesquisa sdo os alunos regularmente matriculados na disciplina Estagio
Curricular Supervisionado IV no curso de Letras (Lingua Inglesa), bem como o professor da
disciplina. Sua participagéo neste trabalho consiste em ser observado durante as aulas da
referida disciplina, sem qualquer interferéncia da pesquisadora, que apenas fara anotacées
nessa etapa. Com relacdo aos alunos da disciplina, estes poderao ser observados enquanto
estagiarios nas escolas. Além disso, vocé podera ser convidado a participar de uma
entrevista que sera realizada pela pesquisadora responsavel. Por fim, poderdao ser
analizados documentos produzidos pelos alunos e pelo professor da disciplina, tais como:
Plano de Atividades, Planos de Aula e Relatério Final.

Sao previstos riscos minimos na sua participagdo neste estudo, no entanto, caso
vocé venha a sentir qualquer incdbmodo ou dano ocasionado pela coleta de dados desta
pesquisa, a mesma serd imediatamente interrompida. Apesar da existéncia de riscos
minimos de desconforto ou constrangimento na coleta de dados, os beneficios oferecidos
serao superiores. A coleta de dados sera realizada exclusivamente pela pesquisadora, a fim
de evitar e/ou minimizar o seu possivel constrangimento em recusar a participar do estudo
frente a outras pessoas, e caso esta seja a sua vontade, a mesma sera plenamente
respeitada sem nenhum prejuizo de sua parte. A identificagcdo dos participantes da pesquisa
sera feita através de codigos que segurardo a privacidade dos mesmos.

Como beneficios proporcionados pela presente pesquisa estdo a divulgacdo de
informagdes que resultarao num melhor conhecimento dos académicos da Universidade
Federal de Campina Grande e da comunidade em geral sobre o processo de aprendizagem
de professores em formagéao, tendo por base a teoria da Aprendizagem por Design.

Posteriormente a sua participacdo do estudo, vocé recebera um informativo com
esclarecimentos importantes sobre os resultados da pesquisa. A pesquisadora estara
permanentemente, mesmo apés o encerramento do estudo, a sua disposigdo para prestar
informacdes sobre os resultados da pesquisa.
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Informamos que a sua participacao € voluntaria e, portanto, vocé nao € obrigado a
fornecer as informacdes e/ou colaborar com a pesquisadora. Vocé tem o direito de decidir
nao participar da pesquisa, ou de resolver desistir da participagéo a qualquer momento, sem
nenhum dano, prejuizo ou constrangimento.

Todas as informagdes obtidas em relacdo a esse estudo permanecerao em absoluto
sigilo, assegurando protegdo de sua imagem, de sua privacidade e respeitando valores
morais, culturais, religiosos, sociais e éticos. Os resultados dessa pesquisa poderao ser
apresentados em congressos ou publicagdes cientificas, porém sua identidade nédo sera
divulgada nestas apresentacdes, nem serdo utilizadas quaisquer imagens ou informacoes
que permitam a sua identificacao.

Nao é previsto que vocé tenha nenhuma despesa na participagao nesta pesquisa ou
em virtude da mesma, todavia, caso vocé venha a ter qualquer despesa em decorréncia de
sua contribuicdo neste estudo, sera plenamente ressarcido. Ressaltamos ainda que, no
caso de eventuais danos acarretados pela sua participacdo no presente estudo, vocé sera
plenamente indenizado, conforme determina a Resolugéo 466/12 do Conselho Nacional de
Saude do Ministério da Saude (CNS/MS).

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi elaborado em duas
vias de igual conteudo, que deverao ser rubricadas em todas as suas paginas e assinadas
ao final pelos alunos convidados a participar da pesquisa e pela pesquisadora responsavel.
Vocé recebera uma das vias e a outra ficard com a responsavel pela pesquisa.

Declaramos que o desenvolvimento desta pesquisa seguira rigorosamente todas as
exigéncias preconizadas pela Resolugcdo 466/12 do CNS/MS, especialmente aquelas
contidas no item IV.3. Em caso de duvidas quanto aos seus direitos ou sobre o
desenvolvimento deste estudo vocé poderda entrar em contato com a pesquisadora
responsavel, Luciana Parnaiba de Castro, ou com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP.

CONSENTIMENTO

Apos ter sido informado sobre a finalidade da pesquisa APRENDIZAGEM POR
DESIGN: O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS DO CURSO DE LETRAS
(LINGUA INGLESA) NA DISCIPLINA ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO e apds
ter lido os esclarecimentos prestados anteriormente no presente Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, eu

estou
plenamente de acordo em participar da presente pesquisa, permitindo que os dados e
informagdes obtidos sejam utilizados para os fins desta pesquisa, estando ciente que os
resultados serdo publicados para difusdo e progresso do conhecimento cientifico e que
minha identidade sera preservada. Estou ciente também que receberei uma copia deste
documento. Por ser verdade, firmo o presente Termo.

Cajazeiras — PB, / /

Assinatura do Participante da Pesquisa
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Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Contato da Pesquisadora Responsavel:
Endereco: Rua Cel. Otton Nunes da Silva, 247, Aeroclube, Jodo Pessoa — PB.
Telefone Residencial: (83) 3021-5846  Telefone Celular: (83) 99154-4175

Email: lucianaparnayba@gmail.com



ANEXO B — PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CENTRO DE FORMAGAODE
PROFESSORES DA & g@,‘: or
UNIVERSIDADE FEDERAL DE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa; APRENDIZAGEM POR DESIGN; O PROCESSO DE APRENDIZAGEM DE ALUNOS

DO CURSO DE LETRAS (LINGUA INGLESA) NA DISCIPLINA ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO

Pesquisador: Luciana Parnaiba de Castro

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 52870116.7.0000.5575

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.478.798

Apresentagao do Projeto:

A pesquisa tem como objetiva geral analisar de que ferma ocorre o processo de aprendizagem de a nos do
curso de Letras (Lingua Inglesa) na disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV, tendo por base 1 teoria
da Aprendizagem por Design, desenvolvida por Kalantzis e Cope (2003). Os sujeitos seréo 16 alu 15 bem
como o professor da disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV do curso de Letras (Lingua Ing 3sa) do
Centro de Formagao de Professores da Universidade Federal de Cajazeiras. Serao observadas : 5 aulas
dessa disciplina durante um semestre com anotagdes.gravacéo em audio e serao realizadas enl evislas
com os participantes. A andlise ser4 feita qualitativamente, a partir das transcrigdes dos audios,atr aves de
categorias de anélise.

Obijetivo da Pesquisa:
Analisar de que forma ocorre o processo de aprendizagem de alunos do curso de Letras (Lingua Inglesa) na
disciplina Estagio Curricular Supervisionado |V, tendo por base a teoria da Aprendizagem por Design.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
Segundo a Resolugao 466/2012, Artigo V, “Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em

Enderego: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, s/n

Bairro; Casas Populares CEP: 58.900-000
UF: PB Municipio; CAJAZEIRAS
Telefone: (83)3532-2075 E-mail: cep@cip.ufcg edu.br

Pagia 07 de 03

191



192

CENTRO DE FORMACAO DE
PROFESSORES DA < Qg,‘: e i
UNIVERSIDADE FEDERAL DE

Conlinuagao do Parecer; 1.478.798

lipos e gradagoes variados”. Por esta se tratar de uma pesquisa onde sera utilizado um questionario para
coleta de dados, a mesma pode trazer o risco de constrangimento aos participantes da pesquisa ao
responderem alguma das perguntas. Nestas condigdes, a pesquisadora responsavel deixara o sujeito livre
para responder a pergunta

ou nao, minimizando, o maximo possivel, esses possiveis riscos.

Beneficios:

Segundo a Resolugio 466/2012, Artigo V, "Toda pesquisa com seres humanos envolve risco em tipos e
gradagbes variados”. Por esta se tratar de uma pesquisa onde sera utilizado um questionario para coleta de
dados, a mesma pode trazer o risco de constrangimento aos participantes da pesquisa ao responderem
alguma das perguntas. Nestas condigbes, a pesquisadora responsavel deixard o sujeito livre para responder
a pergunta ou ndo, minimizando, o maximo possivel, esses possiveis riscos.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Ajustar o cronograma de execugdo da pesquisa para que a coleta de dados se inicie a partir de marco/2016
e ndo em fevereiro/2016.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:
O projeto apresenta os termos exigidos como autorizagdo da institui¢do para a realizagao da pesquisa,
termos de divulgacdo e de compromisso da pesquisadora e o TCLE.

Recomendagdes:
Ajustar o cronograma de execugdo da pesquisa.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagées:
Nao ha pendéncias.

Consideragées Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagbes Basicas|PB_INFORMACOES BASICAS DO P [ 25/01/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 651517.pdf 20:36:35

Enderego: Rua Sérgio Moreira de Figueiredo, s/n

Bairro: Casas Populares CEP: 58.900-000
UF: PB Municipio: CAJAZEIRAS
Telefone: (83)3532-2075 E-mail: cep@cfp.ufcg.edu.br
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ANEXO C — TERMO DE AUTORIZAGCAO INSTITUCIONAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS

Rua Sérgio Moreira de Figueiredo s/n - Casas Populares
CEP 58900-000 - Cajazeiras - PB

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, MARCILIO GARCIA DE QUEIROGA, Coordenador Administrativo da Unidade
Académica de Letras do Centro de Formacgdo de Professores — UAL/CFP/UFCG, autorizo o
desenvolvimento da pesquisa intitulada: “Aprendizagem por design: o processo de
aprendizagem de alunos do curso de Letras (Lingua Inglesa) na disciplina Estdgio Curricular
Supervisionado”, que serd realizada na turma de Estidgio de Lingua Inglesa IV, com
abordagem qualitativa, na referida IES no periodo de janeiro a junho de 2016, tendo como
pesquisadora Luciana Parnaiba de Castro, mestranda do Programa de Pos-Graduacdo em
Linguagem e Ensino sob orientacdo do Professor Dr. Marco Antonio Margarido Costa.

Cajazeiras, 17 de dezembro de 2015.

Dr. Marcilio Garcia de Queiroga

Coordenador Administrativo da UAL/ UFCG
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ANEXO D — TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
Rua Aprigio Veloso, 882, Bodocongd, Campina Grande/PB
CEP 58109-970

&L L
R Oviais Lk 1

TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR RESPONSAVEL

Eu, LUCIANA PARNAIBA DE CASTRO, mestranda e pesquisadora pertencente ao
Programa de Po6s-Graduacdo em Linguagem e Ensino, da linha de Ensino de Linguas
Estrangeiras, orientada pelo Prof. Dr. Marco Antonio Margarido Costa, responsédvel pela
pesquisa intitulada “Aprendizagem por design: o processo de aprendizagem de alunos do
curso de Letras (Lingua Inglesa) na disciplina Estdgio Curricular Supervisionado”, garanto
anexar os resultados desta na Plataforma Brasil, de modo a garantir o sigilo concernente as
propriedades intelectuais, bem como divulga-los a comunidade cientifica.

Campina Grande, 11 de janeiro de 2016.
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ANEXO E — TERMO DE DIVULGAGAO DOS RESULTADOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
Rua Aprigio Veloso, 882, Bodocong6, Campina Grande/PB
CEP 58109-970

&L L
R Oviais Lk 1

TERMO DE DIVULGACAO DOS RESULTADOS

Eu, LUCIANA PARNAIBA DE CASTRO, mestranda e pesquisadora pertencente ao
Programa de Pés-Graduacdo em Linguagem e Ensino, da linha de Ensino de Linguas
Estrangeiras, orientada pelo Prof. Dr. Marco Antonio Margarido Costa, responsdvel pela
pesquisa intitulada “Aprendizagem por design: o processo de aprendizagem de alunos do
curso de Letras (Lingua Inglesa) na disciplina Estdgio Curricular Supervisionado”, garanto
encaminhar os resultados obtidos com a execucdo deste projeto para publicacdo com os
devidos créditos aos autores, preservando primordialmente a identidade dos sujeitos
pesquisados.

Campina Grande, 11 de janeiro de 2016.
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ANEXO F — RELATORIO FINAL DE ESTAGIO DA ESTAGIARIA A

1. INTRODUCAO

Este relatério é apresentado como requisito parcial avaliativo da disciplina de Estdgio
Curricular Supervisionado IV: Lingua Inglesa, ministrada pelo (Professor Formador), no
Curso de Letras - Lingua Inglesa da Universidade Federal de Campina Grande. Tem o
objetivo de relatar a experiéncia vivenciada na observacio das quatro aulas de Lingua Inglesa
no 3° ano do ensino médio da escola em questdo, realizando-se a diagnose acerca dos
discentes e do professor; além das dez aulas ministradas nesta turma, através do projeto de
intervencdo construido nas aulas de Estdgio Curricular Supervisionado IV, na universidade.
Promoveremos, portanto, um levantamento dos pontos positivos e negativos e apresentaremos
nosso posicionamento critico acerca da experiéncia, as técnicas utilizadas e a postura do
professor e alunos participantes. A observacdo nos leva a reflexao, que € seguida pela acdo em
sala de aula, gerenciando o conhecimento tedrico e a pratica real.

A disciplina “Estagio Curricular Supervisionado” tem, entre outras, a fun¢do de tornar
pratico o que nds, académicos, estudamos durante o curso de Letras, e sobretudo, nos
oportuniza levar a escola as teorias e técnicas que estudamos neste curso, com o privilégio de
intercambiar conhecimentos com um professor mais experiente e contando ainda com a
orientacdo do professor académico. Na condicdo de professores-investigadores/estagidrios,
tivemos mais uma vez a oportunidade d

e nos assegurar de nossos métodos como professores de lingua estrangeira moderna,
assim, o contato com a pratica docente nos prepara gradativamente para, em breve, aplicar
este conhecimento numa sala de aula, na condicao de professores titulares.

Na universidade, durante as aulas de Estdgio Curricular Supervisionado IV,
confeccionamos planos de atividades que propdem uma intervengcdo na escola que nos
acolheu, e planos de aula com propostas pertinentes as turmas concluintes do ensino médio,
entre elas, o desenvolvimento das habilidades e competéncias, tornando o projeto pedagdgico
produtivo e equiparado a tendéncia mundial, preparando o aluno para o pleno exercicio da
cidadania e para a adaptacdo as mudancgas frequentes do mundo globalizado, bem como para
um processo de aprendizagem critico e reflexivo, atingindo o dominio das capacidades de
saber aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. O
modelo de ensino-aprendizagem baseado nas habilidades e competéncias estd empregado pelo

Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).



198

2. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

A Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Monsenhor Constantino Vieira,
integra a rede publica estadual de ensino, e estd situada a Rua Padre Rolim, 457 no centro da
cidade de Cajazeiras, Paraiba. Oferece ensino fundamental, anos iniciais e finais, ensino
médio e Educagao de Jovens e Adultos (EJA), além de dispor de atividades extracurriculares
como acompanhamento pedagdgico, programas culturais e esportes. A escola também oferece
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para os alunos portadores de necessidades
especiais, porém, a estrutura fisica da escola ndao conta com a acessibilidade necessdria, s6
existe uma rampa na cal¢cada externa e nenhuma outra estrutura € adaptada, inclusive a escada
que da acesso ao piso superior. Nao hd quadra de esportes na escola, mas as atividades
préticas de educacdo fisica ocorrem em outro local num hordrio diferenciado.

A instituicdo conta com um laboratério de informadtica, com capacidade para poucos
alunos em relacdo a quantidade de turmas, possui também uma pequena biblioteca, além de
cozinha, banheiros, ambiente dos professores, direcio (que € a unica sala climatizada do
prédio), secretaria e patio, tudo funcionando normalmente, as salas de aula sdo dezessete,
contando com ventiladores, muitas com iluminacao ruim e portas quebradas, mas com espaco
e carteiras suficientes para comportar o nimero de alunos matriculados.

Os computadores da instituigdo t€m acesso a internet, € existe impressoras funcionando
para dar suporte as atividades da secretaria e dos professores, mas os recursos multimidia sdo
limitados, existem televisores disponiveis, mas eles precisam ser levados para as salas de aula
para serem utilizados, assim como o Datashow, isso provoca uma gasto desnecessario de
tempo, ja4 que ndo ha uma sala preparada para a utilizacdo de tais recursos, eles precisam ser
carregados/montados/instalados no momento da aula, que s6 conta com quarenta € cinco
minutos de duracio.

3. DESENVOLVIMENTO

O Estdgio supervisionado proporciona uma imersao do aluno graduando, no futuro
contexto de trabalho, nos colocando, no exercicio de func¢des profissionais, em contato com a
pratica de um professor mais experiente, dando também a oportunidade para realizar nossa
intervencdo na turma trabalhada da instituicdo escolhida, a intervengdo € feita da maneira
mais positiva possivel para a turma e o trabalho do professor titular, oferecendo
conhecimentos distintos do planejamento do professor, mas de maneira a trazer crescimento

intelectual e contribuir para a aprendizagem de lingua inglesa (LI), de modo a desenvolver
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uma trabalho focado nas competéncias e habilidades trabalhadas pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem).

A turma trabalhada aqui, conta com vinte e sete alunos matriculados e as aulas se dao
semanalmente, na forma de duas aulas nos primeiro horérios das segundas-feiras (das 7 horas
as 8:30), porém, ndo se inicia de fato no horério estipulado mas com varios minutos de atraso,

e acaba pontualmente as oito horas e trinta minutos.

3.1 OBSERVACAO E DIAGNOSE NO 3° ANO

E importante esclarecer, que os primeiros contatos com a escola se deram dias antes,
primeiro com a direcdo, que mostrou uma certa resisténcia a minha intervencido na escola,
primeiro alegaram que os estagidrios ndo ddo aula de fato e depois disseram que era essencial
que eu nao atrapalhasse o andamento dos contetdos planejados pela professora, depois de um
pouco de conversa tentando passar seguranga para os membros da direcao da escola, apesar da
mda reputacdo deixada por alguns estagidrios que, pelo visto, ndo cumpriram o que se
comprometeram a fazer, consegui a autorizacdo da direcdo para entdo procurar a professora
de inglés.

A escola conta com trés professoras de ingl€s, pois funciona nos turnos da manha,
tarde e noite e possui mais de uma turma de cada ano. Como jd haviam estagidrios
trabalhando com as outras professoras, conversei diretamente com a professora que restava
para me atender, a do turno da manha, ela mostrou ainda maior resisténcia que a direcao, dizia
que quando assinava os papéis, os estagidrios ndo iam mais dar as aulas as quais se
comprometiam, entdo apds outra conversa explicando minha intencdo de trabalhar de fato o
que havia preparado para a turma, e falando um pouco do meu projeto de intervencgdo, surgiu
outra resisténcia: a professora ndo queria que eu mudasse o que ela havia planejado, ela me
mostrou todo o planejamento para o ano letivo que ela havia feito que se baseava no que
trazia o livro didético, propus entdo refazer meu planejamento em correlagdio com os
conteddos programadticos dela, utilizando métodos e propostas diferentes, sem deixar de
abranger o conhecimento gramatical estipulado, ela aceitou e me deu o livro didatico para que
eu pudesse estuda-lo antes do inicio da minha observacdo, que conforme combinamos, se
daria no periodo de quatro aulas, nas duas segundas feiras seguintes.

A observacdo das aulas se iniciou, portanto, no dia 4 de abril do ano em curso, fui
rapidamente apresentada pela professora, me acomodei e esperei o inicio da aula, que

demorava, até que todos os alunos estivessem sentados e em relativo siléncio.
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A turma era composta por vinte e sete alunos, na faixa dos 16 a 19 anos de idade,
alguns mais disciplinados, mas a maioria era dispersa, no breve contato que tive com eles
durante a etapa de observacdo, notei que nao pareciam acostumados ao trabalho em grupo, na
verdade, se reuniam ocasionalmente para copiar respostas de outros alunos, mas ndo
desenvolviam o trabalho em coletividade, houve uso de smartphones na sala de aula, mas ndo
chegava a atrapalhar o andamento da aula, na verdade, foram caso isolados e facilmente
controlados pelo pedido da professora. Na turma em questdo nao haviam alunos portadores de
necessidades especiais.

A professora se mostrou bastante confortdvel com o contexto, tinha um bom
relacionamento com a turma, ou seja, era bem aceita, mas contava com baixa autoridade, a
aula foi sobre compreensdo de texto, conforme trazia o livro didatico, havia um texto
intitulado “Learning from your regrets” o qual a professora explicava sem muita leitura na
lingua inglesa, enfocando principalmente na discussdo do tema trazido pelo material. Ela lia
algumas linhas em inglés e discutia o tema em portugués, muitas vezes oferecia a traducdo
para que a turma pudesse interagir melhor, basicamente o método aplicado por ela nas aulas
que pude observar, foi o de Gramaética e Tradu¢@o, com pouca atencao para as habilidades
orais e de compreensdo auditiva, pouca utilizagdo da LI de modo geral, e recorrendo sempre a
traducdo. A proficiéncia da docente na lingua alvo das aulas tinha algumas limitagdes. O livro
acompanha um CD que oferece suporte para as atividades no sentido de envolver a habilidade
auditiva nas aulas, mas ndo foi utilizado nesta aula. Apds a discussido do texto e responder
com a turma algumas questdes de interpretacdo trazidas pelo livro, soou o sinal e a maioria
dos alunos saem imediatamente da classe sem escutar mais nada que pudesse ser dito ao fim
da aula.

Na semana seguinte, mais precisamente no dia 11 de abril, fui a aula para continuar
minha observagdo e encontrei a professora um pouco desestabilizada, me dizia que outro
professor havia faltado e que ela precisaria “subir” aula em outra turma, me dizia isso
recolhendo suas coisas e saindo da sala, num pedido discreto para que eu a substituisse sem
qualquer aviso prévio e, portanto, sem preparacdo para isso. Neste momento, a minha
percepcdo acerca do trabalho do estagidria sob a perspectiva dos profissionais daquele
contexto, era negativa, nao era atribuido o respeito que se deve ao profissional em formacao
na busca de trazer contribuicdes e de receber também daquele contexto. Entretanto, atendi ao
pedido da professora e ocupei o bird dela, com o livro em maos e apenas a leitura prévia que
eu havia feito em casa. Comecei entdo a me apresentar novamente, ja que a maioria da turma

ainda nao sabia exatamente quem eu era até aquele momento, depois, pedi que a turma me
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acompanhasse numa revisdo da discussdo do texto feita na aula anterior para que pudéssemos
fazer o exercicio, que era o que a professora havia programado para aquela aula dela.

Constatei um nivel gritante de dificuldade e baixissima autonomia da turma, a maioria
estava alheia ao que havia sido trabalhado na aula anterior, se recusavam inclusive, a ler o
titulo do texto por estar em inglé€s, “ndo sei ler em inglés” eles alegavam rindo. Pedi entdo que
se reunissem em duplas e dividi os pardgrafos do texto, extenso, entre as duplas para que cada
uma trabalhasse a partir das estratégias de leitura, a compreensdo apenas daquele trecho, ja
que o todo j4 havia sido discutido. Enquanto eles liam, eu dava dicas acerca das estratégias,
que ja haviam sido estudadas antes, e passava por cada dupla dando atendimento e tirando
davidas, depois deste primeiro momento, pedi atencdo para a prontncia e fiz a leitura de um
paragrafo, sugerindo que cada dupla fizesse a leitura, j4 conscientes do conteudo, daquele
paragrafo em inglés designado a eles, negaram, a maioria ndo queria, mas eu insisti e
incentivei, disse que os ajudaria, que eles precisavam praticar para aprender e assim alguns
finalmente participaram, uma minoria se recusou de fato. A aula acabou durante o trabalho
com os exercicios de compreensdo, eu entdo pedi que terminassem em casa € me despedi

enquanto eles ja ndo me escutavam mais.

3.2 AULAS NO 3° ANO

Devido a grave dificuldade em lidar com textos bésicos em LI, apesar de serem alunos
do terceiro ano do ensino médio, eu constatei que se fazia urgente uma adaptacdo do meu
plano, eu ndo podia trazer os textos auténticos que havia selecionado no planejamento, para
uma turma que se recusava a participar de atividades simples com textos para o ensino de
EFL (English as Foreign Language), logo, visando ndo desestimular os discentes impondo
atividades para as quais eles ndo foram gradativamente preparados, e ciente de que com o
tempo disposto a mim com eles, eu ndo poderia promover a aquisi¢do de tal competéncia da
maneira desejada através da imposi¢do, decidi adaptar o plano em beneficio dos alunos,
escolhendo mesclar a abordagem de EFL e o trabalho com textos auténticos de menor porte,
mas sem abandonar o trabalho que busca, na medida do possivel, integrar as quatro
habilidades, dando atencao para os exercicios de repeti¢ao estratégicos, pois, conforme Brown
(2001, p. 268 e 275) ¢ indicado que o professor elabore “drills” que ndo bloqueiem o interesse
do aluno com infinitas repeti¢des, mas que sejam as mais significativas possivel.

No dia 18 de abril do ano em curso, ministrei a que, de fato, se caracteriza como
minha primeira aula naquela turma. Durante esta aula, a professora permaneceu presente,

recolhendo um trabalho que foi passado antes e tinha data de entrega para este dia, entretanto,
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nem todos haviam terminado e estavam concluindo durante a aula. Pedi a atencdo de todos
com a ajuda da professora e comecei a aula com muitos minutos de atraso pelos contratempos
encontrados. Iniciei colocando a data em inglés na lousa, e explicando sua estrutura, ja que
notei que era novidade para eles, e em seguida conversando brevemente sobre assuntos da
atualidade e chamando atencdo para a importincia de alunos concluintes se manterem
atualizados sobre os mais diversos temas, afim de se preparar para 0 novo modelo de Enem,
entdo introduzi a matriz curricular baseada em habilidades e competéncias, solicitando a
turma que fizessem uma pesquisa em casa para aprofundamento da discussdo na aula
seguinte, assim, iniciei o tema “Modal Verbs” anotei na lousa, explicando a funcdo deles,
pedindo que anotassem no caderno e comecei a provocar o conhecimento prévio, dando
espaco para que falassem sobre o uso de alguns verbos modais que ja conheciam, depois
expliquei o uso de todos dando exemplos em frases construidas espontaneamente no momento
da aula, neste momento pude constatar que a maior parte da turma nao sabia o que era verbo,
sujeito, objeto, adjetivo, etc.

Apesar disso, conclui esta explicagdo e entreguei um texto breve para que
exercitassem o tema abordado e as estratégias de leitura: primeiro eu fiz uma leitura do texto
em inglés, pedindo atenc¢do para a pronuncia e depois partimos para a discussdo do tema
tratado relembrando as estratégias de leitura, anotei na lousa e pedi que, em duplas, fizessem
uso delas para compreender melhor o texto, enquanto trabalhavam nisso eu tirava ddvidas
atendendo dupla por dupla, apds notar que todos estava cientes do que tratava o texto,
trabalhei um pouco a pronincia com exercicios de repeti¢do, a turma nao estava acostumada a
estudar prontncia e ficou bastante empolgada de modo geral, apesar da vergonha de ler em
voz alta. Depois disso, pedi que discutissem as questdes trazidas ao fim do texto, o sinal tocou
e pedi que concluissem em casa e que lembrassem da pesquisa acerca das habilidades e
competéncias. Antes de sair, a professora me avisou que na aula seguinte aplicaria uma prova
de recuperagao com alguns alunos.

Na aula de 25 de abril, eu cheguei a sala de aula e esperei pela professora, que ao
chegar, ficou surpresa ao me ver e disse que ndo havia aula em dia de recuperagdo, pediu que
eu voltasse na semana seguinte, eu perguntei se a prova nao terminaria em uma aula, para que
eu pudesse ministrar a0 menos a segunda, e ela afirmou que ndo haveria tempo suficiente,
entdo me retirei.

Dia 02 de maio de 2016 retornei a sala de aula com a mesma proposta da semana
anterior que nao pude aplicar. A professora chegou, fez a chamada e se sentou ao fundo da

sala, o tema ainda era “Modal Verbs” conforme, trazia o livro didatico e o planejamento da
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professora, entdo eu apliquei uma atividade maior desta vez, com um texto mais extenso e
auténtico, expliquei o que era texto autentico a turma e pedi que trabalhassem em grupos de
trés e que escolhessem um pardgrafo do texto para estudar, fiz a primeira leitura em inglés,
estimulando que participassem, alguns diziam o que entendiam, a partir da tradugdo que
faziam de algumas palavras, eu ndo traduzi nada a priori e expliquei que eles também nao
precisavam fazé-lo sempre que se deparassem com textos em LI, mas que tentassem
compreender o texto como um todo para entdo comentar sobre o pardgrafo escolhido, poucos
estavam dispersos, a maioria estava tentando, apesar de muitos reclamarem de dificuldades,
eu dei assisténcia a cada grupo, traduzi alguns termos e permiti que alguns grupos se unissem
a outros, e a discussdo ja tomava conta da sala, ap6s algum tempo de trabalho em grupo, pedi
a participacao deles: li o primeiro trecho do texto e perguntei que equipe estava estudando
aquele, entdo pedi que alguém da equipe lesse em inglés, e os colegas da equipe podiam
ajudar, reclamaram muito, mas insisti e ajudei, repetindo ao final da leitura as palavras que
eles liam com mais dificuldade para que a sala inteira repetisse, e entdo pedi que
comentassem o pardgrafo estudado, a discussdo acabou sendo em grande grupo, houve
bastante participacdo, assim fiz com cada equipe e depois encerrei a atividade para entdo
solicitar as anotacdes sobre as habilidades e competéncias, infelizmente, apenas duas alunas
haviam pesquisado em casa, entdo eu dei algumas explica¢cdes, fazendo anotacdes na lousa e
pedi que respondessem o exercicio trazido no texto refletindo sobre as habilidades estudadas,
desta vez, pedi que trabalhassem individualmente. O fim da aula estava bem proximo, entao
pedi que para a aula seguinte, levassem os dois textos trabalhados nas aulas anteriores para a
realizacdo de um trabalho em sala.

Dia 9 de maio de 2016, iniciei a aula ap6s a chamada feita pela professora, que desta
vez, me explicou que estava doente e se ausentaria pelas proximas duas semanas sob atestado
médico, indo embora rapidamente. Eu esperei o tempo necessdrio para que a turma estivesse
em condi¢des de assistir aula, sentados, e iniciei solicitando o material das aulas anteriores, a
maioria havia levado, aos que ndo levaram, cedi algumas cdpias que fiz antes da aula
prevendo a situacdo, e iniciei pedindo que levantassem as duvidas e dificuldades encontradas,
ajudei com as questdes que ndao haviam conseguido responder e tirei algumas duvidas para,
finalmente, propor a atividade de producdo de texto: pedi que, relessem o texto da semana
anterior e, depois das discussdes e estudos realizados, escrevessem dois pardgrafos: o
primeiro sobre o que o texto trata, em texto descritivo, e o segundo pardgrafo escrever com
criticidade, expondo seu ponto de vista e fazendo sua andlise pessoal, muitos alunos

reclamaram, demonstrando ndo possuir o habito de se posicionar criticamente através da
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escrita ou de analisar textos em LI, enfatizei que o trabalho era individual e que requeria
grande organizacdo pois eu iria receber, fiz alguns acompanhamentos aos alunos que
solicitaram, tirei algumas ddvidas para o coletivo e dei tempo para que trabalhassem, era
muito evidente a falta de habito, mas todos executaram o trabalho, cada um a seu nivel, ao
final recebi os trabalhos e avisei que na aula seguinte trabalhariamos com questdes no modelo
Enem, o sinal soou e todos se foram imediatamente.

Chegou entdo a quinta semana de estdgio, no dia 16 de maio de 2016 dei a aula final,
na semana anterior, eu havia agendado o Datashow da escola para utilizar naquela aula,
seguindo orientacdo da professora, chegando a escola, procurei a funciondria que havia feito o
agendamento e perguntei onde deveria levar a turma, ela me disse para buscar o Datashow na
direcdo e instalar na sala de aula. A escola ndo contava com notebook, eu tinha que carregar
um computador para o piso superior j4 que nao tinha levado meu notebook particular, e
depois levar o Datashow, instalar tudo para, s6 entdo, comecar a aula, ainda fui a direcao
confirmar que essa era a Unica alternativa para se usar o equipamento € era mesmo, entao,
optei por apenas imprimir ali mesmo as questdes em documento, abdicando da apresentacao
que eu havia preparado de slides com diferentes recursos (imagens, dudio, conteudo diverso)
para minha aula final na turma. Iniciei, portanto, a aula passando uma lista de frequéncia e
distribuindo a atividade impressa, expliquei que nesta ultima aula comigo, simulariamos
questdes de Enem e aplicariamos o que foi ensinado sobre a Competéncia 2 e Habilidades 5,
6, 7 e 8. Li com a turma cada questdo explicando e relembrando as habilidades envolvidas, a
atividade foi feita oralmente, todas as questdes em sala, trabalhando de forma consciente o
exercicio das habilidades envolvidas. A turma encontrou muita dificuldade com o
vocabuldrio, entdo a cada questdo, escrevi um vocabuldrio na lousa e pedi para que lessem em
voz alta as palavras desconhecidas para ajudar na memorizacao. Finalmente, perto do fim da
aula, pedi que entregassem a atividade respondida a professora titular, que havia me dito que
gostaria de avaliar as atividades aplicadas por mim, portanto, pedi que todos os alunos
entregassem a ela na aula em que ela voltasse e me despedi pedindo um feedback. Fui
surpreendida pelas opinides: a maioria ndo comentou de inicio mais que um timido “foi bom”,
mas com minha insisténcia, disseram que haviam aprendido muito, que os trabalhos eram
chatos, que foram ajudados para o Enem, que era muito diferente ouvir a professora falando

em inglés na aula, etc., mas de modo geral, foi gratificante ouvir aquele retorno da turma.

4. POSICIONAMENTO CRITICO SOBRE O ESTAGIO
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As inegéveis dificuldades persistentes em todos os estdgios, apontam para um grave
problema no ensino de Lingua Estrangeira Moderna nas escolas de ensino bdsico, a carga
horaria inviabiliza um trabalho de maior efetividade, além disso, muitas escolas nio contam
com recursos tecnoldgicos suficientes, ou ainda, como acontece na escola em questdo, quando
contam, ndo possuem estrutura fisica ou funciondrios capacitados para gerencias tais
equipamentos na institui¢do, enfim, muitas sdo as travas que podem ser citadas, mas ainda
assim, os professores da rede publica realizam diariamente o trabalho de motivar,
conscientizar, educar, enfim, enfrentam os desafios encontrados a cada aula.

Infelizmente, por outro lado, a percep¢cdo que se tem olhando superficialmente para
esta questdo, € que, € frequente a ocorréncia de professores de LI na sala de aula sem a
proficiéncia esperada na lingua alvo, isso acaba trazendo uma crenga de que o professor da
rede publica ndo sabe falar ingl€s, ensina apenas conhecimentos pouco tteis para situacdes
praticas fora da sala de aula e da provas de vestibulares, essa ideia pode desmotivar os alunos,
e é, com certeza, um tabu que precisa ser quebrado.

Quanto a experiéncia da perspectiva do estagidrio, é inegdvel que a oportunidade
trazida pela disciplina é muito proveitosa para nds, universitarios, mas € preciso admitir por
outro lado que o estdgio ndo proporciona uma situacdo real de pratica de sala de aula no
sentido de acontecer apenas em um determinado periodo de tempo e sob muitas condi¢des
que eliminam a autonomia que o professor tem, na condicdo de estagidrios. Os alunos nao
chegam a nos conhecer para nos respeitar como professores, estamos sujeitos a determinagoes
do professor titular que, evidentemente, € quem decide como podemos ou ndo agir, a escola
ndo nos vé como funciondrios, portanto, o papel que ocupamos ¢é diferente do papel do
professor que vive a experiéncia de ser responsdvel por uma turma, dar notas, tem autonomia,
autoridade, reconhecimento da escola e dos alunos, etc., sdo muitos os fatores que nos
diferenciam da condi¢do de professor, como se o estagidrio fosse professor apenas até certo
ponto, talvez este problema seja um empecilho para o desempenho do estagidrio,
desmotivando de certo modo. Enfim, acredito nos beneficios da disciplina e vejo evolucao
trazida por ela em cada um de nés, graduando, mas também acredito que, como tudo muda no
contexto educacional, buscando aperfeicoamento, melhor desenvolvimento do trabalho
docente e melhor aprendizado do aluno, também € preciso se preocupar com o funcionamento
do estagio.

A reputacdo que os estagidrios t€m na escola que trabalhei é baixissima, é preciso
garantir maior efetividade da obrigatoriedade de se dar aulas de fato, mas também € preciso

garantir maior autonomia para o estagiario, pois somos profissionais em formacao trilhando
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uma etapa fundamental para nossa configuracio profissional futura: a pratica em sala de aula.
Discutimos a formacdo do professor e refletimos sobre solucdes para os problemas
detectados, assim como discutimos a qualidade do ensino que o aluno tem acesso e as
condi¢des que sao criadas para o aprendizado dele, mas talvez se faga necessaria uma maior

reflexdo acerca do papel do estagidrio na institui¢do de ensino que o recebe.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s a etapa final de Estdgio na graduacgdo, o balanco € positivo, foram muitos ganhos
no sentido de conhecer mais de perto as caracteristicas mais marcantes do ensino publico na
nossa regido. Entretanto, a preocupacdo que fica € com o desenvolvimento das quatro
habilidades no ensino fundamental e médio, sabemos, mais do que antes, das dificuldades,
mas ainda assim € necessdrio um esforco maior por buscar o real desenvolvimento da lingua
estrangeira como um todo. As recomendagdes do Parametros Curriculares Nacionais (1999)
para o ensino médio ndo se limitam a leitura, mas afirma a necessidade de se conhecer uma
LEM para exercer cidadania plenamente no cendrio mundial atual, que estd imerso em
tecnologia e relacdes com o estrangeiro.

Além disso, fica também o desejo pelo constante desenvolvimento profissional na
formacdo continuada, o trabalho do professor € tdo complexo e demanda tamanha
responsabilidade, que ndo cabe cair no uso de técnica obsoletas, mas cabe a busca constante
por renovagdo e desenvolvimento. A aquisicdo de uma lingua, ndo diz respeito apenas a
comunicacdo, mas no desenvolvimento do senso critico, do conhecimento cultural, social e
inclusive pessoal, para tanto, € preciso estar consciente do papel do professor na sociedade,
que talvez, se tratando de professor de lingua estrangeira, haja inclusive uma desvalorizacao
maior, partindo do fato de a carga hordria atribuida a estas aulas ser tdo reduzida e da recente

obrigatoriedade da disciplina em relacio as outras.
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Plano de Atividades
Objetivo Geral

= Trabalhar leitura e interpretacdo de texto, usando temas transversais.
Objetivos especificos

= Utilizar técnicas e estratégias de leitura;

= Desenvolver atividades de compreensdo de texto por competéncias e
habilidades da matriz curricular do Enem;

= QOportunizar situacdes de critica e reflexdo de temas atuais utilizando textos
auténticos em LI;

= Desenvolver as atividades dentro de uma sequéncia didética.
Justificativa

Tendo em vista que, os discentes da turma eleita para a realizacdo da experiéncia de
estdgio supervisionado cursam o ano final do nivel médio, se faz necessdria uma intervencao
devidamente voltada para necessidade de obter um bom desempenho no Exame Nacional do
Ensino Médio e assim sendo, todo o planejamento para as atividades de ministracdo de aulas
foram feitas em parceria com a professora titular da disciplina e com a matriz curricular do

Enem.
Escolhas Epistemolégicas

Com o advento de tecnologia no mundo moderno, o dominio de idiomas significa
crescimento, desenvolvimento e, acima de tudo, melhores condi¢des de acompanhar as
rdpidas mudancas que vém ocorrendo nesse novo e tecnolégico século, apesar da recente
diminui¢do da predominéncia do inglé€s, na internet, por exemplo, o idioma continua sendo
praticamente, a lingua franca de modo a se fazer necessdrio para integrar o perfil do
profissional ou futuro profissional que pretende minimizar as fronteiras profissionais, sociais,
culturais, intelectuais, etc. O objetivo de estudar o idioma Inglés € promover a comunicagao
escrita e oral visando a compreensdo e a expressdao da lingua em situacdes auténticas do
cotidiano e voltadas para o futuro mercado profissional. O dominio do Inglés possibilita ao

individuo maior participacdo social e insercdo em um universo cultural a mais. Portanto, o
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Inglés tem por finalidade instrumentalizar o aluno para compreender e produzir textos de
qualidade prética.

Com base nos estudos de crengas, € possivel se detectar através das pesquisas que vem
sendo realizadas no Brasil que, o aluno de LI tem por objetivo aprender a falar a lingua
estrangeira na escola, apesar do tabu que hd tempos se difundiu, de que, s6 se aprende lingua
estrangeira nos cursos de linguas e/ou viajando para o exterior, a fun¢cdo do professor de
inglés vem sendo, portanto, entre outras, quebrar este tabu, ensinando inglés de maneira que
os alunos possam se sentir capazes de realmente se comunicar na lingua alvo. Dai a
importancia dos estudos de crencas: para atingir tal objetivo, é necessario antes de qualquer
coisa, conhecer as perspectivas dos aprendizes, suas ideias de lingua, de processo de
aprendizagem, etc. Segundo Barcelos (2004, p. 126) “O interesse por crengas surgiu de uma
mudanca dentro da LA — mudanca de uma visdo de linguas com o enfoque na linguagem, no
produto, para um enfoque no processo. Nesse processo, o aprendiz ocupa um lugar especial”.

No decorrer dos estudos acerca de crencas se dd cada vez mais atengdo a perspectiva
dos alunos que, a priori, comecaram a ter suas crencas analisadas com a atribui¢do de juizos
de valor e posteriormente passam a ser estudados mais profundamente as causas e efeitos de
suas crencas. O estudante passa a ser visto como um ser emocional e essas crengcas podem ser
transitdrias, ou seja, podem ser alteradas pela sociedade e/ou, claro, pelo professor. A partir da
andlise histdrica do desenvolvimento do conceito de crencas, verifica-se a partir dos anos 90
um consenso de que as crencas dos aprendizes podem de fato influenciar todo o processo de
aprendizagem. De acordo com Larsen-Freeman (1997, p. 207), “nds passamos a perceber o
aprendiz como pessoas completas com dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas,
sociais, experienciais, estratégicas e politicas”.

Portanto, as atividades a serem realizadas na turma em questdo terdo um enfoque
persistente na interpretacdo de textos auténticos além dos demais conteudos planejados, mas
esta énfase se justifica pela necessidade de fazer do aluno nao s6 um individuo capaz de ser
aprovado no exame seletivo para ingressar na universidade, mas além disso, aprender a lingua
estrangeira de modo a se tornar um individuo critico e culto, a partir dos conhecimentos que

podera entdo adquirir através da nova lingua.
Metodologia
O Método da Gramatica — Tradugdo, ou Método Tradicional, foi maneira encontrada

para se trabalharem linguas cldssicas como o grego e o latim, ensinadas nas escolas, até

meados do século XX (CHASTAIN, 1988), para que o aprendiz possa obter um bom
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desenvolvimento nas atividades de leitura e compreensdo de textos, este método se faz util
nesta experiéncia, na qual, apesar de objetivar desenvolver as habilidades comunicativas
também, ndo se pretende abominar a tradugdo que, também pode ser vista como ferramenta
facilitadora para a aprendizagem.

Por volta das décadas de 70 e 80 do século XX, alguns professores e linguistas
perceberam que os alunos eram capazes de produzir sentencas gramaticalmente corretas
muitas vezes, mas pouco as utilizavam em situagdes realmente comunicativas e reais fora da
sala de aula. Ficou claro, portanto, que a comunica¢do (entendida como um todo, € nao
somente a fala) requeria mais do que simplesmente o conhecimento das regras. O conceito de
competéncia comunicativa, desenvolvido por Hymes (1970), postula que ser competente
comunicativamente falando vai além do conhecimento linguistico que o individuo pode ter.
Ser competente, comunicativamente falando, engloba também outras competéncias: a
cultural, a sociolinguistica, a discursiva, e a estratégica.

Segundo Silva (2004:2), “os métodos e as abordagens sdo apresentados como solugdes
para problemas de ensino que podem ser aplicados em qualquer lugar e em qualquer
circunstancia”. Entretanto, como nos demonstrou o pds-método, ndo hd métodos
padronizados que possam ser aplicados em toda e qualquer sala de aula de maneira bem-
sucedida. O sujeito é complexo e singular, portanto cada sala de aula dotada de sujeitos,
contexto, tempo e lugar diferentes, precisard receber aulas propriamente planejadas para

aquela situacao singular.

Conclusao

Com base nas experiéncias ja vivenciadas anteriormente nos estdgios, infelizmente ja
conto com boa parte dos mesmos empasses também desta vez, tais como a carga horaria
reduzida a cada aula, as salas numerosas que impossibilitam os exercicios de, por exemplo,
repeticao individual. Por outro lado, desta vez conto com maior carga de conhecimento que
nas disciplinas anteriores, pois agora, ja na etapa final do curso, j4 pudemos ser expostos a
muita bibliografia importante, exercicios e experi€éncias que nos prepararam para a carreira de
lecionar, por isso, espero que desta vez, o trabalho consiga superar todos os anteriores, ja que
além da carga de conhecimento ter crescido, as horas a serem dedicadas a escola que me
acolherd, aumentaram também. A partir das conversas que ja pude ter com a professora da
turma em que o estdgio serd realizado, foi possivel notar também que ela ja estimula os
aprendizes no sentido da interdisciplinaridade, um ponto que eu aplaudo desde ja, resta ver

que efeito este estimulo tem surtido naquela turma em especial. Por fim, acredito que
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respaldada por técnicas da pesquisa cientifica, este trabalho deve ser frutifero para a

comunidade académica das letras.
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Plano de Aula 1

I. Plano de Aula: Data: 18/04/2016

I1. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagidrio (a): Estagiaria A
Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3° ano

Turma: A

Periodo: 2015.2

III. Tema:

- Estratégias de leitura;

- Modal Verbs;

- Tema transversal: ensino superior.

IV. Objetivos:

Objetivo geral:

- Ler e compreender textos em lingua inglesa, bem como compreender e fazer uso dos
verbos modais em inglés;

Objetivos especificos:

- Reconhecer as informacdes gerais e especificas de um texto;

- Desenvolver posicionamento critico sobre textos em LI;

- Saber identificar e empregar os verbos modais no texto.

V. Conteiido:

-Quais sdo as estratégias de leitura em lingua inglesa?

-Atividade de compreensao de texto;

-Debate: que postura quero ter como estudante universitdrio no futuro?

VI. Desenvolvimento do tema:
Aulas ministradas com foco nas quatro habilidades, com exercicios escritos, de leitura e de
repeticao

VII. Recursos diddticos: quadro, pincel e material impresso (texto e exercicios).
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VIIL. Avaliagdo:
- Avaliacdo diagnéstica com base no desempenho geral em sala de aula.

XIX. Bibliografia:

Adaptado de http://www.englishexperts.com.br/forum/exercicio-texto-em-ingles-com-o0s-

verbos-modais-t28875.html <Acesso em 11 de abril de 2016>

Plano de Aula 2

I. Plano de Aula: Data: 02/05/2016

I1. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagidrio (a): Estagidria A
Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3° ano

Turma: A

Periodo: 2015.2

III. Tema:

- Competéncia 2 e habilidades 5, 6, 7 e 8 da matriz curricular do MEC;
- Trabalhando com as estratégias de leitura em textos auténticos;

- Tema transversal: superpopulacdo mundial.

IV. Objetivos:

Objetivo geral:

- Ler e compreender textos em lingua inglesa; praticar o uso dos verbos modais
Objetivos especificos:

- Lidar com textos auténticos;

- Reconhecer as informacdes gerais e especificas de um texto;

- Desenvolver o posicionamento critico sobre textos em LI.

- Praticar o uso dos verbos modais

V. Contetido:

-O que € um texto auténtico?

-Verbos Modais;

-Compreensao de texto;

-Conhecendo as habilidades e competéncias;
-Debate.

V1. Desenvolvimento do tema:

Aulas ministradas com foco nas quatro habilidades, com exercicios escritos, de leitura e de repeticdo

VII. Recursos diddticos: quadro, pincel, e material impresso.

VIII. Avaliagdo:
- Avaliacdo diagndstica com base no desempenho geral em sala de aula.

XIX. Bibliografia:

http://epcruzenglish.blogspot.com.br/2011/09/created-by-crazyprofile.html <acesso em 11 de abril

de 2016>

Plano de Aula 3

I. Plano de Aula: Data: 09/05/2016

I1. Dados de Identificacdo:



http://www.englishexperts.com.br/forum/exercicio-texto-em-ingles-com-os-verbos-modais-t28875.html
http://www.englishexperts.com.br/forum/exercicio-texto-em-ingles-com-os-verbos-modais-t28875.html
http://epcruzenglish.blogspot.com.br/2011/09/created-by-crazyprofile.html
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Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagidrio (a): Estagidria A
Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3° ano

Turma: A

Periodo: 2015.2

II1. Tema:
- Interpretacdo de texto em LI;

IV. Objetivos:

Objetivo geral:

- Desenvolver a habilidade de analisar criticamente um texto rm LI, sendo capaz de se
posicionar acerca do tema;

Objetivos especificos:

- Praticar pronincia;

- Reconhecer as informacdes gerais e especificas de um texto;

- Desenvolver posicionamento critico sobre textos em LI

V. Contetido:

-Exercicios de oralidade

-Modl Verbs;

-Atividade de compreensao de texto;
-Habilidades e Competéncias (C2, HS, 6, 7 e 8)
-Debate.

VI. Desenvolvimento do tema:
Aulas ministradas com foco nas quatro habilidades, com exercicios escritos, de leitura e de
repeti¢ao

VII. Recursos diddticos: quadro, pincel, e material impresso.

VIIL. Avaliagdo:
- Avaliacdo diagndstica com base no desempenho geral em sala de aula.

XIX. Bibliografia:
http://www.englishexperts.com.br/forum/exercicio-texto-em-ingles-com-os-verbos-modais-
t28875.html <Acesso em 11 de abril de 2016>
http://epcruzenglish.blogspot.com.br/2011/09/created-by-crazyprofile.html <acesso em 11
de abril de 2016>

Plano de Aula 4

I. Plano de Aula: Data: 16/05/2016

I1. Dados de Identificacdo:

Escola: Colégio e Curso Defini¢do
Professor (a) estagidrio (a): Estagidria A
Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3° ano

Turma: A

Periodo: 2015.2

II1. Tema:
- Simulagdo de questdes de Lingua Inglesa do ENEM.

IV. Objetivos:
Objetivo geral:



http://www.englishexperts.com.br/forum/exercicio-texto-em-ingles-com-os-verbos-modais-t28875.html
http://epcruzenglish.blogspot.com.br/2011/09/created-by-crazyprofile.html
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- Preparacao para as provas de Lingua Inglesa do ENEM;
Objetivos especificos:
- Compreender e analisar textos em LI.

V. Contetido:

- Competéncia 2, habilidades 5, 6, 7 e 8;
-Questoes de ENEM;

-Debates.

VI. Desenvolvimento do tema:
Aulas ministradas com foco nas quatro habilidades, com exercicios escritos, de leitura e de
repeti¢dao

VII. Recursos diddticos: quadro, pincel, Datashow, e textos complementares.

VIII. Avaliagdo:
- Avaliacdo diagndstica com base no desempenho geral em sala de aula.

XIX. Bibliografia:
http://enem.inep.gov.br/
(Questdes produzidas por mim).
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ANEXO G — RELATORIO FINAL DE ESTAGIO DA ESTAGIARIA B

1. INTRODUCAO

Este relatério ird descrever a observacgao e parte pratica (intervengao), que se deram no
ultimo nivel do Estdgio Curricular Supervisionado do curso de Licenciatura Letras- Lingua
Inglesa, sendo parte avaliativa da cadeira de Estdgio Supervisionado IV. Nesse trabalho
discorrerei sobre minha vivéncia e interven¢ao na E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira,
na cidade de Cajazeiras-PB no 3° ano do ensino médio, relatarei minhas experiéncias e
embates com as teorias estudadas. Analisarei se minha proposta inicial foi alcancada e os
“erros e acertos” pelos quais passei.

O Estdgio Curricular Supervisionado tem passado por transformacdes, positivas do
ponto de vista tedrico, mas talvez seja ainda um grande desafio que enfrentaremos por muito
tempo, tendo em vista as dificuldades encontradas para por em prética as novas diretrizes e
componentes curriculares e todas as teorias importantes que nos dao suporte quando entramos
numa sala de aula.

Segundo Silva e Miranda (2008, p.10) o Estagio Supervisionado e a Pratica de Ensino,
geralmente, sdo abordados como “terra de ninguém” por essa disciplina ser ministrada por
professores substitutos ou provisdrios, isso nos alerta para a importancia de se ter um preparo
desde o professor orientador do estigio, para que essa pratica se dé de maneira adequada e
eficaz.

Contudo o Estdgio Curricular Supervisionado IV foi o fechamento dos quatro niveis
de estagio pelos quais passamos e parte fundamental no curso de formacgao de professores, nos
dando a oportunidade da experiéncia nesse processo de ensino/aprendizagem que tanto nos
debrucamos durante todo o curso. Por tudo isso, reafirmo a importancia dos estdgios para o

processo de formacdo, os quais deveriam comecar mais cedo durante o curso.

2. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira € uma escola da rede estadual de ensino
situada a Rua Padre Rolim, 457 no centro da cidade de Cajazeiras-PB. Ela atende ao ensino
fundamental anos iniciais e finais, médio e EJA( Educagdo de Jovens e Adultos), funciona
pela manha, tarde e noite, possui ainda atividades complementares como: acompanhamento
pedagogico, artes, cultura e educagdo patrimonial, esporte e lazer. A escola dispdoe de

Atendimento Educacional Especializado (AEE) atendendo jovens com necessidades especiais.
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Possui um funciondrio exclusivo para isto, oferece acessibilidade para os portadores de
deficiéncia s6 na calcada. A escola possui primeiro andar sem rampa para deficientes fisicos.

A escola ndo possui quadra de esportes, tem um grande pétio, salas espagosas,
carteiras para todos os alunos, ventiladores nas salas, biblioteca, cozinha, banheiros,
laboratério de informética, sala de professores, diretoria, sala de atendimento especial,
bebedouros, o prédio estd com as paredes um pouco sujas, carteiras em boas condicoes de
uso, mas no geral a escola estd bem conservada.

Em se tratando de equipamentos, a escola disponibiliza para os professores aparelho
de DVD, retroprojetor, possui televisor, impressora, computadores para uso dos alunos e para

uso administrativo, todos com internet banda larga e apenas a diretoria é climatizada.

3. DESENVOLVIMENTO

O Estédgio Curricular Supervisionado IV foi realizado primeiro com a preparacao em
sala de aula para nds graduandos, onde o professor supervisor de estdgio (Professor
Formador) nos preparou teoricamente, analisando conosco A Base Nacional Comum
Curricular, PCN e o Componente Curricular Lingua Estrangeira Moderna. Apresentamos
também semindrios dos conteddos do livro Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado na
Formacao de Professores das autoras Iraide Marques de Freitas Barreiro e Raimunda Abou
Gebran, que contou com debates sobre os temas e prética de ensino, foi muito proveitoso, pois
tivemos um resumo do livro através dos semindrios o que com certeza nos ajudou no estigio.

Ainda na preparagdo tivemos a oportunidade de produzir nosso material de apoio,
atividades voltadas para a Matriz Curricular do Enem- Lingua Estrangeira Moderna-Inglés.
Trabalhamos técnicas e estratégias de leitura e em diversas aulas praticamos a Competéncia 2
e Habilidades 5,6,7 e 8 com atividades de interpretacdo de textos em lingua inglesa.
Atentando para géneros textuais, funcao social dos textos, uso de tecnologias, cultura, enfim,
fizemos um apanhado geral que a meu ver nos deixou preparados para enfrentar a sala de
aula.

No entanto como muito se fala nos debates acerca dos estdgios, na pratica as coisas
nem sempre saem como planejamos ou nem sempre estamos preparados como pensamos.

No meu estdgio fiz observacdo de quatro aulas e ministrei dez aulas, foi realmente diferente
dos outros estagios, até porque cada estagio era em um ano diferente, dessa vez no 3° ano do
ensino médio um trabalho direcionado para a prova do Enem.

Este trabalho tem como finalidade descrever, criticar e detalhar as experi€ncias vividas

em sala de aula, mostrando desde a parte fisica da escola até o corpo de funciondrios,
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metodologias aplicadas, realidade sdcio cultural dos discentes e um posicionamento critico
baseado nas teorias que foram previamente estudadas e analisadas com o direcionamento do
professor de estidgio (Professor Formador) responsdvel pela disciplina. Entdo segue nos

proximos topicos o detalhamento de minhas observacao e pratica.

3.1 DIAGNOSE NO 3° ANO

Segundo Barreiro e Gebran (2006, p.92), “A observacao a ser realizada na escola e na
sala de aula, deve se pautar por uma perspectiva investigativa da realidade”. A observacao
deve estar voltada para a andlise sobre como funciona o meio escolar e seu entorno, ela nos
direciona no sentido de entender como funciona a escola, como s@o as préticas existentes em
sala de aula e como podemos preparar nossa intervengdo no momento em que se iniciar nossa
parte prética na escola.

Minha observagdo se deu nos dias 28/03/2016, 11/04 e 18/04/2016, as aulas eram nas
segundas-feiras nos dois primeiros hordérios, iniciando de 7:00 as 8:30 e a sala de aula era o 3°
C.

Anteriormente fui a escola e levei toda a documentag@o necessdria para formalizar o
estdgio e conversei com a professora titular e ficou tudo certo para que eu iniciasse a
observacdao dia 28/03, na noite anterior ela me enviou uma mensagem dizendo que ndo
poderia ir para a aula no dia seguinte, pois estava doente e enviaria uma substituta, mas para
ndo atrapalhar o cronograma que ja estava bem corrido eu disse que iria observar a aula da
substituta.

Entdo cheguei as 7:00 na escola e me dirigi para a sala de aula, chamei a professora
substituta e expliquei que eu era a estagidria. Ela ndo estava sabendo sobre mim, mas
concordou que eu observasse sua aula. Entdo entrei e me apresentei para a turma que nao
demostrou nenhuma surpresa, continuaram de cabeca baixa fazendo uma atividade que a
professora tinha entregado. Sentei-me no final da sala e comecei a observar. A professora
titular havia deixado uma atividade para que eles fizessem, era um caca-palavras com
palavras em ingl€s, todos estavam muito focados na atividade, o que me deixou surpresa, um
siléncio tdo grande que fiquei feliz, pensando o quanto eles eram comportados e que seria
facil meu estagio.

Enquanto eles procuravam as palavras que eram muitas, a professora passou a aula
inteira lendo um livro que ela levou, depois eu soube que ela era professora de geografia, o
que me fez entender o porqué de ela ndo ter dado nenhuma explicacdo sobre a atividade, ela

apenas disse que eles tentassem encontrar todas as palavras. Enquanto isso eu observava a
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sala, grande, arejada, tinha um ar condicionado, mas ndo estava funcionando, tinha
ventiladores, quadro branco, um cabo de acesso a internet para o caso de precisar usar o data-
show, sala bem espagosa para 25 alunos, na hora das aulas os alunos se matem nas salas e ndao
ha muito barulho, tem um funciondrio que fica andando nos corredores para ndo deixar os
alunos fora da sala. O 3° ano fica no primeiro andar e ndo tem acesso para cadeirantes, s na
calgcada da escola, no geral a escola € bem conservada.

Uma aula inteira foi para eles encontrarem as palavras, entdo quando o primeiro
terminou ele disse:” professora terminei” entdo ela disse “agora vocés vao traduzir todas as
palavras”. Eles queriam ir para o laboratério de informatica para traduzir, mas ela disse que
nio e pediu para um aluno ir a biblioteca pegar uns diciondrios e para em grupo eles
traduzirem as palavras, o que levou a outra aula inteira.

Na outra segunda que era dia 04 de abril a professora me pediu que eu nio fosse
observar sua aula, pois ela aplicaria uma prova e que seria melhor que eu ndo estivesse na sala
para ndo tirar a atencdo deles, embora eles ndo tenham se importado muito com minha
presenca, claro que concordei e marquei a proxima observacao para o dia 11 de abril. Fui para
a escola e a professora titular estava 14, entdo entrei € me sentei no final da sala novamente,
ela explicou para a turma que eu iria estagiar 14 por 10 aulas. Entdo ela disse que queria ver os
cadernos deles para dar o visto que seria pontuacdo para encerar o bimestre, era nota de
participacao.

Durante esse processo os alunos conversaram muito, outros ficaram o tempo todo no
celular, o que me surpreendeu, pois na outra aula eles estavam t3o quietos e isso me deixou
um pouco preocupada. Mesmo com a bagunca a professora se mantinha calma e ndo brigava,
sO pedia siléncio algumas vezes.

A coleta dos vistos, anotagcdo no didrio e ela ji dizia também as notas, levou toda a
aula. Eles demonstravam empatia com a professora embora nio estivessem comportados e na
sala ndo havia alunos com necessidades especiais, os alunos siao jovens todos entre 15 e 17
anos. Infelizmente nao tive a oportunidade de ver a professora dando aula para analisar sua
metodologia, quais recursos ela usaria, mas ela me disse que muitas vezes usa o data-show
nas suas aulas e que segue o cronograma da escola, e que gostaria que eu seguisse, mas me
deu permissao de acrescentar minha parte, o que eu havia preparado também. Entao terminada

a aula a préxima seria a minha aula préatica, o que detalharei no préximo tépico.

3.2 AULAS NO 3° ANO
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Mesmo sem ter visto uma aula propriamente dita, a observagdo serviu para que eu
analisasse o comportamento dos alunos e sua concentra¢do na hora da atividade, entdo para
minhas duas primeiras aulas praticas que foram realizadas dia 18 de abril preparei a pedido da
professora uma aula sobre Modal verbs, levei em slides um pequeno texto onde eles
identificariam os modal verbs e as regras gramaticais, pois a professora disse que seria
assunto para a prova e que eu tinha que detalhar a parte gramatical.

Previamente eu havia perguntado se tinha um data-show disponivel para o dia da
minha aula e a professora disse que sim e que eu levasse apenas um notebook, mas quando
cheguei para pegar o material tive alguns contra tempos, algum professor ja tinha pego um,
mas tinha outros dois que o diretor foi procurar, quando finalmente estava com o aparelho e
fui para a sala ao tentar ligar percebi que precisava de uma extensdo e adaptador para trés
entradas, enfim, perdi muito tempo para ligar o equipamento o que me deixou constrangida,
pois os alunos estavam esperando para comecar a aula. Finalmente liguei tudo e comecei
minha aula, explique os modal vebs e seus usos, depois fomos ler o texto e tentar encontrar a
ideia central, utilizei as estratégias de leitura Skimming and Scanning e depois procuramos os
modal verbs do texto e traduzimos o que cada um significava. Como perdi muito tempo para
comecar ndo deu tempo de passar uma atividade, mas falei para eles que no final do estdgio
farfamos uma revisdo através de exercicios. A maioria dos alunos se comportou bem, mas
alguns conversaram o tempo todo.

No dia 25 de abril foram as aulas de nimero 3 e 4 e pedi para a professora para aplicar
o material que eu tinha preparado na universidade e ela concordou, levei slides sobre a
Competéncia 2 e as habilidades 6,7 e 8, dessa vez levei de casa a extensdo para ndo perder
tempo, pedi novamente o data-show e fui rapidamente para a sala. Antes de comecar a passar
os slides conversei com eles sobre o0 Enem e sobre sua matriz curricular e entdo comecei a
explicar sobre as habilidades mostrando os textos e perguntando para eles qual o género
textual de cada um, s6 alguns respondiam, mas mesmo sendo poucos vi que eles sabiam de
muita coisa, entdo tentei fazer como o professor (Professor Formador) fez conosco na sala, me
senti insegura muitas vezes quanto a tradu¢do de algumas palavras, mas me esforcei para
fazé-los entender. Nesse exercicio eu levei duas questdes sobre a cultura escocesa e eles
gostaram, perguntei se eles haviam assistido o filme Coracdo Valente que conta sobre a guerra
pela independéncia da Escdcia e muitos tinha assistido.

Um aspecto ruim para mim foi o tamanho da sala, pois quando os alunos conversavam
eu tentava falar mais alto, mas eu tinha a sensa¢do que minha voz ndo alcancava a sala inteira.

No slide ja tinha as questdes e eu fazia a interpretacdo junto com eles e depois perguntava
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qual a alternativa correta e muitos acertavam. Terminada a aula me dava a sensa¢@o de que eu
poderia ter feito melhor, mas tentaria na préxima aula.

Para as aulas 5 e 6 que foi dia 02 de maio combinei com a professora que daria o
conteddo dela genitive case que era o proximo assunto que ela daria. Para esse dia eu levei
um livro de casa que tinha toda a parte gramatical bem fécil de explicar e um exercicio,
resolvi que copiaria tudo no quadro. Essa foi uma das aulas que ndo gostei, eles conversaram
demais, eu tive que pedir siléncio muitas vezes, tinha sempre os poucos alunos da frente que
prestavam atencdo, mas dessa vez a maioria ndo se comportou, foi muito cansativo e
estressante, nesse momento eu tive ddvidas se era isso que eu realmente queria, mas também
pensava que por ser sO uma estagidria eles ndo me levariam muito a sério eu ndo tinha os
instrumentos de poder da professora titular, ndo podia dar nota nem tirar, se voc€ tem uma
turma que € sua com certeza d4 para fazer um trabalho com mais tempo, que envolva também
outros aspectos que muitas vezes influenciam no comportamento dos alunos como saber um
pouco sobre a vida deles, etc.

Ao final de cada aula eu passava uma lista de frequéncia para depois entregar a
professora e sempre nos comunicdvamos por mensagens porque quando eu terminava minhas
aulas ela estava em outra sala adiantando as outras aulas, ela ndo ficou comigo na sala
nenhuma vez, ela também faltou algumas vezes por motivo de doenca, mas sempre
combinando a préxima aula e compartilhando o que tinha se passado em cada aula por
mensagens ou por telefone.

No dia 09 de maio foram as aulas 7 e 8, para essas aulas levei um exercicio de revisdo
sobre modal verbs and genitive case, entrei na sala as 7:00 e esperei que todos entrassem para
comecar a aula. Expliquei que hoje seria a revisdo dos assuntos que a professora faria a prova.
Eles estavam um pouco mais barulhentos e tive que falar sério com eles, pois caso contrario
eu ndo conseguiria dar a aula, eles se calaram e comecei o exercicio, escrevi no quadro porque
0 arquivo que eu trouxe no pen drive ndo abriu para imprimir, entdo tive que escrever, nesse
momento eles ficaram mais calmos e a maioria copiou o exercicio e depois eu dei um tempo
para eles responderem. Na outra aula eu comecei a corrigir com eles e explicando novamente,
alguns me fizeram perguntas outros s6 copiavam quietos. Quando tocou eu lhes disse que a
préxima segunda seria meu udltimo dia de estdgio com eles e que eu traria novamente textos
para interpretarmos, voltados para o Enem que com certeza era o foco deles. Alguns me
disseram que nao iriam optar por ingl€s e sim espanhol porque achavam mais f4cil.

O ultimo dia de estdgio foi dia 16 de maio, dei as aulas de nimero 9 e 10. J4 levei de

casa impressa a atividade que fariamos para que nada saisse errado, como eram 25 alunos em
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média, levei 12 cOpias para que eles ficassem em grupo. Cheguei a sala e como sempre
esperei eles se organizarem em suas carteiras e comecei a entregar a atividade e pedi que eles
ficassem de dupla, alguns pediram para ficarem trés pessoas na equipe e eu concordei. Dei um
tempo para que eles tentassem encontrar a ideia central dos textos, depois me dei conta que
deveria colocar pelo menos no quadro a traducdo de algumas palavras para facilitar a tradugdo
dos textos, o que ajudou. Percebi que faltou um pouco de organizacdo da minha parte, na
sequéncia da aula, quando percebi que seria dificil para eles traduzir tudo sem um vocabulario
de ajuda. Como alguns textos tinham humor como as tirinhas e o cartaz que fala do roubo de
uma bicicleta eles gostaram muito e quando agente terminava de traduzir eles riam muito. Em
cada questdo eu mostrava que as questdes sempre iniciam ou falando sobre o tipo de género
do texto, ou falando de assuntos sociais atuais, ou até mesmo esclarecendo o aluno sobre
tecnologias e informacgdes sobre ciéncias. Enfim cada texto era autoexplicativo o que
contribui para aquisi¢do de conhecimentos do aluno ou para refor¢ar seu conhecimento de
mundo. Ao final da aula me despedi deles e agradeci pela “colaboracdo” deles durante as

aulas.

3. POSICIONAMENTO CRITICO SOBRE O ESTAGIO

De acordo com a fundamentagdo tedrica que tomei como base para analisar o Estagio
Curricular Supervisionado IV, pude ver que a disciplina de estdgio nos cursos, ndo sé de
formacdo de professores, mas para toda e qualquer drea que necessite da pratica , mas nesse
caso vamos nos ater a docéncia, € de fundamental importancia o estagio. Segundo Silva e
Miranda (2008, p.16) existe um erro em querer tratar teoria e pratica como duas coisas
distintas na formacao de um professor “a pratica € intencionada pela teoria, que por sua vez ¢
modificada e legitimada pela pratica”. Pensando nisso veremos que nossas a¢des enquanto
estagidrios sdo, mesmo que sem percebermos, amparadas por alguma teoria.

Porém se faz necessdria a intervencdo do estagidrio durante seu periodo de estagio, o
que ndo € impossivel, mas também nao € tao facil. Falando de minha experiéncia e como citei
no inicio deste trabalho, depois das aulas dadas por (Professor Formador) eu me sentia
preparada para dar a aula, mas quando cheguei a escola vi que fatores externos atrapalham e
muito o andamento da aula. A comec¢ar por mim, vi que ndo estudei meu plano de aula o
suficiente e ndo tive uma ordem sistematizada para a aula, como eu falei também, ao final de
cada aula eu saia com o sentimento que poderia ter sido melhor e quanto a parte dos alunos
eles também ndo ajudam, ndo prestam atencao na aula, poucos ficam atentos a aula toda e isso

desestabiliza aula e professor.
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Tive durante o estdgio duas impressodes, a primeira foi que os alunos nao sabiam de
nada, mesmo sabendo que cada um trds consigo seu conhecimento de mundo, mas como eles
ficavam calados quando eu fazia uma pergunta a impressdo que eu tinha era de que eles nao
sabiam, depois no decorrer do estdgio minha visdo sobre eles mudou quando fiz perguntas até
mesmo a traducdo de tal palavra e que a maioria sabia, isso me deixou pensativa e certa de
que o professor tem um compromisso importante para com os seus alunos, eles querem
aprender, mas nao qualquer coisa, eles querem ser motivados, surpreendidos e o professor tem
essa responsabilidade de estar preparado para sua aula.

Durante o estdgio o graduando e futuro professor comega a construir sua imagem,
observando os outros professores, a rotina da escola, a convivéncia com os diversos
funciondrios que compdem a escola, tomando ciéncia do que € ser um professor, convivendo
com os mais diversos tipos de alunos, pois como pessoas, todos t€m suas caracteristicas e
tentam se impor também. Outra coisa que vivenciei como diz Douglas Brown € ter o cuidado
na preparacao da aula e ser capaz de muda-la se a situacdo assim nos obrigar, ndo prepara
uma aula muito longa, nem tdo curta e sempre ter um plano B, para o caso de algo sair errado,
como foi meu caso quando o arquivo ndo abriu.

E muito tentador continuar a dar aquela aula cristalizada que os professores e alunos
estdo acostumados, € mais facil e mais sem compromisso, como vi professores conversando
na sala dos professores, um dizia “enquanto eles nao se calam eu também nao dou aula, se
possivel fico a aula toda sentado, quem sabe sdo eles, meu saldrio eu vou receber do mesmo
jeito”. Mas o professor que tem compromisso com sua missdo deve tomar o caminho “mais
arduo” um dia ele se tornara facil, com a experiéncia que se adquiri ao longo do tempo.

Temos que repensar esses modelos que ja estdo mais que ultrapassados.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Ser professor vai além das teorias e além da pratica estudadas e vivenciadas nos
estagios. O futuro profissional deve estar atento ao mundo a sua volta, o avango da tecnologia,
as questdes culturais e sociais, tudo isso deve fazer parte da aula do professor, claro, cada
coisa ao seu tempo. Principalmente se estamos falando de ensinar uma segunda lingua no
nosso caso, o inglés, inimeros tedricos concordam que um aluno nao alcangard proficiéncia
em uma lingua estrangeira estudando apenas os aspectos linguisticos. Todos esses outros
campos que citei acima devem ser analisados durante a aula. Por isso tanto se fala em

interdisciplinaridade e assuntos transversais.
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Nessa caminhada em rumo a essa tdo esperada profissdo estudamos intmeras
disciplinas que sdo de fundamental importincia para nossa formacdo com exceléncia, mas
nada a meu ver é tdo importante quanto a hora de praticar o que nos foi passado, que € a sala
de aula, ensinar, tentar mostrar os caminhos para que os alunos encontrem as respostas por si
mesmos, aprendemos que o professor ndo se v€ mais no patamar de ensinar, mas sim de
orientar, mostrar caminhos, direcionar e ndo apenas lecionar. Quando o professor esta ciente
dessa realidade tudo fica mais facil, pois como diz nos PCN, cada aluno tem sua bagagem de
conhecimento que nds ndo fazemos ideia, s6 no didlogo podemos ir descobrindo o potencial
de nossos alunos, nunca menosprezando alguém que parece ndo se dar muito bem em algum
aspecto de aprendizado, pois em outros campos esse mesmo aluno pode ser muito bom.

Ainda sobre os PCN, nés enquanto professores devemos observar nossa sala para nao
correr o risco de nivelar nem por alto nem por baixo os alunos, pois sabemos que nao
encontraremos uma sala homogénea, com isso ndo € interessante levar um contetido muito
dificil nem muito fécil, pois vai terminar beneficiando uns e prejudicando outros.

Aprendi definitivamente nesse ultimo estagio que o professor tem 0 compromisso em
ser melhor a cada dia e parar com esse discurso ultrapassado de que a culpa € sempre do aluno
desinteressado, se ele estd desinteressado tem algo errado com sua aula, com sua metodologia,
com suas abordagens. E posso concluir que tive altos e baixos durante esse processo, mas ao

fim me sinto animada a seguir essa carreira que escolhi e tentar dar o melhor de mim.
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Introduc¢do

Este plano de atividades tem como finalidade descrever a sistematizacdo da minha
intervencdo no 3° ano do ensino médio, na E.E.E,F.M. Monsenhor Constantino Vieira, que
serd voltada a preparacdo dos alunos para a prova de lingua estrangeira-Inglés do Enem.

Neste trabalho tracei objetivos que desejo alcangar, justificativa e metodologia
amparados  pelos referenciais tedricos estudados em sala de aula como preparacdo para o
Estdgio Supervisionado IV.

Objetivo Geral

Propor atividades de leitura e interpretagdo de textos em lingua inglesa para alunos do
3° ano do ensino médio.

Objetivos especificos

e Trabalhar técnicas e estratégias de leitura, competéncias e habilidades para Linguas
Estrangeiras Modernas no Enem;

e Desenvolver a consciéncia critica dos alunos através da interpretacio de textos
auténticos em lingua inglesa, refletindo sobre as diversidades culturais;

e Aplicar atividades que contemplem as quatro habilidades comunicativas da lingua
inglesa (ler, ouvir, escrever e falar) e trabalhar a competéncia 2 e habilidades (5,6,7 e
8) como parte avaliativa do estagio.

Justificativa

A relevancia deste trabalho se da pela necessidade de preparar alunos de 3° ano para a
prova do Enem em lingua inglesa. Dessa forma selecionei dois textos para trabalharmos em
sala, onde a partir deles eu possa despertar o conhecimento prévio dos alunos acerca dos
temas e desenvolver a consciéncia critica atentando para as diferencas culturais e sociais dos
diversos paises.

Minha proposta € torna-los capazes de interpretar um texto em lingua inglesa fazendo
uso das técnicas e estratégias de leitura, mostrando a func¢do social de cada texto relacionando
as estruturas linguisticas e levd-los a perceber a interdisciplinaridade contida nos textos e
assuntos transversais.

Referencial Tedrico

Tomei como base tedrica para meu plano de atividades as Bases (BNCC),
Componente Curricular Lingua Estrangeira Moderna e os PCN.

Seguindo a proposta do Componente Curricular Lingua Estrangeira Moderna,
devemos oferecer aos estudantes através do ensino de lingua estrangeira uma interacao entre o
conteddo estudado e o seu uso na vida. Mostrar aos alunos o porqué e para que estudar aquele
tema, apresentar-lhes os diversos géneros textuais e aliar tudo isso as novas tecnologias.

O aluno precisa se reconhecer dentro de cada contexto, aprender a respeitar a
diversidade cultural. Devemos leva-los a repensar seu mundo a partir do mundo do outro.

Usei também como amparo tedrico os PCN quando pretendo explorar o conhecimento
prévio dos alunos acerca dos temas, falar de interdisciplinaridade e assuntos transversais.
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Segundo os PCN a aprendizagem de uma lingua estrangeira vai: “possibilitar que o
aluno, ao se envolver nos processos de construir significados nessa lingua, se constitua em um
ser discursivo no uso de uma lingua estrangeira”.

Metodologia

Nas quatro primeiras aulas observarei a professora titular e a partir da diagnose
poderei elaborar meus planos de aula para a intervengao, onde darei 10 aulas divididas em 5
dias, pois serdo duas aulas por dia.

As aulas préaticas serdo divididas da seguinte maneira, no primeiro e segundo dias
trabalharei as técnicas de leitura Skimming and Scanning para ajuda-los a encontrar a ideia
geral e especificas de cada texto, ajudando-os assim a fazer as interpretagdes necessdrias a
partir de textos auténticos pré-selecionados, serd um dia para cada texto. Os temas serdo
“Bullying is a big problem” e “Brazilian Movies, Famous internationally!”

O terceiro e quarto dia, serd para praticar a Competéncia 2 nas Habilidades 5, 6, 7 e 8,
através de exercicios voltados para a matriz curricular do Enem de Lingua estrangeira
moderna.

No udltimo dia farei a revisdo geral com um exercicio relembrando os pontos mais
importantes para a prova do Enem.

Usarei como recurso os textos auténticos em lingua inglesa.

Cronograma

As aulas serdo na segunda-feira, cada dia duas aulas. As quatro primeiras aulas serdo
apenas para observagao e mais dez aulas praticas. Segue abaixo o cronograma.

DATA | ATIVIDADES HORAS/AULAS
04/04 | Observagao 2h
11/04 | Observagao 2h
18/04 | Trabalhar as técnicas de leitura 2h
25/04 | Trabalhar as técnicas de leitura 2h

02/05 | Trabalhar a Competéncia 2 H5 e H6 2h

09/05 | Trabalhar a Competéncia 2 H7 e H8 2h

16/05 | Avaliacdo informal exercicio de revisdo | 2h

Conclusio

O que espero desse trabalho é conseguir levar aos alunos o conhecimento que me foi
passado para andlise e compreensdo dos textos, atentando para seguir o maximo que eu puder
as teorias estudadas na universidade, mas sabendo também que a pretensio nem sempre
condiz com o que realmente encontrarei na sala de aula. Sabemos que as condicdes de
trabalho na rede publica de ensino ainda estdo longe do ideal, mas acredito que com boa
vontade, esfor¢o e empenho, podemos sim, fazer um bom trabalho.

Pretendo também ao final desse estdgio, refletir minha propria aprendizagem e o meu
compromisso e afinidade enquanto uma futura professora.
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Plano de Aula 1

l. Plano de Aula: Data: 18 de abril de 2016

Il. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagiario (a): Estagiaria B

Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 32 ano

Turma: C

Carga horaria: 2 aulas de 45 minutos (7:00 as 8:30)

lll. Tema: - Modal verbs e interpretacao textual

Iv.
Objetivo geral: Trabalhar os verbos modais a partir do texto.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:

- Identificar no texto apresentado os verbos modais e seus usos;
- Interpretar o texto através das estratégias de leitura Skimming and Scanning

- Listar as novas palavras do vocabulario apresentado.

V. Conteudo: Modal verbs e texto auténtico em lingua inglesa.

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Warm-up — Farei perguntas se eles ja conhecem alguns dos verbos modais e seus
usos.

2° Momento: Explicagdo sobe os verbos modais.

32 Momento: Leitura do texto sobre Bullying onde vamos reconhecer nele o contelido gramatical
estudado e fazer a interpretagdo textual sobre o tema abordado.

VIl. Recursos didaticos: Data-show, quadro e pincel.

VIIl. Avaliagao:
Farei avaliagdes informais como: Leitura e perguntas sobre o contetdo.

XIX. Bibliografia. BROWN, Douglas. Teaching by Principles: An Interactive Approach to
Language Pedagogy. New York: Longman, 2001.

MACEDO, Elizabeth. Base Nacional Curricular Comum: Novas formas de sociabilidade
produzindo sentidos para a educacdo . IN : Revista E- Curriculun . Sao
Paulo,V12,n°3,p.1530-1555.

Plano de Aula 2

l. Plano de Aula: Data: 25 de abril de 2016

Il. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagiario (a): Estagiaria B

Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3% ano

Turma: C
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Carga horaria: 2 aulas de 45 minutos (7:00 as 8:30)

lll. Tema: - Matriz Curricular do Enem

Iv.
Objetivo geral: Trabalhar a competéncia 2 e habilidades 6,7 e 8.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:

- Reconhecer géneros textuais.
- Interpretar textos em lingua inglesa observando a fungao social de cada texto.
- Discutir sobre diferencas culturais.

V. Conteudo: Praticando as habilidades 6,7 e 8.

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Warm-up — Primeiro vou explicar o que a matriz curricular sugere para a prova do
Enem e perguntar se eles ja fizeram Enem alguma vez e o que acharam.

2° Momento: Passar os slides interpretando os textos com eles e explicando.

32 Momento: Pedir que eles digam qual a opco esté correta e porque as outras ndo estao.

VIl. Recursos didaticos: quadro, pincel e slide da atividade que produzi na UFCG.

VIIl. Avaliacao:
Perguntas sobre o assunto dado e reviséo de vocabulario.

XIX. Bibliografia. BROWN, Douglas. Teaching by Principles: An Interactive Approach to
Language Pedagogy. New York: Longman, 2001.

MACEDO, Elizabeth. Base Nacional Curricular Comum: Novas formas de sociabilidade
produzindo sentidos para a educagdo. IN: Revista E- Curriculun . Sao
Paulo,V12,n°3,p.1530-1555.

Plano de Aula 3

l. Plano de Aula: Data: 02 de maio de 2016

Il. Dados de Identificacéao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagiario (a): Estagiaria B

Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 32 ano

Turma: C

Carga horaria: 2 aulas de 45 minutos (7:00 as 8:30)

lll. Tema: - Genitive case e Possessive adjectives

Iv.
Objetivo geral: Trabalhar aspectos gramaticais e vocabulario.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:

- Identificar nos exemplos o genitive case.
- Diferenciar os diversos usos do ‘s em inglés.

- Empregar os possessive adjectives corretamente.

V. Conteudo: Genitive case e Possessive adjectives

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Copiar todas as regras no quadro.

2° Momento: Explicar os dois assuntos.

32 Momento: Passar exemplos e pedir pra eles responderem junto com minha ajuda.

VIl. Recursos didaticos: quadro, pincel e livro didatico.

VIIl. Avaliacao:
O momento da avaliagdo serd no final quando eu colocarei novos exemplos e pedirei para eles
responderem.
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Plano de Aula 4

l. Plano de Aula: Data: 09 de maio de 2016

Il. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagiario (a): Estagiaria B

Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 32 ano

Turma: C

Carga horaria: 2 aulas de 45 minutos (7:00 as 8:30)

lll. Tema: - Revisao dos conteldos gramaticais dados nas ultimas aulas.

Iv.
Objetivo geral: Revisar os conteudos Genitive case, Possessive adjectives e Modal verbs.
Objetivos especificos:

- Praticar o conteudo dado, para aplicar na avaliagao.
- Memorizar os usos de cada conteudo.
- Revisar aspectos gramaticais.

V. Conteuido: Genitive case, Possessive adjectives e Modal verbs.

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Entrega o exercicio e explicar a atividade.
2° Momento: Esperar eles responderem o exercicio.

32 Momento: Corrigir o exercicio com eles.

VIl. Recursos didaticos: quadro, pincel e exercicio impresso.

VIIl. Avaliacao:
A avaliagdo sera informal durante a corregdo do exercicio.

XIX. Bibliografia. BROWN, Douglas. Teaching by Principles: An Interactive Approach to
Language Pedagogy. New York: Longman, 2001.

MACEDO, Elizabeth. Base Nacional Curricular Comum: Novas formas de sociabilidade
produzindo sentidos para a educacdo . IN : Revista E- Curriculun . Sao
Paulo,V12,n°3,p.1530-1555.

Plano de Aula 5

l. Plano de Aula: Data: 16 de maio de 2016

Il. Dados de Identificacao:

Escola: E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira
Professor (a) estagiario (a): Estagiaria B

Disciplina: Lingua Inglesa

Série: 3% ano

Turma: C

Carga horaria: 2 aulas de 45 minutos (7:00 as 8:30)

lll. Tema: - Exercicio de revisdo sobre a Matriz Curricular do Enem

Iv.
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Objetivo geral: Leitura e intepretagédo de texto para revisar as habilidades estudadas.
Obijetivos especificos: Ao final da minha aula meus alunos serao capazes de:
- Interpretar textos reconhecendo seu género textual.

- Identificar aspectos culturais no texto.

- Treinar a leitura e escrita em inglés.

V. Conteudo: Atividade de revisdo da competéncia 2 e habilidade 5, 6, 7 e 8.

VI. Desenvolvimento do tema:

12 Momento: Leitura e compreensao dos textos e identificacdo do género textual.
2° Momento: Identificar aspectos culturais da lingua alvo.

32 Momento: Reconhecer a alternativa correta.

VIl. Recursos didaticos: Data show.

VIIl. Avaliagao:
Avaliacdo se dara pela leitura e respostas dos exercicios.

XIX. Bibliografia. BROWN, Douglas. Teaching by Principles: An Interactive Approach to
Language Pedagogy. New York: Longman, 2001.

MACEDOQO, Elizabeth. Base Nacional Curricular Comum: Novas formas de sociabilidade
produzindo sentidos para a educacdo . IN : Revista E- Curriculun . Sao
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