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Em certa medida, este livro é para quem nos ensinou: aprendemos a ligio!
Mas ele também é para os nossos alunos, os que estdo sendo e 0s que
ja foram, sobretudo, para aqueles que desejam ensinar dando um
toque pessoal na maneira como a gente ensinou.



Os que sabem observar a si proprios e guardam a
memoria de suas impressoes, aqueles que soube-
ram seu barometro espiritual, as vezes, tiveram de
anotar no observatdrio do seu pensamento belas
estacoes, dias felizes, minutos deliciosos.

(BAUDELAIRE, C,, 1994, p. 51).
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Prefacio

Denise Chaves de Menezes Scheyerl’

Nesta nova obra, Flavius Almeida dos Anjos vem sociali-
zar histdricos singulares, seus e de famosos professores brasi-
leiros, revelando todas as suas primeiras experiéncias com uma
lingua estrangeira, a exemplo do inglés.

Aliando uma intencionalidade afetiva — o que € de fato o
substrato de todo escritor — bem como de toda obra escrita, os
participantes deixam uma trilha de pistas sobre o que pensam
e acreditam sobre sua histdria com o inglés, o mundo, a cultura
entre tantas outras dimensdes da nossa area de Ensino-Apren-
dizagem de Linguas.

Fui lendo os relatos e, a0 mesmo tempo, pensando no que
a epigrafe de Baudelaire nos fala: “Belas estacoes, dias felizes,
minutos deliciosos”, uma descri¢do perfeita de minhas aulas
com a professora Celeste Aida Galeao, no Colégio de Aplicacao
da UFBA que, justo no ano de 1964, fascinou a todos os seus
alunos de um jeito, que eu propria me tornei uma germanista.

O que aquela professora baiana, que acabara de chegar da
Alemanha tinha de diferente? Apenas um sentimento nobre,
tao complexo, mas simples de entender: paixao pelo que fazia.
Esse entusiasmo vibrante era traduzido em vitalidade e sensi-
bilidade que encantavam e contagiavam seus alunos a procede-
rem de forma tao positiva em todas as aulas. Tenho o orgulho
de trazer nos meus mais de 45 anos de ensino esse segredinho
da professora Celeste para a minha sala de aula.

1 - Doutora em Linguistica Teorica, Filologia e Alemao pela Ludwig-Maximilian Universitét
Miinchen, Alemanha. Professora Titular da Universidade Federal da Bahia (UFBA). ORCID:
0000-000258067457. E-mail: dscheyerl@hotmail.com
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Bem, este livro é um convite. A reafirmar a nossa crenca
na educacao linguistica de qualidade. A sua leitura transforma
nossos olhares e altera nossos rotulos sobre a aprendizagem de
lingua sempre com atitudes de acolhimento e de humanizacao,
na dire¢ao de um mundo superando as dominagdes, protagoni-
zado por novos sujeitos sociais e marcado por praticas cidadas.

z’f‘tﬂ&l{r- :&M,-[_ I_. -



Apresentacao

Flavius Almeida dos Anjos

Esta é uma obra escrita a algumas maos. Trata-se de um
trabalho coletivo, permeado por narrativas individuais, que
denotam a natureza pratica da educagdo. Embora inicialmente
se possa acreditar que esta obra seja sobre praticas de ensino e
aprendizagem da lingua inglesa, tendo como pano de fundo os
aprendizes em contextos diversos, na contemporaneidade, ela
apresenta de maneira inédita relatos de experiéncias pessoais
de aprendizagens e de ensino da lingua inglesa de um grupo
de professores universitarios. Isto é, como professores de inglés
aprenderam a lingua que lecionam. Eu, Vilson Leffa, Vera Lu-
cia Menezes de Oliveira e Paiva, Didgenes Candido de Lima,
Douglas Altamiro Consolo, Flavia Medianeira de Oliveira, Fer-
nando Silvério de Lima, Juliana Tonelli, Kelly Barros, Maria
Conceicao de Melo Torres e Rogério Tilio compartilhamos aqui,
em resumo, as nossas trajetdrias de aprendizagem e ensino da
lingua inglesa. Assim, cada capitulo traz uma versao individual
das nossas histdrias com esse idioma global, o que, inevitavel-
mente, possibilitou vir a tona uma série de fatores como mé-
todos, abordagens, identidade, atitudes, crengas e sentimentos
que nos acompanharam e que podem ainda estar influenciando
as nossas praticas de ensino hoje.

A luz da Linguistica Aplicada, os textos que compdem
esta obra, de algum modo, acabam colocando em pauta ques-
toes que envolvem a linguagem. Para tanto, foi utilizada uma
unica metodologia. A obra apresenta relatos que exigiram dos
autores revisitar as suas memorias. Este exercicio de memoria
alinha-se com o que Clandinin (2006) convencionou chamar de



LINGUA INGLESA EM FOCO:
14 Experiéncias de aprendizagem e ensino

‘investigagao narrativa’ - narrative inquiry -, o que ele caracteri-
za como sendo um fendmeno de experiéncia para compreen-
der como as pessoas interpretam as suas proprias historias. A
investigacdo narrativa é uma metodologia de pesquisa e, como
tal, recria as experiéncias como estdrias vividas, contadas e re-
contadas numa perspectiva pessoal (SARASA, 2019).

Clandinin e Huber (2010) pontuam trés dimensodes da in-
vestigacao narrativa: temporalidade, socialidade e o lugar. A
temporalidade diz respeito ao fato de que os eventos ocorreram
num determinado momento, o que permite revisita-los para re-
compor as nossas biografias. A socialidade é sobre as condig¢oes
sociais que construiram as experiéncias, em termos culturais,
sociais e institucionais, as quais trouxeram a tona sentimentos
e desejos. E o lugar, se refere ao local concreto, fisico em que
0s eventos e as experiéncias ocorreram. Assim, os relatos com-
partilhados nesta obra, naturalmente, estarao alicercados nestas
dimensodes, em face da inevitabilidade das elaboracoes serem
passiveis delas. Desse modo, as narrativas expostas aqui dialo-
garao com essas dimensoes, para expor ao leitor as experiéncias
pessoais de aprendizagem e ensino da lingua inglesa.

O ponto de partida desta reflexao ancora-se neste trecho
de um artigo de Rubio (2009, p. 39): “muitos professores ain-
da ensinam os seus alunos da mesma maneira que eles foram
ensinados”. Rubio (2009) argumenta que os modos de ensinar,
usados por cada professor, podem ser influenciados pelos seus
estilos de aprendizagem. Até que se assuma uma postura criti-
co-reflexiva, de fato, é bem provavel que um determinado pro-
fessor continue percorrendo os mesmos caminhos do seu pro-
cesso de aprendizagem para ensinar aos seus alunos.

Alinhado a isso, uma outra questao que norteara esta re-
flexao é o fato de que algumas abordagens de ensino/aprendi-
zagem de linguas podem trazer consequéncias desagradaveis
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para os aprendizes, porque podem gerar sentimentos de ina-
dequagao, inautenticidade e frauduléncia pessoal, o que Bernat
(2009) chamou de “sindrome do impostor”. Nessa linha de ra-
ciocinio, para entender melhor esta parte da provocacao inicial,
a seguir estao, em parte, dois relatos de experiéncia que versam
sobre identidade, atitudes e sentimentos de dois professores
universitarios de lingua inglesa, que emergiram nos seus per-
cursos de aprendizagem desse idioma.

Em Anjos (2019) relato que comecei a aprender inglés, com
9 anos, através do método audiolingual e da técnica DRILL, de
repeticao sistematica. Eu nao tecgo criticas ao método ou a téc-
nica, porque acredito que todos os métodos e técnicas podem
funcionar, em maior ou menor grau, nao existindo nenhum me-
lhor do que o outro, ficando o seu bom funcionamento condi-
cionado as necessidades e especificidades dos aprendizes. No
entanto, por conta da abordagem adotada, uma atitude acritica
me acompanhou por um bom tempo, a de que para falar bem
inglés eu tinha que falar como um norte-Americano. Alids, a
bem da verdade, isso nao foi de todo culpa minha, porque uma
das primeiras sentengas que estava na parte inicial do material
didatico para a pratica do DRILL era exatamente “I will speak
English just like an American”. Eu falo também da minha ima-
turidade, naquela época, para perceber mais uma das muitas
investidas ideoldgicas imperialistas, colonialistas, presentes em
muitos livros e materiais didaticos de lingua inglesa, que bus-
cam fazer com que aprendizes emulem a cultura alvo e o fa-
lante nativo. Essa atitude de supervalorizagao me acompanhou
por anos e, com ela, a sensacdo de incapacidade. S6 depois, um
pouco mais amadurecido, eu consegui enxergar a faceta per-
versa dessa ideologia. Eu ainda relato que superei esta fase,
me libertando dessa nogao equivocada de que tinha que falar
com um nativo da lingua inglesa. Hoje, professor do magistério
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superior, sinto que tenho a missao de passar isso para os meus
alunos, de deixa-los tranquilos quanto ao uso da lingua inglesa,
sem essa de querer ser um native like.

O outro relato é o de Barcelos (2008). Ela conta a sua experi-
éncia como aprendiz de inglés, do seu medo e frustragao por nao
conseguir falar como uma norte-Americana. Até que ela foi con-
frontada com a propria crenga, num didlogo com um amigo nor-
te-Americano, que perguntou: “what’s wrong with your brazilian
accent?” A partir desse momento, Barcelos conseguiu ressignifi-
car a sua crenga de que deveria falar como uma nativa. Libertou-
-se das atitudes de supervaloriza¢ao em relagao ao falante nativo
e revela que conseguiu encontrar a sua propria voz e sotaque:

Em resumo, eu posso dizer que encontrei a mi-
nha prépria voz e o meu proprio sotaque e tam-
bém acolhi bem a minha identidade como uma
falante brasileira do inglés [...] Sinto que agora
sou um tipo diferente de professora e pesquisa-
dora, a que se aceita e é capaz de falar fracamente
com seus alunos e outras pessoas sobre isso, este
artigo € a prova viva disso. Isso € o resultado de
um processo reflexivo longo em que a persistén-
cia, a paciéncia, a aceitacao e a coragem desem-
penharam papel fundamental. Espero que este
artigo possa encorajar outros a fazer o mesmo
(BARCELOS, 2008, p. 7-8).

Um dos fatores que também possibilitou que esses dois
professores pesquisadores mudassem de atitude em relacao a
maneira como deveriam falar a lingua inglesa, foi o status de
lingua do mundo que esse idioma alcanca hoje, por se tratar de
uma lingua sem donos, e que vem sendo reinventada em mui-
tas performances cotidianas, o que nos credencia a manter as
nossas identidades e subjetividade nacional, sem precisar emu-
lar o suposto falante nativo.

Entao, com base nestas informagoes, langamos os seguin-
tes questionamentos:



Flavius Almeida dos Anjos (org.) 17

Como vocé aprendeu a lingua inglesa? Recorde e escreva
sobre a sua experiéncia de aprendizagem, método e abordagem
adotados, seus sentimentos e atitudes.

A maneira como vocé aprendeu a lingua inglesa reflete na
maneira como vocé leciona esse idioma hoje? E possivel concor-
dar com o que diz Rubio? Ou vocé optou por novos caminhos?

Quais os sentimentos e atitudes que vocé verifica nos seus
alunos no seu contexto de ensino hoje? Vocé acredita que esses
sentimentos e atitudes sao reflexos da abordagem que vocé adota?

Como resultado, em resumo, inicialmente, relato como o
equivoco hegemonico da supremacia do falante nativo da lin-
gua inglesa, que me foi apresentado, na fase inicial da minha
aprendizagem desse idioma, me causou desconforto. Todavia,
s0 com o tempo foi possivel alcan¢ar maturidade para trans-
gredir essa nogao, a partir do reconhecimento da manutengao
das identidades. No cerne desta reflexao e para alinhar o pen-
samento com a proposta desta obra, destaco que, em parte, con-
cordo com Rubio (2009), sobre o fato das nossas praticas serem
influenciadas pelo modo como aprendemos inglés, mas, agre-
gando ao que aprendi novas proposta de lecionar.

Flavia Medianeira de Oliveira relata que a metodologia
para ensinar/aprender inglés que ela teve contato inicialmen-
te a decepcionou, pois era tediosa e repetitiva. Entretanto, ela
se tornou professora de inglés e filiou-se a um arcabouco teo-
rico-metodolodgico, que lhe deu base linguistica e pedagogica
para lecionar. Ela relata também como superou medos, incerte-
zas e continua desenvolvendo a autoconfianca, a determinacao,
a responsabilidade e a curiosidade para lecionar. No final, ela
destaca que a aluna que foi e a professora que se tornou sao
exatamente a mesma pessoa.

Didgenes Candido de Lima relata a sua relagao coma lin-
gua inglesa desde a infancia até os dias atuais, tocando, para
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tanto, em questoes fundamentais, como ideologia, identidade,
meétodos, abordagens e tecnologias, as quais influenciaram pro-
fundamente a sua pratica, o que o leva a discordar de Rubio
(2009), ja que destaca que comegou a aprender inglés através de
uma metodologia que hoje esta ultrapassada, fora dos padroes
pedagdgicos contemporaneos.

Douglas Altamiro Consolo também relata a sua experién-
cia da aprendizagem da lingua inglesa, destacando metodolo-
gia, materiais didaticos bem como a sua trajetoria como profes-
sor. Douglas admite que tem autoconfianca para usar a lingua
inglesa, caracteristica fundamental do professor de linguas, mas
ressalta que o seu ciclo de aprendizagem dessa lingua nao en-
cerrou, continua se desenvolvendo. Ele destaca também o seu
papel como pesquisador e professor no sentido de contribuir
para a formagao docente inicial, a0 que tem se dedicado com
afinco nos ultimos anos.

Fernando Silvério de Lima destaca que aprendeu inglés
no século passado e relata o seu desconforto inicial e vontade
de desistir. Mas conseguiu se tornar professor de inglés. A luz
da teoria historico-cultural, ele afirma para que isso acontecesse
nao se limitou as suas proprias experiéncias passadas ou a um
determinismo com base no que foi vivenciado, mas atribui a
isso, o sentido pessoal que deu para interpretar e ressignificar
o vivenciado, assumindo uma postura responsavel diante do
novo cendrio que lhe foi colocado, em suas proprias palavras:
“tornar-se professor foi um processo mais amplo e que foi além
de apenas observar os meus proprios professores”.

Juliana Tonelli retrata a sua trajetéria contando as suas
frustracdes e decisao de mudar o curso de vida para se tornar
professora de inglés. Sobre isso, ela ratifica que a maneira como
aprendeu inglés na infancia refletiu no modo como ensinou
criangas e por algum tempo na formacao de professores. O re-
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lato de Juliana é também repleto de memorias afetivas, o que,
segundo ela, tem auxiliado a reavaliar os sentidos que atribui ao
uso da lingua inglesa e na condugao das suas aulas.

Kelly Barros descreve a sua relacdo com a lingua inglesa
numa perspectiva do desejo, era um sonho para ela aprender
inglés. Nesse sentido, ela relata como o seu desejo de aprender
passou por estagios de receio, frustracao e enfrentamento das
visdes hegemonicas constrangedoras, que permeiam muitos
contextos de aprendizagem desse idioma.

Maria da Concei¢ao de Melo Torres também sinaliza que
a sua relagao com a lingua inglesa inicia com o desejo de apren-
der. Ela também toca em questdes fundamentais que se alinham
com a proposta desta obra, tais com métodos, abordagem, iden-
tidade, ideologia e interculturalidade. E para corresponder a
um dos pontos chaves desta reflexao, a autora diz que apenas
inicialmente o formato do seu processo de aprendizagem re-
fletiu na sua pratica docente, ja que com o tempo fez ajustes a
partir do seu aperfeicoamento académico-profissional.

Rogério Tilio relata como se deu a sua aprendizagem da
lingua inglesa destacando, sobretudo, o método. Embora tives-
se inicialmente aprendido inglés através da abordagem comu-
nicativa, ele parece se distanciar dessa linha, e tem assumido
uma postura mais critica para lecionar, focando no livro dida-
tico, tecendo criticas que apontam para a superficialidade no
tratamento das tematicas e omissdao de questdes relevantes.

Ja Vera Menezes define o seu contato inicial com a lingua
inglesa como ‘caos’. A autora discute algumas questdes rela-
cionadas ao contexto de aprendizagem e, por exemplo, aborda
o livro didatico e a metodologia que foram adotados quando
aprendeu inglés. Por conta disso, o ‘caos’ instaurado refletiu no
seu fracasso inicial. Mas ela nao desistiu! Venceu barreiras e se
tornou professora de inglés, hoje na UFMG. Para corresponder
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a proposta desta obra, Vera fala sobre sensibilidade, experién-
cias de aprendizagem, praticas de ensino e métodos. Ela finaliza
a reflexao dizendo que nao se deve impor estratégias de apren-
dizagem, o que sinaliza defesa a autonomia do aprendiz, para
fazer uso da metodologia que melhor lhe convém.

E por fim, Vilson Leffa relata que aprendeu inglés auto-
didaticamente e revela que o segredo para isso foi o ‘desejo’,
impulsionado pela ideia de agregar mais valor ao que ele ja era.
Leffa sugere que ensinar a ensinar significa trabalhar a lacuna
entre o professor e o aluno, utilizando recursos que ampliam a
nossa agao para formar cidadaos criticos. Seguindo a linha de
raciocinio desta obra, Leffa sinaliza discordar de Rubio (2009),
quando afirma que embora tenha aprendido inglés inicialmen-
te através do método direto, isso ndo possibilitou contribui¢oes
para a sua pratica docente.

Como se pode perceber, os relatos compartilhados nesta obra,
de algum modo, dialogam, quando trazem a tona os nossos dese-
jos e sentimentos no tocante a aprendizagem da lingua inglesa.

Assim, esse grupo de professores narra as suas experién-
cias de aprendizagem da lingua inglesa e conta em que medida
essas mesmas experiéncias continuam exercendo influéncia nas
suas praticas de ensino ainda hoje. A elaboragao desses relatos
funcionou como uma espécie de autoetnografia, entretanto, em
vez de recorrer aos registros escritos, que, normalmente, o et-
nografico faz, os professores que compdem esta obra consulta-
ram as suas proprias memorias. Por fim, acredito que esta obra
podera auxiliar docentes e aprendizes de inglés a percorrerem
a trajetdria de ensinar e aprender esse idioma com um pouco
mais de propriedade, tendo em vista as diferentes perspecti-
vas das narrativas confessionais. Este livro, na verdade, é uma
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narrativa coletiva sobre como aprendizes de inglés se tornaram
professores de inglés.

Cachoeira, junho de 2020.
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Do equivoco hegemonico a transgressao libertadora

Flavius Almeida dos Anjos

Quando os professores levam narrativas da sua
propria experiéncia para a discussao em sala de
aula, elimina-se a possibilidade de atuarem como
inquisidores oniscientes e silenciosos. E produtivo
que os professores sejam 0s primeiros a correrem
os riscos, ligando as narrativas confessionais as dis-
cussOes académicas para mostrar de que modo a
experiéncia pode iluminar e ampliar nossa compre-
ensdo do material académico (HOOKS, 2013, p. 35).

Aprender uma lingua estrangeira significa subver-
ter e transgredir padroes (SCHEYERL, 2009,p. 139).

Introducao

Contar a histdria de si mesmo é sempre uma agao que re-
quer uma volta ao passado. E trazer de volta fatos arquivados
na memoria, que no curso de nossas vidas, nos transformaram
em outras pessoas. E um excelente exame de memoria para re-
criar a vida, porque toda invengao verdadeira, toda criacao ver-
dadeira supoe a memoria (COMTE-SPONVILLE, 2009). Contar
histdrias de si exige mais do que ordenagao dos fatos, mas an-
tes uma boa memoria, capaz de retomar os fatos e transformar
os anos, meses, dias e horas em poucos minutos de exposi¢ao
biografica. Exige ter a capacidade de sintese e saber contar de
maneira condensada.

O que vou contar é uma histéria de alguém que se vé hoje
distante e um pouco diferente de quando tudo comegou, por-
que ja ndo sou mais 0 mesmo, as experiéncias, os encontros,
desencontros, as frustragdes, medos e superagdes fizeram de
mim uma outra pessoa, que redefinida e ainda em processo de
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redefinicao, caminha em busca de sonhos que possam melhorar
o que sou, o que estou sendo, o que ainda vou ser. Trago comi-
go um pouco de cada pessoa que encontrei nessa caminhada,
porque como bem diz Mia Couto (1983), “é preciso ser um outro
para ser eu mesmo” e “existo onde me desconhego”, pois, ao
permitir conhecer outras pessoas, possibilitei o auto reconhe-
cimento e, assim, foi possivel transformag¢ao, moldando, desse
modo, a minha identidade. Este texto é também sobre a minha
identidade de professor de lingua inglesa. Assim, considero que
as nossas identidades, isto €, quem somos, quem nos tornamos,
enquanto professores de inglés, foram construidas através das
experiéncias com professores memoraveis que tivemos (SARA-
SA, 2019). Desse modo, as experiéncias de ensinar e aprender
influenciam as nossas escolhas em se tornar ou ndao um certo
tipo de professor.

Este texto também ¢é sobre o meu percurso de aprendi-
zagem da lingua inglesa. A ideia central é narrar a minha ex-
periéncia, delineando alguns aspectos relevantes, positivos ou
negativos e como a minha experiéncia de aprender esse idioma
tem impactado a minha pratica docente ainda hoje. Eu pretendo
destacar como aprendi inglés inicialmente, na minha infancia,
quais sentimentos e atitudes me acompanharam e o que dessa
experiéncia eu trouxe para o meu contexto de ensino, hoje, o
cenario do magistério superior.

Aprender inglés hoje ¢ uma demanda contemporanea
frente a expansao dessa lingua e o que ela representa para a
humanidade. Essa demanda, que determina a necessidade dos
aprendizes para aprender essa lingua, emerge de uma com-
binagao de fatores, que pode ser individual, institucional, go-
vernamental e social (KUMARAVADIVELU, 2012). Quanto ao
fator social, a projegao desse idioma, como lingua do mundo,
tem possibilitado a sua penetragao em diversos ramos da vida
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em sociedade. E por isso também que milhares de pessoas es-
tao aprendendo essa lingua. Os contextos de aprendizagem sao
diversos, desde a educacado basica, cursos de idiomas, até os
meios académicos, cujas politicas linguisticas credenciam essa
lingua como mecanismo de sua internacionalizacao. Os contex-
tos podem permanecer os mesmos, com a mesma missao, mas
essa lingua mudou, e muito! Acredito que aprender inglés hoje
¢ diferente de ter aprendido ha 20 anos, justamente pelo cara-
ter que essa lingua assume hoje. Nos contextos estao presentes
aprendizes de diferentes bases culturais, com niveis de conhe-
cimento desse idioma diversos; cujos sentimentos e identida-
des, muitas vezes, sdo ignorados. Sobre esses fatores, eu tecerei
comentdrios, a seguir, numa perspectiva da minha experiéncia
como aprendiz e depois como professor de lingua inglesa.

Me ensinaram assim

A sala de aula de lingua inglesa é um contexto repleto de
elementos que, muitas vezes, passam despercebidos. Fatores
como crengas, identidade, atitudes e sentimentos rondam esse
cenario e, quando mal interpretados ou ignorados, podem tra-
zer consequéncias desagradaveis. E foco deste texto tratar de
todos esses fatores, numa perspectiva pessoal. Assim, busco
construir um texto que conduza o leitor até o meu contexto de
ensino atual, isto é, o magistério superior, fazendo, para tanto,
uma releitura da minha trajetdria de aprendizagem da lingua
inglesa, buscando narrar e compreender como ensino hoje, ja
que levarei em considera¢ao que as nossas crengas exercem pa-
pel crucial na forma como aprendemos a ensinar (DUTRA, OLI-
VEIRA, 2006).

Eu iniciei a aprendizagem da lingua inglesa quando ti-
nha apenas 9 anos. Naquela época, final da década de 80, havia
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uma Unica institui¢do para o ensino de linguas, na cidade onde
eu morava. Eu residia (ainda resido) numa cidade, na regiao do
Reconcavo Baiano, a historica e monumento nacional Cachoeira.
Assim, passei a frequentar duas vezes por semana as aulas de
lingua inglesa. O método utilizado pela instituicao era o audio-
lingual, com auxilio da técnica DRILL, de repeticao sistematica
das estruturas linguisticas. Didlogos e textos diversos eram uti-
lizados para praticar a lingua inglesa, através da repeticao siste-
matica. Além disso, sempre no final das licdes havia uma série de
perguntas para serem respondidas com base nos textos. Esse foi
0 meu primeiro contato com uma metodologia de ensino da lin-
gua inglesa. Mas um aspecto marcante da metodologia utilizada,
€ que tinhamos que decorar a ligao e passa-la ao professor, sem
o minimo gesto de consulta ao material. Eu nao quero tecer criti-
cas ao método ou técnica, porque eles funcionaram para mim, na
medida do possivel. Apesar de inimeras estruturas linguisticas,
do material didatico adotado, terem sido usadas de maneira des-
contextual, eu assimilei muitas delas, que ainda hoje fazem parte
do meu reportdrio linguistico em lingua inglesa.

Durante essa fase da aprendizagem da lingua inglesa no
curso de idiomas, concomitantemente na escola regular onde
eu estudava, a lingua inglesa também era ensinada, com 2 aulas
semanais, por uma professora. Veja o leitor, que usei na frase
anterior o verbo “ensinar” no lugar de “aprender”, ja que consi-
dero que nao aprendi inglés naquele contexto.

No curso de inglés, especificamente, um novo universo
me foi apresentado, mas muitos aspectos daquele cendrio nao
estavam tao claros assim, isto é, para um aprendiz de apenas
nove anos, questoes como identidade, atitudes e sentimentos
nao foram esclarecidos naquele contexto e a minha imaturidade
nao permitia desvenda-los.

Eu preciso reafirmar que muito aprendi com o método,
no curso de idiomas, mas a abordagem trazia uma versao cons-
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trangedora de supremacia do falante nativo. As minhas crencas
e atitudes sobre a lingua inglesa foram sendo construidas, so-
bretudo no curso de idiomas. A principal delas € que eu precisa-
va falar inglés como um nativo. Nisso reside os perigos de uma
Unica estoria como bem nos conta Chimamanda Adchie, cuja
escrita fora inicialmente “contaminada” por padroes hegemo-
nicos, até alcan¢ar uma mudanga de percepgao.

Assim, quanto a nogao que desenvolvi, sobre ter que falar
como um nativo, preciso confessar que por conta dessa crenga,
eu passei naturalmente a desenvolver uma atitude de super-
valorizagao® em relagao ao falante nativo de lingua inglesa. Eu
tenho divulgado que o desenvolvimento dessa atitude nao foi
culpa minha como um todo, porque, diversos fatores contribu-
iram para a construcao dessa nogao equivocada e, a titulo de
exemplo, menciono que a primeira frase presente na pagina ini-
cial do material didatico, elaborado pelo curso de idiomas, era
“I will speak English just like an American”. Por isso, tenho cha-
mado atencao para o fato de que a minha imaturidade naquela
época nao permitia perceber mais uma das muitas investidas
ideoldgicas presentes no material didatico usado e, por isso,
concordo com Rajagopalan (2012), quando ele fala da maneira
velada como a ideologia emerge no ensino de linguas, ela surge
até mesmo numa simples licao do material didatico.

Eu também tenho dito que essa crenga e atitude de super-
valorizagao me acompanharam por um bom tempo e, que s
depois, ja professor, sobretudo quando iniciei as minhas pes-
quisas etnograficas, eu consegui me desvencilhar dessas nogoes

2 - Trata-se de uma reagao avaliativa equivocada da superioridade do falante nati-
vo, da sua lingua e cultura. As atitudes de supervalorizagdo em relagao a lingua e a
cultura alvo sdo sentimentos de exaltacdo, de veneracdo e valorizagao exacerbada,
desmedida, em relacdo a lingua e a cultura do outro. Elas sao consolidadas quando
um individuo prima exageradamente pela cultura do outro, pelo seu modo de falar,
de agir, buscando se igualar a ele (ANJOS, 2018).
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equivocadas que me constrangiam, me faziam ter um sentimen-
to de inferioridade, traziam inseguranca e me situavam exata-
mente na sindrome do impostor (BERNAT, 2009), porque nao
conseguia me igualar ao nativo. Essa busca provocou, por al-
guns anos, sentimentos de inadequacao, inautenticidade, frau-
duléncia pessoal e inferioridade, conforme Bernat (2009) pon-
tua. Quanto a isso preciso esclarecer que nao foi a lingua inglesa
em si que me fez desenvolver todos esses sentimentos. Nesse
sentido é que faco minhas as palavras de Hooks (2013), quando
ela diz que nao € a lingua que machuca, mas o que os opressores
fazem dela, como eles a moldam, transformando-a num territo-
rio que limita e define; como uma arma capaz de envergonhar,
humilhar, colonizar.

Entretanto, para superar essa fase, precisei enveredar por
caminhos semelhantes ao que Hooks (2013) descreve, cuja in-
timidade com a lingua inglesa nao encontrava espago no in-
glés padrao, por isso, em vez de adaptar-me ou submeter-me
ao inglés hegemonico, o obriguei a fazer o que eu queria que
ele fizesse, nas palavras da propria Bell Hooks “tomamos a lin-
guagem do opressor e voltamo-la contra si mesma”, a partir de
uma fala contra hegemonica, cuja libertacao se deu por meio
da propria lingua. Isso € possivel porque para Hooks (2013), o
reconhecimento e a celebracao de vozes diversas e, consequen-
temente, de modos de falar diversificados, rompem com a pri-
mazia do inglés padrao.

De volta ao contexto da escola regular, ha um fato que pre-
ciso abrir um paréntese para contar, porque também faz parte
da minha historia com a lingua inglesa. Como havia dito, além
de estudar a lingua inglesa num curso de idiomas, eu também
aprendia essa lingua na escola regular. De algum modo, esta
parte da minha narrativa revela o descaso com as linguas es-
trangeiras, porque a professora que lecionava inglés, na verda-
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de, era formada em histdria e, nesse sentido, fica evidente como
aquela e outras institui¢oes ainda vém a lingua inglesa como
uma matéria de mérito marginal (JORGE, 2009). Nessa linha de
raciocinio é que Dutra e Oliveira (2006) argumentam que nas
ultimas décadas a lingua inglesa vem ocupando um espaco de
pouca relevancia no contexto escolar quando comparada as ou-
tras disciplinas, o que reflete, por exemplo, na baixa carga hora-
ria com que ela é ofertada, além de muitas reunides serem mar-
cadas nos horarios das aulas de inglés ou quando essas mesmas
aulas sao colocadas nos ultimos horarios da sexta-feira, quando
muitos ja estao sem animo para quase nada. A isso, acrescento a
escolha de professores para lecionar esse idioma, sem a devida
formacao. Sao os professores de historia, de matematica ou de
artes que precisam completar a carga hordria, sem nunca terem
se aprofundado nos estudos da lingua inglesa. Sobre isso Celani
(2008, p. 36) alerta que:

A profissao de ensinar linguas estrangeiras € in-
vadida por todos os lados. Qualquer um pode
ser professor. Chega-se ao absurdo de propostas
das autoridades maximas da educagado para que
profissionais de outras areas, ou de nenhuma,
assumam o ensino de disciplinas com falta de
professores.

Desse modo, assume-se um risco muito grande ao entrar
nesse jogo, por algumas razdes, mas, sobretudo, porque, quem
se propOe a fazer isso, se atreve a ensinar o que nao sabe a
quem precisa saber. Sobre essa questao, Freire (1996) é enfa-
tico, ao dizer que o professor que nao leva a sério a sua for-
magcao, que nao estuda e ndo se esforga para estar a altura de
sua tarefa profissional, nao tem forca moral para coordenar as
atividades de sua classe.

Avango um pouco no tempo, para narrar que o destino ti-
nha reservado um encontro entre mim e a professora de inglés

que tive no primario. Em 2005, iniciando a carreira num instituto
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de idiomas, na agenda daquela manha, havia um teste de nive-
lamento para posterior matricula no estagio que seria por mim
diagnosticado, através de um teste oral e escrito. A secretdria in-
forma que a aluna havia chegado. Pedi que ela entrasse na sala
de aula em que eu estava. Ela entrou e era a professora de inglés
que tive no primario, que 16 anos depois eu encontrava. Sem me
reconhecer, fizemos os procedimentos de andlise do seu nivel,
elaborado pela instituicao, cujo resultado foi muito menor do
que eu esperava. Entao, s6 naquele momento, eu percebi que, de
fato, nao so ela, mas como todas as professoras de inglés que tive
nao dominavam a lingua que lecionavam. Este trecho serve para
mostrar o descaso com que a lingua inglesa vem sendo tratada,
em muitos espagos, 0 que, a meu ver, tem contribuido para a for-
macao de uma geragao de aprendizes brasileiros com pouca ou
nenhuma habilidade para se comunicar nessa lingua.

A historia ndao melhorou nos anos seguintes, porque ao
chegar no fundamental dois, antigo gindsio, os professores ain-
da eram de outras dreas, que precisavam do inglés para com-
pletar a sua carga horaria. Sobre isso, a professora de inglés que
tive na 6* série era uma advogada, que nao usava a lingua para
se comunicar, ela comunicava, porque escrevia no quadro e a
turma copiava, decorava para fazer a prova da unidade depois.
Este fato, que se repetia durante todo o ano letivo, configurava-
-se como um ato de depositar, como alertava Freire (2015, p. 80):

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunica-
dos” e depositos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem, eis ai a
concepc¢ao bancaria da educagdo, em que a unica mar-
gem de acdo que se oferece aos educandos ¢ a de rece-
berem os depositos, guarda-los e arquiva-los.

Ja no ensino médio, embora tivesse professores formados
em letras com lingua inglesa, a abordagem utilizada era exclu-
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sivamente gramatical. As atividades eram todas voltadas para
aspectos gramaticais e a escrita. Nao eram aulas dinamicas, nao
havia textos, nem reflexdao. Além disso, a lingua estrangeira nao
era utilizada como veiculo de comunicacao com a turma, isto €,
o professor ndo usava a lingua inglesa para falar com o grupo,
ele utilizava, inclusive, a lingua portuguesa para explicar o item
gramatical do dia, e, para mim, a sua fala em inglés fazia falta.
Nesse sentido é que Schmitz (2009, p. 17) questiona o papel do
professor de uma lingua estrangeira:

Se o professor de lingua estrangeira nao fizer uso
do idioma na sala de aula, ele estara abrindo mao
da qualificacdo que mais o caracteriza e que o dis-
tingue de professores de outras matérias: a sua
condicao de ser bilingue, de poder transitar entre
duas culturas, a materna e estrangeira. O que nds
esperamos de um professor de inglés, espanhol ou
japonés? Que ele fale o referido idioma estrangeiro
e tenha uma competéncia profissional na metodo-
logia de lingua estrangeira.

Por conta dessa evidente falta de habilidade na lingua alvo
por parte dos professores, os resultados limitavam-se a memo-
rizagdo de estruturas gramaticais, que, eventualmente, seriam
esquecidas, devido a falta de contexto, de uso, e, nesse sentido,
¢ possivel concordar com Gimenez (2009), quando ela diz que
uma das possiveis causas para a nao aprendizagem reside no
despreparo dos professores. Quanto a isso, Kumaravadivelu
(2012) alerta que a falta de conhecimento processual é um fator
significante que pode dificultar a aplicagao do conhecimento
profissional por parte do professor. O uso de abordagens e mé-
todos inadequados, com atividades desvinculadas da realidade
dos aprendizes, gera uma atmosfera desmotivadora e fadada
ao fracasso. A mencionada inadequabilidade de abordagem de
ensino/aprendizagem, geradora de desencontros, é o que tam-

bém tem, em muitos contextos, originado resisténcia, causando
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problemas de desmotivagao e, consequentemente, fracasso no
contexto de aprendizagem da lingua inglesa, porque desconsi-
dera o que interessa ao aprendiz aprender e como ele aprende.
Nesse sentido, Almeida Filho (1993, p. 13) salienta que:

Pode ocorrer que uma cultura de aprender a que
se prende um aluno para abordar uma lingua es-
trangeira nao seja compativel ou convergente com
uma abordagem especifica de ensinar de um pro-
fessor, de uma escola ou de um livro didatico. O
desencontro seria assim fonte basica de problemas,
resisténcias e dificuldades, fracasso e desanimo no
ensino e na aprendizagem de uma nova lingua.
Por isso, acredito ser vital levar em consideragao o que
os aprendizes pensam sobre aprender uma LE e como pensam
que aprendem melhor. Nesse sentido € que Rajagopalan (2003)
destaca que pesquisadores quase nunca questionam aprendi-
zes acerca das suas metas, motivagoes para aprender uma LE.
Rajagopalan (2003) vé tal fato como descaso e desinteresse por
parte dos pesquisadores, em saber respostas que deveriam nor-
tear os contetidos a serem desenvolvidos em sala de aula. Com
relagao a isso, Kumaravadivelu (2012) defende que o professor
deve monitorar a sua prdpria atuacao profissional, buscando,
com isso, romper a divisao estabelecida entre ‘o produtor e o
consumidor de conhecimento’. Esse autor destaca que o conhe-
cimento relevante deve emergir do cotidiano, levando em con-
sideracao as particularidades dos aprendizes, e observa que:

Tal divisao artificial deixa muito pouco espago
para a autoconceituacdo e a autoconstrugao de co-
nhecimento pedagdgico por parte do professor. E
evidente que o conhecimento pedagogico, para ter
gualquer relevancia local, deve emergir da pratica

o ensino diario * (KUMARAVADIVELU, 2012, p.
13, tradugao minha).

3 - Original: Such an artificial division leaves very little room for self-conceptualization and
self-construction of pedagogic knowledge on the part of the teacher. It is rather apparent that
pedagogic knowledge, to have any local relevance, must emerge from the practice of everyday
teaching.
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A verdade é que em toda a minha trajetéria como apren-
diz, que nao me traia a memdria sobre isso, ndo recordo de ne-
nhum professor que tenha tido essa preocupacao com a questao
local ou como melhor eu aprendia algo em inglés. Isso remete
aos estilos de aprendizagem, que é a maneira como um apren-
diz prefere adquirir, reter e recuperar uma informacao (BHAT,
2014). Os estilos de aprendizagem desempenham papel signi-
ficativo na vida dos aprendizes e, quando compreendidos, o
processo de aprendizagem pode ser mais facil, rapido e exito-
so (AWLA, 2014). Isso deve ser compreendido com uma peca
chave do processo educativo, porque a educagao é um locus,
onde diversos métodos e estilos de ensino sao valorizados, cuja
necessidade da diversidade deve ser estimulada e vista como
fundamental para o aprendizado (HOOKS, 2013). Entretanto,
Awla (2014) enfatiza que os aprendizes aprendem melhor se os
seus estilos de aprendizagem estiverem de acordo com o for-
mato de instrugao. Nesse sentido € crucial a compreensao da
abordagem de aprender dos alunos, para que o conhecimen-
to dos tracos distintivos das abordagens de ensinar/aprender
torne possivel o sucesso na aprendizagem de uma nova lingua
(ALMEIDA FILHO, 1993).

No meu caso, em resumo, o que eu posso dizer, é que
pouco aproveitei da minha educacado basica, na escola regular,
no tocante a aprendizagem da lingua inglesa, ja que nao havia
uma preocupagao com a minha cultura de aprender. Além de
serem aulas descontextualizadas, com foco gramatical, nao pos-
sibilitavam a participacao ativa dos aprendizes, porque ainda
imperava o professor como centro das atencdes, sem a minima
preocupacao com os estilos de aprendizagem. Mas, eu preciso
destacar que o curso de lingua inglesa, que fiz no instituto de
idiomas, possibilitou conhecimento de diversas estruturas lin-
guisticas desse idioma, bem como assimilei técnicas e métodos
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para a pratica das estruturas linguisticas, embora também tives-
se apresentado um estilo proprio de ensino/aprendizagem.

Por outro lado, quando cheguei na universidade, as coisas
mudaram um pouco. Eu tive a oportunidade de conhecer outros
métodos de ensino/aprendizagem, bem como participei de cur-
sos e oficinas que possibilitaram ter uma nogao mais apropria-
da desse processo. Além disso, a experiéncia na graduagao, em
Letras com lingua inglesa, possibilitou momentos com a abor-
dagem comunicativa, em que os professores socializavam esse
idioma tanto numa perspectiva funcional quanto nocional. Eu
conheci professores de inglés que, indiscutivelmente, fizeram
de mim o que sou. Ou seja, eles me ajudaram a ser o professor
de inglés que me tornei. Entretanto, a minha aprendizagem da
lingua inglesa foi marcada por um percurso nem sempre favo-
ravel, cujas abordagens nao acionaram em mim nenhum tipo
de interesse para a docéncia. Veja o leitor, que no titulo desta
se¢do, eu uso “me ensinaram” em vez de “eu aprendi”, tendo
em vista que nem sempre aprendi o que me foi ensinado. Mas
o fato é que, aprendi e continuo aprendendo inglés, exercitando
as quatro habilidades, sobretudo a pratica da expressao oral, o
que melhor nos define como aprendiz/usudrio de uma lingua.

Para finalizar esta parte, preciso acrescentar que iniciei os
estudos da lingua inglesa nesses contextos e que alguns aspec-
tos marcaram a minha trajetéria e permanecem presentes nas
minhas praticas hoje, sobre o que eu vou comentar a seguir.

Mas ensino assim

Nesta parte do texto, tomarei como norte as perguntas que
foram propostas para a construcao desta obra. Tentarei respon-
der inicialmente a essas trés: 1. A maneira como vocé aprendeu
a lingua inglesa reflete na maneira como vocé leciona esse idio-
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ma hoje? 2. E possivel concordar com o que diz Rubio? 3. Ou
voceé optou por novos caminhos?

Para responder a essas perguntas, retomo a fala de Rubio
(2009), quando ele coloca que “muitos professores ainda ensi-
nam os seus alunos da mesma maneira que eles foram ensina-
dos”, isso me remete ao que diz McKay (2003), sobre o fato de os
professores terem valores educacionais, politicos, sociais e mo-
rais baseados em suas experiéncias e que esses valores podem
influencia-los nas suas praticas de ensino. Nesse sentido, Borg
(2003) ressalta que ha fortes evidéncias de que as experiéncias dos
professores, como aprendizes, podem definir dimensdes cogniti-
vas sobre como ensinar e aprender, as quais irao continuar exer-
cendo influéncia na maneira de ensinar durante toda a carreira.
Para Moraes (2006), as crengas que os professores tém a respeito
do que é aprendizagem irdo afetar o que fazem em sala de aula.
Essa pesquisadora conduziu pesquisa, de cunho qualitativo, com
uma professora de inglés e 18 alunos da graduagao em letras e
concluiu, dentre outras coisas, que o dizer e o fazer do professor
podem influenciar os alunos em seu processo de formacao.

Quanto a isso, posso dizer que, em parte, as minhas prati-
cas em sala de aula sao influenciadas pelo modo como eu apren-
di inglés no curso de idiomas ja mencionado. Em parte, porque
o conceito de lingua que adoto nao € estruturalista, mas como
um meio de comunicagdo social, usado com propositos funcio-
nais/nocionais. Mas reconheco que eu ainda uso a técnica de
repeticao de sentengas, com o meus alunos do nivel basico, mas
de maneira contextualizada, entretanto nao pego a eles que me-
morizem as sentencas. Faco com que eles percebam a relevancia
da compreensao da lingua como veiculo de comunicagao. Além
disso, elaborei o meu proprio material para o ensino/aprendi-
zagem da lingua inglesa, e aprendi a fazer isso no instituto de
idiomas que estudei e depois trabalhei.
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Por outro lado, o que ndo fago é desenvolver aulas com
foco gramatical. Obviamente que eu posso em algum momento
da aula explicar alguma questao gramatical relevante, de inte-
resse dos meus alunos, mas nao preparo aulas descontextua-
lizadas, nem, por exemplo, apresento um texto como pretexto
para explicar mais adiante um ponto gramatical. As minhas
aulas seguem uma linha da abordagem comunicativa, porque
considero que a lingua é meio para informar, solicitar, reclamar,
explicar etc, ou seja, os objetivos sao semanticos, porque a co-
municacao € a meta.

Assim, me distancio das abordagens que conheci na edu-
cagao basica regular, porque numa perspectiva do ensino comu-
nicativo de linguas, tenho assumido um papel mais de media-
dor, facilitador, usando a lingua de maneira contextual, porque
tenho feito o seguinte:

e Apresentado didlogos relacionados com as experiéncias dos
meus alunos;

e Com base nesses didlogos tenho falado com os meus alunos
sobre povos, contextos, experiéncias, convicgoes, crengas,
etc,;

e Feito a pratica desses didlogos, em grupos e duplas;

e Usado perguntas para serem respondidas com base nos dia-
logos ou textos fornecidos;

e Usado perguntas com base no tema dos didlogos para serem
respondidas de forma pessoal;

e Usado videos e audios para corroborar a tematica dos dialo-
gos e textos apresentados;

e Feito o brainstorm, a cada inicio de aula usando slides, videos

e audios sobre uma temadtica especifica;
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e Estimulado os alunos a participarem do processo de apren-

dizagem colaborativamente, em lugar de individualmente.

Assim, eu fago as minhas aulas mais dialogicas possiveis,
porque nao me coloco como o centro das ateng¢des, nem transfi-
ro conhecimento. Eu socializo o saber, mas levo em considera-
¢ao os conhecimentos que os meus alunos trazem com eles para
a sala de aula e o que eles desejam externar, seus sentimentos,
convicgoes, identidades etc. Entao, em parte, concordo com Ru-
bio (2009) quanto ao fato de que eu ensino da mesma maneira
que aprendi, porque, por exemplo, ainda uso didlogos, textos e
perguntas para ensinar a lingua inglesa, mas amplio essa meto-
dologia quando entro na esfera pessoal. A seguir, compartilho
um registro etnografico de uma aula minha, realizada com um
grupo de alunos universitarios, nessa perspectiva:

Aula 19, 19 de setembro de 2016, Turma I do Lab.
de Lingua inglesa II.

Foi fornecido ao grupo um didlogo para a prati-
ca de conversagao basica. O grupo correspondeu
bem a metodologia. Uma dupla veio na frente da
sala e fez a performance do didlogo. Eles realiza-
ram bem a tarefa. Senti que eles estavam motiva-
dos, por conta da participagdo em massa deles. [...]
Notei que, de um modo geral, havia um entusias-
mo muito grande dpor parte do grupo, com enga-
jamento nas atividades e dindmicas propostas, o
que evidencia, a meu ver, um grau de motivagao
para aprender a lingua inglesa.

Além disso, em era pds-método, eu tenho ultimamente,
também adaptado os principios da abordagem CLIL as minhas
aulas. Na prética eu tenho escolhido um tema especifico de in-
teresse dos meus alunos e preparo as atividades com base nos
4 C’s: cognigao (levar os alunos a refletirem), comunicagao (uso
da lingua inglesa — vocabuldrio), cultura (compreensao inter-
cultural) e contetdo (um tema especifico). A seguir estao dois
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registros etnograficos, de duas aulas minhas, para estudantes
da graduacao, que evidenciam isso:

Aula 6, turma Turma I do Lab. de Lingua inglesa
III.

Hoje eu iniciei a aula mostrando uma série de sli-
des sobre saude e problemas de saude, um tema
relevante para os alunos do Bacharelado Interdis-
ciplinar em satde. Eu segui mostrando os slides
com definicdo do termo saude pela OMS. Ai per-
guntei a eles se concordavam com a defini¢ao da
OMS, muitos disseram que nao e argumentaram
sobre isso. Dei tempo para que eles se expressas-
sem. Depois mostrei a eles um slide sobre “what
people should do to have health” e, mostrei nos slides
seguintes, senten¢as que as pessoas usam em in-
glés para falar de sauide e problemas de satide. Fei-
to isso, eu forneci a eles um diadlogo, em que duas
pessoas falavam de problemas de saude, repeti-
mos o didlogo juntos e depois pedi que fizessem o
dialogo em dupla. Ainda fiz algumas perguntas a
eles sobre satide e problemas de satde, e eles res-
ponderam bem, usando o vocabulario fornecido e
outros que eles ja tinham. Num terceiro momento,
dei um tempo para eles responderem as pergun-
tas escrevendo no papel. Depois forneci a eles um
texto que falava sobre bem estar e comida sauda-
vel. Eles leram e depois discutimos o contetido do
texto. Falamos de habitos alimentares, de acordo
com o0s povos. Por fim, forneci uma atividade para
completar os espacos, para a pratica do listening, e
eles corresponderam bem.

Aula 01, Turma I do Lab. de Lingua inglesa I11

Aula foi iniciada as 12 horas. A tematica da aula
foi ‘talking about family’. Foi inicialmente projeta-
do um slide com as defini¢des de familia. Depois
algumas perguntas foram feitas ao grupo: What is
family for you? What are the types of Family? What
are families for? e How can a person form a family?
Essas perguntas provocaram uma boa reflexao no

rupo, com diferentes opinides sobre o conceito de

amilia. Uma das alunas, por exemplo, revelou ser
bissexual e que ainda nao tinha definido se forma-
ra familia com um companheiro ou companheira.
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Uma outra aluna, se identificando evangélica, dis-
se que familia é apenas a uniao do homem com a
mulher. Depois foram mostradas diferentes ima-
gens de configura¢des familiares: a tradicional, a
moderna, a nuclear etc. E assim, foi estabelecido
um didlogo interessante. Os alunos falaram das
suas familias e o que achavam das novas forma-
¢Oes familiares contemporaneas. Depois, foi mos-
trado ao grupo um slide da maior familia do mun-
do: “Ziona Family’, da India, com 181 membros. A
aula seguiu bem interessante e foi finalizada com
uma atividade sobre familia que seria corrigida na
proxima aula.

Seguindo o roteiro para elaboracdao deste texto, restam
ainda dois questionamentos. Primeiro, quais os sentimentos e
atitudes vocé verifica nos seus alunos, no seu contexto de en-
sino hoje? Segundo, vocé acredita que esses sentimentos e ati-
tudes sao reflexos da abordagem que vocé adota? Em resposta
ao primeiro questionamento, eu tenho verificado uma série de
sentimentos e atitudes por parte dos meus alunos em relagao
a aprendizagem da lingua inglesa. Dentre as atitudes, tenho
me dedicado nos ultimos 8 anos a investigar trés categorias, as
positivas, as negativas e as de supervalorizacao em relacdo a
aprendizagem, a lingua e a cultura estrangeira. Os dados das
duas pesquisas etnograficas, que conduzi, uma em 2013, com
dois grupos de estudantes da educacado basica e, em 2018, com
quatro grupos de estudantes universitarios, apontaram princi-
palmente a ocorréncia das atitudes positivas e negativas. E es-
clarecedor dizer que, com base nos dados desses estudos, foi
possivel chegar até o conceito de atitudes, observando as moti-
vagOes e desmotivac¢Oes dos aprendizes para aprender inglés, ja
que, respectivamente elas geram as atitudes positivas e negati-
vas. Assim, muitos deles apresentaram atitudes positivas, gera-
das por motivagao no contexto em que ensino. A seguir estao os
depoimentos de trés participantes, que apontam as suas moti-
vagoes e, consequentemente, uma atitude positiva em relagao a
aprendizagem da lingua inglesa:
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A21: Ap6s a mudanga de professor no compo-
nente que trouxe um novo método, que vai muito
além do simples decoreba de regras gramaticais
(técnica inclusive utilizada no meu ensino médio
e que, posso dizer, nao houve o minimo de provei-
to), atualmente eu me sinto mais motivado para
aprender o inglés que a universidade oferece.

A54: Eu me sinto! Eu me sinto motivado, e, como
eu ja falei, eu acho uma oportunidade a gente ta no
ensino superior e ta tendo o estudo conjunto com
a lingua inglesa. Entdo, eu acho que essa é uma
oportunidade e eu me sinto motivado com a me-
todologia usada, eu funciono melhor com a coisa
organizada.

Desse modo, respondendo ao segundo questionamento,
acredito que as atitudes positivas apresentadas pelos meus alu-
nos sao sim reflexo da abordagem e do método de ensino que
tenho utilizado, o que fica evidente nesses dois depoimentos.
Encerro aqui esta reflexao e a seguir apresento algumas pala-

vras de conclusao.

Consideracdes finais

Eu tentei com este texto relatar a minha experiéncia de
aprendizagem e as praticas de ensino de lingua inglesa. Esta
iniciativa faz parte de um projeto maior, que conta com um gru-
po de professores de inglés, os quais fizeram o mesmo numa
perspectiva pessoal. Eu preciso mencionar que a elaboracao
deste texto funcionou como um exercicio de memoria, e, como
previsto, trouxe a tona os meus sentimentos, atitudes e cren-
cas em relacao a aprendizagem da lingua inglesa. Esta narrativa
confessional (HOOKS, 2013) traz a possibilidade de langar luz
no processo de aprender inglés, auxiliando novos aprendizes,
pavimentando o caminho para que eles e os professores pos-
sam, quem sabe, melhor fazer o percurso.

Nessas poucas linhas biograficas, externei o que me tornei,
ao agregar praticas e valores a minha identidade profissional. Eu
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compartilho com esta narrativa confessional os riscos que cor-
ri ao aprender inglés, como propoe Hooks (2013) e, como com
diversas relagdes sociais, me tornei outra pessoa, o que me per-
mite dizer que essas relagdes foram fundamentais para eu me
tornar professor de inglés e aprender a ensinar, o que so foi pos-
sivel quando busquei saber o que outras pessoas sabiam sobre
ensinar. O fato é que ninguém nasce sabendo como lecionar, o
educador se faz na caminhada, na pratica e na reflexdo critica
sobre ela (FREIRE, 1991). Mas para chegar até aqui, a um nivel
de consciéncia libertador, eu tive que transgredir as nog¢oes epis-
temologicas hegemonicas que me foram apresentadas. E isso
levou um bom tempo. Nesse sentido, eu ainda continuo reagin-
do as investidas ideologicas e esclarecendo essas questdes para
outras pessoas®. E tenho aprimorado significativamente a minha
visao de toda essa questao como educador, agora mais sensivel a
causa da educagao, num processo de busca que nao finda.

Desse modo, acredito que a docéncia é um processo infi-
nito de aprendizagem, e, por isso, continuo buscando alternati-
vas melhores de ensino e aprendizagem, pois vislumbro aulas
que promovam uma educagao cada vez mais libertadora, como
nos moldes Freireanos (FREIRE, 2000), porque tenho valorizado
0 exercicio da resisténcia, da vontade, valorizando as minhas
emocoes e a dos meus alunos, os nossos sentimentos, desejos e
limitagdes, tudo isso como possibilidade esperancosa de uma
educacao verdadeiramente libertadora.

Tenho buscado nas minhas praticas empoderar aprendi-
zes de uma lingua global, porque a lingua inglesa alcanca na

4 - Tenho levado essa reflexdo para alguns espagos académicos, como fiz no Il Seminario
sobre internacionalizagdo universitaria da UFRB, quando proferi palestra sobre a presenga da
lingua inglesa no mundo e a descentralizagdo do falante nativo. No 21° Inpla, na PUC/SP e no
XI Sepesq/Seminario de Pesquisa em Letras da UFBA, quando falei sobre a manuteng@o da
identidade do falante brasileiro de inglés e, mais recentemente, quando proferi palestra para
estudantes do curso de Letras no Centro de Formagao de Professores, da Universidade Federal
do Reconcavo da Bahia.
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contemporaneidade esse status e é uma alternativa viavel de
transformacao social, por diversas razoes. Afinal, eu sou a pro-
va viva disso! E por isso, tenho buscado promover um proces-
so de ensino e aprendizagem que possibilite emancipagao do
aprendiz, conscientizando acerca da descolonizagao e da deses-
trangeirizacao de uma lingua que, desatrelada das suas origens,
nado mais presa as culturas hegemonicas, pode possibilitar aces-
so a novas formas de ser, agir e pensar.

Ainda preciso acrescentar que as linguas sdao praticas so-
ciais, e, portanto, para aprimora-las é preciso se envolver em
eventos sociais. Em se tratando da lingua inglesa, eu continuo
sendo um professor-aprendiz e, acredito, continuarei sempre
sendo, porque o carater das linguas, por serem heterogéneas,
sempre em processo de evolucdo, de mudangas, requer estudo
e pratica constante e, assim, tenho feito.

Antes de concluir o raciocinio, quero dizer algumas pou-
cas palavras sobre a gratidao. A gratiddao € uma virtude e tam-
bém um prazer disfar¢ado, e um gesto nobre, que agrada tan-
to quem a realiza quanto quem a recebe. A gratidao é a mais
agradavel das virtudes e o mais virtuoso dos prazeres. E nao
me convengo que a gratidao é um dever, como pensavam Kant
e Rousseau, pois se assim fosse nao faria sentido, porque dever
¢ para quem deve e a gratidao é partilha, é devolver a alegria e
o prazer construidos. Como escreve Conte-Sponville (2009, p.
146), ao falar da gratidao: "agradecer € dar, ser grato é dividir.
Essa alegria é nossa, essa felicidade é nossa’. Eu nao sé poderia
deixar de registrar a minha virtude, sobretudo o meu prazer
de mais profunda gratidao a todos os professores com quem
aprendi a ensinar a lingua inglesa.

Nao vou dizer que finalizo porque este é apenas um capi-
tulo de um texto de vida que continuard sendo escrito, sobre-
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tudo, por se tratar de um texto sobre um pesquisador e profes-
sor do magistério superior ainda em inicio de carreira. Sempre
aprendiz!
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Memorias reflexivas da lingua inglesa

Flavia Medianeira de Oliveira

When teachers articulate their justification for why
they teach the way they do, when they reflect on theory
within the context of their own classrooms, and when
they talk about their justifications with others, it fosters
the kind of sense-making that enables teachers to not
only change what they do but also change their justi-
fications for what they do (JOHNSON, 1996, p. 767).

Introducao

Minha trajetoria como professora de Lingua Inglesa inicia
em meados da década de 1980 ainda no ensino fundamental. Eu
estava com 11 anos e, pela primeira vez, deixava o interior da
cidade de Santa Maria, no Rio Grande do Sul para estudar em
uma escola na periferia. Filha tinica, eu era muito timida, tinha
dificuldade em fazer amigos, mas era muito estudiosa e perfec-
cionista. Na sala de aula, eu sempre sentava na primeira carteira
e ndo conversava com os colegas. No entanto, quando as pro-
fessoras de Geografia ou Histdria solicitavam que eu assumisse
a turma para poderem atender a outro grupo de alunos, minha
personalidade mudava totalmente. Eu ficava em frente ao gru-
po de colegas com a régua na mao, nao tolerava nenhuma con-
versa paralela, ditava os exercicios, chamava a atengao dos dis-
traidos, naquele momento tinico eu era a “professora’. Ninguém
duvidava disso. Quando as professoras retornavam a classe, eu
me sentava e voltava a ser a estudante retraida e obediente.

Durante todo o ensino fundamental fora assim. Mas a
grande mudanga ocorreu no sétimo ano. Eu continuava “substi-
tuindo’ as professoras de Geografia e Lingua Portuguesa sem-
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pre que necessario. Mas quando aquela professora de estatura
baixa e sotaque diferente entrou na sala, exibindo um sorriso
largo e proferindo palavras diferentes, eu nunca mais fora a
mesma. Tupiara era seu nome, nordestina, alegre, jovial, diver-
tida, carismatica, exigente e metddica, mas extremamente cria-
tiva. Eu adorava aquela disciplina — Lingua Inglesa — eu me-
morizava cada uma das palavras aprendidas, eu sabia todos os
verbos, pronomes, substantivos... mas o auge para mim eram as
atividades de produgao oral, tinhamos testes orais. Eu esquecia
completamente a minha timidez e atuava como se fosse uma
falante nativa de lingua estrangeira.

Em casa, eu assistia a um programa de televisao que tradu-
zia musicas da década de 1980 e explicava as principais regras
gramaticais. Assistia a todos os programas internacionais que
passavam na TV aberta e ficava frustrada porque nao compre-
endia aquela lingua e odiava as dublagens. Tinha um pequeno
quadro negro em que eu ministrava aulas para minhas primas,
sempre aula de portugués ou de inglés. Aquele quadro me acom-
panhou durante toda a escola basica e parte do ensino superior.

Durante o periodo de férias, eu lia livros de literatura in-
fantil e classica que minha madrinha emprestava ou alugava
livros na locadora da cidade. Sempre tive o incentivo de minha
familia, meus pais sabiam de minha paixao pela literatura, por
isso sempre economizavam dinheiro para a compra de enciclo-
pédias, livros e revistas. Nesse periodo, comprei livros e fitas
cassetes para aprender inglés em casa.

Em 1990, entrei para o ensino médio e tive minha primeira
decepcao. Minhas professoras de lingua inglesa eram comple-
tamente diferentes. A metodologia de ensino era tediosa e repe-
titiva, exercicios gramaticais descontextualizados, textos enfa-
donhos, nenhuma atividade de producdo oral. Minha segunda
decepgao: eu ndo atuava mais como ‘professora’, eu era apenas
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mais uma das varias estudantes daquela escola. Apenas meu in-
teresse pelos livros de literatura continuava a aumentar, minhas
visitas a biblioteca eram cada vez mais constantes. Sendo as-
sim, ao término do ensino médio s6 me restou uma alternativa,
prestar vestibular para o Curso de Letras. Eu pouco sabia sobre
esse curso, mas tinha certeza que haveria muitos livros e aulas
de portugués e inglés. Eu nao fazia a minima ideia que estava
ingressando em um curso de licenciatura.

A descoberta

Em 1994, iniciei a graduacao no Curso de Letras Portu-
gueés e Inglés na Universidade Federal de Santa Maria. Fiquei
em €xtase no primeiro semestre porque eu podia estudar dife-
rentes linguas e literaturas. As aulas de lingua portuguesa eram
maravilhosas, textos interessantes, topicos de gramatica, dis-
cussoes sobre o ensino e a aprendizagem. As obras de literatura
que me fascinavam, assim como as aulas em lingua alema que
me deixavam muito motivada e cada vez mais curiosa.

Mas quando se tratava das aulas de lingua inglesa, tive
novas decepgoes e frustracdes. Pela primeira vez em minha vida
tive que admitir que sabia muito pouco, meus conhecimentos
adquiridos na escola basica nao eram suficientes. Percebi que
meu objetivo de aprender o idioma que eu tanto adorava ha-
via se tornado bastante obscuro e tortuoso. Eu havia entrado no
Curso para aprender inglés, nao para cursar uma licenciatura.
Durante quatro semestres eu segui sem me dar conta disso, nao
conseguia compreender todas aquelas disciplinas, todo aquele
discurso formador de meus professores. Sentia-me perdida e
desanimada. Estava vivenciando o que Schon descreve como o
paradoxo l6gico de Ménon; como estudante eu “buscava aprender
coisas cujo significado e importancia eu nao podia entender de
antemao” (2000, p. 73).
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Entao, em um dia em que nado recordo a data, recebi o
convite de uma colega para entrar em uma sala intitulada Labo-
ratorio de Redagdo e Leitura. Uma sala repleta de computadores,
livros e alunos de diversos semestres, estudando e pesquisando.
Esse dia marcou o inicio de minha carreira docente. Naquele la-
boratodrio de pesquisa e extensao eu fiz a descoberta que modifi-
cou minha trajetoria até entao sinuosa e insignificante. Naquele
ambiente acolhedor e ao mesmo tempo desafiador, eu finalmen-
te compreendi qual era meu objetivo — ser professora de lingua
inglesa — as agOes de estudar, pesquisar, debater, produzir, mi-
nistrar, colaborar, refazer, repensar, refletir, reescrever, apresen-
tar, passaram a fazer parte de minha rotina académica. Eu que
sempre estudava sozinha tive que aprender a produzir e a com-
partilhar conhecimento, aprender a trabalhar em equipe, viven-
ciar experiéncias de ensino e aprendizagem em conjunto, atuar
como sujeito cooperador, aprender a refletir sobre meu papel
social naquele contexto. Sem perceber, eu estava vivenciando a
concepgao Freireana de que “aprender é construir, reconstruir,
constatar para mudar” (FREIRE, 1996, p. 69).

Atuando como ‘monitora’, eu auxiliava meus colegas
seniors em suas tarefas no laboratdrio, desde as mais basicas
como a busca de livros na biblioteca, ajuda técnica com os com-
putadores, organizagdao do material bibliografico disponivel,
atendimento de telefone, organizagao dos cursos de extensao
ofertados, dentre outras. Depois de um ano como ‘monitora’,
eu havia me transformado em ‘tutora’ e minhas tarefas se tor-
naram bem mais complexas, eu participava da preparagao de
materiais didaticos, ministrava aulas nos cursos extensionistas,
fazia parte dos grupos de estudos do laboratdrio, escrevia resu-
mos para apresentagao de trabalhos académicos, auxiliava na
elaboracdo de cadernos didaticos, estes que logo se tornariam
minhas primeiras publicacoes.
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Todas essas tarefas fizeram com que eu aprendesse a mais
importante licdo até aquele momento, eu descobrira que sé po-
deria aprender e aprender a ensinar se eu interagisse com meus
professores e colegas, se eu compartilhasse o que eu sabia e
questionasse 0 que nao sabia com os mais experientes, se eu dei-
xasse de lado o orgulho e perdesse o medo de perguntar, se eu
enfrentasse com coragem e dedicacdo maxima todos os temores
e desafios que a pratica docente me evocavam, se eu olhasse
para dentro de mim e interrogasse se era isso mesmo que eu
buscava ser. Apds aprender essa valiosa li¢ao, obtive minha res-
posta e descobri que havia me tornado realmente uma estudan-
te em formacao, uma futura professora de lingua inglesa.

Filiacao tedrico-metodologica

A licao descrita acima me mostrou bem mais do que eu
imaginava. Os ensinamentos vivenciados no LabLeR durante
sete anos evidenciaram que eu havia me filiado aos pressupos-
tos teorico-metodoldgicos socioconstrutivistas. A partir das lei-
turas de canones tais como Vygotsky, Bahktin, Jacobson e Dell
Hymes, de pesquisadores como Halliday, Hasan, Kress e Van
Leuven, de renomados linguistas aplicados brasileiros como
Marcuschi, Almeida Filho, Moita-Lopes, Motta-Roth, Leffa e
Gimenez, eu comecei a construir significados a respeito dos
conceitos-chave em minha profissao. Entendi que para ser uma
professora de lingua materna ou estrangeira razoavelmente efi-
ciente nao bastava saber vocabulario e gramatica, eu precisava
de outros saberes linguisticos e pedagogicos.

As primeiras experiéncias como docente me mostraram
isso. Entao, percebi que precisava aprender a definir o conceito
de linguagem, lingua, ensino e aprendizagem para que minha
pratica fizesse sentido para mim e para os meus futuros aprendi-
zes. Percebi que eu tinha que resolver o maior dilema de todos os
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professores em formacao — fazer com que minha pratica docente
refletisse todo o aporte tedrico aprendido até entdao. Os aponta-
mentos de Johnson (1996, p. 767) esclarecem essa questao:

Quando os professores sao capazes de justificar o
porqué eles ensinam do modo que ensinam, quan-
do eles refletem sobre a teoria considerando seu
contexto de ensino e quando interagem com os ou-
tros a respeito disso gé—se a construcao de sentido
ue permite a esses professores nao apenas modi-
car o que eles fazem, como também alterar suas
justificativas para o porqué eles fazem. !

Minhas primeiras experiéncias em sala de aula estavam
relacionadas ao ensino de leitura. Além da defini¢ao de lin-
guagem, ensino e aprendizagem que guiariam a minha pratica
docente ao longo da carreira, compreendi que era necessario
refletir sobre o conceito de texto e contexto, mesmo porque as
pesquisas realizadas no LabLeR tinham como foco principal os
estudos da leitura e da escritura em lingua inglesa. Até entao,
como ‘monitora’, eu auxiliava na elaboracao dos materiais di-
daticos que seriam utilizados nas aulas de leitura, agora como
‘tutora’ era fundamental saber como se dava o processo de ensi-
no e aprendizagem de leitores e quais os principios tedricos que
norteavam a construcao desses materiais.

As dificuldades e desafios dessas primeiras experiéncias
praticas fizeram com que eu percebesse algumas questoes im-
portantes. Em primeiro lugar, conscientizei-me que precisava
estudar e pesquisar cada vez mais para dar conta de minha atu-
agao como professora de leitura; em segundo lugar, percebi que
a relacdo professor-aluno era um aprendizado a mais, ou seja,
era preciso ter conhecimento de como se constroi essa relagao,
que os sujeitos envolvidos nessa pratica social eram totalmente

1 - Minha traducao: When teachers articulate their justification for why they teach the way
they do, when they reflect on theory within the context of their own classrooms, and when
they talk about their justifications with others, it fosters the kind of sense-making that enables
teachers to not only change what they do but also change their justifications for what they do.
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distintos, que era relevante compreender suas necessidades, an-
seios e frustagoes; por fim, percebi que era fundamental refletir
continuamente sobre a minha atuagao em sala de aula.

Todas essas constatagdes comegaram a fazer sentido quan-
do iniciei meus estudos na area de formacao de professores. As
palavras de Freire (1996, p. 39) sobre esse processo me mostra-
ram que “o momento fundamental € o da reflexao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica”.

Sabemos que o exercicio de reflexao critica sobre si mesmo
ndo é uma tarefa facil. E sempre mais cobmodo atribuir a culpa
dos fracassos pedagdgicos ao material didatico, ao cronograma
apertado, a falta de interesse dos alunos. Mas, aos poucos, o
interesse pela area de formagao de professores foi aumentando
e minhas leituras sobre o tema se tornaram recorrentes. Eu que
havia entrado no Curso de Letras apenas para aprender linguas
estrangeiras estava cada vez mais seguindo em diregao aos reais
objetivos da licenciatura — a formacao de futuros professores.

As leituras de autores como Freire, Fairclough, Giroux,
Kincheloe e Schoén, para citar alguns, aprofundaram meus co-
nhecimentos e abriram meus horizontes sobre o papel social
que educadores exercem em nossa sociedade. Com Fairclough
(1992) aprendi sobre linguagem e suas imbricagdes com as rela-
¢oes de poder e ideologias; com Freire (1996, p. 47) compreendi
que “saber ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru-
cao”. As ideias de Giroux (1988) e Kincheloe (1996) evidencia-
ram o papel de intelectuais criticos e transformadores que os
professores devem exercer. Segundo Kincheloe (idem, p. 32), é
preciso utilizar “formas de pedagogia que tratem os estudan-
tes como agentes criticos, que problematizem o conhecimento,
utilizem o didlogo e tornem o conhecimento significativo de tal
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modo a fazé-lo critico para que seja emancipatdrio”.

Da mesma forma, os estudos de autores brasileiros (AL-
MEIDA FILHO; 2005; CELANI, 2001; GIMENEZ e CRISTOVAO,
2004; LEFFA, 2001; TELLES, 1999, dentre outros) contribuiram
para a construgao dos pressupostos teodrico-metodoldgicos que
norteariam a minha pratica docente. Em comum, esses auto-
res tém o fato de advogarem em favor da ideia que o professor
deve estar sempre em aprendizagem continua, na busca pelo
aprofundamento de seus conhecimentos pedagogicos, deve
sempre priorizar a reflexao critica de seu trabalho docente, vi-
sando tornar-se um agente transformador em seu contexto de
ensino, deve assumir diversos papeis, tais como: indagador,
pesquisador, analista, incentivador, mediador, colaborador,
criador, negociador, conscientizador, conciliador, construtor de
significados, entre outros.

Considero que esse periodo de sete anos no LabLeR foram
essenciais para a minha formacgao. Essa experiéncia enquanto
aluna em formacao me mostrou como valorizar e praticar a in-
dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao. Sem nunca
termos adotado livros didaticos, aprendi a selecionar e a pro-
duzir meus proprios materiais, atividade que me acompanha
durante toda a carreira docente.

Os primeiros passos

Em 2005, uma semana apds o término de meu Mestrado
em Estudos Linguisticos, fui contratada por uma universida-
de particular para atuar na area de Lingua Inglesa. O primeiro
desafio que precisei superar foi a mudanga de cidade, haja vis-
ta que a instituigao estd localizada na regido noroeste do Rio
Grande do Sul. O segundo, foi trabalhar com disciplinas que
eu nem imaginava, literaturas de lingua inglesa e inglés instru-
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mental para diferentes cursos. Mas, o maior desafio de todos
que vivenciei em meu primeiro dia de aula do ensino superior:
a presenca de uma aluna com deficiéncia visual na disciplina
de literatura norte-Americana. Naquele instante percebi que
todo o conhecimento tedrico-pratico que eu havia construido
até aquele momento nao seria suficiente, pois eu estava diante
de um problema que nunca sequer fora discutido durante meu
periodo de formagao. Como bem aponta Johnson (1996, p. 766):

Professores formadores devem entender que fre-

quentemente a teoria falha na pratica porque os

problemas que emergem na pratica nao sao cau-

sados e nem resultam em razao da falta de co-

nhecimento tedrico dos professores em formacgao.

Ao contrario, as dificuldades que os docentes en-

contram geralmente sao causadas pelas restri¢des

impostas a eles dentro do contexto social, cultu-

ral, econdmico e educacional em que suas praticas

estdo inseridas, isto €, na escola e na sala de aula.?

Tive muitas dificuldades em ministrar aquela disciplina

porque nao fazia ideia da metodologia que deveria adotar e,

principalmente, nao tinha a menor nogao de como estabelecer

a relagao professor-aluno com essa aprendiz e suas necessida-

des tao especificas. Naquele momento de “primeiro emprego’,

nao tive discernimento para buscar uma solugao tedrico-meto-

dologica adequada, seja por meio de pesquisa, seja por meio

da interagao com colegas mais experientes. Anos mais tarde, ja

em meu contexto de ensino atual, tive novas experiéncias com
alunos portadores de necessidades especiais.

Consciente de minhas limitagoes, fui em busca de auxilio

pedagdgico, mas recebi apenas uma lista de orientagdes, nao

foi estabelecido nenhum didlogo que pudesse me subsidiar na

2 - Minha tradugao: (...) teacher educators must realize that theory often fails to inform
practice because the problems that arise in practice are generally neither caused by nor the
result of teachers” lack of knowledge about theory. Instead, the problems that teachers face are
generally caused by constraints imposed on them within the social, cultural, economic, and
educational contexts in which their practice takes place, namely, the school and classroom.
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resolucao dessa dificuldade. Entao, percebi que eu deveria to-
mar a iniciativa para sanar minhas deficiéncias metodologicas.
Kumaravadivelu (1996, p. 541) enfatiza a necessidade de enco-
rajamento e capacitagao dos professores para que eles mesmos
possam teorizar sobre suas praticas e praticar o que teorizaram.
Ainda, segundo o autor:

Esse objetivo ndo pode ser alcangado simplesmente so-
licitando aos professores que ponham em pratica as teo-
rias concebidas e construidas por outros. Isto s6 podera
ser alcangado por meio do auxilio a esses docentes para
que possam desenvolver saberes, habilidades, atitude e
autonomia necessarios para a constru¢do do conheci-
mento pedagégico a respeito de seu proprio contexto
de atuacao.

A experienciacao dessa dificuldade e as constantes leitu-
ras sobre formacao de professores colaboraram para meu apri-
moramento pedagdgico, uma vez que eu havia tomado consci-
éncia de que tinha muito a apreender mesmo depois de quase
dez anos de estudos na academia.

Apds trés anos, passei a supervisionar os estagiarios de
lingua inglesa. Construi novos aprendizados, porque tive a
oportunidade de dialogar com aprendizes que ja estavam imer-
sos no contexto de ensino, estes traziam conhecimentos de atu-
acao, experiéncias de vida, modos de enxergar a pratica docen-
te totalmente diferentes daqueles que eu havia vivenciado ou
aprendido nos estudos tedricos. Também tive a oportunidade
de interagir com colegas de outras licenciaturas da instituicao,
tais como Pedagogia, Historia, Matematica, Educacao Fisica,
que me possibilitaram uma maior abrangéncia de meus saberes
e me fizeram compreender a importancia da interdisciplinari-
dade no contexto de ensino.

3 - Minha tradug@o: This objective cannot be achieved simply by asking teachers to put into
practice theories conceived and constructed by others. It can be achieved only by helping
teachers develop the knowledge and skill, attitude, and autonomy necessary to construct their
own context-sensitive pedagogic knowledge (...).
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Durante meus quase seis anos de atuacao nessa universi-
dade tentei seguir minha filiagao socioconstrutivista, mas como
era de se esperar, nem sempre foi possivel ser totalmente fiel a
esse construto tedrico. Muitas vezes tive que optar por diferentes
caminhos para cumprir o objetivo que havia tracado ou que, na
maioria das vezes, me era imposto. Nesses momentos, lembrava
da principal ideia de Prahbu, de que nem sempre o melhor méto-
do funciona com o melhor professor. Sobre a visao de pds-méto-
do do autor, Menegazzo e Xavier (2004, p. 122) complementam:

A visao pos-método possibilita ao professor sair
da letargia e o convida a produzir conhecimentos
a partir de sua pratica, mediante constante analise
e avaliacdo do seu processo de ensinar e do pro-
cesso de aprender que ele gera. Ao tomar conheci-
mento do que ocorre em sala de aula e ao refletir
criticamente sobre sua pratica, o professor busca
melhorar a qualidade de seu ensino e da aprendi-
zagem de seus alunos.

Desse periodo em que estive no ensino superior privado
constatei que minha pratica docente esteve sempre atrelada aos
conceitos tedrico-metodoldgicos que eu havia adquirido duran-
te a minha formacao. Era como se eu tivesse medo de caminhar
sozinha, preferia ndo correr riscos, seguia exatamente a rota que
haviam me ensinado. A mudanga ocorreu quando fiquei sem
grupo de pesquisa e precisei tomar a iniciativa de publicar por
conta propria. Mesmo assim, lembrei do conselho sdbio de mi-

nha orientadora, Motta-Roth (2002, p. 53): “Publish or perish”.

A pratica docente atual

Em 2010, entrei no ensino superior publico. Novamente
me deparei com dois grandes desafios: outra mudanca de cida-
de, dessa vez para o sul do estado, e 0o novo contexto de ensino,
agora muito maior e bem mais provocador. Os primeiros dois
anos foram de adaptacao, eu havia prestado concurso especifi-
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camente para a supervisao da pratica docente, mas meu traba-
lho ficou concentrado somente no ensino de linguas nos Cursos
de Letras, Turismo e Rela¢des Internacionais. Eu pouco sabia
sobre o contexto de ensino desses dois ultimos cursos, além das
informacoes obtidas por meio das interagdes com os alunos em
sala de aula, busquei adequar o material didatico utilizado a es-
sas areas e a participar de atividades nos cursos para conhecer
meu contexto de atuacao.

No Curso de Letras, deparei-me com as primeiras dificul-
dades metodoldgicas ja no primeiro ano. O curso sempre ado-
tou material didatico e o grupo de professores optou por seguir
a abordagem comunicativa. Eu nunca havia trabalhado com
materiais prontos, sempre fui ‘orientada’ a construir, a descon-
truir, a refletir, a repensar, a refazer, a descartar, a criticar, como
forma de desenvolver autonomia pedagdgica.

Logo, passei a enfrentar descontentamentos em sala de aula
porque meu discurso estava sempre imbricado de minhas con-
cepgoes socioconstrutivistas. Meus materiais extras causavam es-
tranhamentos e a pratica limitada de exercicios gramaticais gera-
ram reclamacoes. Mesmo tendo sido ‘orientada’ a ouvir as criticas
positivas e negativas, confesso que fiquei emocionalmente abala-
da. Tudo tinha funcionado até entao, eu acreditava estar fazendo
um bom trabalho. Pela primeira vez em minha carreira profissio-
nal eu havia perdido minha autoconfianga, autodeterminagao, me
senti desnorteada naquele emaranhado de incertezas.

Eu nao sabia a que ou a quem recorrer, nao tinha mais um
grupo de pesquisa como o LabLeR para me socorrer. Fiquei por
aproximadamente quatro anos seguindo a metodologia que pa-
recia funcionar, ia movendo o barco conforme as ondas indica-
vam. Rodrigues (2016, p. 19) sintetiza muito bem essa situacao:

A experiéncia inicial, muitas vezes traumatica, é
constantemente relatada pelos professores recém-
-formados. E o momento em que esse professor
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constata sua formacao deficiente (tanto linguisti-
ca quanto tedrica), se sente desamparado, ja que,
por estar longe da universidade, nao conta com o
apoio dos professores e orientadores e agora, na
escola ou no curso de idiomas onde trabalham,
contam ainda menos com o acompanhamento de
um supervisor ou simplesmente com o auxilio de
algum colega mais experiente.

Ao mesmo tempo, atuava como supervisora de cursos de
lingua inglesa na extensdo. Nesse contexto, consegui formar um
grupo de estudos com os alunos ‘tutores’, passamos a desen-
volver pesquisas e a participar de congressos. Aos poucos essas
acoes foram me motivando e me inserindo novamente no ambi-
to da pesquisa e do ensino. Em 2014, participei pela primeira vez
de um congresso internacional sobre formacao de professores.

Esta ‘emancipacao” académica foi fundamental para o meu
crescimento como professora-formadora. Percebi que a minha
tarefa agora era outra, eu precisava continuar me aprimorando,
pois minha a responsabilidade era maior, orientar e educar fu-
turos profissionais para que pudessem realizar o mesmo ciclo
do qual eu fiz parte.

As apresentagOes de trabalhos, o didlogo com diferentes
grupos de professores e o acompanhamento das discussoes
sobre as questdes problematicas no ensino e na aprendizagem
de linguas foram essenciais para a minha percepcao de que a
pratica de ensino € um processo de constante aprendizagem,
de constatacdo, de testagem, de fazer e refazer, de repensar, de
modificar, de construir e desconstruir e da busca pela transfor-
macao individual e coletiva.

A partir de 2017, ainda com um certo receio emocional, dei-
xei que as minhas crengas, e intui¢oes pedagodgicas, agora for-
talecidas pelas novas vivéncias e aprimoramento téorico-meto-
dologico, voltassem a constituir a minha pratica docente. Deixei
de me preocupar com as consequéncias de meus erros, deixei a
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minha atitude apreensiva de lado, aprendi a lidar com as minhas
incertezas e a me permitir errar. Tomei consciéncia de que estarei
sempre em continua busca pela melhor maneira de aprender e
de ensinar. Conforme aponta Marcuschi (2009, p. 14), nossa for-
macao:

E tanto uma apropriacdo de saberes como uma
expropriagéo de certezas, isto €, uma construcao
critica. A melhor formacao intelectual que pode-
mos ter € a formacao heuristica, capaz de gerar os
modelos de analise e interpretagao critica, e nao a
simples apropriacao de contetidos.

Consideracgoes finais

Finalizo este capitulo afirmando que a aluna que fui e a
professora que sou hoje sao exatamente a mesma pessoa. A au-
toconfianga, a determinagao, a responsabilidade, a curiosidade,
o empenho académico que sempre tive como aluna na escola
basica e no ensino superior permanecem até hoje. Acrescidos
a esses valores, estao os saberes profissionais, éticos, morais, a
conduta e a postura pedagdgica que adquiri ao longo da car-
reira. Como afirma Marcuschi (2009, p. 12) sobre a formacgao
intelectual do profissional de Letras:

O intelectual nao se caracteriza pela posse de um
grande cabedal de conhecimentos, sejam eles
quais forem, ou pelo dominio de muito contetido
cultural, histdrico e tematico em sua 4rea, mas por
sua capacidade de acdo auténoma, critica e ética com o
saber de que dispoe a partir da vivéncia que cons-
truiu em sociedade.

Prossigo atuando a partir dos embasamentos tedrico-me-
todologicos socioconstrutivistas, mas sempre atenta a novas
possibilidades, haja vista as mudangas sociais, culturais e his-
toricas em nossa sociedade, que continuamente nos apresentam
diferentes problematicas a serem vivenciadas e superadas.
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Ensino e aprendizagem de lingua inglesa:
Os caminhos por onde andei

Diégenes Ciandido de Lima

Assim, enquanto sigo caminhando, vou, ao mes-
mo tempo, construindo e desconstruindo meto-
dologias, moldando estratégias, transformando
possibilidades e criando um sistema complexo de
abordagens para o ensino de linguas. (O autor,
nesta obra)

Primeiro trecho da caminhada

Antes de comecar a minha narrativa, gostaria de agradecer
ao professor Flavius Almeida dos Anjos, por essa iniciativa aca-
démica que, com certeza, muito ird contribuir para os estudos
linguisticos, no campo do ensino e da aprendizagem de linguas.
Agradeco, também, pelo convite para fazer parte deste projeto,
narrando a minha experiéncia de aprendiz e de professor de lin-
gua inglesa, profissao que exer¢o, com muito orgulho e prazer,
ha quase cinquenta anos, nos mais variados niveis, modalida-
des e circunstancias.

Para contextualizar minha caminhada e mostrar os cami-
nhos por onde andei, € necessario que se indique o lugar fisico
e académico de onde falo. Sou natural de Ibiajara, um pequeno
distrito pertencente ao também pequeno municipio de Rio do
Pires, localizado no centro-sul do Estado da Bahia.

Embora residente em uma regiao relativamente isolada,
desde cedo me interessei pelas linguas estrangeiras, primeira-
mente, motivado pelos intimeros estrangeiros que, frequente-
mente, passavam pelo distrito com o intuito de explorar os mi-
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nerais ali existentes, com destaque para o ouro, metal, entao, tao
abundante no distrito que batizou o nome da santa padroeira
local de Santa Maria do Ouro.

Lembro-me que passava horas ouvindo aqueles estrangei-
ros, falando na lingua nativa, a qual, mais tarde, descobri que
se tratava da lingua inglesa. Ouvia, também, porém em menor
escala, o italiano e o francés, falados por padres que, costumei-
ramente, exerciam seu sacerddcio na tao importante pardquia
de Santa Maria do Ouro.

De familia catolica, costumava sempre frequentar a igreja e
a ajudar os padres nos servicos eclesidsticos, o que me levou a in-
gressar, ainda muito jovem, em um Semindrio, onde passei qua-
troanos, antes de decidir quenao tinha vocagao paraosacerdocio.

Meu ingresso no semindrio catdlico intensificou o gos-
to pelas letras e me deu a oportunidade de estudar, além das
linguas classicas, como o latim e o grego, embora de maneira
superficial, linguas modernas, com destaque para o frances e
o inglés. Na verdade, alguns dos sacerdotes que ali ensinavam
eram nativos dessas linguas, mas lhes faltava uma formacao
adequada para o exercicio do magistério. Por conta disso, as
aulas, além de se basearem no tradicional método da gramatica
e traducao, se tornavam monotonas, enfadonhas, desestimulan-
tes e sem nenhuma criatividade e motivagao. Isso significa dizer
que o fato de ser nativo de uma determinada lingua nao garan-
te, em absoluto, um bom desempenho académico-profissional,
como publicizam, equivocadamente, as propagandas engano-
sas dos cursos particulares de linguas e escolas de idiomas, por
esse mundo afora.

A respeito do professor nativo de lingua inglesa, o linguis-
ta britanico, David Gradoll, em entrevista concedida ao G1, afir-
ma que o melhor professor de idioma nem sempre € o nativo.
Para ele, o professor ideal seria aquele que fala a mesma lingua
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do aluno. Isso porque esse professor teria mais condig¢ao de “in-
terpretar significado no idioma do proprio estudante” (GRA-
DOLL, 2009). Essa constatagao de Gradoll é feita com base em
pesquisas conduzidas pelo linguista, a pedido do British Council.
O autor ressalta, contudo, que o professor nao-nativo precisa ter
um bom comando da lingua que ensina, ser altamente capaci-
tado e, naturalmente, ser bem treinado para tal. Oliveira (2014)
também tem o mesmo pensamento de Gradoll ao afirmar que
“ser falante nativo, seja 14 o que isso signifique, nao torna uma
pessoa automaticamente um professor de inglés, muito menos
um professor de inglés melhor do que os professores brasilei-
ros” (p. 209). O pesquisador argumenta que ¢ necessario que se
desconstrua, de uma vez por todas, o mito do falante nativo, e
que também nao basta apenas ter conhecimento das teorias nas
quais nos baseamos para sustentacao da nossa pratica docente.
E preciso, antes de tudo, que se tenha um posicionamento criti-
co frente a essas teorias (p. 209), e que se conhe¢cam as normas,
as premissas, os conceitos e demais orientag¢des tedrico-metodo-
logicas que regem o fazer pedagogico.

Na entrevista supracitada, concedida por Gradoll, ele afir-
ma que o Brasil ainda deixa muito a desejar na questao do ensi-
no da lingua inglesa. Para ele:

No Brasil, o inglés é ainda visto como uma lingua
estrangeira. Em muitos outros paises, as coisas
avangaram muito rapidamente e ndo € mais vis-
to como uma lingua estrangeira. O Brasil parece
estar muitas décadas atras do resto do mundo em
termos de inglés. O que esta sendo feito aqui nao é
suficiente Fara produzir pessoas realmente fluen-
tes em inglés. As escolas estao falhando ao ensinar
inglés e isso € uma 6tima noticia para o setor pri-
vado. As familias que tiverem condigao de bancar
os estudos mandarao seus filhos para escolas de
idiomas, o que gera a divisdo social (GRADOLL,
2009, p. 2).
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O que Gradoll constata na citacdo acima, é justamente o
que € relatado na Narrativa 14, publicada no livro Inglés em es-
colas publicas Nio funciona? uma questio, multiplos olhares (LIMA,
2011), a qual transcrevo, abaixo, na integra, para que o leitor tire
suas proprias conclusoes.

Narrativa 14.

Uma vez que sempre estudei em escola ptblica,
meu primeiro contato com o ensino de lingua ingle-
sa ocorreu na quinta série do ensino fundamental.
Para mim e para a maioria de meus colegas, a idéia
de aprender inglés era fantastica. Tinhamos a ilusao
de que realmente iriamos aprender a falar inglés na
escola. Ilusao essa destruida naquele mesmo ano,
quando percebi c}ue passar o ano todo estudando o
alfabeto ndo me levaria a realizacdo do meu desejo
de falar, ao menos, algumas palavras na lingua das
musicas que eu gostava de ouvir.

“Quem sabe, no préximo ano,” pensava eu a cada
série que passava. Mas a empolgacao foi sendo des-
truida, nao somente pela nao aprendizagem, mas,
principalmente, pelo fato de que pouco a pouco
eu descobria que meus professores nao me ensi-
navam ndo era porque ndo queriam, mas porque
nao sabiam ingles. Tive a certeza disto quando, na
oitava série, a melhor professora de portugués que
eu tinha tido até entao, passou também a dar aulas
de inglés. Aquela velha empolgacao retornou por
algum tempo, até perceber que a minha melhor
professora de portugués era pior professora de
inglés que as anteriores, mas com a diferenca de

ue ela dizia honestamente: “nao sou professora

e inglés, estou ensinando essa disciplina apenas
para completar a minha carga horaria”.

Ao chegar ao antigo segundo grau, o inglés ja
ndo me influenciava mais. Tinha me contentado
apenas em ouvir as musicas que gostava e a nao
entender nada, até que no segundo ano do segun-
do grau surge uma oportunidade. Uma escola de
cursos de idioma, com pregos bem mais acessiveis
que os das outras, as quais nunca cheguei nem a
sonhar em frequentar, devido aos altos precos das
mensalidades. Aquela altura, eu estudava a noite,
trabalhava durante o dia, e o valor daquelas men-
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salidades cabia no meu or¢camento. Entao, me ma-
triculei, muito mais pelo valor das mensalidades
do que mesmo por aguela velha empolgacao em
aprender inglés. Estudei apenas por um semestre,
pois tive que sair do emprego e nao pude mais pa-
gar as mensalidades. Mas foi tempo suficiente para
eu aprender muito mais do que eu tinha aprendi-
do em todos os meus anos de escola, e para me
apaixonar, definitivamente, pela lingua inglesa.

No meu ultimo ano no segundo grau, pela primei-
ra vez tive, na escola, um professor que realmente
conhecia a lingua inglesa. Afinal, ele nao s¢ falava,
mas havia morado em um pais de lingua in§lesa.
O curioso é que, sendo um conhecido professor
de escolas de idiomas, este também nao ensinava
nada, nem sequer falava em sala de aula, o que
lhe rendera o apelido de professor mudo. Certa vez,
tentando praticar meu fraco inglés com ele, lhe
perguntei se ele ndo gostava de falar inglés. Sua
explicacdo foi a de que ensinar inglés em escolas
publica ndo funciona. Esse fato me revoltou, e eu
que, “as vésperas” do vestibular, ainda nao sabia
o que iria fazer, me decidi: eu iria cursar Letras e
seria professor de lingua inglesa.

No ensino superior, eu ja havia sido prevenido
de que eu nao teria um ensino de inglés propria-
mente dito, mas que seria cobrado. Tratei, entao,
de entrar novamente em um curso de idiomas.
Como eu, de forma autodidata, havia estudado e
praticado bastante, pulei algumas etapas do curso
de inglés e fui direto para o penultimo semestre
do curso. Foram dois semestres maravilhosos, em
que tive 6timos professores e que pude, finalmen-
te, comegar a falar inglés com certa fluéncia. E ao
fim do curso tive entao a primeira oportunidade
de ensinar inglés, ao ser convidado a ser professor
nessa mesma escola de idiomas e em suas filiais
em cidades vizinhas.

Ainda no ensino superior, tive a experiéncia de
voltar aos colégios publicos por meio dos esta-
gios. Pude, entao, ver que a situagao para com
o ensino de lingua inglesa tinha piorado ainda
mais, ao ponto c%e ver professores de matematica,
disciplina completamente diferente, lecionando
inglés, e professores regentes pedirem para assis-
tir as minhas aulas para aprender um pouco de
lingua inglesa.
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Concluindo o ensino superior, passei a ensinar
minha disciplina em cursos de idiomas, mas sem
esquecer a minha vontade de voltar as escolas pu-
blicas e fazer diferente do que fizeram, ou de que
podiam fazer, meus professores de inglés no ensi-
no fundamental e medio.

E agora estou num curso de pds-graduagao em ni-
vel de especializacdo em lingua inglesa, a espera
de uma oIfortunidade de ingressar como profes-

sor de inglés em escolas publicas e fazer o possi-

vel para realmente proporcionar, ao menos, uma
aprendizagem basica aqueles que vierem a ser
meus alunos de inglés (LIMA, 2011, p. 13).

Além de haver motivado a organizacao de um livro, esta
narrativa suscitou um grande debate e dividiu opinides no meio
académico sobre o verdadeiro papel do ensino/aprendizagem
da lingua inglesa em nosso pais e ao redor do mundo. Dentre os
assuntos debatidos no livro, como reacao a narrativa 14, pode-
mos citar a questao da carnavaliza¢dao do ensino (LEFFA, 2011),
em que o autor afirma que a escola publica brasileira vive em
um mundo completamente as avessas, invertido, em que pa-
rodias sao feitas pelos alunos para ridicularizar o professor e a
prépria escola, imperando, assim, no ambiente escolar, o verda-
deiro espirito carnavalesco. Isso passa a impressao de que “na
escola dos pobres, como na idade média, o esculacho é a tinica
via de expressao permitida” (p. 27). Leffa cita como possivel
solugao para esse problema, o estabelecimento de uma parceria
entre aluno e professor, ao invés de se criar bodes expiatorios
para se colocar a culpa. Ja Paiva (2011) assevera que o preconcei-
to contra as classes populares comeca com os proprios parame-
tros curriculares nacionais para o ensino fundamental, os quais,
além de excluir qualquer tipo de mobilidade social, atribuem a
lingua inglesa uma condigao elitista. A autora recomenda o con-
ceito de participagdo como uma maneira de orientar as praticas
pedagdgicas, no intuito de produzir sentido para o processo de
ensino e aprendizagem de linguas (p. 46). Rajagopalan (2011),
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por sua vez, foca sua discussao em questoes historicas, ideold-
gicas e linguisticas sobre o papel do inglés como lingua da glo-
balizagao. Para ele, devemos levar em consideragao as politicas
linguisticas ao se pensar na melhoria de ensino de uma lingua
estrangeira como o inglés, principalmente em paises do “circulo
em expansao”, como € o caso do Brasil. O autor salienta que se
faz necessario pensar essa questao em termos coletivos, ao in-
vés de individuais, e que “devemos nos esforgar, como profes-
sores, para que os alunos dominem a lingua e nao fiquem eter-
namente no encanto do idioma e da cultura especifica e, muitas
vezes, fantasiada que o acompanha” (p. 63). A reacao de Miccoli
(2011), ao ser convidada para participar da coletanea foi, a prin-
cipio, de rejeicao por entender que tudo aquilo que continha na
narrativa 14 coloca por terra uma histdria por ela construida du-
rante os anos em que trabalhou como professora universitaria
na preparacao de professor para atuar no mercado de trabalho.
Segundo ela, encontram-se na narrativa em pauta:

Expectativas destruidas; reconhecimento da
formacao deficiente de docentes de lingua; ex-
pectativas recuperadas, para serem, novamente,
perdidas; satistacio minima na aprendizagem;
possibilidade de superagao das diticuldades em
institutos de idiomas; perda de emprego e em-
pecilhos financeiros; fim de um sonho, apenas
parcialmente, realizado, e a descoberta de uma
paixao; professores bem formados, mas desa-
creditados; decisao de mudar a realidade e o
reencontro da velha histdria. Evidencia-se um
circulo vicioso que parece resistir as tentativas
de quebra-lo (MICCOLI, 2011, p. 171).

A autora observa que o ensino em escola publica pode
funcionar desde que sejam levadas em conta algumas condig¢oes
fundamentais. Por exemplo, é preciso que se tenha conscién-
cia do verdadeiro papel do ser professor, além “de uma nogao
clara do propdsito de se incluir o ensino de uma lingua estran-
geira no ensino fundamental no Brasil e um ensino de linguas
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estrangeiras, que seja capaz de cumprir com o propdsito de sua
inclusao no curriculo da escola” (p. 182). S6 assim, segundo ela,
sera quebrado esse circulo vicioso que se instalou no proces-
so de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil.
Para mais rea¢des de outros linguistas aplicados a respeito da
tematica, indico o supracitado livro, por mim organizado e pu-
blicado pela Parabola Editorial.

Segundo trecho da caminhada

Bem, dando continuidade ao relato de minha caminha-
da, apds abandonar o Seminario e terminar o curso de magis-
tério, onde tive um professor de inglés brasileiro, autodidata,
com quem muito aprendi, ingressei na Universidade Federal da
Bahia (UFBA), por meio do Programa de Expansao e Melho-
ria do Ensino (PREMEN), destinado a formagao de professor
para ensinar essa lingua. Nao obstante ja tivesse um comando
razoavel da lingua inglesa, esse curso foi de fundamental im-
portancia para que eu fosse exposto aos principios teoricos e
metodoldgicos da linguagem, bem como as mais variadas técni-
cas e métodos de ensino, que estavam em voga na época. Claro
que estou falando do inicio da década de 70, quando reinava,
absoluto, o método audiolingual e que, segundo Mota (2004), a
abordagem cultural predominante era a anglo-conformista, em
que os livros didaticos traziam ilustra¢des relacionadas aos as-
pectos culturais Anglo Saxon Protestant (WASP), com énfase no
treinamento das estruturas gramaticais e sem levar em conside-
ragao as variac¢Oes linguisticas e/ou as questoes sociais. A esse
respeito, Mota (2004, p. 39) salienta ainda que:

A sala de aula transformava-se em uma ilha cultu-
ral de imersao no mundo do estrangeiro, no sonho
de “civilidade” do colonizador. Os alunos eram
estimulados a substituir seus nomes por equiva-
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lentes em inglés, a imitar os discursos dos perso-
nagens dos livros ou dos filmes didaticos; enfim,
a transferir-se, em viagens imagindrias ou reais,
ara 0s territérios mais “abengoados” do hemis-
erio norte.

Sem nenhuma criticidade, nos, alunos e professores de
lingua inglesa da época, nos sujeitdvamos a esses processos as-
similacionistas e nos torndvamos agentes portadores da ideo-
logia cultural americana. Inconscientemente, ou nao, acabava-
mos passando tudo isso para os nossos alunos. Nesse sentido,
éramos vitimas das nossas proprias convicgdes socioculturais
erroneas. Felizmente, com o advento dos novos métodos e
abordagens de ensino, deu-se inicio um novo tempo em que o
conhecimento passou a ser construido de forma mais eclética,
dialética e multidimensional, e em que conceitos como cultura e
identidade passaram a ser levados em consideragao no ambien-
te escolar e no processo de ensino e aprendizagem de linguas
(MOTA, 2004).

Foi justamente nessa época, e dentro desse contexto im-
perialistico, que fui agraciado com uma bolsa de estudos para
fazer um curso de aperfeicoamento em lingua inglesa, no Center
of English as a Second Language (CESL), na Southern Illinois Uni-
versity (SIU), na cidade de Carbondale, Illinois, Estados Unidos
da América, vindo, mais tarde, a ingressar no Bacharelado em
Linguistica daquela universidade. Embora se tratasse da linha
dura da Linguistica, gragas a flexibilidade académica do fluxo-
grama do curso em meu Departamento, tive a oportunidade de
acrescentar em minha grade curricular disciplinas mais volta-
das para a Linguistica Aplicada (LA) e questoes relacionadas ao
ensino. Na verdade, naquela época, o conceito de LA era mais
voltado para questdes relacionadas ao ensino mesmo, diferen-
temente do que se entende por Linguistica Aplicada nos dias
atuais, que tem uma outra perspectiva e que leva mais em consi-
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deracao a fungao social da linguagem. Com o ingresso no curso
de Linguistica, tive a oportunidade de aprofundar em questoes
tedrico-metodoldgicas, estudadas no curso do PREMEN. Essa
experiéncia me proporcionou um amadurecimento intelectual
e profissional muito grande, uma vez que a teoria e a pratica
se complementavam no desenvolvimento das atividades acadé-
micas exigidas pelo curso. Ademais, tive a oportunidade de me
engajar, por meio de um estagio remunerado, no Illinois Migrant
Council, entidade que tinha como principal objetivo proporcio-
nar emprego, educagao e outras oportunidades culturais e so-
ciais a imigrantes, em sua grande maioria mexicanos, que exer-
ciam trabalhos sazonais em fazendas da regiao sul do Estado de
Illinois. Como estava cursando linguistica e ja tinha uma vasta
experiéncia no campo de ensino dessa lingua, coube-me a tarefa
de ensinar inglés para essa populacao. Uma experiéncia enri-
quecedora e que me levou a colocar em pratica os ensinamentos
recentes adquiridos em sala de aula na universidade america-
na, bem como aqueles acumulados durante anos de experiéncia
profissional de magistério no Brasil.

Evidentemente que o fantasma do falante nativo ainda
me rondava. Vitima, por muitos anos, de uma visao assimali-
cionista, e de uma metodologia, de certa forma, colonizadora,
esforcava-me, a0 maximo, para que a minha prondncia fosse
impecavel e minha forma de expressao condizente com o fa-
lar americano. Nao tinha consciéncia, entao, de que o sotaque é
cosmopolita e de que nao poderia, em hipotese alguma, negar a
minha identidade linguistica. Adorava quando me diziam que
o meu inglés era muito bom, e que o meu sotaque era quase que
inexistente. Essa condigao foi, aos poucos, sendo superada, a
partir do momento em que fui tomando consciéncia de que eu
nao teria de falar como um americano para provar minha fluén-
cia e precisao na lingua.
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Os métodos de ensino de linguas da época eram calcados
no behaviorismo de Skinner e no estruturalismo de Saussure e
Blomfield, fundamentados na psicologia e na linguistica, res-
pectivamente, com énfase na forma oral da lingua, utilizando-
-se de estruturas de imitacao, repeticdo e memorizagao para se
alcancar fluéncia e habilidade comunicativa na lingua-alvo. Per-
cebia-se, também, a presenca do construtivismo, com grande
destaque para a pratica, em detrimento da teoria. Ademais, ti-
nham as ideias de Piaget e Vigotsky que advogavam, com base
na psicologia cognitiva, a constru¢ao do conhecimento em si-
tuacOes naturais de interagao social e cultural, além de Noam
Chomsky que acreditava na aquisicao da linguagem como um
processo essencialmente intuitivo.

Considerando que tinhamos uma certa liberdade, no Illi-
nois Migrant Council, para aplicar uma metodologia que levasse
em consideracgao as necessidades sociais e afetivas do aluno, e a
que melhor se enquadrasse com aquela realidade, comecamos a
fazer um trabalho de ensino de lingua inglesa mais voltado para
as questoes de sobrevivéncia e de relevancia social e afetiva, ten-
do como pano de fundo uma abordagem freireana, que comeca-
va a despontar naquele pais, principalmente por meio dos tra-
balhos de Nina Wallerstein, da Universidade do New Mexico,
em Albuquerque. Wallerstein havia trabalhado utilizando, com
sucesso, os métodos de Paulo Freire para ensinar Inglés como
segunda lingua para um grupo de imigrantes e refugiados na
regiao de San José, no Estado da California. O material desen-
volvido por Wallerstein e sua equipe era baseado na realidade
desses imigrantes e refugiados e levava em consideragao ques-
toes de empoderamento e conscientizagdo. A proposito, em
um artigo intitulado “Paulo Freire in the North: interdisciplinary
approaches to empowerment education” (WALLERSTEIN, 1988), a
autora discute como conseguiu adaptar as ideias de Paulo Frei-
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re ao curriculo de ensino de English as a Second Language (ESL),
no contexto norte americano, utilizando ideias e principios al-
ternativos como “problem posing, dialogue literacy, popular educa-
tion, education for empowerment or for critical consciousness” (p. 2).

Esses mesmas ideias e principios eram abordados com
os meus alunos em minhas aulas de lingua inglesa, no Illinois
Migrant Council. Antes de ir para os Estados Unidos, havia tra-
balhado com o Movimento Brasileiro de Alfabetizacao (MO-
BRAL), que era fortemente influenciado pelo Método Paulo
Freire, em que eram utilizadas “palavras geradoras” para sub-
sidiar as discussoes. Essa minha experiéncia com o MOBRAL,
aliada a pratica do ensino de lingua inglesa, bem como a um pe-
riodo trabalhando no Laboratorio de Pratica de Ensino da SIU,
também como bolsista, contribuiram, fortemente, para que eu
desempenhasse um trabalho nao sé de ensino da lingua para os
imigrantes mexicanos, utilizando uma metodologia alternati-
va, como também de conscientizacao de sua condi¢ao humana,
algo de fundamental importancia e bem providencial, porque
as ideias humanistas no ensino de linguas estavam comecando
a entrar em evidéncia ao redor do mundo.

Hoje em dia, estamos diante de paradigmas renovadores
em que toda essa visao assimilacionista, subserviente e coloni-
zadora estad sendo repensada, rediscutida, desconstruida e rein-
ventada. Temos, como exemplos, o conceito de world English(es)
que advoga que, em se tratando de uma lingua internacional,
o inglés pertence a todos e nao é mais monopdlio de uma de-
terminada nagao, como bem afirmam Rajagopalan (2009) e Wi-
ddowson (1994), dentre muitos outros. Mais recentemente, es-
tamos lidando com a crescente questao da translinguagem, a
qual, por meio de uma visao educacional democratica, promete
uma grande transformacao no fazer pedagdgico relacionado ao
ensino de linguas estrangeiras.
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Terceiro trecho da caminhada

Tanto o meu processo de ensino quanto o de aprendiza-
gem da lingua inglesa, objeto deste capitulo, passaram por va-
rios métodos, estilos, abordagens e estratégias, as quais, por sua
vez, sofreram mudangas, ajustes, reajustes e transformagoes no
decorrer do tempo, o que me deixa muito a vontade para conti-
nuar trilhando meu caminho e narrando essa minha experiéncia.

No que diz respeito aos métodos e abordagens de ensi-
no, posso dizer que fui submetido, como aluno, e utilizei, como
professor, de uma forma ou de outra, todos eles, desde os tradi-
cionais aos mais modernos e revolucionarios, valendo dos mais
variados recursos didaticos disponiveis em cada época.

Eu diria que todos esses métodos e abordagens se com-
plementam, tiveram sua devida importancia, em seu respectivo
tempo, e muito contribuiram para a evolugao e consolidagao
do ensino de linguas em todo mundo. Afinal, os paradigmas
metodoldgicos, assim como a lingua, ndo sao fixos e, portanto,
estdo sempre em movimento, em mudangas, sujeitos a aperfei-
coamentos, transgressoes, enfim, em completa hibridez, fazen-
do jus, assim, aos preceitos da modernidade liquida do século
XXI (BAUMAN, 2015). Dai Oliveira (2014, p. 209) afirmar que:

@) {)rofessor de inglés desta primeira metade do sé-
culo XXI tem muitas opgdes tedricas e tecnoldgicas
a disposicao. E isso pode ser bastante desafiador e
até assustador. Antes as coisas eram mais simples:
bastava adotar o método da moda. Se havia o risco
de errar na escolha do método, pelo menos nao se
erraria sozinho.

Oliveira (2014) apresenta alguns questionamentos, rela-
cionados aos métodos de ensino de lingua inglesa, que consi-
dero pertinentes para serem tratados aqui, uma vez que eles, de
alguma maneira, complementam as orienta¢oes apresentadas
pelo organizador desta coletanea para a elaboragao dos nossos
manuscritos. As perguntas sao as seguintes:
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Diante das tantas possibilidades atuais, quais sao
as mais adequadas para os objetivos que guiam os
alunos? O que enfocar com mais énfase na sala de
aula: a precisao ou a fluéncia? O que fazer diante
de tantos métodos? Adotar um ou nao adotar ne-
nhum e criar um método eclético...? (OLIVEIRA,
2014, p. 209).

Os questionamentos levantados por Oliveira (2014), acer-
ca da escolha de um método para se ensinar lingua estrangei-
ra — dentre os tantos existentes — esbocam, de forma vivida e
impactante, a natureza visceralmente complexa da aquisigao e
do ensino-aprendizagem de linguas. Notamos que a tendéncia
atual é condizente com aquela apropriadamente apontada por
Borges e Paiva (2011), a qual afirma que uma boa parte da co-
munidade cientifica na Linguistica Aplicada se manifesta sim-
patizante ao novo paradigma da complexidade. Isso se deve,
segundo as autoras, ao fato das solugdes propostas, tanto pelo
movimento comunicativo quanto pelo movimento gramatical,
nao se demonstrarem suficientes para retratar a complexidade
da aquisicdo e do ensino-aprendizagem de linguas.

Referindo-se a complexidade dessa realidade, Nunan
(2001, p. 91) pontua que:

As orientagdes das pesquisas atuais em estudos de
aquisicao de segunda lingua podem ser captura-
das em uma tnica palavra: complexidade. Pesqui-
sadores comecaram a perceber que ha dimensdes
sociais e interpessoais para aquisi¢ao, bem como
psicologicas, que input e output sdo ambos impor-
tantes, que forma e significado sdo, em ultima ins-
tancia, inseparaveis e que aquisicao € um processo
organico, e nao linear.

As colocag¢des de Nunan (2001), portanto, nos encaminham
para um posicionamento mais critico e questionador perante o

1 - “Current SLA research orientations can be captured by a single word: com-
plexity. Researchers have begun to realise that there are social and interpersonal
as well as psychological dimensions to acquisition, that input and output are both
important, that form and meaning are ultimately inseparable, and that acquisition
is an organic rather than a linear process” (NUNAN, 2001, p. 91, tradugdo nossa).
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ensino-aprendizado de um outro idioma, dado que sua finali-
dade é a aquisicao dessa nova lingua. Cabe, portanto, fazer uma
leitura que considere todas as possiveis vertentes envolvidas
nesse processo, que nao apenas a escolha de uma metodologia
especifica, pois, seria todo esse conjunto de varidveis o responsa-
vel pelo sucesso ou insucesso do aprendizado em questao.

Diante desse contexto, Borges e Paiva (2011) sugerem que
o processo de Aquisi¢ao de Segunda Lingua (ASL) deva ser en-
carado como um sistema adaptativo complexo, no qual a lin-
guagem € tida como um processo bio-cognitivo, sdcio-histdrico
e politico-cultural. Nesse cendrio, somos seres de linguagem que
aprendem e que mudam, porque, segundo as autoras, somos,
nds mesmos, sistemas complexos que se auto-organizam para
conseguir sobreviver como seres que usam a linguagem para
pensar, comunicar, agir e interagir com o0 meio e com 0s pares.

Sendo assim, é pertinente a consideragao de diferentes
questOes imbricadas no processo de ensino-aprendizado. No
trecho seguinte, vemos principios de teorias diversas, como as
behavioristas, vygotskianas e krashenianas:

Paiva (2009) propde que a ASL admite compe-

téncias inatas e também a criacdo de hébitos au-

tomaticos; reconhece a importancia da afiliagao a

cultura da outra lingua e a construcao de identida-

des, assim como o papel fundamental do input, da

interacao e do oufput, das conexdes neurais e das

mediacdes sociais (BORGES; PAIVA, 2011, p. 344).

Essa discussao nos remete a consideragao, portanto, da
multiplicidade de pontos que participam da construgao do in-
dividuo enquanto aprendiz de linguas. Segundo Paiva (2005, p.
24), ha variagdes que interferem nesse processo, como as biold-
gicas, de inteligéncia, aptidao, atitude, idade, estilos cognitivos,
motivagao, personalidade e de fatores afetivos, “além das varia-
¢oes do contexto onde ocorrem os processos de aprendizagem —

quantidade/qualidade de input disponivel, distancia social, tipo
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e intensidade de feedback, cultura, esteredtipos”, entre outras
questoes.

Diante dessas constatagoes, acreditamos que a busca por
uma abordagem complexa no ensino de linguas é necessaria
para compreender questOes irrefutavelmente relevantes que
se encontram presentes nesse processo, como as relacionadas a
linguagem, a sala de aula e a seus principais integrantes — alu-
nos e professor, para alcancar a compreensao da aquisi¢ao, do
ensino e da aprendizagem como sistemas complexos, dentro do
qual todos se encontram ativamente inter-relacionados.

Dentro desse posicionamento, refor¢amos a crenga de Bor-
ges e Paiva (2011), que entendem o professor nao como mero re-
petidor de procedimentos pré-estabelecidos, mas como alguém
que constrdi conscientemente a sua metodologia. Portando nes-
sa visao, o professor pode moldar a sua pratica de acordo com
o sistema vivo e mutante que tem perante si, considerando as
suas caracteristicas e se valendo de sua intuigdao pedagdgica e
de sua bagagem de saberes contendo os diferentes caminhos da
pratica docente. Em vista disso, nos valemos das conclusodes de
Paiva (2005), que amparam que, dentre as fungdes do professor,
estd a permissao para que o aluno tenha a liberdade de utilizar
as estratégias que melhor funcionem para ele, para que, assim,
o sistema complexo da aquisicao siga a sua rota e o aprendiz
possa construir o seu conhecimento de forma autonoma e cons-
ciente. Cremos que a utilizagao de uma abordagem de ensino de
linguas que espelhe toda essa complexidade intrinseca ao pro-
cesso em si e a todos os seus componentes tem maiores chances
de ir ao encontro dos objetivos do aluno.

Oliveira (2014, p. 209) busca saber também “se os métodos
de ensino de inglés estao realmente mortos e enterrados ou se
continuam respirando, se ainda sao validos”.
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Acho dificil afirmar que os métodos de ensino de linguas
estao mortos e enterrados. Para mim, eles ainda continuam
respirando, com muito folego, e sdo extremamente validos. O
que parece ter havido, como acabamos de ver, foi uma gran-
de reviravolta nas questdes filosoficas, culturais, psicologicas
e metodoldgicas relacionadas ao ensino, de um modo geral, e
ao ensino de linguas, de maneira especifica. O proprio Oliveira
polemiza essa questao ao afirmar que, contrariando Richards
e Rodgers (2001), que diziam que os métodos haviam durado
até o fim dos anos 1980, na verdade eles continuam vivos. O
autor apresenta uma série de argumentos para suportar essa
sua assertiva, provando, inclusive, por meio de resultados de
pesquisa (LIU, 2004) que os métodos de ensino de linguas ainda
reinam absoluto em pleno século XXI. O que parece ter morri-
do, isso sim, € a utilizagao de um tinico método para se ensinar
linguas. Por isso, a modalidade de ensino em que leva em con-
sideracao o carater eclético dos métodos €, certamente, a mais
utilizada, por professores de linguas, em todas as partes do uni-
verso. Contudo, Oliveira (2014) nos chama a atengao, a respeito
do cuidado que devemos ter quando nos referimos ao método
eclético, para que o termo nao perca seu verdadeiro significado.
O pesquisador salienta que:

Seguir um método eclético nao significa fazer
gualquer coisa na sala de aula. Que os professores

e inglés nao se iludam: para que possam cons-
truir conscientemente um método eclético, eles
precisam conhecer métodos diferentes para deles
selecionarem a teoria de lingua, a teoria da apren-
dizagem, as técnicas, os tipos de atividades, os pa-
péis do professor e os papéis dos alunos que sef'am
mais Uteis em seu contexto de ensino e que lhes
permitam construir um Syllabus apropriado para
as necessidades de seus alunos (OLIVEIRA, 2014,
p- 205-206).

Faz-se uso, também, com muita frequéncia, da abordagem
comunicativa, a qual nao deixa de ter resquicios de varios ou-
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tros métodos e abordagens, o que vale dizer que, dificilmen-
te, iremos encontrar um método e/ou uma abordagem que seja
essencialmente puro ou que nao seja influenciado por outros
principios tedrico-metodoldgicos. Portanto, para que o profes-
sor desempenhe as suas atividades a contento, é preciso que
esteja bem atualizado, em termos de leitura, reflita criticamente
sobre as suas atitudes pedagdgicas e tome decisoes que estejam
de acordo com os principios de um arcaboucgo tedrico atual, co-
erente e condizente com a realidade socioeducacional do aluno.

O caminhar presente

Depois de todos esses anos, ainda continuo na estrada exer-
cendo a mesma profissao, no campo do ensino e aprendizagem
de lingua inglesa. Trabalho em um curso de formagao de profes-
sor de linguas, o que significa dizer que desempenho, também,
outras atividades, além da pratica docente, a exemplo de projetos
de pesquisa e cursos de extensao. Estou engajado, também, na
pos-graduacao, tanto lato sensu quanto stricto-sensu, em que mi-
nistro disciplinas e oriento trabalhos voltados para o campo da
Linguistica Aplicada, em suas mais diversificadas facetas.

A evolucao do tempo, as mudangas de paradigmas, o ad-
vento das novas tecnologias digitais e, consequentemente, o
vasto processo de globalizacao influenciaram, sobremaneira, no
meu desempenho enquanto professor de lingua estrangeira e nas
metodologias que utilizo. Nesse sentido, discordo da assertiva de
Rubio (2009, p. 39) quando diz que: “muitos professores ainda
ensinam os seus alunos da mesma maneira que eles foram en-
sinados”. No meu caso, isso seria praticamente impossivel. Co-
mecei a aprender inglés utilizando uma metodologia que, hoje
em dia, é considerada ultrapassada, obsoleta e completamente
fora dos padrdes contemporaneos para o ensino de uma lingua
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estrangeira, mesmo em se tratando do método eclético. Nao nego
que, nos anos iniciais de ensino da lingua inglesa, por falta de
experiéncia e leitura, eu até que transferia para a minha pratica
docente algumas atividades que havia aprendido com os meus
professores; mesmo assim, era de maneira bem criteriosa e se-
lecionada. Os padroes modernos, contudo, estao pautados nao
apenas em habilidades cognitivas, como também em dinamismo,
diversificagao e criatividade. O professor que ndo evolui e nao se
adapta as necessidades da sociedade atual corre o risco de ficar
atrelado a uma pratica pedagogica iluminista e acaba privando
seus alunos de uma formacgao mais significativa e enriquecedora.
Venho, nos ultimos anos, trabalhando, alternativamente,
com as disciplinas de Expressao oral em lingua inglesa e Lin-
guistica Aplicada ao ensino de lingua estrangeira, para alunos
dos dois ultimos semestres do Curso de Letras Modernas da
universidade onde trabalho. Esses alunos estao prestes a se for-
mar. Muitos ja concluiram seus estagios, enquanto que outros
se encontram nesse processo. Surpreendentemente, o que tenho
ouvido desses alunos é que existe uma grande diferenca, em ter-
mos metodoldgicos, entre o que eles aprendem na universidade
e o que ¢, de fato, posto em pratica na sala de aula da escola pu-
blica — e particular, também. De fato, esse distanciamento entre
a universidade e a escola publica, em particular, é algo que vem
sendo discutido, com certa frequéncia, na literatura especifica.
Na apresentacao do livro: Ensino de lingua inglesa: conversas com
professores da escola puiblica, fago a seguinte observagao:
Em meus contatos com egressos do curso de Le-
tras Modernas da instituicao em que leciono, prin-
cipalmente durante os eventos extensionistas que
tenho organizado, sou sempre questionado a res-
peito da falta de integracao entre a universidade
e a comunidade académica externa, de modo es-

l};ecial pelos professores de lingua inglesa que tra-
alham na escola ptblica. A queixa maior é a de
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que os professores universitarios, de um modo ge-
ral, se trancam entre os muros das universidades
e pouco ou nenhuma atencao ¢ dada aqueles que
militam na rede publica de ensino. Segundo esses
professores, quando, por acaso, acontece alguma
interac¢do € no sentido de beneficiar os primeiros,
vinda de cima para baixo e sem ouvir os interessa-
dos na questao (LIMA, 2017, p. 21).

A questao do método de ensino € algo recorrente no alu-
dido livro. Sao tratados, por exemplo, aspectos relacionados as
novas experiéncias metodoldgicas como possibilidade trans-
formadora nas aulas de linguas; o uso do portugués na aula de
inglés; a oralidade na sala de aula; a perspectiva intercultural
critica no ensino de linguas; a introducao do aprendizado au-
tonomo; os desafios de ensinar uma lingua de abrangéncia in-
ternacional além, naturalmente, do uso das tecnologias digitais
nas salas de aula de linguas estrangeiras. Claro que para lidar
com essa diversidade de temas tem que se levar em considera-
¢ao os variados aspectos metodologicos, bem como as diferencas
individuais. Lidamos com um contexto tao heterogéneo, no qual
os alunos apresentam uma diversidade de crengas, de aspectos
afetivos, bem como cognitivos e socioculturais. Todos esses fa-
tores estao diretamente relacionados com o processo de ensino/
aprendizagem de linguas. Assim, € dificil pensar em um método
que atenda uniformemente a todas essas condigdes, for¢ando o
professor, por vezes, a adequar o método ao seu contexto.

Na era chamada de pds-método, com a crescente utiliza-
¢ao de novos meios de comunicagao multimidia, o professor
pode acabar criando a sua propria maneira de ensinar. Nossos
alunos estao inseridos em uma cultura digital, em que a conec-
tividade e a mobilidade permitem que os espagos de ensino e
aprendizagem sejam ampliados. Sendo assim, as nossas prati-
cas pedagdgicas precisam promover a inclusao dos nossos alu-
nos nessa nova comunidade global, uma vez que o uso da tec-
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nologia muda por completo a forma como nos comunicamos e,
consequentemente, a forma como acessamos o conhecimento;
nao de maneira substitutiva, mas adicional as que ja utilizamos,
agregando, assim, novas metodologias e novas praticas.

O caminho futuro

Existe uma maxima popular que diz que “o futuro a Deus
pertence”, mas podemos acrescentar, também, que precisamos
elaborar o nosso proprio planejamento, ja que tem temos o livre
arbitrio e que, portanto, podemos, muitas vezes, controlar a di-
re¢ao das coisas. No momento, encontro-me de licenga prémio
e, assim que voltar da licenga, entrarei com pedido de aposen-
tadoria. Afinal, sao quase 50 anos de servicos prestados a edu-
cagdo, em sua maioria, dedicados ao ensino de lingua inglesa,
como descrito acima.

Comecei a minha caminhada, nas trilhas espinhosas do
sertdo, que me levou para outras plagas, outros mundos, ou-
tros mares, outros rincoes, mas que me trouxe, de novo, para o
ber¢o da minha civiliza¢do. Desde o0 ano 2000 ja reunia todos os
pré-requisitos para me aposentar, mas optei por seguir na cami-
nhada de uma estrada que sempre me deu prazer.

Considerando que caminhar significa, também, estar em
atividade e/ou em movimento, entdao nao podemos parar. Parar
€ deter o progresso, o deslocamento, o movimento; é manter-se
em um determinado lugar, figurativamente ou nao. Assim, o
show tem que continuar. Pretendo me manter como professor
voluntario da Pos-graduagao, orientando alguns trabalhos e
dando continuidade a algumas das minhas produgdes, mesmo
que em ritmo desacelerado e sem muito — ou nenhum — com-
promisso e/ou obrigacdo académica, mas pelo simples prazer
de caminhar e de construir conhecimento.
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A construgao do conhecimento nao pode ser feita de ma-
neira completamente individual; é preciso que esteja vinculada a
comunidade cientifica e ao saber universal. Dai o desejo de per-
manecer, pelo menos por enquanto, ligado a um Programa de
pOs-graduacao e envolvido com a comunidade académico-cien-
tifica, mesmo porque, segundo Piaget e Vigotsky, para que haja
aprendizado € preciso que haja, também, interacao social. Cla-
ro que o conhecimento pode ser construido em outro contexto,
como na casa, por exemplo, porém, de um modo geral, ele esta
relacionado a um ambiente escolar. Por isso que pretendo dar
continuidade a essa minha caminhada, em um ambiente univer-
sitario, para que as pegadas do caminho por onde andei possam
servir de rumo para aqueles meus alunos que pretendem trilhar
o caminho da Linguistica Aplicada e do ensino de linguas.

Assim, enquanto sigo caminhando, vou, a0 mesmo tem-
po, construindo e desconstruindo metodologias, moldando es-
tratégias, transformando possibilidades e criando um sistema
complexo de abordagens para o ensino de linguas. Afinal, con-
forme afirma Rivers (1975, p. 12) “qualquer método deixa de
ser eficiente quando, obedecendo a padroes pré-estabelecidos, ¢
aplicado com rigidez a toda e qualquer situagao”. Vamos, pois,
ser autonomos em nossas salas de aula e levar em consideracao
as diversas variagdes que interferem no processo de ensino e
aprendizagem de linguas.
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Experiéncias (bem-sucedidas) de
aprender a lingua inglesa

Douglas Altamiro Consolo

Tendo passado por muitas experiéncias de ensino
de linguas [...] ao longo dos anos, tendo trabalhado
como trabalhei em tantos projetos de investigagao
direta de situagdes de ensino e aprendizagem e
ofertado tantos cursos de formagao de professores
de linguas em minha carreira universitdria, estou
cada vez mais convencido de que o potencial co-
municativo para o ensino de linguas é grande e
continua inexplorado abaixo da superficie onde te-
mos em geral atuado. Ha muito a acrescentar e que
transformar no paradigma emergente e no concre-
to da pratica (AMEIDA FILHO, 2001, p. 18-19).

Introducao

Falar inglés tem sido um desejo, um sonho, uma vontade de
muitas pessoas, e comigo nao foi diferente. Relato, neste capitulo,
um pouco da minha historia com a lingua inglesa, na expectativa
de que as minhas experiéncias possam inspirar e motivar outras
pessoas a aprender inglés, bem como outras linguas estrangeiras.

Aos dez anos de idade eu cantava em um coral infantil, em
um conservatorio musical em minha cidade natal, e na época foi
aberto um curso de inglés no conservatdrio musical, mas ndo me
interessei a ponto de fazer o curso. Fui a primeira aula com um
amigo que iria fazer o curso, olhei o livro didatico, porém aque-
las frases, em uma lingua na época desconhecida, me pareceram
algo “estranho”, portanto, continuei apenas cantando no coral.

Dois anos depois, um amigo bastante proximo iniciou um
curso em uma escola de inglés na mesma cidade — uma das es-
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colas “boas” daquela época, e eu entao me interessei em apren-
der a lingua inglesa. Conversei com os meus pais a respeito, e
fui matriculado, juntamente com outro amigo também proxi-
mo, em outra “escola boa” da cidade, o Centro Cultural Brasil-
-Estado Unidos (CCBEU), porque, além da reputagao da escola,
eles possuiam um convénio com pregos promocionais para fun-
ciondrios do local de trabalho do meu pai.

As aulas se iniciaram em agosto de 1972, eu tinha doze
anos de idade e cursava na época a sexta série do primeiro grau,
mas na escola regular ainda nao tinha aulas de inglés. O Sérgio e
eu (meu amigo e na época, também meu vizinho) iniciamos o ni-
vel Juvenil 1 (J1) no CCBEU, no mesmo horario, mas em classes
distintas. O pai do Sérgio era quem nos levava de carro diaria-
mente ao colégio e passou a nos levar também a escola de inglés.

Minha primeira professora de inglés, no J1 no CCBEU,
certamente muito contribuiu para me motivar no aprendiza-
do da lingua. Assim sendo, contarei um pouco a respeito dessa
professora, das aulas e das avaliagdes no curso. Era uma classe
de adolescentes, cerca de oito alunos, em uma sala pequena.
Isabella (nome ficticio), a professora, era jovem e sorridente, de-
licada, e mostrou-se desde o inicio do curso bastante amiga dos
alunos. Ela falava inglés na maior parte do tempo das aulas,
seguia um livro didatico (tratarei do livro didatico em seguida),
e tinhamos também um livro de exercicios (workbook) que acom-
panhava o livro.

O livro didatico era o English 900, uma série didatica com
seis livros, muito conhecida e utilizada nos anos setenta. Em-
basada na abordagem audiolingual, a série apresentava, em
cada livro, dez unidades, sendo que cada unidade iniciava com
quinze sentengas basicas (basic sentences) contendo o contetdo
gramatical e lexical novo da unidade, somando-se, assim, dez
unidades por livro, cento e cinquenta sentencas basicas, em seis



Flavius Almeida dos Anjos (org.) 89

livros, no total de 900 sentencas basicas, sendo este o motivo do
nome da série. Em cada unidade havia, apos as sentencas basi-
cas, exercicios orais para pratica das estruturas gramaticais e do
vocabulario (por exemplo, substitution drills), um pequeno texto
para leitura e compreensao, e uma lista de vocabuldrio (word
list) na ultima pagina da unidade. A impressao das paginas era
totalmente em preto e branco, apenas as capas do livro e do
workbook continham cores. Alguns poucos desenhos ilustravam
algumas paginas das unidades.

A primeira metodologia

A metodologia de ensino seguia geralmente o seguinte
ritual: apresentacdo das quinze sentengas basicas, pratica de
repeticao, e depois mais praticas de repeticao utilizando os de-
mais exercicios da unidade. Muitas das repeti¢des eram feitas
com base nos modelos apresentados pela professora, os alunos
nao utilizavam o livro nessas etapas (mantinhamos os livros fe-
chados), apenas depois utilizdvamos o livro para verificar a for-
ma escrita do que haviamos repetido oralmente. As sentencas
basicas deviam ser copiadas em um caderno, e também memo-
rizadas e ditas, por cada aluno, em aula posterior. Os exercicios
do workbook eram atribuidos como tarefa de casa, e depois veri-
ficados em sala de aula.

Ainda me lembro das sentencas basicas da unidade 1 do
primeiro livro da série do English 900, bem como de algumas
de outras sentencas basicas que memorizei durante o curso. As
sentencas basicas da unidade eram as seguintes:

Hello.
Good morning.
I'm John Smith.
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Are you Bill Jones?

Yes, I am.

How are you?

Fine, thanks.

How is Helen?

She’s very well, thank you.
Good afternoon, Mr. Green.
Good evening, Mr. Brown.
How are you this evening?
Good night, John.
Good-bye, Bill.

See you tomorrow.

A avaliagao era por meio do desempenho em aula, duas
provas escritas (midterm test e final test), e uma prova oral ao
final de cada estagio. O curso basico foi, na pratica, sete semes-
tres, porque no J1 eram trabalhadas somente cinco unidades do
livro 1, e as outras cinco unidades eram trabalhadas no Juvenil
2 (J2). Do ]2 passavamos para o Basico 2 (porque os contetdos
do J1 e do J2 eram o mesmo do Basico 1), e depois para os de-
mais niveis basicos, até o Basico 6. A metodologia de ensino foi
a mesma em todos esses niveis, bem como o sistema de avalia-
¢ao. Na prova oral, ao final de cada estagio, éramos entrevista-
dos por outro professor, na presenca do professor da classe. A
entrevista era orientada por perguntas e respostas praticadas
no respectivo estagio.

Fui aluno de outra professora no J2, a mesma professora
do B2. Depois de outra professora no B3 e no B4. E de duas pro-
fessoras diferentes no B5 e no B6. Todos 0s meus professores no
curso basico do CCBEU foram, na minha opiniao, bons professo-
res, falavam inglés muito bem e as suas aulas eram conduzidas
de modo adequado. Importante mencionar que nenhum deles
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era “falante nativo” de inglés, eram todos falantes de portugués
e uma das professoras era falante nativa de chinés. Sem desme-
recer o trabalho de nenhum desses professores, cumpre salientar
que a qualidade da docéncia da professora Isabella foi bastante
significativa na minha historia de aprendizado de inglés.

Apos esse curso basico, prossegui para um curso deno-
minado “adiantado”, de dois semestres, também no CCBEU, e
em ambos os semestres fui aluno do mesmo professor — Joel
(nome ficticio). E depois cursei um semestre, com esse mesmo
professor, de curso preparatdrio para o exame de proficiéncia
da Universidade de Michigan, que era aplicado no CCBEU, mas
infelizmente nao fui aprovado no exame quando o prestei pela
primeira vez. As aulas do professor Joel nao me motivavam tan-
to a estudar, e foi uma época na qual eu me dedicava a varias
atividades, além da escola regular e do curso de inglés, e nao
me preparei adequadamente para o exame de Michigan. Dois
anos mais tarde prestei o exame novamente, fui aprovado e ad-
quiri o certificado de proficiéncia!

Outras experiéncias de aprendizagem

Durante os anos em que estudei inglés no CCBEU tive a
oportunidade de viajar ao exterior com meus pais, e de utilizar
um pouco a lingua nessas viagens, o que me deixou bastante sa-
tisfeito. Em julho de 1973, fomos a Europa, em julho de 1974, aos
Estados Unidos, e em julho de 1976 aos Estados Unidos, China,
Coréia e Japao. Nessa viagem auxiliei alguns passageiros da ex-
cursao com a lingua inglesa, por exemplo, para fazer compras
e para solicitar chamadas telefénicas para o Brasil. No grupo
estava, inclusive, o proprietario de uma agéncia de viagens de
minha cidade, com quem fiz amizade. Pouco tempo depois, no
Brasil, fui a agéncia dele me oferecer para trabalhar como guia
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turistico, e consegui o trabalho. O proprietario da agéncia dis-
se que havia me observado naquela excursao, e que a maneira
pela qual eu me relacionava com as pessoas mais velhas o havia
impressionado, além do fato de eu saber falar bem inglés. Uti-
lizar a lingua inglesa no exterior e ter conseguido esse trabalho
foram duas “conquistas” gragas a minha proficiéncia na lingua.

Em janeiro e fevereiro de 1976, o ultimo ano em que estu-
dei no CCBEU, tive também a oportunidade de ir aos Estados
Unidos em um programa de convivéncia familiar, denominado
International Exchange Programs, que foi divulgado na escola, e
passei um més na cidade de Fort Lauderdale, na Florida, mo-
rando com uma familia norte-americana. A experiéncia foi mui-
to boa: eu conversava com os “meus pais” norte-americanos
sem nenhuma dificuldade, bem como com outros falantes de
inglés com quem me encontrei naquela viagem. Em uma oca-
sido, uma semana apds a minha chegada em Fort Lauderdale,
fui a uma festa de aniversario e la um rapaz me perguntou se
eu era estadunidense, me disse que eu “parecia americano” (eu
usava aparelho ortodontico, comum nos adolescentes de 14) e
que falava inglés perfeitamente. Me senti o0 maximo!

Conto agora um pouco da minha experiéncia nas aulas de
inglés na escola regular. Comecei a estudar inglés na sétima sé-
rie do colégio, utilizando um livro chamado First Things First,
também bastante conhecido na época. A abordagem de ensino
com esse livro também era audiolingual, e a professora da séti-
ma série utilizava também gravagoes para apresentar as li¢oes,
em fitas tocadas em um gravador de rolo. Nessas aulas, por ja
ter iniciado no ano anterior o curso no CCBEU, nao enfrentei
dificuldades com a lingua, enquanto varios dos meus colegas,
que ainda nao haviam aprendido inglés, “sofriam” com a ma-
téria. Na escola regular tive aulas de inglés desde a sétima série
do primeiro grau até a terceira série do segundo grau, portan-
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to, durante cinco anos letivos. Alguns professores melhores do
que outros, mas como eu gostava da lingua e ja havia adquiri-
do confianga no que eu sabia, gragas ao curso no CCBEU e as
demais experiéncias que relatei anteriormente, inglés na escola
nunca foi problema para mim. As aulas de inglés na escola re-
gular contribuiram, na verdade, para aprimorar os meus conhe-
cimentos gramaticais e lexicais na lingua inglesa.

No colégio tive um mesmo professor de inglés — James
(nome ficticio), na oitava série e depois na segunda série do se-
gundo grau. Ele utilizava uma metodologia peculiar: ditava his-
térias em portugués, as quais copidvamos, e depois tinhamos
que traduzir as histdrias para o inglés. O professor corrigia as
tradugoes em aula, e depois tinhamos que memorizar as histo-
rias, para contd-las em sala de aula, em um esquema de “cha-
mada oral”. Para vérios dos meus colegas, essa metodologia
era “um terror”, mas eu geralmente me saia bem, inclusive, as
vezes, eu modificava um pouco o texto da histéria na chamada
oral, pois eu sabia contar as histdrias, mesmo que utilizando pa-
lavras diferentes daquelas que haviamos memorizado. Varios
anos depois, para minha surpresa, descobri ao acaso o livro do
qual o professor James extraia as historias, em inglés, ou seja,
ele as traduzia para portugués e as ditava para os alunos.

Conclui o ensino médio em 1977, e naquela época, eu co-
gitava ingressar no curso de Letras para me tornar professor de
inglés, porém acabei ingressando no curso de Engenharia Qui-
mica. Em 1978, durante meu primeiro ano da faculdade, tive
aulas particulares de inglés com uma professora norte-ameri-
cana, e no més de junho prestei o exame do First Certificate in
English (FCE), da Universidade de Cambridge, tendo sido apro-
vado. Novamente motivado a continuar estudando inglés, em
julho desse mesmo ano, viajei a Inglaterra, por conta propria,
para fazer um curso de inglés de quatro semanas na Anglo-Con-
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tinental School of English, na cidade de Bournemouth, e depois
do curso viajei a Fort Lauderdale por uma semana, para visitar
o casal de norte-americanos com o qual eu havia residido. Foi
muito bom revé-los, e ter ouvido do meu “pai” estaduniden-
se que meu inglés estava ainda melhor, pois ele observou que
quando eu havia morado com eles eu nao entendia bem o que
assistia na televisao, e que naqueles dias eu assistia e entendia
bem os programas de televisao em inglés. Certamente as aulas
particulares do primeiro semestre e o curso na Inglaterra ha-
viam contribuido para minha proficiéncia.

Cursei Engenharia Quimica por quatro anos, e depois, fal-
tando um ano para me formar, desisti do curso e ingressei no Ba-
charelado em Linguistica. Cumpre dizer que quando eu tomei a
decisao de mudar de curso eu ja havia dado algumas aulas par-
ticulares de inglés, e também lecionado em algumas escolas de
inglés pequenas, e também por um ano em uma escola de inglés
com estrutura melhor (bons materiais didaticos, alunos interes-
sados, coordenadores pedagdgicos e treinamentos para os pro-
fessores), além de ter feito um curso para professores de inglés
(por minha iniciativa) na Inglaterra, no Bell College, na cidade de
Saffron Walden, em janeiro de 1981. Durante o curso residi com
uma familia inglesa (um casal com dois filhos pequenos), e nos
tornamos amigos. O curso, no qual aprendi vdrias técnicas de
ensino, além de ter aprimorado a minha proficiéncia na lingua,
foi muito bom para eu aprender sobre a profissao docente. E, no
retorno ao Brasil, tendo no curriculo dois certificados internacio-
nais de proficiéncia em inglés — o da Universidade de Michigan
e 0 FCE, o curso do CCBEU, a convivéncia familiar nos EUA e os
cursos na Inglaterra, consegui o emprego de professor na escola
de inglés acima mencionada, na qual lecionei por dois anos, e
depois segui minha carreira na docéncia de inglés, tendo lecio-
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nado em outra boa escola — um conhecido centro binacional no
Brasil, e em duas universidades, a UNICAMP e a UNESP, onde
atuo atualmente como docente de graduacao, de pds-graduacao
e pesquisador em Linguistica Aplicada.

Meu aprendizado da lingua inglesa tem se desenvolvido
constantemente, desde o curso no CCBEU em 1972, até os dias
atuais. Foram diversos cursos de inglés, experiéncias de uso da
lingua em viagens ao exterior, aulas em escolas de linguas e na
universidade, além de ter feito meu doutorado na Universidade
de Reading, na Inglaterra, onde residi por trés anos e meio, cur-
sos de formacao de professores e participagdes em congressos
nos quais a comunicagao foi em inglés, tanto no Brasil como em
outros paises.

Consideracdes finais

Lecionar inglés foi a escolha profissional certa e, na condi-
cao de professor, o aprendizado da lingua continua, pois tanto
na preparacao como na condugao das aulas, temos que cuidar
de nossa proficiéncia, e, muitas vezes, pesquisar informagoes
sobre contetidos que ainda nao conhecemos tao bem, para mi-
nistrarmos aulas de boa qualidade. Ministrei e ministro cursos
de inglés em diversos niveis, do basico ao avancado, cursos e
oficinas para professores, palestras e disciplinas de pds-gradu-
acao. Falo e utilizo a lingua inglesa no meu dia-a-dia profissio-
nal, o que me possibilita manter a confianca e a fluéncia no uso
dessa lingua estrangeira.

Enquanto pesquisador e professor universitario tenho me
empenhado para que os alunos de Letras, em formacao docente
inicial, desenvolvam bons niveis de proficiéncia na lingua in-
glesa, pois essa proficiéncia € um dos requisitos essenciais para
o professor.
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Algumas histdrias e experiéncias minhas com a lingua in-
glesa nao foram incluidas neste relato, reservo-as para divulga-
¢ao em outras oportunidades.
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De aprendiz de inglés a professor formador

Fernando Silvério de Lima

s

[E] incorreto conceber o processo educativo como
um processo placidamente pacifico e sem altos e
baixos. Pelo contrdrio, sua natureza psicologica
descobre que se trata de uma luta muito comple-
xa, na qual estdo envolvidas milhares das mais
complicadas e heterogéneas forcas, que ele cons-
titui um processo dinamico, ativo e dialético, se-
melhante ao processo evolutivo do crescimento.
Nada lento, é um processo que ocorre a saltos e re-
volucionario, de incessantes combates entre o ser
humano e o mundo (VIGOTSKI, 1926/2003, p. 79).

Introducao

Na década de setenta, Dan Lortie utilizou o termo aprendi-
zagem por observagdo (no inglés apprenticeship of observation) para
definir o tipo de conhecimento sobre o ensino formado na ex-
periéncia que alunos tém ao longo dos anos observando seus
professores. Do jardim de infancia ao ensino superior, convivi
com os mais diversos perfis de professores e de cada um deles
recordo tracos distintos que me ajudavam a conceber o que era
ensinar e aprender. Diferentemente de outras profissoes, quan-
do comecei a trabalhar como professor (neste caso de lingua in-
glesa) entrei em um mercado de trabalho com muitas e muitas
horas de observagao de outros professores e isso me deu as bases
iniciais em uma fase de inexperiéncia pessoal e novidade. No en-
tanto, como nos lembra Lortie (1975), apesar de ter tido essa vi-
sao privilegiada das salas de aula que fiz parte, o conhecimento
que construi nessas relagdes era em maior parte de espectador,
uma vez que eu nunca soube quais os preparativos necessarios
para que cada aula acontecesse e como as tomadas de decisao



LINGUA INGLESA EM FOCO:
98 Experiéncias de aprendizagem e ensino

de meus professores impactavam em minha aprendizagem, ou
seja, eu nada sabia sobre os bastidores da sala de aula. Em suas
proprias palavras, ele explica que "o que os alunos aprendem
sobre o ensino, entao, € intuitivo e imitativo, ao invés de explicito e
analitico; é baseado em personalidades individuais e nao em princi-
pios pedagdgicos" (LORTIE, 1975, p. 62, énfases adicionadas).
Desde entao, diferentes campos que estudam a pratica
educacional se indagam sobre o impacto dessas experiéncias
anteriores a partir de conceitos ou perspectivas teoricas distin-
tas. Ainda que devamos reconhecer o papel marcante dessa me-
mdria construida sobre o que é ser professor, tendo como referén-
cia os diferentes professores que passam em nossas vidas, um
dos desafios atuais € analisa-la sem o risco de esbarrar em um
determinismo como se alunos que posteriormente optam pela
carreira docente estivessem fadados a repetir exclusivamente os
modelos anteriores sem a devida criticidade ou liberdade cria-
tiva. Apesar do fato de que as experiéncias anteriores sdo uteis
como modelos de referéncia, elas nao sao necessariamente a tini-
ca ou principal fonte responsavel por uma forma tao complexa
de acao humana como ensinar. Tendo esse desafio em mente,
a proposta deste capitulo € analisar essa relacao complexa de
como um professor equaciona suas experiéncias anteriores com
o profissional que se tornou a partir de novas experiéncias edu-
cacionais da formacao inicial aos niveis de pos-graduacao.
Para tal proposta, tomarei como base a pesquisa narrativa
que consiste no estudo da experiéncia humana e seu impacto na
vida dos sujeitos a partir de como eles atribuem sentido ao que
vivem e aos contextos onde interagem com outras pessoas. Os
relatos mesclam vinhetas de uma narrativa escrita a partir de
minhas reflexdes sobre as principais experiéncias educacionais
em minha formacdo. Nessa perspectiva, dialogo com Bruner
(2010), que considera a narrativa nao apenas como forma de co-
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municar e organizar a experiéncia humana, mas também como
veiculo que “dé forma para aquilo que nds imaginamos, ao nos-
so senso do que € possivel”. A possibilidade em questao sera o
processo de tornar-se professor de linguas e, como apresentado
em outros trabalhos, ela é concebida na perspectiva vygotskia-
na do espiral (LIMA, 2017, 2018, 2019). A figura do espiral re-
presenta a interconexao dos fendmenos para uma visao mais
ampla do desenvolvimento. Dessa forma, ao invés de eventos
isolados, a experiéncia humana se caracteriza dialeticamente
por altos e baixos e todo avango € atingido tendo em vista sua
relagdo com um periodo anterior ja percorrido. Essa premissa,
além de ecoar a epigrafe que da inicio ao capitulo sinaliza a ma-
neira como abordarei essas questdes da formacao docente de
uma perspectiva histérico-cultural.

Essa tradicao retoma as obras seminais dos estudiosos so-
viéticos L. S Vygotsky', A. N Leontiev e A. R. Luria, acerca do
desenvolvimento humano (LEONT'EV, 1983/1995; LEONTIEYV,
1978, 2010; VIGOTSKI, 1926/2003, 1934/2001; VYGOTSKY, 1987,
1934/2012; VYGOTSKY; LURIA, 1993) e em especial de pratica
culturais como a instrucao® No estudo da formacao da consci-
éncia, Vygotsky tomou a relacao entre a linguagem e a cognicao
pela palavra que o ser humano toma como mediadora de suas
interagOes. Pela palavra, o sujeito estabelece sentidos a partir
dos significados que sdo socialmente convencionados, tanto na
lingua materna quanto nas demais linguas que aprende.

1 - Aolongo do capitulo, utilizarei a grafia internacional Vygotsky, Luria e Leontiev,
mas nas referéncias respeitarei as escolhas dos diferentes tradutores para representar
os nomes dos autores soviéticos. Portanto, deve-se ter em mente que ao se ler Vygot-
sky ou Vigotski, Leontiev ou Leont’ev, estou me referindo aos mesmos autores.

2 - Instrugio é o termo contemporaneo que emerge nas tradugdes para o inglés a par-
tir do termo russo “obutchénie” que considera a relagao entre sujeitos que aprendem
enquanto sao ensinados por outros sujeitos, o que enfatiza mais uma relagao dialética
entre ensinar e aprender do que uma visao dicotomica enfraquece o carater dinamico
de ambos.
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Dentre as diferentes formas de conhecer a vida social e
seus fenoOmenos, os trabalhos historico-culturais trataram os co-
nhecimentos que se formam tanto na experiéncia pessoal, pela
vivéncia cotidiana, quanto aqueles mediados por outros conhe-
cimentos cientificamente investigados e compartilhados como
heranga cultural de uma sociedade que evolui constantemente.
E a partir dessa relagio dindmica entre conhecimentos distintos
(a partir da vivéncia e a partir do estudo formal) que conceberei
a formagao de professores. Ao invés de me ater especificamente
ao papel das vivéncias anteriores, como os trabalhos influencia-
dos por Lortie (1975) no campo de formagao docente, parto da
teoria histdrico-cultural, pelo olhar dinamico que ela tem para
fendmenos igualmente importantes ao processo de tornar-se
professor (que posteriormente abordarei a partir das nogoes de
conceito cotidiano e cientifico).

Tendo estabelecido esses parametros, gostaria de delinear
o percurso deste capitulo enquanto uma narrativa nas demais
segOes. A discussao sera iniciada com um aprofundamento da
questao historico-cultural que edifica minha perspectiva de es-
tudar a formagao de professores de linguas. Em seguida, revi-
sitarei minha propria trajetdria de aluno de inglés até formador
de professores de inglés, analisando as experiéncias que confi-
guraram as principais transformacgoes de cada etapa. Por meio
dos relatos, busco representar a construgao de sentidos sobre a
profissao docente e a relagao complexa entre os conhecimentos
adquiridos tanto pelas experiéncias anteriores quanto pelo estu-
do formal das particularidades da profissao. Por fim, retomo os
pontos centrais da narrativa, para discutir como a relacao entre
conhecimentos cotidianos e cientificos construiram meu perfil
profissional contemporaneo e os desafios dos novos professo-
res, cujas trajetorias passo a fazer parte enquanto formador.
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Trajetdrias da formacao profissional

Na tradicao historico-cultural, anocao de sentido se tornou
mais frequente na fase final de obra de Vygotsky (1934/2001,
1934/2012, 1987), em especial os ultimos capitulos de Pensamen-
to e Linguagem, publicados originalmente em 1934. Nesta etapa
de investigagao da formagao da consciéncia, Vygotsky enfati-
zou o estudo da palavra como o microcosmo da consciéncia,
tomando os processos de significacao da palavra como unidade
de analise. Leontiev (1983/1995), por exemplo, afirmou que a
palavra é “acima de tudo, um meio de comunicag¢do, mas como
veiculo de um conceito, a palavra também ¢é ferramenta para
o pensamento: ela é o aspecto interno necessario para o pen-
samento” (LEONTEV, 1983/1995, p. 28). E ainda deste perio-
do seu interesse pela questao da emocao, e, assim, a questao
da consciéncia era interpretada em suas relagdes dinamicas de
sistema completo. Apds os estudos sobre o pensamento concei-
tual, Vygotsky avangou para a categoria de sentido e, segun-
do Gonzalez Rey (2007), apesar de ter sinalizado em trabalhos
anteriores, conseguiu trazer a tona a complexa relacao entre o
cognitivo e o afetivo.

Inicialmente, Vygotsky (1934/2001, 1934/2012) tratou da
questao da formacao de conceitos. Ja obra de Jean Piaget ana-
lisava a formacdo de conceitos espontaneos e nao-espontane-
os pela crianga e enquanto o estudioso genebrino focalizava
principalmente os conceitos espontaneos infantis, Vygotsky
defendia a necessidade de estudar também os outros tipos de
conceitos, mas para isso utilizou os termos conceitos cotidianos
e cientificos. Os conceitos cotidianos sao formados a partir da re-
lagao do sujeito com o mundo, da experiéncia social do ser hu-
mano. Os conceitos cientificos, por sua vez, sao mais organizados
e sistematizados, originados de agoes intencionais ou mediados
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por outros conceitos, especialmente em contextos instrucionais
como a escola. De acordo com Lima (2017, p. 84), a “dificuldade
dos conceitos cientificos estd em sua abstracdo, por ter uma re-
alidade concreta ja generalizada na palavra” e, dessa forma, ele
¢ geralmente introduzido em situagdes formais de ensino pro-
postas pelos professores. Eles refletem as grandes descobertas
do conhecimento humano nas ciéncias e nas artes.

Ainda que formados de maneiras distintas, ambos eram
tratados com devida importancia por Vygotsky, em um aspecto
mais amplo chamado de pensamento conceitual, ou seja, a partir
de conceitos distintos. Na perspectiva historico-cultural, o sujei-
to tem a necessidade de “conhecer nao apenas a realidade que
o cerca, mas de saber também o que é conhecido acerca dessa
realidade” (LEONTIEV, 2010, p. 63). Justifica-se assim, a neces-
sidade de construir conhecimentos nao apenas formados da ex-
periéncia concreta (conceitos cotidianos), mas também aqueles
mediados de outros conceitos mais abstratos (cientificos).

Se o ser humano dependesse apenas de seus cinco senti-
dos e da sua experiéncia pessoal direta, seu conhecimento esta-
ria limitado apenas aquilo que vivenciou de perto. Os concei-
tos cientificos revelam o conhecimento construido e observado
cientificamente e representam o legado histdrico das sociedades
que disponibilizam essas formas de saber como parte das dife-
rentes relagdes sociais (na escola, no trabalho, na familia, dentre
outros). A escola, em seu papel de formagao humana, disponi-
biliza em suas diferentes disciplinas os conhecimentos cienti-
ficos e o professor figura como o mediador do novo conheci-
mento a partir das condi¢oes de aprendizagem construidas e
organizadas em sala. A forma como o sujeito interpreta a vida e
seus fendmenos por sua capacidade cognitiva, no entanto, nao
se restringe apenas aos conceitos e as palavras utilizadas na
interacdo, mas também aos aspectos afetivos e pessoais nessa
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relacdo dialética entre o social e o individual. A partir dos con-
ceitos, Vygotsky (1987) abordou ainda a categoria de sentido
para o estudo da consciéncia humana, pois para ele nao bastava
apropriar-se das palavras para se comunicar, mas era preciso
estabelecer sentido nas atividades que o sujeito se engaja.

Os conceitos de sentido [smysl] e significado [znachenie] fo-
ram retomados por Vygotsky (1934/2012) a partir de Frederic
Paulhdn (1856-1931). Os significados, nessa perspectiva, abar-
cam as convengoes sociais pela linguagem e, por estabelecer
os acordos interacionais entre os falantes, se caracterizam por
relativa estabilidade. No capitulo sobre a formacgao de concei-
tos, por exemplo, o psicdlogo soviético explicou que as criangas
aprendem a se comunicar a partir dos significados sociais dispo-
niveis entre os falantes que interagem com ela em determinado
contexto. Ainda que psicologicamente os processos de utilizar
0s conceitos sejam distintos (comparando adultos e criangas), a
comunicacao vai se estabelecendo e a crianga constrdi seu en-
tendimento a partir do uso funcional da palavra (VYGOTSKY,
1934/2012). O sentido, por sua vez, corresponde aos “eventos
psicologicos” (VYGOTSKY, 1934/2012) processados na consci-
éncia do sujeito e por isso sao mais fluidos e complexos.

Com a morte de Vygotsky em 1934, a categoria de sentido
emergiu novamente na teoria historico-cultural a partir de Le-
ontiev (1978), desta vez sendo caracterizado como sentido pesso-
al. Ainda que ambas as obras tenham avancado a categoria de
sentido, é importante ressaltar que Vygotsky e Leontiev tinham
posi¢oes distintas, pois enquanto o primeiro tomava a palavra
como unidade de anadlise, o ultimo acreditava que uma catego-
ria mais ampla era necessdria e que a atividade dava conta desse
desafio. E, portanto, dentro da teoria da atividade que o con-
ceito de sentido passa a ser entendido, como novas contribui-
¢Oes aos estudiosos da teoria historico-cultural. Leontiev (1978)
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tratou o sentido como a realidade do sujeito que se estabelece

na relacao entre o motivo e o objeto de sua atividade. A respeito

disso, o tedrico da atividade explica:
Por atividade, designamos os processos psicologi-
camente caracterizados por aquilo a que o proces-
so, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidin-
do sempre com o objetivo que estimula o sujeito
a executar esta atividade, isto é, o motivo.(LEON-
TIEV, 2010, p. 683).

Ao entender a atividade como as relagoes mediadas que re-
presentam a unidade dindmica da vida, ela se caracteriza pelas
necessidades do sujeito que se orientam para um objeto que ¢é
“nada mais que seu alvo direto reconhecido” (LEONTIEV, 2010,
p. 69) e sdo incentivadas ou “energizadas” (CHAIKLIN, 2012, p.
221) por forcas chamadas de motivos. O sentido da atividade,
portanto, passa a ser entendido a partir da relagao entre o obje-
to (aquilo que o sujeito busca) e o motivo (aquilo que move ou
energiza o agir do sujeito). E necesséario explicitar que a nogao
de motivo se tornou bastante importante na teoria da atividade
e que se caracteriza, segundo Chaiklin (2012), tendo em vista al-
gumas questoes essenciais. O motivo se refere a um objeto, mas
nao se limita a ele e ao individuo, pois € necessario considerar
o contexto social que organiza a atividade. Além disso, os mo-
tivos que energizam a atividade podem ser variados, uma vez
que as pessoas convivem em “multiplas rela¢des institucionais”
(CHAIKLIN, 2012, p. 222), interagindo de diferentes formas e
propostas distintas.

Apesar da expansao dos estudos da atividade nas ultimas
décadas, a questao de sentido nao tem sido amplamente discu-
tida (GONZALEZ REY, 2007) e as interpretacdes do conceito
podem ser variadas (CHAIKLIN, 2012). Enquanto no exterior
a categoria de sentido emerge em trabalhos sobre outros as-
pectos do sistema da atividade, como no estudo da formacao
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de motivos (CHAIKLIN, 2012; DANIELS, 2012; GONZALEZ
REY 2012; HEDEGAARD; EDWARDS; FLEER, 2012), no Bra-
sil, os estudos do sentido histdrico-cultural emergem tanto na
Psicologia quanto na Linguistica Aplicada (ASBAHR, 2014; AS-
BAHR; SOUZA, 2014; COSTAS; FERREIRA, 2011; GONZALEZ
REY, 2001, 2007, 2015; GOES; CRUZ, 2006; LIMA, 2017a, 2017b,
2018, 2019; MARTINS; EIDT, 2010). Esses estudos sinalizam
uma questao contemporanea de pesquisadores de areas distin-
tas que se interessam pelo impacto dos processos instrucionais.
Em especial, vale ressaltar exemplos que focalizam a constru-
¢ao de sentidos de alunos e professores, algo que em pesquisas
linguisticas e educacionais, por exemplo, acaba sendo tradicio-
nalmente estudado sob um viés discursivo. O didlogo com a
teoria historico-cultural emerge como outra alternativa e alguns
exemplos podem ser encontrados em contexto nacional.

Na Psicologia Escolar, Asbahr e Souza (2014) estudaram a
construcao de sentido pessoal de alunos do ensino fundamental
publico a partir de observagdes, grupos focais, entrevistas, den-
tre outras fontes. O aspecto afetivo emergiu na relacao aluno
e professor como fator importante, ainda que em varios mo-
mentos os dados sinalizam que os jovens alunos possuem uma
visao utilitdria da pratica escolar, ou seja, acoes mais centradas
no respeito das regras, para evitar repreensao ou reprovacao,
e nem tanto na necessidade de aprender. Na investigacao das
atividades de estudo?®, as autoras constataram a necessidade de
que o sentido construido se relacione aos significados e motivos
da atividade para a educacao que esteja voltada para a “promo-
¢ao do desenvolvimento humano” (ASBAHR; SOUZA, 2014, p.

3 - De acordo com Leontiev (2010), atividade principal é a atividade que predomi-
na determinada fase do desenvolvimento e se caracteriza por formar outros tipos
de atividades, reestruturar processos psicoldgicos e estar conectada as mudancas da
personalidade do sujeito. Na infancia, a atividade principal € a brincadeira, e na vida
adulta, o trabalho.
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176). Uma das formas para que isso aconteca envolve o papel do
professor de promover a possibilidade de novos motivos dos
alunos a partir do que é realizado em sala de aula (materiais,
tarefas, recursos pedagdgicos, dentre outros).

Na Linguistica Aplicada, Lima (2018), por sua vez, estu-
dou o sentido pessoal de uma professora de inglés de escola
publica, com décadas de experiéncia sendo desafiada com uma
turma indisciplinada e desmotivada. O estudo relata, a partir de
fontes narrativas, as agdes da professora para enfrentar a indis-
ciplina e gerar nos alunos uma mudanca de perspectiva sobre
o impacto do comportamento deles no comprometimento com
a aula de inglés. O estudo retoma a ideia de que o sentido pode
ser compreendido a partir da relagao entre o motivo e o objeto
da atividade.

Tendo como objeto o ensino de lingua para seus alunos de
escola publica, a professora da turma indisciplinada tem como
motivo seu papel de ser a fonte para propiciar e promover au-
las que desenvolvam conhecimentos na nova lingua. Todavia,
sua agao acabava sendo comprometida pela indisciplina dos
alunos, até que outras agdes tiveram que ser tomadas para lidar
com a situagao (repreensao do comportamento indisciplinado e
a integracao dos alunos com as tarefas realizadas na aula de in-
glés). Dessa forma, o sentido se caracterizou da mudanca entre
uma fase conturbada, para algo mais satisfatorio, fruto de sua
acao pedagodgica e de suas forgas internas (os motivos de sua
atividade), algo que fortaleceu na professora o sentido de seu
papel profissional.

A partir desses exemplos, a0 mesmo tempo em que € pos-
sivel observar as contribui¢des para os estudos da teoria his-
tdérico-cultural, eles sinalizam o papel do estudo do sentido
dos diferentes sujeitos da sala de aula e os aspectos integrantes
dessa relagao como a construgao de motivos. Este trabalho bus-
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ca contribuir nessa direcao, trazendo outra perspectiva ainda
ndo contemplada nesses trabalhos: o sentido de um formador
de professores, um profissional que considera a dinamica da
trajetdria profissional que ele também percorreu. A préxima se-
cao detalhara narrativamente essa questao, considerando uma
retrospectiva do aprendiz de inglés que se tornou formador de
professores. Ao considerar minha propria trajetéria, saliento
que as narrativas e a discussao serao apresentadas predominan-
temente em primeira pessoa.

A promessa do futuro globalizado

Minha propria trajetdria como aprendiz de inglés teve ini-
cio no Brasil, ao final dos anos noventa, em uma cidade com
menos de vinte mil habitantes da regiao sul. Em uma escola nao
franqueada, comecei a estudar inglés timidamente em uma tur-
ma que ja se conhecia ha alguns meses. A sensacao inicial foi de
desconforto e na primeira aula senti vontade de desistir, uma
vez que além de ndo ter o mesmo entrosamento que os colegas
tinham entre si e com a professora, eu estranhava ouvir pessoas
tentando falar um idioma novo ali naquele contexto. Mesmo
convivendo com a lingua inglesa presente nos desenhos anima-
dos que eu assistia ou nas musicas que tocavam na radio, agora
eu passei a estudar a lingua dessas produgodes culturais enquan-
to vivia em uma regiao relativamente distante dos grandes cen-
tros. Um panorama retrospectivo pode ser observado a seguir.

Vinheta 1

Por viver no interior, a ideia de globalizagao para
mim pertencia ao meu livro didatico de geografia
e aos eventuais noticiarios da TV. Minha primei-
ra experiéncia concreta com a globalizagao ocor-
reu quando meu pai e meu irmao trouxeram um
computador para casa e em seguida instalaram os
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primeiros provedores gratis de internet. Para aces-
sa-la era literalmente necessario bloquear parte
da comunicacdo com meu mundo imediato. En-

uanto a linha telefonica ficava ocupada, nos fins

e semana — para o descontentamento dos meus
pais — meu irmao e eu pesquisavamos sites sobre
0s animes japoneses da época, as séries de TV e as
musicas mais tocadas. Um dos aspectos centrais
de minha aprendizagem era meu apreco pelos ma-
teriais “autenticos” que motivavam meu estudo da
lingua. Das cantoras alternativas dos anos 90, das
bandas classicas de rock, passando pelos filmes
em VHS legendados de terror, eu passei a estudar
a lingua original das musicas que eu fingia saber
cantar e as legendas que repetidamente seguia ao
rever um filme pela milésima vez. Aprender inglés
neste periodo parecia mais um hobby, pois no in-
terior parecia nao haver oportunidade de “gastar”
esse novo idioma. Meus pais decidiram que o cur-
so era necessario, pois acreditavam nos noticiarios
da época que diziam ser obrigatdrio saber inglés e
que 1sso seria o diferencial na vida da proxima ge-
ragao. Até hoje eles nao imaginavam que ao fazer
isso, estavam incentivando minha futura carreira
como professor da mesma lingua que, com muito
sacrificio, pagavam mensalmente para que eu pu-
desse aprender.

Tendo a aprendizagem de inglés como o objeto de minha
atividade, um dos primeiros motivos que incentivava minha
trajetoria era compreender as musicas, os filmes e as séries que
eu via. Assim como nos lembra Chaiklin (2012), o motivo se re-
laciona com o contexto social, e, neste caso, as minhas memorias
como aprendiz ao fim da década de noventa. Essas memorias
sao apresentadas tendo em vista o tecido social do Brasil que,
pelo menos em uma regiao de interior, proporcionava doses do
mundo globalizado, que se estenderia pela préxima década: os
provedores de internet discada, os filmes legendados e as musi-
cas internacionais. Tudo isso antes de conexoes da internet ban-
da larga ou plataformas de streaming. E neste cenario que o meu
interesse em aprender inglés teve inicio.
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Vale ressaltar que a segunda metade dos anos noventa
trouxe importantes mudangas que impactaram o ensino de lin-
guas no Brasil. Em 1996, os primeiros provedores privados de
internet passaram a circular oficialmente no Brasil, ainda que
desde o fim da década anterior em centros universitarios bra-
sileiros ja era possivel ter acesso aos formatos preliminares de
conexao e a Fundagao de Amparo a pesquisa do estado de Sao
Paulo, por exemplo, teve seu primeiro acesso em janeiro de 2001
(OLIVEIRA, 2011). Na década de noventa, a internet trouxe a
lingua inglesa como sua mediadora, incentivando a necessida-
de de conhecer o idioma para utiliza-la como rede internacional.
As escolas de idiomas intensificaram a oferta de cursos, desde a
idade mais jovem, para acompanhar também os famosos cursos
de informatica, fruto da explosao da chegada dos computado-
res de mesa (desktop) em suas versdes como a que apresento em
minha narrativa.

Quando iniciei meus estudos como aprendiz de inglés
em 1998, linguistas aplicados brasileiros investigavam em suas
pesquisas concluidas ou em andamento os desdobramentos do
ensino comunicativo em pesquisas sobre temas diversos, sobre
formas de ensinar inglés e de formar professores (BASSO, 2001;
BARCELOS, 1995; VIEIRA-ABRAHAO, 1996). E neste mesmo
ano que o governo federal langou oficialmente os parametros
curriculares nacionais, dedicando um eixo especifico ao ensino
de lingua estrangeira (BRASIL, 1998). Em uma sec¢ao dedicada
aos professores, o entao ministro da educacao e do desporto,
Paulo Renato de Souza afirmou que o pais vivia uma “era mar-
cada pela competigao e pela exceléncia, onde progressos cien-
tificos e avangos tecnoldgicos definem exigéncias novas para
os jovens que ingressarao no mundo do trabalho” (BRASIL,
1998, p. 5). Nesse cendrio de futuro promissor, os parametros
de lingua estrangeira propunham orientagdes para um ensino
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voltado para a formagao cidada do aluno, que, posteriormente,
ingressaria no mercado de trabalho.

Minha professora de inglés naquela época havia se for-
mado ha pouco tempo em Letras Portugués e Inglés, em uma
institui¢ao estadual e cursava, na época, uma especializagao em
Linguistica Aplicada. Apesar de nao saber isso na época, hoje
compreendo como essas trajetorias profissionais dela se relacio-
nam as minhas experiéncias como aprendiz em sua turma. Ain-
da que vislumbrar chances de viajar para o exterior eram mui-
to remotas naquela época, vivendo no interior, entrei no curso
com a promessa de aprender a falar em inglés. Minha principal
recordacao deste periodo era como a professora buscava envol-
ver todas as atividades com a oralidade e como ela falava inglés
com muita tranquilidade.

A turma, de no maximo dez alunos, sempre estudava com
portas fechadas e ninguém do lado de fora interferia naquelas
duas aulas semanais. Falar inglés era desconfortante no comeco,
especialmente pela constante tentativa e erro. Mas a professora
se esforcava, trazendo atividades complementares diferentes,
como musicas e videos, além de dinamicas em grupo. Como eu
ja gostava dos materiais auténticos fora da sala, a incorporacao
deles pela professora me incentivava* ainda mais a estudar. Em
um olhar retrospectivo, contando com as minhas experiéncias
como professor e linguista aplicado, observo que a minha traje-
toria reflete como a minha individualidade era atravessada pelo
contexto social local e nacional, que tinha o ensino de linguas
repleto de novidades e cheio de aspiragoes para o futuro. A se-
guir apresento uma vinheta em que revisito minhas recorda-
¢Oes das aulas de inglés.

4 - Materiais auténticos sao textos que circulam na sociedade sem fins didaticos e
sem adaptacao de sua linguagem ou contetido.
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Vinheta 2

Olhando retrospectivamente, percebo que aprendi inglés
em um hibrido de abordagem comunicativa com ensino
tradicional. A lingua tinha seu devido protagonismo
enquanto um sistema formado por vocabuldrios que eu
deveria aprender e por regras gramaticais que justifi-
cavam o funcionamento da linqua. Estudar gramdtica
era divertido, era a parte racional do idioma, aquela que
fazia sentido. Mas a aula ndo ficava s6 nisso. A partir da
gramdtica iamos para a comunicagdo. Se aprendia o pre-
sente simples, era para poder contar como era a minha
rotina. Se aprendia o passado simples era para contar
sobre as férias, mesmo que elas fossem basicamente vida
de interior sem viagens. Sistema linguistico e comuni-
cacdo eram faces de uma mesma moeda. O desafio era
saber transitar entre ambos com a dose necessaria de
cada. As interagdes em sala aproveitavam minha curio-
sidade e consideravam sempre o que eu gostaria de falar
sobre o assunto. Se fora da sala os materiais auténticos
eram minha principal fonte de aprendizagem, em sala
eram os recursos que minha professora sabia incorporar
nas aulas. A misica tema da novela achava um espaco
especial no apertado cronograma de aulas. Nos dias de
cansaco e preguica pediamos um jogo para descansar. E
apds um teste dificil, éramos recompensados com uma
sessdo de filmes legendados. Nunca esqueco o trauma
que causei em meus colegas de sala, quando na minha
vez de escolher, optei por um filme de terror (risos).

Como aprendiz de inglés, que vivenciou um ensino comu-
nicativo, que equilibrava a interacdo com a estrutura linguisti-
ca, ao perceber que consegui aprender inglés, construi o sentido
de que este era o caminho necessario a ser percorrido. O ensino
também contemplava meus interesses, como pode ser observa-
do no exemplo em que a professora sabia incorporar materiais
como musicas e filmes contemporaneos em suas aulas. Sem
desvalorizar o papel do livro didético, que na década de noven-
ta era importado e muito caro, as atividades adicionais melho-
ravam a proposta das aulas e faziam do ensino uma experiéncia
mais auténtica. Foram com essas condi¢des que me incentivei e
me senti incentivado a aprender.
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O professor que me tornei

Ao vivenciar tais experiéncias enquanto aprendia inglés,
pude contar com elas quando, anos mais tarde, enquanto cursa-
va o nivel avancado, fui convidado pela mesma professora para
ser monitor nas turmas iniciantes da escola. O sistema de moni-
toria havia sido criado pela propria professora para engajar os
alunos avangados que ajudavam em atividades de reforco para
os alunos que demonstravam mais dificuldade em sala. Minha
situacao, no entanto, aconteceu de forma diferente. Ao invés de
auxiliar, logo de inicio fui colocado para conduzir por¢oes da
aula e em questoes de meses, pela demanda da escola de ter
mais turmas sendo formadas e poucos professores, assumi a
minha primeira turma como professor.

Como disse anteriormente, para lidar com minhas novas
turmas, tive que fazer a transicao de aprendiz de inglés para
professor (iniciante). Ainda que minhas experiéncias anteriores
foram fundamentais no inicio dessa nova fase, fui contemplado
com novos desafios em sala, uma vez que agora no papel de
professor eu deveria atentar para as especificidades dos meus
alunos e tomar decisoes aula apds aula. Trabalhei com os mes-
mos livros que um dia usei para aprender, e passei a perceber
que os desafios que apareceram, me fizeram pensar cada vez
mais no que escolhia fazer em sala de aula.

Por ser um aprendiz curioso que encontrava nos materiais
auténticos a forca para aprender inglés, contei com este traco
pessoal agora como professor. Ao mesmo tempo em que a expe-
riéncia concreta auxiliava ao tentar fazer aquilo que eu achava
que daria certo, considerei também repensar coisas que eu nao
achava a melhor op¢ado, ou entao, experimentar algo diferente
para ver se dava certo. Contei com as experiéncias passadas de
como aprendi, mas os desafios eram novos e exigiam uma pos-
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tura de minha parte. Entre um misto de experiéncias anteriores

e a curiosidade de experimentar coisas diferentes, o sentido que

construi da profissao passou a ter ainda mais especificidades. A

vinheta a seguir traz outras reflexdes acerca desse periodo.
Vinheta 3

Pessoalmente, acredito que a minha trajetdria como pro-
fessor de linguas nasce de uma relagdo dialética entre as
experiéncias pessoais que vivi inicialmente como apren-
diz do idioma e as posteriores experiéncias académico-
-profissionais. A relacdo entre ambas desenvolveram o
meu entendimento da profissio que acaba orientando
minhas escolhas para meus cursos e meus alunos. Ao
pensar, por exemplo, no conceito de aprendizagem por
observagio de Lortie (1975), entendo que minha forma-
¢do se deu de forma mais complexa do que apenas repe-
tir os métodos que vi em diferentes professores. Tenho
comigo minha prépria lente experiencial e meu prdprio
pensamento para interpretar tudo que vivi e 0 profissio-
nal que me tornei. Quando ingressei na carreira docen-
te, ainda na adolescéncia, comecei a trabalhar na mesma
escola em que aprendi inglés. Como ex-aluno, conhecia
os funciondrios, o material diddtico e a condugdo das
aulas. Ao inicio, a docéncia refrescou todos os contetidos
que havia esquecido, pois agora era minha vez de ensind-
-los. Essa primeira )Jz?se de minha carreira foi orientada
pelo que vivi, pelas experiéncias anteriores que tive na
mesma escola. No entanto, ndo era uma simples repeti-
¢do. Eu filtrava aquilo que achava que havia dado certo
e trazia minha liberdade criativa. Se eu achasse que uma
mudanca em um contetido ou atividade era necessdria,
eu experimentava e isso era mais frequente. E assim, na
tentativa e erro, ia construindo a profissio.

Apesar de tudo o que observei em outros professores, ao
longo de minha trajetéria como aprendiz, no processo de tor-
nar-me professor de inglés, a pratica pedagogica contou com o
papel das experiéncias anteriores e os significados sociais que
permeavam o contexto onde comecei a trabalhar. O processo,
no entanto, ndo se limitava as experiéncias passadas, era muito
mais complexo, pois incluia meu sentido pessoal que interpre-
tava todos os eventos vivenciados e se conectava com minha
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agao enquanto professor, uma vez que agora as decisdes eram
de minha responsabilidade. Isso significa que, a0 mesmo tem-
po em que nao se pode descartar o papel vital das experiéncias
dessa aprendizagem por observacao, o inicio da profissao nao
pode ser interpretado por um determinismo do que foi viven-
ciado pelo sujeito, como se ele apenas repetisse o que viu, sem
analisar ou mudar de ideia. A nocao de liberdade criativa no
excerto remete ao que outros autores chamam de subjetividade
(GONZALEZ REY, 2012), uma constitui¢ao da consciéncia do
individuo, que faz parte de uma realidade social, que vive e
tenta compreender o mundo a sua volta a partir de sua cognicao
e sua experiéncia emocional.

Em termos histérico-culturais, essa fase inicial de minha
formacao se constituiu por meus conceitos cotidianos, ou seja,
minha compreensao experiencial do ensino como uma ativida-
de. Assim como nos trabalhos de Vygotsky (1987, 1934/2001,
1934/2012), os conceitos cotidianos sao construidos a partir da
acao do sujeito no mundo e na observagao dos fendmenos da
vida. No entanto, de maneira similar, ele esbarra em uma de
suas limitacoes: a dependéncia da experiéncia concreta. Mesmo
com a seguranga que se constréi apos alguns anos trabalhan-
do no mesmo estabelecimento e o dominio dos materiais e das
propostas pedagogicas, eventualmente novos desafios surgiam
que minha experiéncia concreta muitas vezes falhava em me
oferecer as alternativas para contornar a situagao. Em certos ca-
sos, por exemplo, tentativa e erro resultavam em erro. Era ne-
cessario buscar outras formas de construir conhecimentos sobre
a carreira docente e essa dimensdo passou a ser contemplada
em uma nova etapa que € discutida na vinheta a seguir.

Vinheta 4

A mudanca veio com meu ingresso no curso de Letras
apds o ensino médio. Cheguei ao ensino superior achan-
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do que aprenderia mais sobre a lingua inglesa, mas mi-
nha maior surpresa foi o direcionamento de meus pro-
fessores para que eu desenvolvesse minhas habilidades
pedagdgicas a partir do aspecto cientifico do ensino. Foi
quando conheci as primeiras teorias sobre aprendizagem
de linguas, sobre métodos de ensino, sobre a Linguistica
Aplicada e sobre os aspectos politicos da lingua inglesa.
Foi neste cendrio que uma de minhas professoras um dia
sugeriu que eu lesse Vygotsky, e este foi meu primeiro
passo na teoria historico-cultural e da atividade. Esses
novos estudos transformaram a forma de olhar para mi-
nhas experiéncias anteriores, que tanto me serviram.
Encontrei autores e estudos que corroboravam coisas

ue achava que sé aconteciam comigo e nas minhas au-
as. Outros criticavam posturas que adotava achando
que eram as mais apropriadas, pois vi sendo feito assim.
Mas, novamente, nio me deparei com novas formas de
conhecimento para abragd-las como verdades absolutas.
Fui desafiado a ler os autores observando a relevincia de
suas ideias e sua pertinéncia para o contexto especifico
em que eu trabalhava.

A formacao inicial em Letras trouxe uma nova dimensao
de saberes sobre a profissao que eu ja exercia, os conhecimen-
tos cientificos. Ecoando Leontiev (2010) e trazendo uma leitu-
ra para o contexto de formacao docente, neste momento nao
bastava apenas contar com que ja tinha sido experimentado da
realidade, o que ja tinha sido vivenciado em sala de aula, era ne-
cessario contemplar também “o que € conhecido dessa realida-
de”, ou seja, os conhecimentos construidos por outras geracoes
sobre o ensino. Apesar de serem formas distintas dos conhe-
cimentos cotidianos, que faziam parte de mim enquanto alu-
no de Letras, nao os eliminei, pois como nos lembra Vygotsky
(1934/2012), as duas formas de conhecimento nao se eliminam,
pelo contrdrio, elas se relacionam dialeticamente em um espec-
tro mais amplo que chamamos de pensamento conceitual. Dito de
outra forma, minha compreensao cotidiana foi fortalecida pelos
conhecimentos cientificos construidos na formac¢ao em Letras e
nao eliminados ou desconsiderados.
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Retomando a vinheta, tanto aqueles novos saberes que
confirmavam o que eu sabia intuitivamente, quanto aqueles que
me fizeram repensar experiéncias anteriores, de alguma forma
contribuiram para a maior densidade que a minha pratica peda-
gogica adquiriu. Os conhecimentos cientificos trouxeram possi-
bilidades de agir a partir de aspectos que nao mais dependiam
apenas do que ja vivenciei. Eles contavam com a heranca social
que se materializava na ciéncia sob a forma de descobertas cien-
tificas e anos de estudos sistematizados sobre o que ¢ uma lin-
gua e como ela pode ser ensinada e aprendida. Outro aspecto a
ser destacado da vinheta é o importante papel dos formadores
e como estes interviram ao incentivar o estudo do legado cien-
tifico dos diferentes campos que atravessam a formagao profis-
sional. Esta experiéncia mostrava, dessa forma, que além do co-
nhecimento sobre a lingua inglesa, era igualmente importante
desenvolver conhecimentos sobre como ensina-la.

A partir da formagao inicial, o sentido da profissao foi
além dos conceitos cotidianos, e com 0s conceitos cientificos,
meu pensamento conceitual possibilitava conceber a pratica
pedagdgica, ndo apenas a partir do que eu havia vivenciado,
mas também a partir de conhecimentos distintos que poderiam
mediar minhas novas experiéncias e tentativas de intervencao
pedagdgica (aulas embasadas teoricamente, metodologias ava-
liadas e desenhadas por especialistas, dentre outros exemplos).
Assim como o desenvolvimento humano, o conhecimento so-
bre o trabalho ndo se esgotou apenas na formacao em Letras.
Novas etapas emergiram em minha caminhada para, além de
professor, tornar-me formador de professores. Os estudos do
mestrado (LIMA, 2012) e do doutorado (LIMA, 2017a), em es-
pecial, avangaram a minha compreensao do legado cientifico
de diferentes campos do conhecimento. No momento atual, mi-
nha carreira profissional culmina na relagao dialégica entre es-
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ses conhecimentos em minha atividade pedagogica com meus
alunos que serao futuros professores de inglés.

Um professor que forma

Em um de seus exemplos sobre as diferentes etapas de
mudanca no desenvolvimento humano, Leontiev (2010, p.60)
ressalta que a chegada na escola marca uma das incomparaveis
relagdes na vida da crianga, pois a figura do professor passa
a fazer parte do “pequeno e intimo circulo de contatos”. Ain-
da que as demais etapas da vida, como a adolescéncia e a fase
adulta, representem a expansao do circulo social e das intera-
¢oes dos alunos, os professores mantém seu papel importante
de intervir pedagogicamente, da escola a universidade, através
do ensino. Tendo em vista essa responsabilidade, somada a tra-
jetoria que tem sido relatada até aqui, considero nesta etapa as
relagdes entre o profissional que me tornei com os profissionais
que atualmente contribuo com a formacao.

A construcao de diferentes formas de conhecimento, con-
forme discutido anteriormente, fomenta minha pratica pedago-
gica, uma vez que como nos lembra Martins (2010), o trabalho é
a atividade principal da vida adulta. Nessas diferentes formas
de atividade, para compreender meu sentido contemporaneo
de formar professores, busco compreender as relagdes entre o
que me move e entre as necessidades de minha atividade profis-
sional, em outros termos entre o motivo e o objeto de minha ativi-
dade. A vinheta a seguir oferece um preambulo dessa questao.

Vinheta 5

Os meus alunos chegam ao curso com histdrias distin-
tas de aprendizagem. A maioria tem hoje uma presenga
ainda mais frequente da lingua inglesa no cotidiano,
tanto no consumo (midia, comércio, entretenimento)
quanto na propria linguagem. Pelo avanco da tecnolo-
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gia, se aprendi inglés com a promessa do futuro globa-
lizado, o aluno de hoje vive o presente dessa disponibi-
lidade de contato com a comunidade global. Mas para
isso, ele precisa saber inglés. E mesmo assim, lidamos
com indices baixos de proficiéncia do aluno brasileiro. O
que percebi quanto aos meus alunos foi que as geragoes
seguintes tiveram maior acessibilidade aos “materiais
auténticos” que eu tanto valorizei em minha trajetoria e
achava como importantes para aprendizagem e percebi
que para eles isso perdeu o valor. Por estarem facilmen-
te disponiveis, os alunos subestimam o papel de certos
aspectos da aprendizagem. Sou da geragdo que grava-
va filmes em VHS para rever outras vezes ou esperava
uma trilha sonora ser langada em CD para ouvir talvez
duas ou trés miisicas que faziam sucesso na época. Cor-
ria para pegar o diciondrio para tentar traduzir a letra
de uma musica que todo mundo ouvia. Os aplicativos
hoje facilitam demais a vida dos alunos. Redes sociais
de muisica e video disponibilizam um acervo incrivel,
mas vez ou outra me pego sugerindo aos alunos como
utilizar um diciondrio impresso ou porque ele ndo pode
sair jogando tudo no tradutor quando precisa produzir
um texto em inglés.

Uma vez que os sentidos ndo sao fixos e imutdveis, mas
dinamicos e relacionados aos significados sociais que fazem
parte da atividade humana, a narrativa mostrou aqui que se ini-
cialmente construi o sentido que aprender inglés era necessario
para compreender os filmes e as musicas que eu tanto gosta-
va, posteriormente percebi que tanto o motivo quanto o obje-
to (aprender inglés) consideraram o periodo histérico que vivi
com acesso parcial a essas fontes auténticas de aprendizagem.
Em contrapartida, ter acesso a esses materiais, algo que consi-
derava um poderoso incentivo, hoje mudou completamente de
sentido. Com os avangos das décadas seguintes, a internet, em
especial, popularizou o acesso aos videos e textos, que por esta-
rem prontamente disponiveis, possivelmente, ndo tem a mesma
forca para construir motivos como aqueles que eu construi em
minha trajetdria. Isso significa que, atualmente ainda que meus
alunos tenham como objeto a aprendizagem do inglés, como eu
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tive um dia, é necessdrio atentar para os motivos que eles cons-
troem e que movem a agao deles para buscar a aprendizagem.
Este aspecto continua a ser explorado na proxima vinheta.

Vinheta 6

O que motiva os alunos a estudar inglés hoje adquiriu
outras vertentes. Se eu vivenciei os primeiros sinais da
globalizagio e do inglés como o futuro, meus alunos hoje
vivem o momento de correr atras do prejuizo. A descren-
¢a na possibilidade de aprender inglés no Brasil ainda
coexiste com a posigdo privilegiada da lingua inglesa
como mediadora das interagbes internacionais. Mesmo
sem se deslocar fisicamente, meus alunos interagem em
inglés nos jogos de computador, nos aplicativos e nas
redes sociais. Os memes, as marcas e as referéncias cul-
turais estdo cada vez mais inundadas pela presenca do
inglés. Uma série que estreia nos Estados Unidos passa
simultaneamente no Brasil. E mesmo assim, vez ou ou-
tra, ainda escuto alguns alunos questionando o porqué
de aprender inglés. O excesso de possibilidades pode
coanndir o aprendiz, talvez para mim funcionou, pois,
o0 pouco disponivel, me incentivava a estudar a lingua.
O desafio hoje é como proporcionar aos alunos as chan-
ces de desenvolver esses incentivos capazes de mediar
todo o processo de aprendizagem. Busco tornar a minha
aula um espago para compreender e transformar moti-
vos que se relacionam aos sentidos da profissdo que esses
alunos vdo desenvolver no curso do Letras. Ao aprender
inglés no curso de Letras, busco auxiliar para que os
alunos se percebam como alguém que estd ali também se
tornando professor do mesmo idioma.

Mesmo que na teoria historico-cultural seja comum o uso
do termo motivo, tanto no singular quanto no plural, ndo se pode
desconsiderar que eles sao variados e essenciais ao sistema da
atividade (CHAIKLIN, 2012). Leontiev (2010, p.70), por exemplo,
explica que os motivos se transformam, em especial quando o
resultado da acdo acaba sendo mais significativo para o sujeito
do que aquilo que moveu sua ac¢do. Se a disponibilidade de mais
fontes para interagdo com a lingua a ser aprendida € maior, mas o
desenvolvimento da fluéncia das novas geracoes nao aumenta na
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mesma propor¢ao. Encontramos um cendrio ainda mais preocu-
pante quando se percebe, como relatado no excerto, alunos que
ainda questionam a relevancia de aprender inglés nos dias atu-
ais. O desafio para os formadores, neste caso, € tentar compreen-
der no sistema da atividade, os elementos que fazem parte desse
sentido que alunos constroem sobre o idioma, ja apresentado em
outras pesquisas, mas a partir de conceitos distintos.

Em minha pratica pedagogica, os motivos que impulsio-
nam minhas agoes foram formados ao longo da minha traje-
tdria profissional e se modificaram, como nos lembra Leontiev
(2010), conforme os resultados tinham grande impacto. Ainda
insisto, por exemplo, no uso de atividades que incorporem a
cultura cotidiana dos alunos nos filmes, livros, textos e demais
géneros que circulam nas diferentes formas de interacao. A
acao pedagdgica pode proporcionar o desenvolvimento de mo-
tivos essenciais para que os alunos aprendam o idioma que vao
ensinar futuramente. Dessa forma, ecoando a vinheta anterior,
percebo que os alunos revelam tracos de diferentes motivos que
tém sobre a necessidade de aprender inglés e isto me motiva,
como formador, a tentar compreender os sentidos que esses
alunos constroem sobre a futura profissao. Isso é um reflexo da
trajetoria desses aprendizes, que vivem condigdes distintas das
que eu vivi, mas buscam ainda o objetivo de aprender a lingua
que um dia aprendi. Mesmo em casos em que o sentido se pa-
rece esvaziado (ASBAHR, 2014), fragmentado, ou dito de outra
forma, desconectado de uma necessidade tipica da atividade
humana, tenho como entendimento a sala de aula como espago
para promover possibilidade de reorganizagao dessa experién-
cia. Isso acontece a partir do engajamento do aluno nas ativida-
des, nas discussoes e no reconhecimento de que sua experiéncia
anterior, seus conhecimentos cotidianos sao validos e que ali
novos conhecimentos (cientificos) serao formados e que essas
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diferentes dimensoes do saber vao se relacionar na forma como
o futuro professor avaliard suas experiéncias anteriores, com-
preendera as experiéncias atuais e planejara suas experiéncias
futuras com a aprendizagem de seus préprios alunos.

Consideragoes finais

Os diferentes momentos discutidos a partir da narrativa
buscam mostrar como a minha pratica pedagogica se constituiu
muito além da experiéncia concreta que tive nos anos em que
fui aluno de diversos professores. De um ponto de vista histo-
rico-cultural, retratei minha trajetéria como um espiral em que
diferentes momentos interconectados revelam os sentidos de
minha atividade docente, bem como o conhecimento que cons-
trui a partir do que vivenciei (conhecimentos cotidianos) e dos co-
nhecimentos que busquei em minha area de formacao (conheci-
mentos cientificos).

Enquanto aprendiz, constitui o sentido de que aprender
inglés era o dominio da lingua a partir da aquisi¢ao de vocabu-
lario e do contato constante com o idioma. O sentido era com-
preendido na relagao entre o objeto (aprendizagem de inglés) e
o motivo era o desejo de compreender o que era falado nos meus
principais interesses da idade: assistir séries e filmes, ouvir as
bandas e os cantores favoritos. Nessa relacao, encontrei o cami-
nho para conseguir esse novo idioma, ao fim da década de no-
venta, periodo marcado por diferentes significados sociais, que
consideravam a promessa de futuro: a internet nos conectaria
com o mundo, o inglés como mediador dessa interacao global
e a sua iminente necessidade como garantia de fazer parte do
mercado de trabalho da préxima década.

Em alguns anos, além de aluno, passei a ser professor da
lingua que havia aprendido. Na auséncia de formacao especifi-
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ca, contei com meus anos de experiéncia na mesma escola, ou
como teoricos educacionais definem, de minha aprendizagem
por observagao. A narrativa revelou, no entanto, que apesar dis-
s0, nao me transformei em um professor que repetia e repro-
duzia aula. Pelo contrario, filtrei as experiéncias passadas com
a liberdade de poder experimentar coisas novas, realizando
mudangas nas aulas a partir do que acreditava fazer mais sen-
tido. Em determinado momento, todavia, esbarrei nos limites
de meus conhecimentos cotidianos. Retomando e interpretando
Leontiev (2010), ndo bastava mais contar apenas com o que vivi
sobre a realidade, era necessario conhecer o que se sabia dessa
realidade. Isso me levou ao curso de Letras, periodo em que
expandi meu sentido sobre o ensino de linguas, pois os novos
conceitos estudados transformaram minhas compreensoes co-
tidianas, assim como ja afirmava Vygotsky (1934/2012) em seu
texto classico.

Com a transi¢ao de professor para formador, conforme
a narrativa, o sentido foi se modificando tendo em vista como
os estudos da pds-graduacdo e a experiéncia como professor
foram essenciais para os conhecimentos adquiridos. O sentido
contemporaneo da profissao se expandiu do meu desejo indi-
vidual de aprender inglés, para agora ensinar o inglés como
mediador da relacdo dos meus alunos com o mundo globali-
zado que os posiciona como sujeitos no mundo. Enquanto um
ato politico, acredito no comprometimento de que meus alunos
possam construir as proprias histdrias de aprendizagem em um
carreira, para que possam também ter o inglés como conheci-
mento que transforme a vida deles, assim como transformou a
minha. A lingua inglesa foi de uma experiéncia pessoal para a
porta de entrada de uma extensa trajetoria profissional.

Para compreender o sentido atual, é necessdrio atentar para
o motivo que orienta minhas agoes, que neste caso € conceber que
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aprender inglés ¢ um direito e uma oportunidade de adquirir
conhecimentos essenciais no contexto atual em que vivemos.
Ainda que o objeto (aprender inglés) seja semelhante, enquanto
formador, ele adquire um carater mais exigente, pois de minha
parte requer o constante exercicio de continuar desenvolvendo
pesquisas que promovam conhecimentos cientificos sobre os ca-
minhos para aprender inglés. Além disso, exige que eu reconhe-
ca e tente integrar o conhecimento cotidiano que os meus alu-
nos de hoje evidenciam em sala de aula e que poderao mediar
os conceitos cientificos a serem construidos na licenciatura. Ao
fazer isso, busco equilibrar na formagao dos meus alunos os sa-
beres tipicamente desenvolvidos no curso de Letras, de maneira
que possam valorizar e perceber a importancia da universidade
e seu papel na sociedade em que esses alunos vivem.

Tendo em vista o entrelagar da minha trajetdria, gostaria
de concluir o artigo pensando em trés questdes centrais, pois
elas refletem alguns dos desafios que fazem parte das novas
etapas que estou percorrendo em minha trajetéria como forma-
dor. Em primeiro lugar, analisar os proprios tragos da minha
atividade, oportunizam interpretar os sentidos construidos da
trajetdria entre o aluno que fui e o profissional que me tornei.
Conforme as narrativas sugeriram, apesar da importancia das
primeiras experiéncias concretas, tornar-se professor foi um
processo mais amplo e que foi além de apenas observar meus
proprios professores. Em segundo lugar, contemporaneamente
construo a formacao de meus alunos a partir do sentido que
eles constroem das préprias atividades, bem como a articulagao
que eles fazem entre os conceitos cotidianos, que fazem parte
dos meus alunos ingressantes e os conceitos novos que serao
construidos nas novas oportunidades da formacdo inicial de
Letras (ensino, pesquisa e extensdo). Ressaltando assim o pa-
pel interventivo da universidade, por meio da educacao em seu
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sentido instrucional (de aprender ao ser ensinado), como discu-
tido anteriormente.

Por fim, tais posturas influenciam a maneira como conce-
bo a minha sala de aula, neste caso um contexto em que o sen-
tidos pessoais sao incorporados como parte do processo. O de-
safio atual, portanto, é compreender 0s motivos e 0s objetos que
me ajudam como formador a compreender o sentido pessoal
que meus alunos constroem da profissao enquanto fazem parte
do curso de Letras. O estudo da formacao de motivos desponta
também como uma possibilidade futura, o que tem interessado
pesquisadores contemporaneos (CHAIKLIN, 2012; DANIELS,
2012; HEDEGAARD; EDWARDS; FLEER, 2012) e requer um
olhar cuidadoso do papel do professor e seu impacto na vida
dos alunos. Professores ensinam, mas também inspiram futuros
professores que construirao suas proprias praticas, nao apenas
a partir da experiéncia, mas dos novos conhecimentos adquiri-
dos na universidade. Um dos caminhos possiveis € buscar com-
preender o processo e as forcas que movem as agoes dos alunos
de licenciatura para que futuramente possam compartilhar suas
histdrias pessoais, assim como busquei fazer neste capitulo.
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Como aprendi, ensinei e ensino:
0 eu em (trans)formacao

Juliana Reichert Assuncio Tonelli

[Eu] Pensava que nos seguiamos caminhos ja feitos, mas parece
que nao os ha. O nosso ir faz o caminho.
C. S. Lewis

Introducao

Meu processo de aprendizagem da lingua inglesa deu-se,
em especial, pela influéncia de meu pai. O convite para escre-
ver esta reflexao levou-me as memdrias de quando sentdvamos
para ouvir musica nos discos de vinis, os Long Plays e, no verso
da “capa do disco” tinhamos as letras das can¢des. Era um mo-
mento quando eu tentava “ler” o que a musica dizia na esperan-
ca de cantar e compreender a mensagem.

Aos nove anos, por muita insisténcia dele, iniciei meus es-
tudos em uma escola de idiomas na cidade onde ainda hoje resi-
do, Londrina-Parand. No entanto, as primeiras aulas ndo foram
tao afetivas quanto os momentos de aprendizagem que tinha em
casa, na companhia de meus pais e dos discos de vinil. Sentia-me
um pouco perdida com o novo ambiente e, a0 mesmo tempo,
desafiada a vivenciar uma experiéncia totalmente nova, pois des-
cobri, durante as aulas, que meu repertdrio linguistico ndo era
suficiente para acompanhar o que a professora propunha.

Sim, minha primeira professora foi uma mulher, Monica.
Uma jovem senhora cheia de energia e de muita criatividade.
Foi com ela que aprendi a “ler as horas” em inglés e o modo
como ela conduziu essas aulas ainda hoje estd bem vivo em mi-
nha mente.
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Lembro-me, ainda que, a época, criou-se grande expectati-
va na escola, pois um professor Inglés estava para chegar. Anos
depois, fui descobrir que se tratava de um dos donos, neto de
um dos fundadores da cidade. Londrina, cidade na qual resido
desde os meus trés anos de idade, foi fundada por imigrantes
ingleses e seu nome significa “pequena Londres”.

Passado algum tempo, os desafios de ambientagao na es-
cola foram dando lugar a ansiedade de aprender mais e mais
e a timidez foi se tornando ousadia. Ousadia que mais tarde,
mudaria radicalmente minha vida.

Estudei muitos anos nesta mesma escola e, chegada a épo-
ca de escolher minha profissao, nao tive duvida alguma: seria
professora de inglés. No entanto, ndo contava com a forte in-
fluéncia da cultura de meu pai, na importante decisao que é
escolher uma carreira. Mineiro, ele preserva a importancia do
filho mais velho na familia. E eu, como filha mais velha, deveria
dar continuidade aos negdcios da familia, iniciado por meu avo.
Lembro-me das muitas conversas que tivemos em familia para
que escolhesse minha profissao, mas meus argumentos nao fo-
ram fortes o bastante para convencer meus pais de que eu seria
professora de inglés.

Quando fiz a inscrigao para o vestibular, optei, entao, pelo
curso de Administracdo de Empresas na Universidade Estadual
de Londrina (UEL). Institui¢ao que viria a ser meu segundo lar,
pois atuando como docente, passo muito mais tempo nela do
que em minha propria casa.

O tempo passou, conclui a faculdade, mas nunca deixei
as aulas de inglés, e sempre na mesma escola. Lembro-me que
chegou um momento, quando fui renovar minha matricula, que
o professor inglés me disse (sim, com o passar do tempo, até
com ele eu me comunicava!) nao haver mais curso para mim na
escola, eu ja havia passado por todos e sugeriu que eu fizesse o
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TTC - Teacher’s Training Course'. Mal sabia ele que aquela suges-
tao mudaria a minha historia de vida.

Segui com o curso de Administragao pela manh3, a tarde ja
trabalhava na empresa de minha familia e, a noite, frequentava
as aulas de TTC. Muitas vezes cansada, mas extremamente em-
polgada. Empolgacao que me dava forgas para estudar até muito
tarde da noite. Faltando seis meses para minha formatura, me
casei e, algum tempo depois, meu esposo comegou a notar certa
tristeza em mim: ja ndo conseguia mais esconder minha vontade
de estar numa sala de aula. Foi entao que, juntos, tomamos uma
das mais dificeis decisdes da minha vida: deixar a empresa e pro-
curar um emprego como professora de lingua inglesa.

Um pouco de histdria

A partir daquela decisao, comecei a entregar meu curricu-
lo nas escolas de idiomas, incluindo aquela na qual estudei. Foi
ai que vivenciei meu primeiro grande “obstaculo”: nunca havia
morado fora. O meu “inglés” tinha sido aprendido no Brasil,
mas passadas algumas semanas, uma escola com uma proposta
de ensino bilingue, o que ha 20 anos era muito inovador, me
chamou para dar aulas para criancas pequenas.

Lembro-me, com muita clareza, de minha primeira aula
como professora: um grupo de trés criangas que ficava na escola
em periodo integral. Cada aluno tinha uma idade e, portanto, inte-
resses e desenvolvimento linguistico em lingua inglesa diferentes.

No dia da minha contratagdo ja me foi pedido que assu-
misse, imediatamente, a turma, assim, ndo tive tempo para pre-
parar aula. As criancas desenvolviam uma atividade de cola-
gem e, naquele dia, eu praticamente apenas as supervisionei.

1 - Cursos de treinamento para professores de inglés bastante comuns nas escolas
de idiomas.
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Foram 20 anos lecionando naquele contexto e, ao ingressar
no Ensino Superior, ja tendo desenvolvido minha dissertagao de
Mestrado na tematica de ensino de inglés para criangas (LIC)? sen-
ti a necessidade de contribuir com a formagao de professores que,
assim como eu, ensinam (ou gostariam de ensinar) linguas estran-
geiras para criangas. Assim, desde 2007, venho propondo cursos
de extensao, estagio supervisionado (pratica de ensino) e disci-
plinas optativas no curriculo do curso de Letras- Inglés da UEL,
como maneiras de oferecer aos alunos experiéncias com o ensino
de LIC. E neste contexto que situo minha reflexio neste capitulo.

Ensinar, aprender e (trans)formar

A maneira como aprendi a lingua inglesa na infancia re-
fletiu, em certa medida, o modo como ensinei criangas e, por
muito tempo, a forma como conduzi a formagao inicial de pro-
fessores para atuar nesse contexto.

Alguns episodios marcaram o meu modo de ensinar in-
glés. O tempo verbal present perfect foi, por muito tempo, dificil
para eu entender, pois, por algum motivo, ele ndo fazia sentido
para mim. Entdo, ao ensina-lo, eu simplesmente reproduzia as
suas regras de uso e reproduzia exatamente da mesma forma
como fui ensinada.

Recordo-me de uma aula no 7° ano (atual 6° série) quando,
enquanto “ensinava” este ponto gramatical, tudo ficou claro.
Entendi o mecanismo, a fun¢do do bendito tempo verbal e dis-
se, para mim mesma, eu voz alta: ah, entendi!

Ainda que hoje soe engracgado, a época, eu me sentia mui-
to mal por apenas replicar regras sem que elas fizessem sentido
para mim, e por ndo conseguir mostrar aos meus alunos como
aquele tempo verbal poderia ser util no dia a dia.

2 - Tonelli (2005).
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Outros episddios, os quais consigo recuperar ao passo que
escrevo este relato, sao minhas praticas de sala de aula enquanto
formadora de professores de inglés. Como disse anteriormente,
minha atuagao no Ensino Superior tem se dado, em especial, na
disciplina de Estdgio Supervisionado, quando os alunos desen-
volvem a pratica de ensino. Numa tentativa de preencher uma
lacuna identificada na formacao inicial de professores de linguas
estrangeiras, venho concentrando meus esforgos em oportunizar
a vivéncia de alunos-professores com o ensino de LIC.

Esse contexto tem evidenciado alunos que, desde o inicio
da graduacdo no curso de Letras Inglés, na UEL, desejam atuar
nas séries iniciais e ndo sao raros os casos daqueles que passam
a atuar em escolas que nos procuram pedindo indicac¢ao de alu-
nos formandos, dada a crescente oferta de LIC.

As praticas formativas no ambito do Estagio Supervisan-
do acontecem, em nosso curso, essencialmente em dois ambi-
tos: no Centro de Educacao Infantil e no Laboratério de Lin-
guas, ambos da UEL. Em nenhum dos dois contextos ha um
“curriculo” pré-estabelecido, em termos de conteudo e, assim,
compartilhamos da experiéncia da construcao colaborativa de
materiais didaticos e do que sera ensinado em sala de aula.

Nesse contexto, por muito tempo, a maneira como eu ensi-
nei inglés nas séries iniciais, tem sido reconfigurada, o que cha-
mo de recondugao da docéncia. O que fazia sentido para as mi-
nhas criangas, em varios momentos, parece nao contribuir com
a formagao daqueles que hoje frequentam os locais onde atua-
mos. Além disso, percebo nos professores em formacao inicial
- meus alunos de estdgio - que a maneira de se relacionar com os
alunos (criangas) é diferente da forma como eu agia e ainda ajo.

Monica, minha primeira professora (lembram-se dela?),
ensinou uma maneira de ler as horas que, por muito tempo, foi
também a forma como ensinei meus alunos: desenhava um cir-
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culo no quadro, para representar o relégio analdgico, o dividia
em quatro partes e, assim, ensinava os quartos de hora: fifteen to
.., a quarter to ...; a quarter past ...; fifteen past ... .

Em meu inicio de carreira, atuando na formacgao de pro-
fessores, este também foi o caminho adotado para “orientar”
os alunos de pratica de ensino em como deveriam ensinar as
horas. No entanto, durante meu processo de reconducao de do-
céncia, vi que os professores em formacao inicial, tinham outras
maneiras tdo ou mais interessantes de ensinar esse contetdo.
Assim, assumindo a sala de aula como um ambiente colabo-
rativo, os professores em formacao inicial e eu, professora for-
madora, deliberamos sobre novos modos de criar espagos para
a aprendizagem deste e de outros contetidos junto as criangas.

Zeichner e Gore (1990) discutem o processo de “tornar-se
professor” ou “teacher socialization” e consideram um campo de
pesquisa que busca compreender o processo pelo qual os pro-
fessores se tornam efetivos integrantes de uma comunidade de
professores.

A socializagao é, de modo geral, definida como o periodo
no qual professores novatos imitam outros professores e apren-
dem diferentes formas de ensinar. Ou, ainda, em termos mais
tradicionais, a socializacao ¢ conhecida como o inicio da carrei-
ra docente.

Os autores indicam trés principais influéncias em tal pro-
cesso: 1) a educacdo, de forma geral, e cursos académicos rea-
lizados fora do ambito escolar; 2) cursos usualmente feitos nas
unidades educativas e; 3) experiéncias vivenciadas nas salas de
aulas na Educacao Basica.

Reconheco tais influéncias na maneira como ensinava
meus alunos. No entanto, percebo o quanto minhas praticas tem
sido (trans)formadas nos e por causa dos contextos onde atuo.
Nao sei se posso dizer que minhas praticas foram totalmente re-
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conduzidas, mas certamente elas, conforme Rubio (2009), vem
se transformando e se profissionalizando.

Concordo, em certa medida, com Gimeno Sacristan (1999,
p. 53) quando afirmam que:

A primeira aprendizagem para comportar-se
como professor é uma aprendizagem por sociali-
zagao como aluno, experiéncia da qual se extraem
as primeiras representacdes da pratica que mais
tarde, podem ser utilizadas e reproduzidas.
Contudo, acredito que o processo de socializa¢ao nao seja
restrito ao inicio de carreira, mas que ele permanece conforme
nos abrimos a aprender com o outro e por causa do outro.
Como bem pontuam Zeicnher e Gore (1990), é preciso
considerar uma visao critica de socializacdao e o que ela pode
significar. Ainda que em um primeiro momento, a reproducao
de praticas docentes parece-me ser inevitdvel, estas mesmas
praticas precisam ser reconstruidas para assumir outros signi-
ficados, pois de acordo com Liberali (2010, p. 76) isso somente
acontece quando as experiéncias vividas pelos educadores se
unem “as experiéncias dos demais, historicamente organizadas
como conhecimento cientifico ou tedrico”.

Consideragoes finais

O ensino e a aprendizagem de inglés sempre despertaram
em mim memorias afetivas. Modos de aprender e de ensinar
que me levam a refletir sobre os sentidos que atribuo a cada
situagao possivel de uso da lingua.

Na docéncia, esta afetividade leva-me a reavaliar as esco-
lhas que fago para que estes sentidos sejam, a todo tempo, (re)
organizados, (re)elaborados e (res)significados, permitindo, as-
sim, minha transformacao e de meus alunos. Nao sei se é tarefa
facil. Nao sei se é tarefa rdpida, mas certamente é impossivel
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permanecer da mesma forma e com as mesmas praticas quando
nos propomos a fazer sentido na vida do outro.

Para finalizar, recupero a epigrafe deste texto para dizer
que na docéncia, do meu ponto de vista, € preciso fazer caminhos
e nao apenas percorrer aqueles prontos. Caminhar, contudo, re-
quer escolhas de qual diregao e velocidade e, na pratica docente
nao ¢ diferente: os caminhos precisam ser (re)feitos e (re)constru-
idos sempre que necessario. O que nao se pode é ficar parado.

Referéncias

GIMENO SACRISTAN, J. Poderes instdveis em educacdo. Trad.
Beatriz Affonso Neves. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

LIBERALL F. Formacgao de professores de linguas: rumos para
uma sociedade critica e sustentavel. In: Gimenez, T, MONTEI-
RO, M. C. G. (Orgs.). Formagio de professores de linguas na América
Latina e transformagdo social. Colecao Novas Perspectivas em Lin-
guistica Aplicada, Vol. 4. Campinas, SP: Pontes Editores, 2010,
p- 71-91.

RUBIO, M. C. “Effective teachers - Professional and personal
skills”. ENSAYOS, Revista de la Facultad de Educacion de Albacete,
n® 24, 2009.

TONELLL, J. R. A. Histdrias infantis no ensino da lingua inglesa para
criangas. 2005. 270 fl. Dissertacao (Mestrado em Estudos da Lin-
guagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina. 2005.

ZEICHNER, K. M.; GORE, J. M. Teacher socialization. In:
HOUSTON, W. R. (Org.). Handbook of re-search on teacher educa-
tion. Nova York: Macmillan, 1990.



A primeira vez a gente nunca esquece!

Kelly Barros

Nao passa disso, ndo me engana,

Que eu sou sul-americano de Feira de Santana.

(BAIANA SYSTEM, 2019)

Introducao

Eu estudei no que chamamos de anos dourados da escola
publica do Brasil. Ainda que esses anos estivessem marcados
pelos resquicios do final do governo militar, a comegar pelo
nome da escola: Colégio Estadual Presidente Costa e Silva', em
Aracaju, Sergipe. Além da alcunha, é sabido pela maioria, que
um governo se estabelece na sociedade civil, através de suas
bases e planos educacionais, dessa maneira, entre os restos mor-
tais do regime militar, estavam no quadro de disciplinas as ma-
térias de Estudo Moral e Civica e Organizacao Social e Politica
Brasileiro. Sim, eu sou da geragao EMC e OSPB. Entretanto, em
meio a essa transicao, foi essa escola publica que me proporcio-
nou minhas melhores memorias académicas.

Foi 14 na década de 80 que iniciei minha atuagao politica
e meu primeiro contato com a lingua estrangeira. Sobre o pri-
meiro fato, atuei no grémio estudantil como tesoureira, durante
trés anos. Hoje, quando visito essas lembrangas, fico pensando

1 - Fazendo valer as recomendagdes do relatdrio final da Comissao Nacional da
Verdade, que propde a revogacao de medidas que, durante o periodo da ditadura
militar, objetivaram homenagear autores das graves violagdes de direitos humanos,
o Colégio Estadual Presidente Costa e Silva passou a ser chamado Professor Joao
Costa. Ilustre artista sergipano, precursor dos movimentos artisticos e culturais em
prol da liberdade de expressao.
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sobre: quem em sa consciéncia, daria a vida financeira de um nu-
cleo a uma crianga de 13 anos? Todavia, acredito que a vontade
e o desejo de representatividade fizeram tudo dar certo, sem que
houvesse a necessidade de acareagoes ou delagoes premiadas.

Quanto ao segundo ato, eu confesso achar belo e bucolico,
lembrar que as escolas publicas de Aracaju ensinavam francés
no quinto e sexto ano do ensino médio-fundamental. As aulas
eram preenchidas de risos e arroubos de gargalhadas dos alu-
nos e alunas que se achavam no lugar do ridiculo por tentar
falar uma lingua estrangeira cheia de tanto charme e de caras
e bocas. Sobre esse ultimo, a prépria professora, era uma per-
sonagem, que daria um bom roteiro para o diretor de cinema
Jean-Pierre Jeunet?, afinal de contas, ndo ¢ todos os dias que o
aluno tera aulas de francés, na escola publica, com uma sergipa-
na que se chama Vilma Valois.

Eu esperava por essas aulas como quem espera o recreio,
afinal aquela era a hora em que eu pegava meu teletranspor-
te e visitava o Museu do Louvre, ornamentada de boina preta,
vestido ewvasé-curto e botas cano alto. Que delicia viajar nessa
ideia e sair do meu lugar comum e me esconder atras de uma
persona glamurosa e diferente dos demais, tornando-me uma
estrangeira. Contudo, para nao passar feio no meu tour, era pre-
ciso a dedicacao de fazer todos os deveres de casa, exercicios de
decorar a prontincia bem direitinho e todas as atividades eram
cumpridas em dia. Vilma Valois, encantada com o meu esforco
e diligéncia, estava sempre me convidando para que em frente a
turma, eu e ela atuassemos dialogos retirados de um livro, que
somente a professora Valois tinha acesso. Porém, meus dias de
Brigite Bardot tiveram fim ao chegar no sétimo ano do ensino
médio-fundamental.

2 - Jean-Pierre Jeunet € cineasta e roteirista francés, conhecido pelos seus filmes
Delicatessen, A Cidade das Criangas Perdidas, Alien - A Ressurrei¢ao e O Fabuloso
Destino de Amelie.
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Em consonancia com os estudos da Linguistica Aplicada,
quando esta diz que o primeiro contato com uma lingua estran-
geira é um dos fatores que determina a motivacao para apren-
dé-la, eu aterrissei na terra do Tio Sam tao animada quanto se
estivesse indo para Paris. Principalmente porque minha mala
estava cheia das historias da professora de Inglés, Graziela Tor-
res. Mrs. Torres havia morado no Texas, com seus pais missio-
narios evangélicos de uma dessas religides criadas por norte-
-Americanos, da qual nao me recordo o nome por agora. Grazi
costumava nos contar da sua vida no estado sulista, de como
tudo era maravilhoso, da sua convivéncia com personagens e
figuras educadas, que nao jogavam lixo no chao nunca e jamais
falavam alto em publico. Nesse pais ideal todos tinham empre-
go, a lei e a ordem funcionavam harmonicamente e, a melhor
de todas as noticias, nao havia pobreza nos Estados Unidos da
América. Logo, tomei uma decisao imediata: preciso aprender
inglés para viver esse sonho americano.

Todavia, Graziela nao me avisou que no fantastico mundo
de Oz eu teria um caminho de tijolos amarelos para quebrar.
Por exemplo, a propria teacher Graziela faltava as aulas com
frequéncia; eu nao tinha acesso a nenhum material ou recurso
didatico, entre outras barreiras comuns aos alunos de escola pu-
blica daquela época, que nao possuiam o direito politico e civil
de aprender uma lingua estrangeira. Alguns amigos, sabendo
do meu desejo de me americanizar, sugeriram que eu procuras-
se um cursinho de inglés, o quanto antes.

A busca do sonho

Fui em busca dessas institui¢cdes, que na década de 80, ti-
nham como centros autorizados e donos-proprietarios da lin-
gua inglesa: O CCAA (CiCiEiEi) e a Cultura Inglesa, cada um
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representando seus sistemas imperialistas no Brasil. Era um
desses dias de sol em Aracaju, quando convidei uma amiga
para passar o vexame junto comigo, afinal de contas é para isso
que servem as amizades. Entrei na Cultura Inglesa, cuja sede es-
tava localizada, na avenida Barao de Maruim, em frente a pracga
da Bandeira, drea nobre de Aracaju. Na recepcao, estava uma
mocga, que confundiu as nossas cabecas, vestida de aeromoga,
nenhum fio de cabelo fora do lugar, saltos altos e com uma frase
intimidante nos perguntou: Good morning, can I help you? Adria-
na, com medo de sofrer as consequéncias de ter ousado entrar
naquele lugar, apontando para mim, disparou: “ela sonha em
estudar inglés”. A aeromoca/atendente disse o valor do meu so-
nho e tao logo este virou um pesadelo. Eu e Adriana partimos
dali direto para a praga, porque ver os garotos parecia uma em-
preitada mais prazerosa e menos amedrontadora.

Um dia desses, quando eu ja havia abandonado a ideia de
ir viver no Texas da professora Graziela, assim como os amigos
de Dorothy, os meus cruzaram o corredor do Colégio Costa e
Silva para me contar que havia um cursinho de inglés, em frente
a cantina, oferecendo bolsas de estudos aos melhores alunos da
escola e, esses mesmos escudeiros ja haviam sugerido o meu
nome como candidata a vaga. Dai em diante, gozei do privilé-
gio de estudar inglés, por trés anos, dentro de um espago que
parecia ndo ser meu, a Unica preta, a inica que nao havia ido a
Disney, a tinica da escola publica e a iinica que precisava provar
todo o tempo qual foi o mérito que me levou até aquele lugar.

Porém, apos terem se passados dois anos, a bolsa de es-
tudos foi encerrada e precisei prestar servigos para o cursinho,
como varrer as salas de aula e manter o gabinete dos professo-
res limpo. Dessa maneira, aos 17 anos pude concluir os modu-
los e, a essa altura o Texas era somente recordacoes das aulas da
professora Grazi. Entretanto, ao término desse periodo, ingres-
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sei na Graduacao de Letras-Inglés da Universidade Federal de
Sergipe (UFS), o que significou para mim a doce realidade de
ser a primeira da familia a ter grau superior universitario.

Em paralelo com os estudos, comecei a dar aulas de in-
glés em escolas privadas e, para nao achar que a prdxis havia
se antecedido a teoria, procurava sempre participar dos poucos
eventos promovidos pelo departamento de Letras. Foi durante
a apresentacdo de um trabalho no Encontro de Professores de
Inglés de Sergipe (EPISE) que recebi o convite da Cultura Ingle-
sa de Aracaju para participar do treinamento para professores.
Aquela mesma Cultura, de onde eu e Adriana saimos, batendo
em retirada para a praca, por acreditarmos que ali nao era o
nosso lugar.

Apos um ano de treinamento, em 1996, fui contratada para
fazer parte do corpo académico da instituigao. Ciente da grande
responsabilidade que me fora confiada, comecei a me dedicar
ao estudo sistematico do idioma, para adquirir a fluéncia tao
cobicada pela grande maioria dos professores ‘nao-nativos’.
Contudo, além das minhas proprias cobrangas, havia também
as demandas da escola, por exemplo, o professor deveria fazer
uma prova de proficiéncia por ano. Dessa maneira adquiri os
certificados do KET, PET, FCE, CAE e quase todo o alfabeto da
Universidade de Cambridge. Porém, apesar de reconhecer que
esses exames foram de grande valia, admito também que, devi-
do a dedicacdo a essas provas, pareciamos nao ter tempo para
o exercicio de ser professor. Portanto, apds seis anos, em 2002,
achei que aquele seria um momento para mudar.

No primeiro semestre de 2002 participei do treinamento
do Yazigi, escola que em Aracaju tem 65 professores e composta
de 3.000 alunos. Durante esse periodo fui apresentada as teorias
do ensino comunicativo de Sandra Savingnon (1998) e aos prin-
cipios da metodologia Task-based. Consequentemente, assim



LINGUA INGLESA EM FOCO:
142 Experiéncias de aprendizagem e ensino

como na Cultura Inglesa, o treinamento foi mais uma oportu-
nidade de aprendizado para ser exposta a diferentes métodos.
Entretanto, se por um lado eu havia abandonado a pressao de
ter que provar que era tao competente quanto os professores
que ja tinham tido a experiéncia de viver em um pais de lingua
inglesa, nessa nova etapa, eu precisava provar que era capaz de
reter um numero ideal de alunos para garantir o salario do se-
mestre seguinte. Diante dessa realidade, apds dois anos, preferi
encarar o meu arrependimento e voltei para a Cultura Inglesa.
Asidas e vindas me fizeram sair de uma zona de conforto e
fazer algumas reflexdes: a) por que temos medo de assumir que
somos professores-brasileiros ensinando uma lingua estrangei-
ra e, que, portanto, nao falaremos nunca como o ‘professor-nati-
vo’? b) e quem ¢é esse nativo tao idolatrado? Nativo de onde? c)
por que teria que me comportar como uma DJ da MTV para dar
aulas de inglés aos alunos de uma cidade que até entao, o tinico
programa de musica que eles assistiam era o de calouros (sem
querer fazer nenhum desmerecimento)? E d) serd que o ensino
de inglés deveria continuar sendo o privilégio de muitos pou-
cos? Uma vez que a lista nao parou por ai, senti a necessidade
de fazer algumas leituras sobre o ensino de lingua estrangeira e
contexto sociocultural. Entre esses textos, estava o livro Padroes
Sociolinguistico de William Labov, cujo argumento fundamen-
tou a pesquisa para o meu trabalho What’s up? Black English is
in our classroom, apresentado no Chile, em 2005 durante o 10 °
LABCI (10" Congress of Latin American British Cultural Institutes).
Seguindo a minha trajetoria profissional na linha do tempo,
no mesmo ano, ingressei no ensino publico através do concurso
do Estado de Sergipe. Nesse dado momento, passei a encarar o
fato de estar nas duas esferas de sala de aula, a privada e a publi-
ca, como uma oportunidade de correr o risco de ensinar a cultura
da lingua alvo de maneira critica e, por conseguinte, questionar
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as praticas de ensino formatadas nos moldes culturais hegemo-
nicos. Além disso, foi possivel refletir sobre o ensino de lingua
inglesa como uma ferramenta politica: para os alunos da escola
privada, eu poderia desconstruir o pensamento de que tudo que
¢ ‘importado” é melhor que o produto local. Para os alunos da
escola publica, eu poderia construir a ideia da acessibilidade civil
que o aprendizado de uma segunda lingua lhes ofereceria.

A fim de encontrar respostas para os meus questionamen-
tos, dei inicio a uma procura por um curso de especializagao
que pudesse atender as minhas necessidades académicas, fi-
nanceiras e de agendamento. Apesar de parecer uma equagao
dificil de resolver, esta foi solucionada ao meu contento quando
encontrei em Belo Horizonte o PREPES- Progama de pds-gra-
duacao lato sensu da Pontificia Universidade Catodlica de Minas
Gerais (PUC-MQG).

Em tempo, gostaria de mencionar, que apos a graduagao
em 2002, pude perceber que o departamento do curso de Letras
da UFS era composto por grandes mestres, mas havia pouco
ou quase nenhum incentivo a pesquisa. Todavia, foi na PUC,
durante o encontro das aulas de ‘Andlise do Discurso do Ma-
terial Didatico do Livro de Inglés’ com a professora Vera Lucia
Menezes (PUC-MG; UFMG), que reconheci a necessidade dos
estudos continuados, (a)p0ds a graduacao. Mas, apesar de ansiar
por fazer um mestrado ao término do curso da PUC em 2005,
nao foi assim que tudo ocorreu, porque além das minhas ativi-
dades profissionais, nao havia em Aracaju nenhuma oferta de
especializagado strictu sensu no campo dos Estudos Linguisticos.

Consideragoes finais

Ap0s esses fatos, em 2007, mudei-me para a capital baiana
a fim de acompanhar o cOnjuge em processo de transferéncia de
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atividade profissional, falando em termos técnicos. Obviamen-
te, agora em novo solo, parecerei repetitiva, porém novamente
precisei participar de um novo processo seletivo para o cargo de
professora da ACBEU — Associagao Cultural Brasil-Estados Uni-
dos, com direito a refazer todos os testes de proficiéncia, porém
agora na versao americana: TOEFL, TOIC, CELTA, etc. Mediante
essa trajetdria, talvez o leitor deva ter percebido que o meu con-
tato com a lingua inglesa e a minha atuagao profissional, atra-
vés desta, ndo foram acontecimentos impassiveis e estes estavam
distantes se serem uma placida quimera cheia de viagens de in-
tercambio para autenticar a minha capacidade de uso da lingua.
Dessa maneira, tentando encontrar minha voz e o sentimento de
pertencimento dentro de um nicho linguistico dominado pelo
esteredtipo do professor(a) branco(a), nao-graduado(a) em lin-
gua, mas viajado pelo mundo e, obviamente mais fluente e mais
descolado do que eu, fui em busca de respostas no Mestrado em
Lingua e Cultura da Universidade do Reconcavo da Bahia.

Durante as leituras realizadas nesse periodo fui aos pou-
cos descobrindo que além do sentimento do falante vira-lata,
mencionado por Rajagopalan (2005), o professor negro vive
em constante luta para ensinar uma lingua estrangeira, em um
pais onde esse individuo € reconhecido por ter sido analfabe-
tizado em sua prépria lingua. Portanto, como seria possivel,
esse mesmo preto, ter competéncia em outra lingua e, além
disso, ensinar outras pessoas? Imaginem ainda, esse profes-
sor preto ocupar espagos de escolas privadas e ter a confianga
de maes que pagam para seus filhos viajarem a Europa, duas
vezes por ano, sem que essas progenitoras facam a célebre per-
gunta: professor, quantos anos o senhor morou fora? Hoje, fico
pensando em mim e tantos outros amigos, que mal podiam
pagar as contas com o indigno saldrio de professor, quica pa-
gar uma passagem para o Texas.
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Em se tratando do Sul, o apelido do Texas é Lone Star State,
estado da estrela solitaria, em virtude da estrela tinica em sua
bandeira. Nada poderia ser mais simbolico, se fizermos a rela-
¢ao conosco, professores negros e estrelas unicas tentando bri-
lhar em meio a uma galdxia repleta de astros transltcidos, que
também tém todo o meu respeito. Ademais, tendo em vista ter
retomado o tema Texas, concluo essas desventuras informando
ao leitor que fui a Paris, usei boina e chorei muito quando entrei
no Museu do Louvre. Devido a ter levado meu companheiro a
uma situagao de constrangimento, chorando copiosamente em
frente ao quadro da Mona Lisa, achei que seria desnecessario
arriscar todo o meu francés do quinto e sexto ano da escola pu-
blica de Aracaju, naquele momento. Au revoir les amis®.
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3 - Tradugado: Até mais meus amigos.






Reinventando-me através da pratica reflexiva:
ensino-aprendizagem da lingua inglesa

Maria da Conceicido de Melo Torres

[A] aprendizagem de uma lingua é um proces-
so global, em que o aluno entra em contato com
uma determinada forma de entender o mundo e
de agir numa sociedade como se dela fizesse parte
(SCHEYERL, BARROS, ESPIRITO SANTO, 2014,
p. 146).

Introducao

Gosto de me entender como cidada do mundo, onde pos-
so e tenho o direito/dever de exercer a minha liberdade de ser,
de escolher e de atuar. Transito entre mundos, com a certeza
de que sou capaz de apreciar e decodificar a¢cdes, pensamentos
e culturas assim como de me fazer entender e respeitar. Devo
essa sensacao de pertencimento as oportunidades de ensino-
-aprendizagem de lingua inglesa que abracei em minha longa
trajetéria. Estar professora ¢ uma condi¢ao de aprendizado
constante, quando trocas de saberes acontecem e nos levam a
reflexdes transformadoras que descontroem e reconstroem o
nosso modo de pensar, agir e ler o mundo. Portanto, nao decla-
ro ser professora, visto que estou em construc¢ao, em constante
transformacao, descobrindo-me a cada experiéncia, reinventan-
do-me. E com base nesse entendimento que venho compartilhar
algumas das experiéncias que me trouxeram ao lugar onde me
encontro hoje, com o qual me identifico e me reconheco, atenta,
contudo, as armadilhas que uma tnica histdria possa apresen-
tar (ADICHIE, 2015).
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Nem sempre foi assim

O pertencimento sobre o qual pondero acima nao é um
fendmeno comum a todos os aprendizes de uma lingua es-
trangeira. Segundo Scheyerl, Barros e Espirito Santo (2014),
ele deve ocorrer quando aprendemos uma lingua, processo
que nos da acesso a “uma determinada forma de entender o
mundo e de agir numa sociedade”. (2014, p. 146). Percebo, no
entanto, que nem sempre os aprendizes de um idioma conse-
guem desenvolver esse entendimento. Muitos sao seduzidos
pelo “discurso de poder” (HALL, 2019, p. 109), ao qual temos
acesso durante o processo de aprendizagem de linguas hege-
monicas (diferentemente daquele referentes a idiomas de me-
nor prestigio linguistico); um jogo ideologico onde o que me-
nos se realiza é o pertencimento — e, desse jogo, os migrantes
entendem bem. Questdes relevantes sobre identidade sao ig-
noradas e/ou enfraquecidas, quando tentamos, por exemplo,
nos tornar falantes “nativos”. Esse equivoco fez parte de uma
fase da minha jornada, quando recorri a videos, cursos e mate-
riais didaticos que amenizassem o meu Brazilian accent. Lembro
nitidamente dos cursos Accent Free promovidos por inimeras
institui¢des de ensino superior estadunidenses, que me leva-
ram a querer vender meu unico meio de transporte na época
para paga-los (nao o fiz gracas ao bom senso da minha mae).
Na década de 70, o Brasil ainda combatia o comunismo, indu-
zindo os cidadaos a acreditar que culturas capitalistas hegemo-
nicas e/ou eurocéntricas eram melhores do que a nossa. Estu-
dar inglés nesse contexto refletia o consciente coletivo de apoio
ao capitalismo e a hegemonia de paises como os Estados Uni-
dos, entdo aliado do Brasil contra o “perigo vermelho”. Nessa
época, as identidades ficavam camufladas, politica e linguistica-
mente, em anseios de agirmos como “nativos” (conheci muitas
excegOes e outras histérias, contudo).
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O mundo da lingua inglesa, entao, era polarizado: inglés
da Inglaterra ou dos Estados Unidos [sic]? Qual deles escolher?
Todo o conhecimento e pratica na area de ensino/aprendizagem
do idioma naquele momento tinham como referéncia duas cultu-
ras hegemonicas, havendo uma tendéncia para privilegiar uma
delas. Atrelados a ambas, observavam-se os estereotipos e pre-
conceitos linguistico-culturais como explicita Anjos (2019, p. 58):

No passado, ainda recente, essa lingua sem fron-
teiras viajou pelo mundo trazendo em sua baga-
gem as forgas do colonialismo e, assim, alcangou
diversas nagoes, formando novos padrdes sociais
de vida, novas formas de ser, de agir e redefinindo
identidades. Cumpriu o ‘dever’ que lhe foi dado:
disseminar a cultura do colonizador e de quebra a
tentativa de dominar o outro, minimizando a sua
lingua e 7cultura. Esse imperialismo linguistico
impos, sobretudo, as culturas da Inglaterra e dos
Estados Unidos da América.

O ensino-aprendizagem da lingua inglesa, portanto, dife-
ria bastante do processo atual. Mesmo chegando ao Brasil com
um atraso consideravel, alguns métodos e abordagens se firma-
ram por décadas até serem substituidos por outros mais inova-
dores. Como aprendiz' da lingua inglesa, tive acesso a muitos
deles e desenvolvi habilidades e competéncias especificas para
avangar no uso do idioma. Essas oportunidades vieram agregar

qualidade a minha experiéncia, penso eu.

Sonhos, competéncias e descobertas

Iniciei meu aprendizado de inglés ainda na escola publi-
ca dos anos 70, através do método conhecido como Grammar
Translation. Firmado em bases estruturalistas, o método enfati-

1 - Uso aqui o termo “aprendiz” porque nao me considerava ainda uma
estudante do idioma visto gue somente pude aprofundar os meus estudos
quando ingressei no curso de Letras.
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zava tradugoes de textos do inglés para o portugueés; repeticao e
memorizacao de longas listas de vocabuldrio descontextualiza-
do; e enfadonhas explicacdes gramaticais. Outrossim, os textos
trabalhados proporcionavam material para uma andlise sintati-
ca penosa, e pouco se conhecia sobre o texto. Mesmo sendo as
aulas conduzidas em portugués, mal discutiamos o texto per se,
os aspectos culturais e/ou a fonética e a fonologia do idioma.
Esse método, utilizado ainda na maioria das escolas publicas do
pais, esteve em voga por décadas, visto que exigia poucas habi-
lidades didatico-pedagogicas dos instrutores e eximia os apren-
dizes de desenvolverem alguma outra que nao fosse trabalhada
em sala de aula. Era tudo o que tinhamos e o desconhecimento
sobre outros métodos nao nos ajudava a questionar ou a ima-
ginar como qualquer outro processo de aprendizagem poderia
ocorrer. Encantava-me, contudo, a experiéncia e o aprendizado.
Compartilhava meus achados com a minha mae e com alguns
amigos que também se interessavam pelo idioma e por leitu-
ras. Tempos depois, consegui uma bolsa em um curso de ingleés,
onde aprendiamos com o que havia de mais moderno na época:
o0 Método Direto/Direct Method.

Esse novo método instruia que o processo de aprendiza-
gem ocorresse “naturalmente”. As atividades eram conduzidas
e desempenhadas em inglés, visando a uma indugao dos conte-
udos. A professora exigia e enfatizava a corre¢ao da gramatica
e da prontincia, demonstradas com base em uma variante esta-
dunidense da qual ndo me recordo. O corpo docente era fluen-
te em lingua inglesa e, muitos professores haviam nascido e/
ou sido criados nos Estados Unidos. Aprendiamos a gramatica
através de estruturas modeladas e repetidas exaustivamente.
Depois, respondiamos as perguntas de compreensao oral. Ou-
trossim, liamos e memorizavamos livros de estorias, sobre os
quais respondiamos a perguntas e/ou produziamos resumos
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escritos. As habilidades de listening e speaking também eram
bastante valorizadas visto que o curso prometia compreensao
e fluéncia “nativa”

A década de 70 ainda seguia, quando o Método Audiolin-
gual/Audiolingual Method foi implantado em um outro curso de
inglés também conhecido pela exceléncia dos seus resultados
junto ao alunado. Fui agraciada com uma outra bolsa, que me
dava direito a cursar os niveis avangados e que poderia abrir ca-
minho para a minha participagao no Curso de Treinamento de
Professores, o cobicado Teachers” Training Course. Os cursos em
questao prometiam resultados animadores (uma posi¢ao como
professora, inclusive).

O novo método impulsionou a minha fluéncia, visto
que enfatizava o uso da lingua inglesa em didlogos nos quais
o vocabuldrio era apresentado contextualmente; trabalhava a
prontincia com vistas a aperfeigod-la a nivel “nativo”, com én-
fase no critério conhecido como “livre de erros” /error free; as
estruturas gramaticais eram repetidas e trabalhadas indutiva-
mente; os professores eram fluentes e se esforcavam para tornar
as aulas divertidas e produtivas através de atividades de mimi-
ca, audio (i.e., fitas cassete), laboratério de lingua e estimulos
visuais tais como figuras, retratos e fotos. O aprendizado era
exigido ao extremo, com rigor comportamental; saber sobre o
idioma nao era suficiente, mas domina-lo, sim! Contudo, todo o
esforco era recompensado quando participdvamos do grupo de
teatro e/ou das atividades de songfest, visto que o nosso conhe-
cimento era aliado ao desempenho e tudo fazia sentido. Nessas
ocasides, tinhamos a certeza de que estdvamos fazendo pro-
gresso e que, em breve, poderiamos usufruir do conhecimento
adquirido, aplicando-o em outras conquistas. Por se tratar de
um método com forte apelo comercial, promovendo a fluéncia
do aprendiz, o Audiolingual continua ainda muito popular em
varias franquias de cursos de inglés no Brasil e no mundo.
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Sobre os primordios e as bases

A fase do aprendizado basico e estrutural da lingua
inglesa seguramente impactou e preparou o meu processo de
profissionalizagao. Apesar de ter sido uma fase acritica e imita-
dora do que era estrangeiro, acreditei que se investisse tempo
e esfor¢o na aprendizagem do inglés, conseguiria concretizar
os meus planos de trabalhar como professora. Tenha sido pelo
amplo mercado de trabalho no Brasil ou por incontdveis opor-
tunidades de intercambio que surgiram na época, investir em
cursos de lingua inglesa parecia uma decisao vantajosa para se
galgar uma posigao socioeconomica melhor e mais digna. Os
cursos de idiomas eram como trampolins para salarios melho-
res e oportunidades de emprego, ou, como Barcelos os descre-
ve, “o Eldorado da aprendizagem”. (BARCELOS, 2011, p. 153).

Tal “orientagao” mercadologica (BROWN, 2001 apud
GARDNER; LAMBERT 1972, p. 75) a que fui exposta pode ter
sido a mola propulsora para o meu aprendizado e interesse na
area de ensino da lingua inglesa. Essa motivacao inicial confir-
mou-se ao longo dos anos, quando recebi propostas de trabalho
competitivas; porém, outras motiva¢des de ordem pedagodgica
(i.e, necessidades de crescimento pessoal e do alunado) surgi-
ram, fomentando o meu aprendizado linguistico-cultural e en-
corajando o desenvolvimento de novas habilidades didaticas.
Ingressar no Curso de Letras: Lingua Estrangeira na Univer-
sidade Federal da Bahia (doravante UFBA) respondeu a essas
demandas. A universidade foi, naquele momento, uma diviso-
ra de dguas, que iria ajudar na consolidacao do conhecimento
adquirido e das minhas habilidades académicas e pedagdgicas.

Estudando a lingua inglesa

Estudar inglés nos anos 70 fazia parte de um inven-
tario de possibilidades para se desenvolver profissionalmente
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e ascender socialmente. Foi nesse contexto que iniciei minha
trajetéria académico profissional, através da Graduagao em
Letras/Lingua Estrangeira. Na UFBA, percebi oportunidades
antes desconhecidas e/ou ignoradas. Nessa fase, investi todo o
meu Crédito Educativo (atualmente o FIES) em materiais (para)
didaticos que ajudassem a compensar o pouco contato que a
maioria dos jovens tinha com outros idiomas. Entre 1975 e 1984,
estudei e trabalhei na area de ensino de inglés em duas gran-
des escolas de linguas, onde a pratica supervisionada ajudou a
complementar a minha formagao docente. Outrossim, o Curso
de Letras proporcionou aprofundamento dos conhecimentos
linguistico-culturais previamente adquiridos assim como fo-
mentou o desenvolvimento de micro habilidades® titeis ao meu
desempenho académico e didatico-pedagdgico (i.e., ordenagao
logica de paragrafos, estratégias de comunicacdo, inferencia-
¢ao). Como estudante de lingua inglesa e suas literaturas, em
uma institui¢ao de nivel superior, aprendi também a trabalhar
minha consciéncia critica para a compreensao e analise de cul-
turas hegemonicas e ideologias colonizadoras antes naturaliza-
das. Imitar o “nativo” ja nao fazia mais parte do meu cotidiano
visto que os objetivos eram outros naquele momento da minha
trajetoria — a reflexdao sobre a experiéncia e o didlogo sobre ela
eram mais relevantes. Nessa fase, ainda nao tinha aprendido
como reagir e me afirmar enquanto mulher, brasileira e profis-
sional, mas seguramente a lingua inglesa veio a significar para
mim uma: 1) transposi¢ao de fronteiras visto que transitou li-
vremente entre o Brasil e paises de lingua inglesa, promovendo
o intercambio de ideias e a troca de saberes; 2) reflexao (com

2 - Oliveira diferencia os conceitos de habilidades e estratégias, facilitando
a compreensao do conceito de micro habilidade em OLIVEIRA, L. A. Aula de inglés:
do planejamento a avaliagdo. Sao Paulo: Parabola Editora, 2015, p. 48-55.
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vistas a redefini¢cao) identitaria®, antes dependente das cultu-
ras e ideologias veiculadas nos cursos e métodos aos quais tive
acesso; 3) reapropriac¢ao da lingua em novos contextos sociopo-
litico e culturais (ANJOS, 2019, p. 58).

Fazer parte do corpo estudantil da UFBA era sindbnimo
de progresso educacional. Aproveitei aquele momento ao ma-
ximo, lendo muito, participando de grupos e associag¢des, das
decisOes politicas da classe estudantil e reescrevendo a minha
histéria. A UFBA agregou valor a minha experiéncia académica
em varios sentidos: ofereceu oportunidades de aprofundamen-
to dos estudos através das responsabilidades com a monitoria,
de cursos especificos e atividades diferenciadas em linguas es-
trangeiras tais como semindrios de lingua, cultura e literatura;
proporcionou a participagao e contribuicao em congressos e
eventos cientificos; promoveu debates académicos e politicos,
dentre outros; mas, acima de tudo, promoveu o convivio com
professores detentores de uma bagagem cultural e académico-
-cientifica diferenciada. Esses professores contribuiram subs-
tancialmente para a minha formacao docente, incentivando-me
a aprofundar meus estudos sobre a lingua inglesa. Os saudosos
professores Luiz Angélico da Costa, Anne Marie Schaer, Tereza
Borges, Maria Silva, dentre outros foram os grandes mentores
da minha geracao no Curso de Letras: Lingua Estrangeira na
UFBA entre 1975 e 1980. A contribui¢ao maior desse aprendiza-
do, contudo, foi saber que aqueles mestres nao precisaram abrir
mao de suas identidades e crengas para desempenhar a fungao
docente com maestria e dignidade.

3 - Para uma melhor compreensao desse processo de redefinigao, veja: RAJAGOPA-
LAN, K. Por uma linguistica critica: linguagem, identidade e a questao ética. Sao
Paulo: Parabola Editorial, 2019, p. 71.
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Novos caminhos

Passei boa parte da minha vida de aprendiz acreditando
que eu deveria falar a lingua inglesa como uma “americana”
ou “inglesa” para que a minha fluéncia fosse validada. A expe-
riéncia universitaria me mostrou que nao, os professores mais
eficientes e produtivos que tive, apresentavam tragos do por-
tugués em suas prontncias da lingua inglesa e demonstravam
orgulhoso de suas origens. Além disso, eles nos ensinaram a
enxergar as possibilidades de conquistas fora daquele “ultra
universo” idealizado. Obviamente, havia profissionais conside-
rados nativos e/ou fluentes e que nos confundiam pelo dominio
quase perfeito do idioma, mas eles representavam uma peque-
na parcela da populagao docente que havia tido oportunidades
raras de desenvolvimento académico e profissional. Eles nao
constituiam a maioria, como nds. Por isso, dediquei-me a traba-
lhar (tanto em cursos de inglés como em universidades) com os
materiais humano e didatico possiveis, observando que o mais
importante no aprendizado de uma lingua estrangeira € servir
a comunicac¢ao, como assevera Polidério:

[d]esmistificar a questao da ansia de se tornar qua-
se que um falante nativo de lingua inglesa € pri-
mordial para que os professores 1possam ter a cla-
reza de que nem eles, nem seus alunos deverao ter
isso em mente. O importante é que eles busquem a
fluéncia da lingua para atingir o principal objetivo

que € a comunicacao (POLIDORIO, 2014, p. 343).
Paralelo a esse propdsito, percebi que precisaria proceder
a uma quebra de paradigma, trabalhando com uma abordagem
diferente daquelas as quais fui exposta enquanto aprendiz e que
se aproximasse qualitativamente daquelas que adotei enquanto
estudante universitaria, monitora e professora: uma abordagem
que acompanhasse as minhas redefini¢cdes pessoais e profissio-

nais com vistas a observar e apreciar a diversidade dos nossos
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alunos e de suas vivencias assim como a maneira de se fazerem
compreender sobre suas necessidades e, culturalmente, nas tro-
cas comunicativas na lingua-alvo.

Apesar de ter tido contato com inimeras delas, através
de seus métodos, desde as mais tradicionais e/ou populares
(i.e., Grammar Translation, The Audiolingual Method, The Natu-
ral Approach) até as mais inovadoras (i.e., Community Language
Learning (CLL), Suggestopedia, The Silent Way), decidi abracar a
Communicative Language Teaching (CLT) ou Abordagem Comu-
nicativa,* muito popular nas escolas de idiomas da época’. Por
longos anos e, principalmente com meus alunos dos cursos de
inglés, senti satisfacdo em utiliza-la com base nos resultados al-
cangados. Cito aqui alguns deles, considerando que seus bene-
ficios sao inumeros: alunos mais interessados, participativos e
responsaveis pelo seu desempenho e produtividade; interacoes
com enfoque em suas necessidades comunicativas, observan-
do determinados aspectos culturais; envolvimento genuino dos
alunos em interagdes na lingua-alvo, observando o gerencia-
mento do filtro afetivo, dentre outros (ABRAHAO, 2015).

Estar livre para criar atividades em prol do desenvolvi-
mento das competéncias linguisticas dos alunos e que respon-
dessem as suas necessidades de comunicacao era motivador.
Ouvi-los declarar que os nossos encontros eram terapéuticos e
que desejavam que fossem mais longos, era o aval que precisa-
va para prosseguir com a metodologia compativel. = Durante
35 anos, fui me reinventando, aprendendo e me transformando,
ao fazer ajustes aqui e ali (sim, porque havia os sendes). Ao pra-
ticar a reflexao, investia também em leituras, cursos e eventos

4 - Uso o termo “abordagem” em lugar de “método” visto que prefiro os principios
e conhecimentos fundamentais que orientam o processo de aprendizagem/pratica ao
formato organizacional desses principios.

5 - Isto é, a lingua-alvo era trabalhada com foco no uso, com base na compreensao
contextual. Nao se faziam necessarias explicagdes por parte do professor.
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pedagogicos, na tentativa de entender um mundo (e alunos!)
em transformacao.

Com o passar dos anos, com um mestrado em Estudos
Culturais na bagagem, e ja trabalhando com formacao de pro-
fessores em uma universidade publica, observei que -- apesar
de funcionar a contento nos contextos em que era aplicada --,
a abordagem comunicativa se mostrava fragil em alcancar os
objetivos culturais das interagoes porque, de uma forma ou de
outra, acabavamos reconhecendo as expressoes culturais (i.e.,
tradicOes, festas, celebracoes) dos paises de lingua inglesa como
“modelos” a serem seguidos e/ou reverenciados (WALESKO,
2006, p. 11). Mesmo se tratando de atividades criticas, termina-
vamos sempre com a impressao de que apenas “eles” tinham o
que celebrar. Sentia falta de inserir reflexdes sobre nossas tradi-
cOes e celebragdes, ao tempo que temia as consequéncias dessa
pratica no que se refere a esteredtipos e perda identitaria dos
discentes. Era uma questao importante a ser considerada e que
nao poderia mais ser postergada. Decidi ir em busca de alterna-
tivas possiveis, e que se ajustassem as necessidades do alunado
e a minha proposta pedagogica.

Adotar a abordagem comunicativa intercultural (doravan-
te ACI) pareceu-me, portanto, a escolha mais adequada a reali-
zagao dos objetivos culturais. A competéncia comunicativa (ele-
mento vital da ACI) muito provavelmente trataria da questao.
Sobre essa competéncia, Mozillo e Machado esclarecem:

[plara um bom aprendizado, ele [o aluno] devera
estar apto a identificar, reconhecer, interpretar
corretamente atitudes e comportamentos do in-
terlocutor nos atos de comunica¢do mediante ges-
tos, referéncias historicas ou literarias, ja que as
linguas ex(gressam a cultura da qual sao oriundas
(MOZILLO; MACHADO, 2011, p. 1).
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Segundo as autoras, a consciéncia intercultural € um ele-
mento expressivo quando alinhada ao processo de aprendiza-
gem de linguas estrangeiras; é um quesito para a compreensao
dos elementos articuladores da comunicagao, pois abre espago
para a familiariza¢ao e eventual conhecimento de nossa prépria
realidade e de outras, ao tempo que legitimiza aspectos cultu-
rais significativos sob a ética de diversos povos, fomentando
o respeito, a tolerancia e a apreciacao das diferencas em nossa
propria cultura e na do Outro. O estranhamento, entao, cede
lugar para a troca de saberes sobre nds mesmos e sobre o Outro,
emprestando uma “funcao social” ao repertorio linguistico e ao
aprendizado do idioma, como aponta Walesko:

[...] o sujeito que aprende uma lingua estrangeira
aprende também que sua identidade nacional nao
¢ a Unica possivel; nem a melhor. E crucial que o
professor de LE tenha ciéncia de seu papel de edu-
cador, que contribui para a formacao dos futuros
cidadaos do mundo e ndo apenas de transmissor
de um sistema meramente linguistico, sem fungao
social (WALESKO apud JORDAO, 2004, p. 31).
Nessa linha de raciocinio, pode-se afirmar que a conscién-
cia intercultural é um elemento agregador de qualidade a co-
municagao, promovida pelo processo de aprendizagem de um
idioma. Desse modo, ajustei a minha pratica ao arcabougo teo-
rico pretendido e, posso afirmar que, tenho colhido bons frutos

desde entao.

Transformacgoes no cotidiano

Ha4 trés anos, apds a aposentadoria e obter éxito em um
Nnovo concurso, vim morar no interior da Bahia, para lecionar no
Centro de Formacao de Professores, de uma outra universida-
de publica. No momento, ministro aulas para os estudantes do
Curso de Licenciatura em Letras, com enfoque em Lingua Ingle-
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sa. Desde entao tenho trabalhado com estudantes oriundos da
zona rural e majoritariamente de escolas publicas, que nunca (ou
muito pouco) tiveram acesso a um curso de inglés. Esse perfil, a
primeira vista, me surpreendeu e aterrorizou. Lembro que refle-
ti intensamente como seria a experiéncia de trabalhar com um
alunado de baixa renda e, majoritariamente, monolingue; porém,
descobri que eram multifacetados e avidos por desafios que lhes
rendessem uma nova experiéncia cultural e pedagdgica.

Desafios a parte, decidi, mais uma vez, rever a minha pratica
para que pudesse ajusta-la as necessidades desses novos parceiros.
Refletindo sobre as possibilidades (e as probabilidades, também),
pensei em adotar uma abordagem diferente da ACI, mas os re-
sultados da sondagem sobre as necessidades linguistico-culturais
dos discentes demonstravam que manté-la seria mais produtivo,
ja que aliar o processo de aprendizagem do idioma a experiéncia
dos discentes os envolveria qualitativamente. Essa questao foi de-
terminante para a produtividade das turmas.

Reafirmei, portanto, a manutencao da ACI, repensando
os materiais (para)diddticos com vistas a integracao aprendi-
zagem/experiéncia, promovendo a desconstrucao de ideologias
de poder e/ou etnocéntricas. (SCHEYERL; BARROS; ESPIRITO
SANTO, 2014). Com esse objetivo em mente, inspirei-me em
Scheyerl, Barros e Espirito Santo (2014) para desenvolver a mi-
nha pratica de maneira a aprender com os alunos e utilizar as
suas vivencias como mola propulsora das atividades. No artigo
A Perspectiva Intercultural para o Ensino de Linguas: Propostas
e Desafios, os autores analisam “como o conceito de intercultu-
ralidade pode ser introduzido nos materiais didaticos de LE em
geral, realcando a importancia da cultura local e oportunizando
uma melhor compreensao das diferengas entre a cultura alvo
e a nativa”. (2014, p. 147). Visando, portanto, a um desempe-
nho linguistico com base em trocas culturais eficientes, tenho
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promovido negociagdes sobre semelhangas e diferencas, equali-
zando os elementos da cultura-alvo com aqueles significativos
para a cultura nativa. Desse modo, temos resolvido a questao
do enfraquecimento e/ou perda identitdria assim como dos ex-
cessos de apreciacao da cultura-alvo. Trabalhar tais elementos
tem surtido efeitos soélidos no fortalecimento do pensamento
critico, com vistas a compreensao das culturas envolvidas na
interlocugao. Perceber as nuances da cultura do Outro também
tem ajudado a apreciar a cultura nativa, com vistas a enfraque-
cer e prevenir estereotipos e preconceitos.

Levando em consideragao o quesito criticidade, a ACI tem
servido de mediadora nas questoes de poder e subalternidade.
Ao compreender a cultura do Outro, o aprendiz se apodera dela
e empodera a sua propria por meio de estratégias de combate
as tentativas de opressao e de sujeigao. Ao constatar tal empo-
deramento, o opressor certamente desiste de exercer o dominio,
o que se torna muito benéfico para a interlocugao. A intengao
de recorrer aos materiais (para)didaticos visando a implemen-
tar a ACI e consolidar as bases interculturais é respaldada por
Scheyerl; Barros e Espirito Santo (2014, p. 148 apud SCHEYERL,
2012):

Fundamentada na busca por pedagogias alter-
nativas, Scheyerl (2012) defende o debate e con-
testacdo de valores implantados pelas ideologias
que privilegiam a homogeneidade cultural e que
pergetuam praticas racistas e sexistas, violentando
os direitos civis das minorias. No tocante, especi-
ficamente, a materiais didaticos, a autora incenti-
va a elaboragdo de materiais alternativos aqueles
apresentados pelas grandes editoras, para que seja
oportunizado o reconhecimento de outras episte-
mologias, como defendem Sousa Santos e Mene-
ses (2010).

A priori, os materiais produzidos pelas grandes editoras
nao tem afetado o desenvolvimento e o desempenho cultural
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do nosso alunado, visto que nao tem acesso a materiais dida-
ticos impressos em lingua estrangeira devido aos altos precos
cobrados no mercado. Por outro lado, quando Scheyerl “incen-
tiva a elaboracao de materiais alternativos” aos contetdos “que
privilegiam a homogeneidade cultural e que perpetuam prati-
cas racistas e sexistas”, intui-se que é possivel refazer o percurso
do processo de aprendizagem de lingua inglesa, oportunizando
aos discentes participarem da construcao do seu conhecimento
no que se refere a luta contra o preconceito e/ou em beneficio
dos direitos civis de grupos minoritdrios, por exemplo. Essa
trajetdria parece servir aos propositos linguistico-culturais dos
discentes e responder aos objetivos dos meus cursos.
Recentemente, tenho oferecido aos meus alunos oportu-
nidades de manipular e reinventar os materiais utilizados nas
aulas (i.e., videos, two-way dialogues, jogos) através da comple-
mentagao e/ou recriacao de atividades. Esse formato oportuniza
a apropriagao do contetido e dos elementos culturais contidos
nos materiais. Por exemplo, ao ler fabulas em lingua inglesa,
os discentes fazem adaptacdes as suas atividades cotidianas e
desenvolvem a criticidade em relagao a fatos que ocorrem em
suas comunidades e/ou na cidade como um todo. Temos posto
em pratica, também, a escolha de atividades como fontes avalia-
tivas, quando os alunos decidem qual atividade preferem e qual
formato se adaptariam melhor (i.e., videos sobre suas comuni-
dades, entrevistas com lideres locais, cartas ao prefeito sobre
problemas comunitdrios). Além de desenvolver habilidades de
decisao e praticar a liberdade de escolha (direitos fundamentais
em uma democracia), os discentes também participam de pro-
cessos avaliativos tais como apreciagao do trabalho discente (i.,
peer correction), auto avaliacao e avaliagao da docente/do curso
ao tempo que sugerem manutengao e/ou mudangas nas ativi-
dades e materiais. Dessa forma, a criticidade e as habilidades
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reflexivas colaboram com as linguistico-culturais no que tange
as equivaléncias culturais na lingua-alvo.

Objetivando uma postura contraria a do neocolonialismo
cultural, estivemos trabalhando em prol da libertacao cultural
dos alunos através da aplicacao de atividades que exercitam
a cidadania e percebem a lingua inglesa como lingua global e
franca. Desse modo, a polarizacao ocorrida nos séculos XIX e
XX (i.e., Estados Unidos ou Inglaterra; inglés “americano” ou
“da Inglaterra”) tem perdido forga, pois os discentes se sentem
livres para escolherem (e até mesmo justificarem) a variante que
preferem utilizar. Dessa forma, também, a experiéncia linguis-
tica desses alunos tem sido pensada para exercer um papel cul-
tural solido em suas vidas visto que eles produzem interac¢des
que consideram uteis aos seus propositos, desmistificando os
antigos conceitos de “melhor” ou “pior” sobre essa ou aquela
cultura. (SCHEYERL; BARROS; ESPIRITO SANTO, 2014).

A minha postura didatico-pedagogica tem dado atencgao,
também, as questOes étnicas, de sexualidade e/ou de género
ja que a comunidade discente é bastante diversificada. Dessa
forma, ¢ vital que compreendamos as implicagOes relativas a
pluralidade do mundo atual e as responsabilidades que assu-
mimos por vivermos nele. Sendo assim, instruo meus alunos a
observarem as tentativas de “branqueamento”, discursos ma-
chistas e/ou misoginos dos materiais (para)didaticos e/ou de
atividades propostas pelas editoras ou disponiveis na Internet.
Quando em busca por textos, por exemplo, instruo para que
estejam preparados para exercerem a criticidade ao seleciona-
rem materiais a serem utilizados em nossas atividades. Para tal,
eles devem por em pratica as habilidades culturais exigidas e
questionar as imposi¢oes da rede e/ou de grupos hegemonicos.
Utilizamos esses materiais para analise, criticismo e alternativas
educacionais, objetivando a producao de “discursos legiveis na
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nova lingua”. Por isso, tenho estado alerta quanto as histdrias
que venham a ser produzidas, oportunizando a producao de
discursos criticos, tentando “desconstruir o conceito binario de
cultura dominante e cultura subordinada”. (SCHEYERL; BAR-
ROS; ESPIRITO SANTO, 2014). A partir dessa premissa, as ati-
vidades aplicadas se conectam com a realidade dos alunos, pro-
porcionando a todos oportunidades tinicas de vivenciar suas
habilidades linguisticas, culturais e criticas dentro de/ sobre
contextos reais ou ficticios. Desse modo, temos tido resultados
solidos em prol da criticidade, da cidadania e do empodera-
mento discente.

Consideragoes finais

Ao vivenciar essa experiéncia reflexiva sobre a minha traje-
toria, levei em conta os elementos que contribuiram para o meu
proprio processo de aprendizagem da lingua inglesa assim como
o processo autoavaliativo e transformador ao qual tenho me sub-
metido ao longo dos anos. Cumpre-me declarar que o formato do
meu processo de aprendizagem da lingua inglesa e as influéncias
contidas nele, contudo, se refletiram na minha pratica docente
apenas no inicio de minha jornada profissional. Depois, me vi
fazendo ajustes através de observagoes e aperfeicoamento acade-
mico-profissional, dentre eles um mestrado em Estudos Cultu-
rais que muito contribuiu para as mudancas mencionadas.

Obviamente, tracar e/ou optar por novos caminhos tem
sido dificil e desafiador visto que fui muitas vezes forcada a
sair da minha zona de conforto; porém, as mudancas valeram a
pena tanto pelo aprendizado como docente, como pelo desen-
volvimento do fator resiliéncia. Desenvolvi a crenga no conceito
“resiliéncia” para poder sair das estatisticas de pobreza e vio-
léncia que atingiam as mulheres da minha geracao. A crenga na
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educacdo, também, me impulsionou e me levou a perceber meus
alunos como parceiros e a apreciar e respeitar as idiossincrasias
inerentes as suas vivéncias. Como parceiros, eles tém contribu-
ido para o meu progresso profissional e humano e, acredito, te-
nho também contribuido para o desenvolvimento académico e
profissional de muitos deles. Essa parceria nos tem feito bem, ja
que dezenas deles declaram ser orgulhosos e felizes professo-
res®. Eu ainda estou professora porque, apesar de me considerar
mais madura profissionalmente, ainda ha butterflies in my stoma-
ch sempre que preciso proceder a mudangas e ajustes. Por outro
lado, as butterflies tém sido benéficas pelo fato de serem um sim-
bolo de transformagao, processo esse tao necessario a pratica
docente responsavel e amadurecida. Acredito que no momento
em que tal transformacao € iniciada, ela ndo poderd mais ser
refreada ou estancada porque o refinamento que ela promove
€ poderoso e nao nos percebemos mais sem ela. Espero, por-
tanto, que nos, professores, continuemos aprendendo, trocando
saberes e nos reinventando, ao tempo que abrimos espago para
que o conhecimento se torne um instrumento estimulador de
desenvolvimento e progresso, fomentando a consciéncia critica
e politica do aprendiz.
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Experiéncias de aprendizagem e ensino
de um professor critico

Rogério Tilio

However, critical pedagogy brings with it the remind-
er that our learners must be free to be themselves, to
think for themselves, to behave intellectually, without
coercion from a powerful elite, to cherisch their beliefs
and traditions and cultures, without the threat of forced
changes (BROWN, 2001, p. 443).

Introducao

Considero que comecei a aprender inglés aos 10 anos de
idade, embora, tecnicamente, meu primeiro contato com a lin-
gua inglesa tenha ocorrido na CA (hoje, 1° ano do ensino funda-
mental), quando tinha de 5 para 6 anos. As aulas de inglés, nos
4 primeiros anos do atual ensino fundamental I, utilizavam o li-
vro didatico English for children (do qual ndo consegui recuperar
nenhuma informagao; minha memoria € o Unico registro que
tenho) e limitavam-se a apresentar vocabuldrio. Costumo dizer
que essas aulas de inglés serviram para despertar em mim uma
simpatia pela lingua. Nao considero esse periodo como parte da
minha aprendizagem da lingua, pois aprender palavras e gru-
pos de palavras, mesmo que contextualizadas, nao caracteriza
aprendizagem da lingua — pelo menos nao da forma que en-
tendo linguagem e aprendizagem: situadas socioculturalmente
e construidas em interagdes sociais (BERGER; LUCKMANN,
1966; GERGEN, 2001; MOITA LOPES, 2003; VIGOTSKI, 1939,
1978; VOLOCHINOYV, 1929).

Considero que minha aprendizagem da lingua inglesa co-
megcou, de fato, aos 10 anos de idade, quando comecei a apren-
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der frases. Nessa época, a escola mudou o livro de inglés adota-
do e meu pai me matriculou em um curso de inglés.

O livro adotado na escola era o English as it is in the USA,
(titulo pretensioso, nao?) de um curso audiovisual bastante fa-
moso. O livro trabalhava com dialogos e drills. Como eu ja tinha
a tal da simpatia pela lingua, achava tudo divertido — embora
ridiculo. Lembro-me até hoje do didlogo que abria a primeira
licao do livro. Quatro criangas — Mike, Bill, Peggy, Vicky — tra-
vavam um didlogo que eu, mesmo com 9 anos de idade, achava
que nao fazia o menor sentido:

- Hi.

- Hi.

-My name is Mike. What's your
name?

- My name is Bill.
- Are you Peggy?
- Yes, I am.

- Are you Vicky?
- Yes, I am.

- Como here.

- Let’s sing.

- All right.

Apb6s os didlogos, havia um ntimero exaustivo de exerci-
cios (exaustivos) com drills escritos, que exigiam memorizagao,
copia e substituigao. Os exercicios vinham no leiaute de tabelas
de 2 colunas: na coluna da esquerda, mais larga, vinham as ati-
vidades; na coluna da direita, mais estreita, vinham as respos-
tas. Era mais ou menos assim:

- What your name? What is your name?
- My Bill. My name is Bill.

- you Vicky? Are you Vicky?

- 1 Yes, [ am.
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Uma madscara no formato de uma linha da tabela acom-
panhava um livro. A coluna da esquerda era vazada, e a da di-
reita tinha uma “janela” que abria e fechava. A instrucao para
os alunos era colocar a mascara para cobrir a resposta, fazer o
exercicio e abrir a janela para checar a resposta. Eramos criancas
de 9-10 anos. Todos achavdmos aquilo surreal, até porque era o
dever de casa. Serd que a professora realmente achava que nos
nado copidvamos as respostas? Até porque eu achava os exerci-
cios ridiculamente faceis.

Na mesma época, ainda no inicio do ano letivo, meu pai
ouviu a musica ‘Imagine’, do John Lennon, e achou a melodia
bonita. Alguém conseguiu a letra para ele, e ele pediu a duas
primas minhas mais velhas (12 anos) que a traduzisse, pois am-
bas estudavam em cursos de inglés (uma estudava no curso que
até hoje é considerado um dos melhores do Rio de Janeiro, e a
outra no curso audiovisual, que produziu o livro adotado na
minha escola). Elas nao conseguiram; afinal tinham apenas 12
anos! Meu pai nao se conformou. Isso tudo aconteceu em um
fim de semana. Na segunda-feira, logo pela manh3, ele resolveu
me matricular em um curso de inglés perto de casa e da minha
escola. Nao sei nem como ele conseguiu a referéncia daquele
curso. Acho que saiu perguntando se havia algum curso por
perto, eu acho.

O curso era bem caseiro. Literalmente. Funcionava em
uma casa. A dona do curso morava nos fundos da casa e o filho
dela, aproximadamente da minha idade, também estudava 1a.
Considero que esse foi o inicio da minha aprendizagem da lin-
gua. Eu gostava, embora achasse o curso muito fécil. Os livros
didaticos utilizados eram de uma série chamada Steps in En-
glish, que, pelo que me lembro, tinha uma metodologia bem pa-
recida com o livro que eu usava na escola, embora nao conside-
rasse os didlogos ridiculos e os exercicios, apesar de faceis, nao
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eram patéticos. Estudei 14 por 2 anos. No 1° ano, achava bom s6
tirar a nota maxima sempre; isso me deu confianga para usar e
explorar a lingua. Mas apos o 2° ano, isso comegou a me deses-
timular, pois comecei a achar que havia alguma coisa errada.
Minha mae foi ao curso comigo, pedir para me adiantar. A dona
do curso reconheceu e disse que eu poderia ir para uma turma
com uma metodologia mais madura, mas que minha idade era
incompativel com a dos demais alunos. Minha mae resolveu,
entdo, me levar para fazer teste de nivelamento em outro curso,
um curso bem conhecido — em oposi¢ao ao curso caseiro onde
eu estudava. Apesar de ter apenas 12 anos, fui nivelado para
uma turma de jovens e adultos, pois o ritmo era mais acelerado
do que o da turma de adolescentes. Como nao havia vaga na
turma em questao, fui para uma turma de adolescentes, porém
mais adiantada. E ai, sim, o desafio comegou para mim, pois
agora eu estava atrasado em relagao a turma.

Era 1985. Eu tinha 12 anos e, obviamente, nao sabia nada
sobre metodologia de ensino de linguas. Mas hoje posso dizer
que os primeiros livros didaticos com os quais estudei 14, das
séries Encounters, Exchanges e Strategies eram os primeiros livros
a adotar a abordagem comunicativa, mas ainda com resquicios
do método audiolingual, como os didlogos e alguns exercicios
de repeticao e substituigao. Mas a postura do curso era de abor-
dagem comunicativa; entao, mesmo que os livros trouxessem al-
guns elementos herdados do audiolingualismo, os procedimen-
tos nas aulas eram condizentes com a abordagem comunicativa.
E foi essa a abordagem com a qual estudei durante todo o tempo
em que permaneci ali — de 1985 até concluir o curso, em 1991.

Concomitantemente, na escola também estudava com um
meétodo audiolingual, English for a Changing World, com didlogos
e muitos exercicios de substituicao. Os exercicios eram escritos
—nao sei se era a intengao do livro ou se os professores assim o
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faziam devido a natureza das aulas, com turmas de mais de 30
alunos que nao permitiam trabalho com oralidade. O fato é que
também nao considero que essa experiéncia tenha contribuido
para o que considero a minha aprendizagem do inglés. Nos exer-
cicios escritos de substituicao, por exemplo, em que eu deveria,
em um mesmo exercicio, copiar 20 vezes a mesma frase trocando
apenas 1 item por exemplo, esperava-se que o aluno escrevesse
as frases sintagmaticamente, ou seja, uma frase completa de cada
vez. Diferentemente do esperado, eu fazia os exercicios paradig-
maticamente, ou seja, copiava mecanicamente o mesmo elemen-
to de cada frase 20 vezes, na vertical, elemento por elemento, e s6
prestava atencao no elemento que era preciso substituir em cada
frase. Burlei o método. Eu e todos os meus colegas. Nao é de se
estranhar que muitos deles completavam todos os exercicios cor-
retamente, mas ndo conseguiam fazer as provas.

Toda minha experiéncia de aprendizagem de inglés, por-
tanto, se deu dentro da abordagem comunicativa. Apesar de ter
tido contato com materiais audiolinguais ou que traziam res-
quicios desse método, nao cheguei a ter contato com o método
em si. Isso fez, acredito, com que eu rejeitasse completamen-
te qualquer técnica audiolingual em minhas praticas docentes.
Minha primeira tentativa de trabalho lecionando inglés se deu
em 1995, em um curso que utilizava uma séria de livros dida-
ticos chamados Practical English. Os livros eram uma versao
(bem) piorada dos livros com que eu havia estudado no inicio
da década de 1980 (ou seja, dez anos antes!). Traziam didlogos e
atividades que nada mais eram do que drills. Porém, enquanto
na minha experiéncia de aprendizagem, as praticas pedagogi-
cas, inclusive com o uso de tais livros, eram comunicativas, no
treinamento que tive que fazer, para dar aula nesse curso, as
praticas eram claramente audiolinguais. Nao gostei e declinei
do emprego. Essa experiéncia também fez com que eu nunca
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sequer enviasse meu curriculo para cursos com metodologia
audiolingual.

Mais tarde, entendi que minha rejeicao nao era apenas por
técnicas audiolinguais, mas por qualquer fazer pedagdgico em
que eu nao visse sentido — mesmo que dito relevante. Quan-
do aprendi sobre abordagem informada (BROWN, 1994, 2001,
2007), ecleticismo esclarecido (BROWN, 2001, 2007) e pos-méto-
do (BROWN, 2001, 2007; KUMARAVADIVELU, 1994), tive cer-
teza que meu posicionamento, ate entao intuitivo, era coerente:
mesmo que certas escolhas nao fossem proibidas, e fossem até
mesmo adequadas em certos contextos, o fato de eu nao enxer-
gar sua relevancia e imperatividade era suficiente para que eu
nao fizesse uso delas. De uma forma mais intima, meu pensa-
mento era: “se eu nao precisei delas para aprender, meus alu-
nos também nao precisam”. Mas, mais do que isso, acho que o
fato de eu ndo me sentir a vontade para utilizar certas técnicas,
era o que mais me influenciava a ndo usa-las.

Pelo que narrei até agora, poderia parecer que eu, por ter
aprendido a lingua por meio da abordagem comunicativa, a uti-
lizo até hoje, uma vez que ela ainda é considerada mainstream
internacionalmente (TILIO, 2013, 2019) e na produgao de livros
didaticos internacionais/globais. Porém, ndo é isso que acontece.

Comecei a dar aulas com o livro didatico Headway, um livro
com o qual estudei em uma edigao anterior — e que eu adorava.
Era um livro que seguia (e ainda segue, na edi¢ao em catdlo-
go atualmente), a abordagem comunicativa. Nao tive qualquer
treinamento para utiliza-lo, pois a ideia era que eu (o professor)
tinha liberdade para preparar as minhas aulas fazendo escolhas
informadas dentro dos principios da abordagem comunicativa.
Eu diria que a metodologia adotada naquele curso era a meto-
dologia ainda adotada até hoje na grande maioria dos cursos de
inglés: leva o nome de abordagem comunicativa, mas, na ver-



Flavius Almeida dos Anjos (org.) 173

dade, espera que seus professores facam escolhas informadas a
partir de um livro didatico que adota principios comunicativos'.
Ter liberdade para fazer escolhas sempre foi fundamental para
mim. Sou critico, questionador, “chato” mesmo. “Porque sim”,
“porque sempre foi assim” etc. ndo sao respostas aceitaveis. Ter
que seguir um método engessado nao daria certo para mim.

Rumo ao ensino critico

Considero que o clique na minha pratica docente, que me
levou em direcao ao letramento critico (MUSPRATT; LUKE;
FREEBODY, 1997) foi uma aula que dei com o livro New He-
adway English Course Intermediate. A unidade 2 do referido li-
vro chamava-se “Happiness” (“Felicidade”), e trazia um texto
intitulado “The happiest person in Britain” (“A pessoa mais feliz
da Gra-Bretanha”), reproduzido na Figura 1, a seguir. Aparen-
temente, o livro didatico, portanto, discutiria a ideia de felici-
dade. Contudo, a forma como o texto abordava essa ideia me
incomodou profundamente. O livro utiliza um personagem,
John Smith, para personificar um britanico médio, modelo de
felicidade: homem, relativamente jovem, casado, com filhos,
profissional liberal, com boa condicao financeira, e morador de
uma regidao nobre. Vale ressaltar que ‘John” e ‘Smith’ sdo, res-
pectivamente, um nome e um sobrenome bem triviais na lingua
inglesa (equivalentes a Jodao da Silva no Brasil). Ou seja, o livro
retrata a suposta pessoa mais feliz da Gra-Bretanha como uma
pessoa mediana. Ao trazer a imagem de um britanico médio,
como modelo de felicidade, o livro veicula como pressuposto a
ideia de que qualquer britanico médio é feliz. No entanto, ndao

1 - Nao mencionei o pds-método propositadamente, pois desconheco livros didati-
cos que o0 mencione como parte de seus principios metodoldgicos, assim como tam-
bém desconhego cursos que clamem utiliza-lo. Para uma discussao de como entendo
o pés-método como um apéndice da abordagem comunicativa, ver Tilio (2019).
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existe uma identidade unica do que seja ser britanico, e dizer
que todo britanico médio é feliz parece indicar uma suposta su-
perioridade britanica em termos de qualidade de vida (afinal,
o povo inteiro é feliz!). Considerando-se que o livro é interna-
cional, pareceu-me um deboche com outros povos, pois o John
Smith, britanico médio, pessoa mais feliz da Gra-Bretanha, é
bem diferente do seu equivalente brasileiro, o “Joao da Silva”, o
brasileiro médio.

O texto atrela a ideia de felicidade a duas condigdes princi-
pais: o poderio econdmico neoliberal e 0 modelo tradicional de
familia patriarcal. Mr. Happy (senhor Felicidade), o cidadao mé-
dio britanico, é um profissional liberal, que possui um emprego
estavel, em um escritorio na capital e ganha muito bem. Possui
uma casa grande e confortavel, em uma area nobre, gasta, em
média, 120 libras por semana, sai todo fim de semana e viaja
para o exterior mais de uma vez ao ano. Mr. Happy ¢ um homem
heterossexual, casado (com mulher), e tem dois filhos. Ele € o
homem provedor, o chefe da familia; “(s)ua esposa ¢ feliz tam-
bém, mas nao tao feliz. Ela cuida da casa e tem um emprego,
mas nao ganha tao bem quanto o marido”.
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Figura 1: The happiest person in Britain

The happiest person

Thie happiest persan in Britsin today is a
professional married man between the ages of 35
and 54, He lives in the south of England bt not in
London, He owns & comiortable, detached house
and has two children.

What doos he dal

He has a steady job in an office in London. Alter a
hard day a1 work, he relaxes in front of the welevision
of wetches o video. He doesnt go owt every evening,
bait two evenings a week he meets friends for o drink
i the local pub. He muems a pet, usually a dog, and
ks it for a walk every day after work. He sperds on
average £120 per week,

Wihara does ha go?

A the weekend, he regularly sars (n restaurants, goes
o e shows, and plays a sport (usually golf). Most
weekends he puts on a pair of old bee jeans, and
porters in the garden. He usually poes on holiday
abroad mone than once a year.

What does his wife do?

His wife is happy, ton, but not quite as hnm‘ Shie ruing

the home and has a job, but she doesn’t earm as much
as hier hushand

@ Grammar questions

What tense are all the verbs in faffes? Wiy?

Why do the verbs in the text end in -57

Which auxiliary verb is used to form questions and
negatives in the Present Simple?

PRACTICE
Speaking
1 Ask and answer questions about John Smith

Example
.. married?

" 1a b eremried?

* Yos, ha s
a Where ... live?
b What ... do?
¢ How many childen ...7
d How .., relex sfter work?

16 Unki3 Hippiness!

m =

in Britain

Mr Happy!

John Smith aged 45,
an gcoouniant
from Surmay

per week? LR
do an the weekend?

How miuch
What
How ofien

™

holiday abroad?

Listen and check your answers
Ask and answer the SRR questions with a panner

Arg you masried?
Ma, P neot

Johin Smith’s lifestyle doesn'l seem very exciting

Why do vou think he is so happy?

Why s his wife kess happs?

Do you think men are generally happier than women
in your country”

Fonte: Soars; Soars (1996, p. 16)

O texto trata as identidades de forma essencializada, enal-
tecendo o patriarcado, posicionando o homem como superior a
mulher, trazendo implicita a heterossexualidade compulsoria,
homogeneizando uma cultura britanica etnocéntrica, e difun-
dindo valores neoliberais de sucesso atrelado a prosperidade
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econdmica. Como o texto se propoe a descrever o modelo de
felicidade (o modelo, nao um modelo), ele tira o direito a feli-
cidade de qualquer um que nao compartilhe tais identidades.
Além de trazer um texto excludente e preconceituoso, o li-
vro nao trazia atividades problematizadoras — nem para o con-
teido do texto e nem mesmo para a ideia de felicidade por ele
veiculada. E isso se explicava pelo fato de nao ser esse o objetivo
do texto. Sua fungdo era simplesmente servir de pretexto para
apresentar estruturas verbais no tempo presente, e as atividades
que se seguiam buscavam elicitar tal formacao verbal e pratica-la.
As atividades que se supdem de personalizacdao nao problema-
tizavam tais questoes e acabavam contribuindo para perpetuar
as identidades privilegiadas no texto. A atividade 2 pedia que
os aprendizes indagassem uns aos outros sobre as mesmas iden-
tidades, pressupondo que todos compartilham dessas mesmas
identidades, e, consequentemente, constrangendo a construgao
de outras identidades. A atividade 3, que se propunha mais livre,
limitava-se a perguntar para os aprendizes por que eles achavam
que John Smith é tao feliz mesmo com um estilo de vida aparen-
temente chato (mas que muitos menos afortunados certamente
gostariam de ter), por que sua esposa € menos feliz que ele, e
se homens sao, em geral, mais felizes que mulheres em seu pais
— tnico momento em que o livro sai do etnocentrismo britani-
co e lembra, ainda que de forma superficial e insuficiente, que
existem outros paises. Nao deixa entrever, contudo, que existem
outras formas de felicidade distintas das descritas no livro.

Consideracoes finais

Trabalhar com esse texto me marcou e foi determinante
para encaminhar minha pratica docente rumo ao ensino critico.
Mesmo nao sendo esse o objetivo do material, ndo posso con-
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ceber uma pratica educacional que nao tenha tal compromisso.
A criticidade é um trago identitario meu. Sempre fui critico, em
relacdo a tudo. Nao seria diferente em minhas experiéncias de
aprendizagem de inglés e praticas de ensino da lingua. Por ter
sido algo que contribuiu, e muito, para a minha aprendizagem
da lingua e minha formacao docente, estimulo ao maximo a
postura critica dos meus alunos — ainda aprendizes da lingua e
docentes em formacao. Estimulo-os a questionar sempre, tudo
e todos, inclusive a mim. Reforgo que questionar nao significa
desafiar ou teimar, mas pensar nos porqués. Nao espero que
simplesmente aceitem tudo que digo e apresento, mas que refli-
tam criticamente e coloquem questionamentos pertinentes que
os ajudem a, de fato, criar inteligibilidade sobre os contetidos
abordados e as praticas experimentadas e discutidas, especial-
mente sobre a forma processual como sao historicamente e so-
cioculturalmente construidas.

Minha maior realiza¢do ¢ quando um aluno me diz que ao
ouvir a palavra “critico”, pensa em mim.
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No comeco era o caos’

Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva

Who dares to teach must never cease to learn.
(DANA, J. C. 1856 — 1929)

Introducao

Instituto de Educacao, Belo Horizonte, marco de 1963.
Dona Zila, minha primeira professora de inglés inicia sua (ou
sera que era nossa?) primeira aula de inglés. Aponta para o teto
e diz “ceiling, ceiling, repeat”. Em seguida aponta para o chao e
diz, “floor, floor, repeat, floor”.

Figura 1. Professora e o0 Método Direto

y

CEILING.
[EEu

Fonte: imagem criada por Romulo Lagares de Souza Cortes

Volto para a casa intrigada. Repito mentalmente, ceiling, floor,
e nado sei 0 que me espera naquela aula nem, tampouco, o que a
professora espera de mim. Aquela lingua nao produzia sentido,
era apenas uma possibilidade de significacao, uma primeiridade.

1 - Este texto é uma versao revisada e modificada de um dos capitulos de meu me-
morial, escrito para defesa de concurso ptblico de professor titular em agosto de 2002.
2 - Primeiridade é um conceito criado por Peirce (1977, p. 24) para designar “algo
que € aquilo que é sem referéncia a qualquer outra coisa dentro dele, ou fora dele,
independentemente de toda forca e de toda razao”.
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Depois de adquirido o livro didatico, Essential English’, de Ecker-
sley (1960), tivemos novas sessoes de repeticao. Na minha mente,
eu ia fazendo malabarismos de adivinhagao para entender o signi-
ficado das frases e fazia tradug¢des com muito complexo de culpa,
pois a ordem era pensar na lingua estrangeira e o uso de diciondrio
bilingue era proibido. As mesmas palavras e, depois, frases eram
repetidas ad nauseum, com algumas pausas para as queixas da pro-
fessora sobre sua satde, seu cansaco, sua filha...

Figura 2-Fragmento da Primeira Licao do livro Essential English

FERSOMN 1 (First Taseon)

Number 1 [one)

= n Numbicr T is a man,

This is 2 man. -
INuradwer 2 (o) bead, E h i
e Nuoilcr 2 [@oa womon.
’ This is @ woman,
Number 3 (three} A

WD This 35 a boy.
Chuestion: ¥What is thia?

Anseeers 'Uhis 1s a boy,
Mumler 4 (fouth

“Wap This s ogitl,
s tFdinrs WLl is This?

m At - H}]s isa prl.
i THI& ¥
T

Fonte: Eckersley, 1960

Essential English era o livro mais importante da época e as
alunas do Instituto de Educagao se sentiam orgulhosas de es-
tudar no mesmo livro adotado na Cultura Inglesa, de Belo Ho-

3 - Segundo Howatt (1984, p. 216), o livro de Eckersley foi um dos livros didaticos
de maior sucesso durante 30 anos. A primeira edigao € de 1938 e s6 foi superado pelo
livro de Alexander, First Things First, em 1967.
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rizonte. Dona Zila repetia, repetia, e nds imitdvamos o que ela
mandava. Assim aprendiamos os numerais, os demonstrativos,
this e that, e algumas palavras de campos semanticos diferentes:
Number 2 is a woman, Number 7 is a mountain, Num ber 1 is not a
ship, it is a cigarette.

Tenho a impressao de que Rubem Braga deve ter apren-
dido inglés no mesmo livro e ali se inspirado para escrever a
célebre cronica “Aula de Inglés” (BRAGA, 1964). Na cronica, di-
alogos impossiveis ocorrem. A professora mostra ao aluno obje-
tos como um cinzeiro e pergunta se € um elefante, um livro, um
lenco... O autor finaliza a cronica da seguinte forma:

Retirei-me imensamente satisfeito daquela pri-
meira aula; andei na rua com passo firme e ao ver,
na vitrine de uma loja, alguns belos cachimbos
ingleses, tive mesmo a tentagdo de comprar um.
Certamente teria entabulado uma longa conversa-
¢ao com o embaixador britanico, se o encontrasse
naquele momento. Eu tiraria o cachimbo da boca
e lhe diria:

- It's not an ash tray!

E ele na certa ficaria muito satisfeito por ver que
eu sabia falar inglés, pois deve ser sempre agra-
davel a um embaixador ver que sua lingua natal
comeca a ser versada pelas pessoas de boa-fé do
pais junto a cujo governo é acreditado.

E assim ia eu, repetindo que cavalo nao é cigarro,

Figura 3 - Fragmento 1 da Primeira Licao do livro Essential English

Nutrbet 12 {twelve)

f_.?utd'rfm:: [n thie o eigarctte’

: Answer: Mo, x5 004 4 clEarelte;
| il it ia 3 hitse,

Fonte: Eckersley (1960).
que cigarro ndo é navio
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Figura 4 - Fragmento 2 da Primeira Li¢ao do livro Essential English

Mwinber 11 {eheven) 1 .
uestion: 13 thia 2 ahin?
NT

-~ Anreeer: Mo, it le 0ol a shins

1] I

ir 13 & clrarelic,

Fonte: Eckersley (1960)
e nem martelo ou prego.

Figura 5 - Fragmento 3 da Primeira Licao do livro Essential English

—

= -I—|__‘—\.

Te 1l:in 3 -:,IE:-IIL‘FTGE'
HII:_ aarm 4
iz E"ﬁ"‘-\ T =

Fonte: Eckersley (1960).

A professora pedia para estudarmos as ligdes, mas eu nao
sabia como estudar aquela lingua cada vez mais estrangeira.
Nem parecia a mesma lingua de Bill Haley e seus Cometas ou
de Elvis Presley, cujas cangoes eram tao familiares ao meu ou-
vido. Em vez de:

Ome, two, three o’ clock, four o” clock, rock
Five, six, seven o’ clock, eight o’ clock, rock
Nine, ten, eleven o’ clock, twelve o’ clock, rock
We're gonna rock around the clock tonight
Put your glad rags on and join me, hon’

We'll have some fun when the clock strikes one
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eu aprendia o contetudo da figura 8.
Figura 6. Fragmento da licao 11 do livro Essential English

LESSUON ELLYEM a
obe o'elock

EnatT
g (rinutes) past £ [r.5]
10 [mibaune) fast o [I- I':']

# quarter pust 1 [1.15]
2o (viulea) paac [1-20]

28 (rrintey) past 1 (1,251

T :\-"'I"'='.|
r
g [woipgtesh fe 2 [0 E5] 4‘.,% T }"’t}
i {mines] o 2 1. 50 e / -
ayearter oz [1.a8] 0
@

zn mhwates] a2z [1.40) 4 n
. ) R
2§ [wolnorea) te 2 [1 35) . b

hulf past 1 [.3a1

3n. Al Tt iz five minutes past one {ar Gve past nrel

TeacHes: {hoite riphl, Xoww the minule hand moves
to L Wbt tine i+ i dhon, e, 10

Me 1B Ten minubes past e {00 ten past onc),

Tiscrisr: Very srood. M the mimnte lund moves

Fonte: Eckersley (1960).

Aqueles textos de outro planeta nao desencadeavam a se-
miose necessaria para a aquisicao daquela lingua, nao se conec-
tavam com as minhas crengas, meus desejos, meu mundo. En-
cantada com o primeiro namorado, eu estava mais para “Love
me tender, love me sweet, never let me go” do que para “the minute
hand moves”. Nao me interessava se o ponteiro dos minutos do
relogio se movia, me interessava:

]prender a significar nessa nova lingua e isso im-
E ica(ria) entrar em relagdes com os outros numa

usca de experiéncias profundas, validas, pessoal-
mente relevantes, capacitadoras de novas compre-
ensdes e mobilizadora para a¢des subsequentes
(ALMEIDA FILHO, 1993, p. 13).

Minha ansiedade aumentava a cada dia, apesar do inten-
so desejo de aprender inglés. Comparava aquelas aulas com as
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de francés dos dois anos anteriores. As aulas de francés tinham
sido bem mais interessantes. Havia textos e a lingua era usada
de forma mais significativa. Lembro-me de ter produzido um
calendario que me ajudou a aprender os nomes dos meses e dos
dias da semana. Cada més havia sido ilustrado com fotogra-
fias de lugares bonitos da Franca. Havia também um caderno
de vocabulario, ilustrado com recortes da revista O Cruzeiro e
a professora nos incentivara a ter correspondentes em frances.

Meu desejo de aprender inglés era enorme, minha motiva-
¢ao era alta, mas o input recebido ndo era relevante, apesar de
se encaixar dentro da equagao input+1* (KRASHEN, 1985). Nao
havia interacdo; raramente me era dada a voz para repetir algo
em inglés (quanto mais para produzir algo significativo); era
proibido fazer qualquer relagdo com a minha lingua materna,
que ficara exilada em minha mente, pois nao podia ser usada
para mediar a estrangeira.

O caos e a auto-organizacgao

Na primeira avaliagao, o fracasso. Era a primeira vez em
minha vida escolar que eu ndo obtinha a média. Outras cole-
gas também fracassaram e um grupo se organizou para tomar
aulas particulares. Assim conheci Mrs. Joyce que nos dizia que
“minha marido € brasileiro” (sic), mas que quase morrera de rir
quando me pediu para ler uma frase em que aparecia a palavra
rabbit e eu pronunciei [ha'bitf] em vez de [‘reebit].

Mrs. Joyce nos pedia para ler frases em inglés para depois
traduzi-las para o portugués ou nos dava frases em portugués
para traduzirmos para o inglés. Na aula particular, o método era
gramatica e tradugao e, no Instituto de Educacao, o Método Direto.

4 - Input+1 é um conceito proposto por Krashen na defesa de sua teoria de aquisi¢ao
que diz que se aprende uma lingua por meio de input compreensivel mais um nivel
de dificuldade um pouco acima do nivel atual do aprendiz.
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Segundo o Método Direto, a lingua materna nao deveria
ser usada na sala de aula, o professor deveria demonstrar os
significados sem recorrer a tradugao, pois era desejavel que os
aprendizes fizessem uma associacao direta entre a lingua alvo e
o seu significado, ou seja, esperava-se que o aluno aprendesse a
pensar em inglés (LARSEN-FREEMAN, 1986).

Contrariamente aqueles pressupostos tedricos, eram as
aulas de gramatica e tradugao, que me ajudaram a aprender al-
gumas estruturas e um bom namero de palavras. Eu nao com-
preendia o porqué da professora na escola regular se esforcar
tanto para demonstrar o significado de algumas palavras sem
usar o portugués, pois a primeira coisa que faziamos era tradu-
zir mentalmente o significado e, muitas vezes, verbaliza-lo para
desespero da professora.

Meu processo de aprendizagem se auto-organizava. As
associagoes com o portugués nao perturbaram o processo de
aprendizagem, ou melhor, perturbaram sim, positivamente, pois
mudaram a ordem até entdao estabelecida e ajudaram na cons-
tru¢ao de um novo conhecimento, a lingua inglesa. Na avaliagao
seguinte, recuperei a média perdida e nao tive mais problemas.

Aprender uma lingua estrangeira, na minha opiniao, € es-
tabelecer um didlogo constante com a outra, ou outras linguas,
que conhecemos. Vygotsky (1987, p. 94) argumenta:

A crianga pode transferir para a nova lingua o
sistema de significados que j& possui na sua pro-
pria. O oposto também é verdadeiro ® uma lingua
estrangeira facilita o dominio das formas mais
elevadas da lingua materna. A crianga aprende a
ver a sua lingua como um sistema especifico entre
muitos, a conceber os seus fendmenos a luz de ca-
tegorias mais gerais, e isso leva a consciéncia das
suas operagOes linguisticas. Goethe tinha razao
ao dizer que “aquele que ndao conhece nenhuma
lingua estrangeira nao conhece verdadeiramente a
sua propria”.
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A afirmacao de Vygotsky se encaixa na minha histdria de
aprendiz. Nao s6 me apoiava no portugués, como também o
inglés me ajudava a refletir sobre minha propria lingua. Um
exemplo foi a aprendizagem dos tempos verbais. Acostumada,
no estudo de portugués, a conjugar verbos sem me preocupar
com seu uso, passei a fazer analogia com as regras de uso dos
tempos em inglés e a tragar comparagoes. Da mesma forma,
passei a prestar mais aten¢ao a coesao textual no portugués,
ap0s aprofundar meus estudos em inglés.

Meu bom desempenho nas aulas de inglés levou meu pai
a fazer o sacrificio’ de me matricular na Cultura Inglesa. Minha
autoestima se elevara, pois um teste de nivelamento me permi-
tira entrar direto para o terceiro periodo do curso basico.

Eu estava no ultimo ano do curso ginasial e meu pai que-
ria que eu fosse professora primaria. Meu sonho era ser médica.
Resolvi fazer os testes vocacionais para tentar convencer meu
pai de que eu precisava fazer o curso cientifico®, apos a conclu-
sao do curso ginasial (equivalente hoje aos anos finais do ensino
fundamental) para me preparar para o vestibular de medicina.
Para minha tristeza, os testes indicaram vocagao para o magis-
tério. Decepcionada, escondi o resultado e insisti com meu pai
que nao queria fazer o curso normal, mas nao fui bem-sucedida.

Sem condicOes para pagar uma escola particular, eu tinha
duas opgodes: o Instituto de Educacao ou o Colégio Estadual. Essas
duas opcoes se reduziam a uma, pois meu pai nao admitia que
“menina mulher” estudasse junto com “menino homem”. Resistia
aideia de ser professora primaria por ter dificuldade em lidar com
criangas. Fiz todo o curso Normal insatisfeita. Sentia-me infantili-
zada nas disciplinas que ensinavam atividades para criangas.

5 - Meu pai era alfaiate e sua profissao estava em franca decadéncia com o advento
das lojas de roupas prontas que eram vendidas a prestagdo. A despesa com esse cur-
so, reconheco, foi um sacrificio.

6 - As opgdes da época no curso que hoje é denominado de médio eram: normal
(formagao para o magistério), classico (voltado para as ciéncias humanas) e cientifico,
para quem pretendia fazer vestibular para as areas biologicas e exatas.
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O que eu gostava no curso era a lingua inglesa que, aos
poucos, ia ficando menos estrangeira. No curso Normal, a Pro-
fessora Monica Piancastelli utilizava textos muito interessantes e
que ampliavam meu vocabuldrio. Lembro-me de ter ficado fas-
cinada com um texto da histéria de Chapeuzinho Vermelho, Red
riding hood. Pela primeira vez estava lendo um texto auténtico.

A lingua inglesa comecava a fazer sentido para mim e a fa-
zer parte de minha vida fora da sala de aula. Auxiliava colegas
e parentes em suas dificuldades com a lingua e, quanto mais os
ajudava, mais eu aprendia. Consegui, em 1967, meu primeiro
emprego como professora de inglés no Curso Complementar
Arduino Bolivar e, em seguida, na Cultura Inglesa. Era mais
uma oportunidade de aprendizagem, pois ensinar para mim
sempre foi sindbnimo de aprender. Havia também meus corres-
pondentes no exterior, mas a troca de cartas era muito esporadi-
ca, pois o correio nao era tao 4gil quanto hoje e a troca de cartas
demorava um més ou mais para chegar aos destinatarios.

Uma das correspondentes era francesa e guardo, até hoje,
um de seus cartdes. Ao rever esse cartao, observei uma série de
problemas linguisticos que, naquela época, nao me causavam
nenhum estranhamento, pois o foco daquela atividade nao si-
mulada era o sentido e ndo a forma.

Figura 7. Cartao postal, enviado da Francga, por aprendiz de inglés.
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Terminado o Curso Normal, em 1967, casei-me no més
seguinte e, em janeiro de 1968, comecei a estudar para o ves-
tibular. Meu pai quis pagar um curso pré-vestibular para que
eu tentasse entrar no curso de Medicina, mas avaliei e vi que
nao conseguiria aprender, em um més, todos os conhecimentos
necessarios para as provas. SO me restou uma opgao - o curso
de Letras -, pois meu conhecimento de lingua inglesa me daria
alguma vantagem.

O medo da prova de Latim e o fato de o curso da UFMG
ser diurno me impediram de fazer o vestibular naquela univer-
sidade. Optei pela Faculdade de Filosofia Santa Maria da Uni-
versidade Catdlica de Minas Gerais (UCMG), atual PUCMG,
pois eles estavam iniciando um curso noturno e eu precisava
trabalhar. Aprovada nos primeiros lugares, fui aluna da primei-
ra turma do Curso de Letras noturno que funcionava na Praca
da Liberdade, em Belo Horizonte. Paralelamente, eu lecionava
inglés no Curso Complementar Pedro Américo.

O curso superior

Apds um ano cursando Letras, influenciada por alguns
colegas que eram também alunos da Faculdade de Direito da
UFMG, prestei novo vestibular, ao final do ano, e, em 1969, ini-
ciei o curso de Direito, na UFMG, no turno da manha. Achava o
curso pouco atraente e todas as aulas eram no formato de con-
feréncias. A participagao dos alunos ficava restrita a perguntas
para solucionar duvidas. O inglés nao me servia para nada na-
quele curso.

O ano era 1969, eu me engajara no movimento de resistén-
cia a ditadura e ndo conseguia entender como a Faculdade de
Direito permanecia alheia ao que acontecia no pais. Logo tive
um insight “direito e justica ndo sao sindnimos”. Tive colega tor-
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turada por outro colega, e o AI5 limitava o instrumento do ha-
beas corpus. Surgira um novo crime — o crime contra a segurancga
nacional. Nao se questionavam as leis ou quem as produzia. A
alienagao dos professores e da maioria dos meus colegas me
desestimulava.

O curso de Letras era instigante e eu me sentia no meu
habitat, tanto nas aulas de inglés como nas de portugués. Tive
excelentes professores de lingua inglesa, de literatura inglesa e
norte-americana. Os cursos de literatura eram verdadeiras ca-
tarses diante de tanta repressao, principalmente as de literatura
inglesa. Li varios romances, e produzi muitos textos em inglés
nas aulas de literatura, muito mais do que nas aulas de lingua.

Um curso s6 de poemas de Shakespeare foi dado aos sa-
bados a tarde pelo saudoso Paula Lima’ e versos ficaram grava-
dos... “Shall I compare thee to a summer day?”. Muito mais impor-
tante que a estética, eram as conexdes que acionavam todo um
sistema de crengas e valores e me transformavam em alguém
menos preconceituosa e mais tolerante.

Nas aulas de lingua, o foco era a gramatica e muito voca-
buldrio. Além das atividades solicitadas pelos professores, eu
procurava sempre estudar sozinha. Um dos livros adotados no
curso de Letras era o livro de exercicios Living English Structure,
de Allen (1947). Eu fazia e refazia as listas de exercicio do li-
vro, mesmo quando ndo solicitada pelo professor. A gramatica
adotada no curso era a de Eckersley e Eckersley (1960), um de-
les, 0 autor de meu primeiro livro. Comprei outras gramaticas e
outros livros de exercicio. Constantemente, relia as gramaticas
e fazia e refazia listas de exercicios sempre que tinha oportuni-
dade, me aproximava de estrangeiros para praticar o idioma.
As vezes lia paginas e mais paginas de dicionérios, estratégia
que nunca se comprovou eficiente, pois como afirma Vygotsky

7 - Teatrologo, tradutor, locutor e ator Francisco Pontes de Paula Lima.
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(1987, p. 125), “o significado dicionarizado de uma palavra nada
mais € do que uma pedra no edificio do sentido, nao passa de
uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala”.

Algumas disciplinas ndo me atraiam, entre elas a fonética e
a fonologia. Como dizia Vygotsky(1987), na década de 20, “essa
separacgao entre o som e o significado € responsavel, em grande
parte, pela esterilidade da fonética e da semantica cldssicas”. Na
realidade, o que mais me atraia eram as aulas de literatura, pois
elas sim me faziam pensar e o tipo de pensamento que emergia
durante a leitura dos poemas, romances e contos e de nossos en-
contros na sala de aula nao estava “dissociado da plenitude da
vida, das necessidades e dos interesses pessoais, das inclinagoes
e dos impulsos daquele que pensa” (VYGOTSKY, 1987, p. 6).

Contexto ndo formal de aprendizagem

Para estudar Direito pela manha, tive que abrir mao das
aulas no Curso Complementar Pedro Américo. Consegui um
emprego a tarde, como balconista do Centro de Artesanato Mi-
neiro, no Paldcio das Artes, que acabara de ser parcialmente
inaugurado. Eu cursava o segundo ano de Letras pela manha, o
primeiro de Direito a noite, e trabalhava de 12 as 18. Duas vezes
por semana, de 18 as 19, eu estudava inglés e alemao, em dias
alternados. O curso de alemao era gratuito, um convénio do Go-
the Institute com a UCMG.

Trabalhar no Palacio das Artes foi muito importante para
0 meu processo de aquisicao da lingua inglesa. Pude, pela pri-
meira vez, praticar a lingua em situagao real, com os turistas
estrangeiros que visitavam o Centro. Aquela experiéncia contri-
buiu para minha fluéncia e sou grata a prepoténcia de um ame-
ricano que ao ser informado que “The shop is shut” me corrigiu,
impacientemente, dizendo “closed”. Eu repeti: “Sorry, it is clo-
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sed®”. Acontecia ali a negociagio de sentidos essencial para a aquisi¢do
de um idioma. Nunca mais troquei closed por shut.

Hoje, revendo minha histéria de aprendiz, percebo que
apesar de ter adquirido bastante fluéncia no ambiente de traba-
lho, continuava acreditando que saber uma lingua era dominar
sua gramatica e saber muito vocabulario passivo. Na Faculda-
de, essa crenca se reforcava com a teoria de Saussure nas aulas
de linguistica. A lingua era uma questao de dois eixos: o sintag-
matico e o paradigmatico.

Sensibilidade ao feedback

Fiz todos os testes de certificagdo em inglés ministrados
pela Cultura Inglesa e pelo Instituto Cultural Brasil Estados
Unidos. Naquela época, os exames da Universidade de Cam-
bridge exigiam muito conhecimento de vocabuldrio passivo’ e
eu passava horas tentando memorizar, por exemplo, todas as
partes de um carro, muitas das quais nao sei nomear até hoje,
na minha prépria lingua.

Na Faculdade, havia professores com formacgao britanica e
outros com formagao americana. Um dos professores do Curso
de Letras se assustava quando eu pronunciava “can’t” /kant/
ou “everybody” /evrlbodl/. Na Cultura Inglesa, onde eu conti-
nuava estudando, quando eu dizia “can’t” /keent/, o Professor
Derek dizia, “can /keent/ é 14 na praga Afonso Arinos'"”.

Pressionada por feedback conflitante, resolvi optar pelo in-
glés americano, pois achava que a possibilidade de interagao

8 - Anos mais tarde, ja professora na UFMG, fiz minha primeira viagem aos Estados Unidos,
e ao ver as placas de CLOSED nas lojas, lembrava desse episodio que, apesar de desagrada-
vel, contribuira para a minha aprendizagem.

9 - Estou usando o termo “vocabulario passivo” para designar as palavras que sdo compreen-
didas, mas ndo sao produzidas.

10 - Local onde funcionava o Instituto Cultural Brasil Estados Unidos, mantido por 6rgios
americanos.
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com falantes americanos seria mais provavel, no meu contexto,
em funcgao das relagdes politica e econdmica do Brasil com os
Estados Unidos. Aos poucos fui abandonando habitos ja forma-
dos e comecei a monitorar minha prontincia para me aproximar
da prontincia americana, da ortografia e de certas opgoes lexi-
cais. Acabei falando uma mistura dos britanicos com o america-
no, ou seja, uma interlingua que possuia tragos dos dois.

Meu processo de aprendizagem continuava em contextos
de sala de aula — como aluna e como professora. No segundo se-
mestre de 1970, ainda estudante, voltei a lecionar lingua ingle-
sa e minha aquisic¢do foi se consolidando, com muita repetigao,
muita consulta a diciondrios e a gramaticas.

Sentia-me inferior aos colegas que haviam morado no ex-
terior, pois ser competente na lingua estrangeira, naquela época,
significava falar a lingua de forma semelhante ao falante nativo.

Ensinando para aprender

Concluido o curso de Letras, em 1971, continuei a apren-
der a lingua. Dava intimeras aulas por dia, ouvia as mesmas
fitas e repetia as mesmas estruturas inumeras vezes. Durante
minha experiéncia no ensino bésico e também no ensino supe-
rior, trabalhei com os livros didaticos mais famosos da época:
British-English by the audio-visual method, English 900, English
9001, First Things First, Question and Answer, For and Against,
Beyond the Words, New Horizons, Situational English, First Stra-
tegies, Strategies, Access to English, e livros de brasileiros: Joao
Fonseca, Solange Ribeiro, Vicente Andrade, Mary Tavares, além
de meu proprio livro em parceria com Jalio Pinto, Let’s Go, da
editora do Brasil. Cheguei a utilizar quatro livros diferentes ao
mesmo tempo e todos tiveram sua pequena parcela de contri-
buigao para o enriquecimento da minha aprendizagem. Ja no
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Instituto Izabela Hendrix, usei o livro British-English by the au-
dio-visual method, da editora francesa Didier (FILIPOVIC, WE-
BSTER, 1962).

Foi com esse material que comecei a ter contato com falantes
nativos, pois, pela primeira vez, havia uma fita gravada que eu
repetia varias vezes para “educar o ouvido dos alunos”. A maior
beneficiada, na realidade era eu, pois podia ter acesso ao texto
escrito no manual do professor, enquanto os pobres dos alunos
deveriam ficar, seguindo o livro, 8 a 10 semanas, sem ler os textos.

Figura 8 - Fragmento da Primeira Li¢ado do livro British-English by the
audio-visual

VOICES : Jolin Browy

LESSON : 1

1. John : Hella, Jean 2. Jean : Hella, Jehn. 3. Jebri: This is my friend
Peter.

Fonte: Filipovic; Webster (1962)

O método era tao diferente de tudo que até entao havia
sido feito, que, na primeira pagina do livro, havia uma explica-
¢ao para os pais:

- Your child will, for a period of 8 to 10 weeks work without a book,
without an exercise book and he will not be assigned tasks. Don't
worry, this is deliberate.
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- In audiovisual teaching, writing and speaking should not occur at
the same time. Reading and writing will be introduced when the
basic phonetic structures of the language have been thoroughly
acquired.

- A word by word analysis is replaced at the beginning by constant
practice of the basic structures of the language.

- Such a slow learning procedure does not include translation or by
explaining the grammatical constructions. His teacher is the best
judge.

- We advise you if you want to help him, to use the series of re-
cords which are exact copies of what he has heard in class-room but
please ask his teacher first.

Eu ndo tinha consciéncia de varia¢des de prontncia den-
tro de um mesmo dialeto. Corrigia a prontincia de meus alunos
ao menor desvio dos modelos que eu julgava conhecer.

Um dia recebi, no Instituto Izabela Hendrix, uma aluna
Americana e a nova aluna, ao ler um texto, pronunciou “often”
nao como /aw-fuhn/, mas como /awf-tuhn/. Eu ndo me atreve-
ria a corrigir uma nativa. Apos a aula, recorri ao diciondrio e a
pronuncia, realmente, existia. Naquele momento, aprendi que
havia variagoes linguisticas e que eu, aprendiz/professora de
uma lingua, ainda bastante estrangeira, nao saberia, em muitos
momentos, distinguir um erro de uma variante.

Teorias e crencas

Minha experiéncia como aprendiz de inglés endossa a
afirmacao de Prabhu (1990, p. 171):

The more indirect the relationship is between tea-
ching and learning, the more difficult it is to attri-
bute any specific piece of learning to any specific
piece of teaching. It is, ultimately, difficult to tell
what learning has taken place as intended by the
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teaching, and what has taken place independent
of it (or, indeed, what in spite of it).

Aprendi muito nas aulas, mas aprendi mais, acredito, len-
do, ouvindo, preparando as aulas e interagindo com meus cole-
gas e com meus alunos. Comprovando a afirmacao de Prabhu,
nao sei dizer que quantidade de aprendizagem foi resultado do
ensino e que quantidade de aprendizagem foi produzida por ou-
tras conexoes dos subsistemas que compoem a aprendizagem.

Tenho lembrangas de fragmentos do processo. Sei os mo-
mentos exatos em que aprendi determinadas palavras e estru-
turas e até dos raciocinios desencadeados. Esses exemplos nao
aconteceram em aulas de lingua inglesa, mas ouvindo o colega,
ou o professor, em aulas de literatura; em interagdes com nati-
vos; e em leituras.

Lembro-me com detalhes dos momentos diferentes em
que aprendi que nao se diz “The shop is shut” com um america-
no no Paldcio das Artes; a forma de agradecimento “I appreacia-
te” com um senhor nos Estados Unidos a quem cedi um lugar
em uma fila de uma copiadora; as palavras “unfair” e “undo”
ditas por diferentes colegas em aulas de literatura. Sei também
qual foi 0 momento em que incorporei o modal “might” ao meu
discurso, apos ler um artigo que dizia que falantes de inglés,
como lingua estrangeira, usam pouco ou nao usam esse modal.
No entanto, tenho consciéncia de que dificilmente uso o modal
“ought to”. Um ultimo exemplo foi o espanto ao ouvir a Profes-
sora Ana Lucia Gazolla utilizar a estrutura “for me to do” e ter o
insight de que “mim faz em inglés”, mas nao faz em portugueés.

Minhas crencas, de que podemos aprender com qualquer
método e, que se aprende apesar do método, foram se cristali-
zando ao longo de minha carreira. Essas crencas levaram-me
a investigar as estratégias individuais de aprendizagem, logo
apos meu doutoramento.
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Constatei que as pessoas utilizam algumas estratégias
semelhantes e outras nem tanto e isso reforca um modelo de
aquisicao complexo, pois explicaria essas diferencas como de-
correntes das infinitas possibilidades de articulagao entre os
subsistemas.

Consideracdes finais

O papel do método perde um pouco o seu lugar no palco,
pois ele é apenas um fractal no caleidoscopio da aprendizagem.
Assim pensando, sou obrigada a discordar, parcialmente, de
Prabhu (1990, p. 168), quando ele afirma que:

A prevalent notion of the best method is that it is
the method that yields the best results in terms of
learning outcomes. Since the aim of all teaching is
to bring about as much learning as possible as qui-
ckly as possible, it seems self-evident that teaching
methods should be judged by the amounts of le-
arning they can lead to, in a given period of time.

E impossivel avaliar se o resultado de uma aprendizagem foi
consequéncia ou nao de um método, pois a aprendizagem € um
sistema nao-linear, imprevisivel, e nao € tarefa facil descreve-la.

A narrativa de minha histéria como aprendiz de lingua
inglesa € fruto de meu ponto de vista, condicionado a um siste-
ma social complexo. Como diz Neves (2002, p. 230), “os sujeitos
sao efeito de sentido de uma historia, de uma ideologia, de um
inconsciente”.

Minha historia, portanto, ndao pode ser generalizada para
explicar outras aprendizagens e nem para prever como aconte-
ce a aprendizagem de uma lingua em outros contextos seme-
lhantes. Esses contextos nao serao nunca iguais, por mais seme-
lhantes que sejam.

A licao que posso tirar de minha prépria histdria é que
nao devo impor minhas estratégias de aprendizagem a outros
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aprendizes, pois estaria tentando impedir que meus alunos fos-
sem sujeitos de sua propria aprendizagem e, consequentemen-
te, de sua propria historia.
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A lingua inglesa e eu:
quando desejar € aprender

Vilson |. Leffa

Onde estaria o segredo? Que li¢ao ficaria de mi-
nha experiéncia de aprendizagem do inglés? Mais
e mais, acredito que ¢ a licdo do desejo: eu tinha
um deseIio imenso de aprender linguas e comecei
pelo inglés. (LEFFA, V. nesta obra)

Introducao

O que segue ndo é um texto académico sobre o ensino de
linguas, apoiado em teorias e autores. E uma reflexao pessoal
sobre a aprendizagem da lingua, vista a partir do desejo hu-
mano, dos recursos que usamos para realizar esse desejo e da
figura do outro como origem e destino desse mesmo desejo.

Cada um desses elementos ocupa um espago determina-
do. O desejo estd dentro do sujeito, visto simplesmente como
uma faisca que dispara a agao. Os recursos sao os meios que
viabilizam e ampliam a a¢do, ocupando tipicamente um espago
fisico localizado entre o sujeito e o outro, tipo livro, video, ati-
vidade interativa etc. O outro, finalmente, é definido aqui como
alguém que ocupa o espago de um interlocutor, notando que na
aprendizagem de uma lingua, este interlocutor pode estar mais
longe, as vezes apenas representado.

Divido esta breve reflexdo em trés momentos: no primeiro,
falo do desejo de aprender a lingua inglesa na adolescéncia e de
como a aprendi; no segundo me atenho ao desejo de ensinar, de
levar aos outros o fascinio de aprender a lingua; e, finalmente,
no terceiro momento, abordo o desejo de ensinar aos profes-
sores a ensinar a lingua. O que apresento aqui é tudo muito
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resumido, como experiéncia pessoal, sem pretensao de salvar o
mundo; mas tentando pelo menos fazer a minha parte.

O uso da palavra “lingua”, durante todo o texto, em vez
de “linguagem”, é feito de proposito. Trato aqui da “lingua in-
glesa” como parte de um todo maior, e nao da “linguagem in-
glesa”, que, a meu ver, soaria muito estranho, na medida em
que confundiria o todo com a parte.

Como aprendi inglés

Aprendi inglés, minha primeira lingua estrangeira, num
periodo de férias de minha adolescéncia, no final da década
de 1950. Naquele tempo, as férias de verao duravam trés me-
ses completos, incluindo dezembro, janeiro e fevereiro. Levado
pelo desejo de aprender inglés, resolvi estudar a lingua por mi-
nha conta, usando um livro que ja era antigo naquela época —
“you are” era “thou art”, o 1éxico incluia termos como “gas-lamp”,
e o futuro na primeira pessoa era expresso com “shall” (“I shall
be a diligent pupil”), recuperando uma regra gramatical inven-
tada pelos gramaticos do passado, como descobri mais tarde,
ao ver também que tinha aprendido muita coisa sem futuro. O
método era o da gramatica e tradugao, chamado de “Primeiro
Methodo”, em portugués e escrito ainda com “th”.

Cada licao (como se chamavam as unidades) comecava
com uma lista de palavras, transcrigao da prontuncia e tradugao
(ex., usando a grafia da época: “Table, té’bel, meza”). Para estu-
darno livro, eu lia varias vezes as palavras, usando a transcrigao
fonética e decorando a traducao. Depois lia a regra gramatical,
explicada em portugués, e fazia os exercicios de tradugao e ver-
sao (que o livro chamava de “tema”). Quando conseguia fazer
o0s exercicios com rapidez, nao escrevendo, mas falando em voz
alta, eu passava para a licao seguinte e repetia todo o processo.
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No fim de trés meses, eu sabia todo o livro de cor, qualquer
palavra, qualquer frase, quer para traduzir, quer parar verter.
Quando voltei para a escola, em margo, eu tinha aprendido
uma lingua estrangeira.

Descobri depois, nas aulas de inglés, que aquilo que eu ti-
nha aprendido, nao era inglés. A prontincia era diferente, a en-
tonacao era outra e mesmo parte do léxico teve que ser reapren-
dido (descobri, por exemplo, que nao se dizia “much obliged” mas
“thank you”). Eu tinha aprendido uma lingua que nao existia.

Devo ter sido o aluno de inglés mais chato que qualquer
professor ja teve, perguntando tudo, mas consegui aprender
inglés pela segunda vez. A dificuldade maior era encontrar
oportunidades para praticar a lingua. Vasculhei a biblioteca da
escola, mas a tinica coisa que encontrei em inglés foi uma cole-
cao da revista Newsweek — que li com a ajuda de um diciondrio,
tao antigo que nao encontrava a maior parte das palavras que
procurava. Lembro ainda hoje que “trend” era uma das mais
repetidas e embora, pela forca das circunstancias, eu tentasse
usar todas as pistas do contexto para chegar ao significado, ele
me fugia sempre.

A compreensao oral foi desenvolvida pelas ondas curtas
da Voz da América, BBC, Radio Moscou, uma estacao da Chi-
na e inumeras outras emissoras, de varias orientagdes politicas,
que eu escutava quase todas as noites, quando o velho radinho a
valvula permitia. O problema na época eram os chiados, causa-
dos pelas condi¢oes atmosféricas, radiagdes solares ou mesmo
interferéncias, introduzidas deliberadamente para abafar o que
diziam os locutores. Era a década de 1950 e estdvamos em plena
guerra fria, o que no fundo me afetava muito pouco, talvez por
ser alienado e nao perceber a propaganda politica nas entreli-
nhas, segundo meus pares imediatos, ou talvez, por ter apren-
dido a conviver com a diversidade. Ouvia um lado e outro, mas
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era incapaz de tomar partido. Basicamente nao via razao nem
para odiar os americanos nem para temer os comunistas. Todos
me pareciam humanos, preocupados em fazer o bem e falando
a mesma lingua que eu gostava de ouvir e queria aprender.

Com o tempo descobri a literatura, tanto americana como
inglesa e russa, essa em tradugao inglesa do russo — e, assim,
lendo e ouvindo, me tornei um proficiente leitor e ouvinte do
inglés, sem jamais ter frequentado qualquer curso de inglés
além do que me ofereceu a escola. Considero-me um caso de su-
cesso de aprendizagem autdnoma, um autodidata como se di-
zia na época, embora tenha dificuldade em atribuir a que devo
esse sucesso. Certamente nao foi a metodologia usada, que até
me atrapalhou bastante, obrigando-me a aprender inglés duas
vezes. Também nao foi o meio social em que vivi na adolescén-
cia, onde se estudava inglés na escola, mas ninguém, além do
professor, falava a lingua. Seria nao sé muita falta de modéstia,
mas também falso, atribuir esse sucesso a uma competéncia ina-
ta para linguas. Eu nao tinha essa competéncia. Tanto é assim,
que até hoje lembro que tinha a maior dificuldade nas aulas de
portugués em localizar a silaba tonica numa palavra, que, a pro-
posito, s6 aprendi quando um sabio professor me fez repetir a
frase “A sabia sabia sabia”. Ai caiu a ficha.

Onde estaria o segredo? Que ligao ficaria de minha ex-
periéncia de aprendizagem do inglés? Mais e mais, acredito
que € a licao do desejo: eu tinha um desejo imenso de apren-
der linguas e comecei pelo inglés. Depois vieram o francés e o
espanhol, mas ja com menos intensidade. Eu acreditava que
sabendo linguas, eu agregaria um valor maior a minha pessoa,
eu teria mais oportunidades na vida, eu seria mais interessante
que meus colegas monolingues. E a melhor e tinica explicagao
que encontro para explicar o que poderia ser uma histéria de
sucesso na aprendizagem de linguas, o desejo de aprender.
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Como aprendi a ensinar inglés

Iniciei minha aprendizagem para o ensino de inglés em
um cursinho para professores oferecido por uma escola do
Yazigi, em Porto Alegre, na década de 1960, tendo como instru-
tor o Professor Moacir Akuy, de saudosa lembranca. Na época,
minha tnica formagao académica era a do ensino médio, sem
curso de inglés, sem ter frequentado faculdade, sem ter viajado
para o exterior, sem teoria e sem pratica de ensino de linguas.
Eramos um grupo de uns quinze pretendentes a professor, to-
dos mais ou menos do mesmo nivel de competéncia, ninguém
com formacao universitdria completa, mas alguns ja na univer-
sidade, embora apenas um do grupo frequentasse o curso de
Letras. Alguns estavam voltando de um ano de intercambio nos
EEUU pelo American Field Service, e pretendiam usar o conhe-
cimento do inglés para exercer uma atividade temporaria de
professor enquanto completavam a faculdade em outras areas;
achei também curioso, na época, que os alunos de Letras do cur-
so de inglés conheciam menos a lingua do que os alunos de
outros cursos.

Outro detalhe que me chamou a atengao foi o sentimento
de solidariedade que dominava a turma. Sabiamos que apenas
alguns seriam contratados, mas estdvamos todos irmanados
por um grande espirito de coleguismo: ninguém tentava se des-
tacar diante dos outros, exibindo suas qualidades ou tentado re-
baixar os colegas. Eramos totalmente solidarios, ajudando-nos
com sugestdes nas aulas e demonstracoes, que preparavamos
para os colegas. Atribuo esse clima de entendimento e paz a se-
renidade do Professor Akuy na conducao do curso. Diante de
uma pessoa que tinha tanto a mostrar e que se mostrava tao mo-
desta, acabamos vendo nele um modelo a ser imitado, e sentia-
mos que qualquer tentativa que nao fosse de companheirismo e
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de boa vontade com os colegas seria imediatamente rechagada,
nao por ele, mas pelo grupo. O que seria apenas um cursinho
de treinamento acabou sendo, para mim e, provavelmente, para
outros colegas, um exemplo de como se ministra um curso de
formacao de professores. Nao sei bem como colocar isso em ter-
mos mais claros, mas seria como se eu tivesse feito a descoberta
de que valemos mais pelo que somos com os outros do que pelo
que podemos ser individualmente. Ensinar € ser para o outro.
Foi o que me ficou deste primeiro curso de formacao e que levo
para o resto da vida.

Quando terminou o curso, recebi minha primeira turma
de inglés. Aos poucos parece que peguei jeito para a coisa e fui
recebendo mais turmas, até ter a carga hordria completa. A sor-
te estava langada: eu ia ser professor de inglés.

Como eu nao tinha curso universitdrio e estava com pres-
sa, tomei o caminho mais curto para comegar a minha profissio-
nalizacdo: 1) fiz os exames de proficiéncia da Universidade de
Michigan e Cambridge — bastava um, mas fiz os dois; 2) depois
fiz 0 curso de complementacao pedagogica de um ano. Com os
certificados de proficiéncia em inglés e a complementacao, con-
segui registro de professor no MEC: estava legalmente habilita-
do para trabalhar no ensino basico. Depois de um tempo, sai do
Yazigi e fui para a escola regular, com aulas no ensino particular
e publico, ministrando em torno de 50 horas por semana, um
pouco mais, um pouco menos, com turmas que variavam de 30 a
55 alunos. Nesse periodo me casei, construimos a primeira casa,
tivemos filhos, compramos carro e fiz a licenciatura plena na
universidade. Para as aulas, usei a experiéncia do Yazigi e pre-
parava meu proprio material didatico, dando as aulas do jeito
que eu gostava. Era diversao pura; com alguns problemas de vez
em quando, desafios para garantir o nivel adequado de adrena-
lina no sangue. Tinha tempo para tudo e fins de semana livres.
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Nao sei como conseguia. O segredo, acho eu, era porque eu nao
pensava; so fazia. Refletir leva tempo e deixei isso para depois.

Concluida a graduacao, em dois anos e meio, parti para o
mestrado na UFSC, que conclui em menos de dois anos. A defe-
sa seria em dezembro, mas fui dissuadido pelo meu orientador
para defender depois das férias, o que acabou ficando para abril
do ano seguinte. Foram quatro meses de férias, com a disser-
tacdo pronta na gaveta. Eram tempos de calmaria, sem pressa
nos programas de mestrado. Outro aspecto que considero rele-
vante é que, numa época em que nao se falava em internacio-
nalizacdo, as dissertagoes do programa eram escritas em inglés
e metade dos professores era do exterior. Nao quero dizer com
isso que naquele tempo era melhor; nao € um elogio saudosista,
mas, muito pelo contrario, uma suspeita de que achdvamos que
nao tinhamos professores qualificados ou, ainda pior, porque
éramos mais colonizados, doutrinados para acreditar que o co-
nhecimento estava em outros paises e em outras linguas.

Eu ja tinha descoberto que ndo basta saber, é também ne-
cessario que o conhecimento que possuimos seja certificado,
seja pelos textos que publicamos, seja principalmente pelos di-
plomas que recebemos, com valor maior quando concedidos
por um pais do primeiro mundo. Assim, concluido o mestra-
do, fui para o doutorado nos Estados Unidos, na Universidade
do Texas, em Austin. Mais uma vez, eu tinha pressa e conse-
gui terminar o doutorado um ano antes do prazo, em 1984. Era
um curso em Linguistica Aplicada, realmente interdisciplinar,
que me fez passar por varios departamentos da universidade,
incluindo educagao, literatura, linguistica, informatica, entre
outros; tudo voltado exclusivamente para o ensino de linguas.
Havia vdrias bibliotecas especializadas, ja com computadores
na época, e uma biblioteca central imensa, onde se encontrava
tudo que se buscava, algo que eu nunca tinha visto. Apreciei
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imensamente cada aula assistida, cada apresentacao que pre-
parei, cada trabalho que escrevi, incluindo a tese, mas, a cur-
to prazo, o mais importante era conseguir logo o diploma, a
certificagdo do que eu até certo ponto ja sabia. Eu ja tinha sido
impedido de participar de alguns projetos por falta de titulagao
e queria ter isso resolvido quando voltasse ao Brasil.

A longo prazo, também nao tenho pudor em dizer que
tudo o que eu realmente precisava saber eu ja tinha aprendido;
nao que eu soubesse tudo, longe disso, mas por ter descoberto
o segredo de como se aprende, que é o de se deixar levar pelo
prazer de aprender fazendo. As pessoas em geral aprendem, ou
acham que aprendem, lendo primeiro e anotando depois. Eu pre-
firo anotar primeiro e ler depois. Quando tenho interesse ou ne-
cessidade de conhecer um assunto, escrevo um artigo sobre ele.
So6 depois leio sobre o assunto, tentando validar o que escrevi e
descobrir até onde eu fui, confirmando ou contrariando o que
outros disseram, com palavras semelhantes ou diferentes. Acabo
levando mais tempo para adquirir o saber que me interessa, mas
descubro o prazer de aprender, partindo de minha curiosidade.

Vejo a vida como um processo que vai da pratica para a
teoria, ficando as vezes s na pratica; a universidade, ao contra-
rio da vida, vai da teoria para a pratica, ficando as vezes s6 na
teoria. Meu caminho foi inversamente da pratica para a teoria,
da agao para a reflexao. O doutorado foi o comeco da reflexao,
que me serviu para redirecionar aspectos de minha pratica. Ao
contrario de alguns colegas, que se sentem ensinando a lingua
da maneira que foram ensinados, eu trago muito pouco do que
aprendi para o que ensino. Ja refleti sobre isso e cheguei a con-
clusao de que nunca fui ensinado, eu apenas aprendi, e o fiz por
minha conta e risco. O que trago de minha experiéncia pessoal
€ a importancia do desejo na aprendizagem. Acredito que to-
dos temos a curiosidade inata e o desejo humano de aprender.
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Nao posso desejar pelo aluno, mas posso cuidar para que nao
se destrua nele o desejo, como as vezes acontece na sala de aula.
Acredito que o caminho para isso € que o professor acredite e
tenha prazer no que faz.

Ensinar a ensinar linguas

A consequéncia maior do meu doutoramento foi o afasta-
mento fisico do aluno do ensino fundamental, que ficou mais
distante, mediado pelos professores, de quem fui me aproxi-
mando nos inimeros cursos de formagao em que me envolvi.
Tentar ensinar os professores a ensinar seus alunos exigia mais
reflexao e passou a tomar mais do meu tempo.

O segredo do sucesso no ensino esta em saber explorar o
espaco que existe entre mim e o outro. E neste espaco intermedi-
ario que estao as coisas do mundo e os recursos que propiciam a
aprendizagem. Os recursos sao instrumentos que ampliam nos-
sa agao e servem tanto para fazer o bem como praticar o mal;
com o martelo podemos construir um brinquedo para a crianga
ou destruir o brinquedo. Isso vale para qualquer instrumento.
O livro nao vai necessariamente contribuir para formar um ci-
dadao de bem, como o celular nas maos de um adolescente nao
vai necessariamente produzir um sociopata. As ferramentas
nao sao intrinsicamente boas ou mas; elas sao intrinsicamente
mais e menos potencializadoras, podendo levar as pessoas a fa-
zer mais, saber mais e a ser mais do que sao capazes, seja para
o bem, seja para o mal. Formar um professor é trabalhar esse
espacgo que esta entre ele e o aluno, incluindo ai objetos fisicos,
praticas sociais, aspectos culturais, linguagens, etc.; tentando,
obviamente, levar os professores a fazer algo que possa trans-
formar os alunos em cidadaos criticos, comprometidos com os
valores da cidadania e capazes de apreciar a diversidade do
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mundo contemporaneo, que se amplia com o conhecimento de
outra lingua e cultura.

Por ter seguido, na vida pessoal e académica, um caminho
que vai da pratica para a teoria, meu objetivo sempre foi o de
usar a teoria para entender a pratica, e nao o inverso, como nor-
malmente acontece: usar a pratica para explicar a teoria. A ideia
foi servir-me da teoria para me dar seguranca e ajudar onde eu
tinha davida, ajustando detalhes da pratica quando necessario,
e nao servir a teoria, trazendo argumentos ou provas para jus-
tifica-la e defendé-la. Ou ela servia ou nao servia. Ponto final.
Nessa perspectiva, engajei-me com a Teoria da Atividade, com
base em Vygotsky, mas também estendendo olhares para a Te-
oria do Pensamento Complexo e a Teoria do Caos, vendo as trés
como teorias tronco, extremamente robustas e até servindo de
base para outras teorias. Pessoas e coisas estao todas conectadas
e interagem entre si, modificando-se neste processo, desde os
sistemas solares do universo até as particulas invisiveis do ato-
mo, no mundo fisico, ou desde povos e multiddes até individuos
no mundo social, humano e afetivo — todos movidos por forgas
de atragao e rejeicdo, que nos unem e nos separam uns dos ou-
tros. O todo e a parte contém-se em vdrias escalas de tamanho.

A primeira condi¢do para saber ensinar uma lingua é dar-
-se conta de que ela nao ¢ apenas um meio de comunicagao en-
tre uma pessoa e outra, como se as pessoas ja existissem antes
dalingua. Na verdade, € a lingua, em suas inimeras manifesta-
¢Oes, que constitui as pessoas e projeta dentro delas o mundo,
da maneira como ele é organizado, com suas leis, industrias de
transformacao, profissdes, normas de comportamento, relagdes
de poder etc. H4 muito ja sabemos que nao vemos o mundo
como ele ¢, mas como nds somos, pela mediacdo da lingua,
como processo construtor de sentidos.
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Consideracgoes finais

Qualquer aprendizagem de uma lingua envolve sempre
uma metodologia, quer explicita (método da tradugao, aborda-
gem comunicativa etc.) ou implicita (um exemplo, a meu ver, é
o pos-método de Kumaradivelu). Eu aprendi pelo método da
tradugao, também conhecido como método indireto, o que nao
me trouxe qualquer contribui¢ao para a maneira como passei a
ensinar inglés, usando inicialmente uma versao atualizada do
método direto, proposto pelo Yazigi na década de 1960.

O que mais contribuiu para minha aprendizagem foi o de-
sejo de aprender a lingua. Vejo o desejo como uma faisca que
pode provocar uma explosao de conhecimento no aluno. Sei
que parece exagero, que nao basta a faisca, que € preciso tam-
bém energia — mas energia € o que nao falta no aluno. Esta cheio
de combustivel; é s6 largar a faisca.

O aluno normal, sadio, cheio de energia tem tudo que pre-
cisa para aprender outra lingua, incluindo os meios, como, por
exemplo, e principalmente o celular, um verdadeiro isqueiro,
produtor de faiscas. Nada tenho contra os professores, mas o
que nos falta, as vezes, é a consciéncia da nossa importancia por
tudo que significa ensinar uma lingua, nao so para a realizagao
do aluno como sujeito e cidadao, mas também para o fortaleci-
mento das culturas de paz, cada vez mais necessarias, no Brasil
e no mundo.
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