UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
CAMPUS CORA CORALINA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUA, LITERATURA E
INTERCULTURALIDADE

VITOR SAVIO DE ARAUJO

Formacéo de professoras para o ensino critico de Lingua Portuguesa:
uma experiéncia no curso de Pedagogia por meio da plataforma
Blackboard

Goias-GO,
2020



VITOR SAVIO DE ARAUJO

Formacéo de professoras para o ensino critico de Lingua Portuguesa:
uma experiéncia no curso de Pedagogia por meio da plataforma
Blackboard

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo Stricto Sensu em Lingua, Literatura e
Interculturalidade como requisito para concluséo
do curso e obtencdo do titulo de Mestre em
Lingua, Literatura e Interculturalidade.

Linha de Pesquisa: Estudos de Lingua e
Interculturalidade

Orientadora: Profa. Dra. Cristiane Rosa Lopes.

Goias-GO,
2020



DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGACAO NA FONTE
Biblioteca Frei Siméao Dorvi — UEG Campus Cora Coralina
Bibliotecaria responsavel: Marilia Linhares Dias — CRB 1/2971

AB63f  Araujo, Vitor Savio de.

Formacéao de professoras para o ensino critico
de lingua portuguesa : uma experiéncia no curso
de pedagogia por meio da plataforma “Blackboard”
[manuscrito] / Vitor Savio de Araujo — Goias, GO,
2020.

118f. il.

Orientadora: Profa. Dra. Cristiane Rosa Lopes.

Dissertacao (Mestrado em Lingua, Literatura e
Interculturalidade) — Céampus Cora Coralina,
Universidade Estadual de Goias, 2020.

1. Educacéo. 1.1. Formac&o de professores -
pedagogia. 2. Lingua portuguesa - ensino. I. Titulo.
ll. Universidade Estadual de Goias, Campus Cora
Coralina.

CDU: 811.134.3:37(817.3)




~ PROGRAMA DE POS-GRADUACAC EM
LiINGLIA, LITERATURA E INTERCULTURALIDADE

DE GOL PO S L L I
cora ¥ (8 B Gois ’«ﬁﬁf DE GOIAS %
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS
(Criada pela lei n® 13.456 de Abril de 1999, publicada no DOE-GO de 20 de Abril de 1999)
Pro-Reitoria de Pesquiza e Pés-Graduacio
Coordenacao de Pos-Graduacio Stricto Sensu
UEG CAMPUS CORA CORALINA
Av. Dr. Deusdeth Ferreira de Moura Centro - GOLAS CEP: 76600000
Telefones: (62)3936-2161 / 33714971 Fax: (62) 3936-2160 CINPJ: 01.112.580/0001-71

ATA DE EXAME DE DEFESA 17/2020

Aos quinze do més de dezembro de dois mil e vinte as dezesseis horas, realizou-se. por
webconferéneia. o Exame de Defesa do(a) mestrando(a) Vitor Savio de Aratjo. intitulado
“Formagio de professoras para o ensino eritico de lingua portuguesa: uma experiéncia no
curso de Pedagogia por meio da plataforma Blackboard™. A banca examinadora foi composta
pelos seguintes professores doutores: Profa. Dra. Cristiane Rosa Lopes — Presidente —
(POSLLI'UEG). Profa. Dra. Mariana Rosa Mastrella de Andrade (UNB). Profa. Dra. Carla
Conti de Freitas (POSLLLTUEG). Os membros da banca fizeram suas observacgdes e
sugestdes. as quais deverfio ser consideradas pelo(a) mestrando(a) e sew/sua orientador(a).
Em seguida, a banca examinadora reuniu-se para proceder a avaliacdo do exame de defesa.
Reaberta a sessio, ofa) presidente da banca examinadora. Profa. Dra. Cristiane Rosa Lopes
proclamou o resultado. segundo o qual a dissertagio foi aprovada (X) ou reprovada ( ).
Cumpridas as formalidades de pauta. as dezoito horas e dez minutos a presidéncia da mesa
encerrou esta sessio do exame de defesa e lavrou a presente ata que. apos lida e aprovada.
serd assinada pelos membros da banca examinadora em duas vias de igual teor.

Go1as-GO. 15 de dezembro de 2020.

1
At Kéa Laps

Profa. Dra. Cristiane Rosa Lopes (POSLLIUEG)

Assinado eletronicamente

Profa. Dra. Mariana Rosa Mastrella de Andrade (UNB)

Assinado eletronicamente

Profa. Dra. Carla Conti de Freitas (POSLLTUEG)

Escaneie a imagem para verificar a autenticidade do documento
Hash SHA256 do PDF original #210c%e880b628e1f30bad80507a30fc6166d289adb89f32257edeaff01625632a

https://painel.autentique.com.br/documentos/88f994c9fb34a4ab723bafead 141fbff79e537963c45cadf9




DEUS, que ocupa o primeiro lugar em minha vida, sempre!
A minha familia, minha mée, Cleusa, a minhas irmas, Mila, Célia e Marcia,
e aos que plantaram suas sementes,

de flores ou frutiferas, no meu jardim-pomar!



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por me proporcionar o sopro de vida. Tudo teve inicio ali!

Gratiddo a minha mae que lutou diariamente, sozinha, para que eu e
minhas irmas pudéssemos estudar e sermos donos de suas escolhas. Se posso
concluir um curso stricto sensu devo a essa mulher, D. Cleusa, assim como devo
a ela o que sou e o melhor de mim. Sou grato a minha familia, principalmente a
minhas irmas Mila (ou Sénia), Célia e Marcia, pela confianca e apoio nas minhas
escolhas, a quem sempre posso recorrer e sempre dado seu amparo e conforto. A
minha esposa Jackeline que me acolheu em si com amor e que se dedica em
fazer sempre o melhor para me ver sorrir.

Sou grato as pessoas especiais que fizeram e fazem parte da minha vida,
gque me incentivaram e deram suas contribuicdes para que eu me tornasse o ser
humano que sou. S&o como uma poltrona de luxo que aconchegam a alma.

Agradeco aos meus professores, na pessoa da Professora Caldas (minha
professora da terceira série) e, no Ensino Médio, a Professora Lilian Cynthia, que
ja me instigava, nas letras da Legido Urbana, a perceber a lingua portuguesa fora
das analises gramaticais.

Meu agradecimento ao Centro Universitario de Goias, Uni-Goias, por
autorizar que a pesquisa fosse realizada ali e meus colegas de docéncia no curso
de Pedagogia. Em especial, agradeco as participantes dessa pesquisa,
Pedagogas que contribuiram imensamente para minhas reflexdes sobre
letramento critico e que, certamente, também levardo para suas praticas essas
reflexdes.

Agradeco aos/as professores(as) do POSLLI por seus ensinamentos e por
terem instigado diversas reflexdes. A Professora Dra. Marilia Silva Vieira, por lidar
os/as mestrandos/as ndo0 como uma superior, mas por nos enxergar
horizontalmente, como colegas de profissdo, como professores/as em formacéao
académica.

Em especial meu agradecimento as professoras Dra. Cristiane Rosa Lopes,
minha orientadora, que abracou meu projeto e se dispds a me orientar mesmo que
meus pensamentos se distanciassem um pouco de sua linha de pesquisa. Sereli

eternamente grato por sua forma livre de orientar e de instigar que eu construisse



meu texto conforme minhas convic¢bes. E & professora Dra. Carla Conti de
Freitas, com quem descobri a paixao pelos letramentos e com quem aprendo a
todo momento. Me recordo que, na nossa primeira aula da disciplina Estudos
sobre Letramentos, ela disse: - Vitor, durante a selecao eu e a Cris vimos 0 seu
pré-projeto e dissemos “- ele nao pode ficar de fora”. Por pequenos detalhes ou
inadequacdes no projeto (0,15 décimos) fiquei de fora, mas Deus criou um meio
de me integrar ao POSLLI em segunda chamada, e, mesmo diante de algo que
ouvi de um docente, a esse respeito, ao sermos apresentados: “- a, ele que é o
ultimo?”, sou grato por tudo o que aprendi nas inumeras experiéncias
proporcionadas pelo POSLLI.

N&o se trata da colocacdo obtida no processo seletivo, uma vez que todos
gue o fizeram, sendo ou néo selecionados, também tém inimeras contribuicdes a
dar para o programa. Trata-se, sim, das inUmeras experiéncias que vivenciamos,
as quais levaremos toda a vida. Agradeco, de forma especial, a meus colegas de
turma, LP1, intelectuais com os quais tive a honra de conviver e de compartilhar
experiéncias.

Sou grato a Professora Dra. Mariana Rosa Mastrella de Andrade por suas
contribuicdes para minha dissertacdo, como professora leitora/examinadora, e por
me acolher de forma tdo gentil na etapa de qualificacao.

E, por fim, meus agradecimentos aos amigos que conquistei no Colégio
Estadual Coracéo de Jesus, pessoas que sempre me inspiraram a desejar ser um

professor critico e reflexivo.



ARAUJO, Vitor Savio de. Formac&do de professoras para o ensino critico de
Lingua Portuguesa: uma experiéncia no curso de Pedagogia por meio da
plataforma Blackboard. 2020. 127f. Dissertacdo (Mestrado em Lingua, Literatura
e Interculturalidade) — Campus Cora Coralina, Universidade Estadual de Goias,
Goias, 2020.

RESUMO: A proposta deste estudo € refletir a respeito das percepcbes de
pensamento critico por parte de um grupo de professoras em formacao
universitaria em Pedagogia, de um centro universitario privado na cidade de
Goiania-GO. Essa proposta partiu da compreensao que tenho, como formador de
professores/as de Lingua Portuguesa no ensino superior, que tais aulas ndo sejam
momentos para transmissdo de conteldos gramaticais, nas quais a figura e
atuacdo dos/as professores/as prevalecam sobre os/as alunos/as como os/as
detentores/as do saber (FREIRE, 1987). Compreendo, também, que a formacéao
critica de docentes ndo deva ser voltada apenas para a atuacdo no ensino
superior e/ou na educacao basica, mas também para os primeiros anos do ensino
fundamental. Para que isso aconteca, percebo ser necessario que os/as
académicos/as de Pedagogia estejam familiarizados/as com conceitos centrais da
Linguistica Aplicada Critica e que tais conceitos facam parte da formacédo
destes/as profissionais que também sdo professores/as de lingua. Quanto as
perspectivas criticas de educacao linguistica, tomo por referéncia as contribuicdes
de Pennycook (2004; 2006), Monte Mor (2015, 2019), Jorddo (2013, 2016), Moita
Lopes (2006; 2013), dentre outros autores, e quanto a Pedagogia, me pauto em
Freire (1987, 1996). Esta pesquisa, conforme Silvestre (2017), trata-se de uma
pesquisa-formacéo, realizada durante os meses de marco a junho de 2020, por
meio de aulas remotas, utilizando a plataforma Blackboard, disponibilizada pela
instituicdo de ensino superior para a realizacdo de atividades on-line durante a
pandemia da Covid-19. O material empirico € constituido por interacdes realizadas
pelas participantes durante as aulas remotas, tais como: aulas remotas gravadas
em video e em &udio, questionarios, além de notas de campo do pesquisador.
Como objetivo geral, o estudo visa discutir uma experiéncia de formacdo de
professores/as para o0 ensino critico de LP, no curso de Pedagogia, com a
proposta de responder as seguintes questdes: Como as participantes, na condicéo
de professoras universitarias em formacgdo, compreendem o ensino critico de
lingua portuguesa? Quais sédo as concepcdes das participantes sobre ser critico?
Na percepcdo das participantes, é possivel ensinar lingua portuguesa em uma
perspectiva critica nos anos iniciais do ensino fundamental? A partir dessas
guestdes, desenvolvo reflexbes acerca das concepcdes de criticidade e também
discuto a respeito do ensino critico de LP nos primeiros anos do ensino
fundamental. Os resultados indicam uma ampliacdo da percepcao de critico das
participantes e a compreensao a respeito de se inserir nas aulas de LP momentos
para reflexdes, por meio de problematizagoes.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo Critica. Ensino de Lingua Portuguesa. Linguistica
Aplicada Critica.



ARAUJO, Vitor Savio de. Formacion de profesoras para la ensefianza critica
de Lengua Portuguesa: una experiencia en el no curso de Pedagogia por
medio de la plataforma Blackboard. 2020. 127p. Disertaciéon (Posgrado em
Lengua, Literatura e Interculturalidad) — Campus Cora Coralina, Universidad
Estatal de Goias, Goiéas, 2020.

RESUMEN: EIl propoésito de este estudio es hacer reflexiones sobre los conceptos
de pensamiento critico por parte de un grupo de profesoras en formacién
universitaria en Pedagogia, de un centro universitario privado de la ciudad de
Goiania-GO. Esta propuesta surgid de la comprension que tengo, como docente
de profesores de lengua portuguesa en la educacién superior, que estas clases no
son momentos de transmisién de contenidos gramaticales, en las cuales la figura y
el desempefio de los docentes prevalecen sobre las/los estudiantes como
poseedores/as del conocimiento (FREIRE, 1987). Comprendo, también, que la
formacion critica de docentes no debe estar direccionada solo al desempefio en la
educacion superior y/o la educacion basica, sino también a los primeros afios de la
educacién primaria. Para que esto ocurra, me doy cuenta de que es necesario que
los/las académicos/as de Pedagogia estén familiarizados/as con los conceptos
centrales de la Linguistica Aplicada Critica y que estos conceptos hagan parte de
la formacion de estos/as profesionales que también son profesores/as de lengua.
En cuanto a las perspectivas criticas de la educacion linglistica, tomo como
referencia los aportes de Pennycook (2004; 2006), Monte Mor (2015, 2019),
Jordao (2013, 2016), Moita Lopes (2006; 2013), entre otros autores, y cuanto a la
Pedagogia, me utilizo de Freire (1987, 1996). Esta investigacion, segun Silvestre
(2017), es una pesquisa-formacion, realizada durante los meses de marzo a junio
de 2020, a través de clases a distancia, utilizando la plataforma Blackboard,
puesta a disposicion a alumnos/as y maestros/as por la instituciéon de educacion
superior para la realizacion de actividades online durante la pandemia de Covid-19
en el afio de 2020. El material empirico consta de interacciones realizadas por las
participantes durante las clases remotas, tales como: clases online grabadas en
video y audio, cuestionarios, ademas de las notas de campo del investigador.
Como objetivo general, el estudio visa discutir una experiencia de formacion
docente para la ensefianza critica de LP, en el curso de Pedagogia, con la
intencién de dar respuesta a las siguientes preguntas: ¢ COmo las participantes, en
condicion de docentes universitarias en formacién, comprenden la ensefianza
critica de lengua portuguesa? ¢ Cuales son las opiniones de las participantes
sobre ser critico? En la percepcién de las participantes, ¢es posible ensefiar
portugués desde una perspectiva critica en los primeros afios de la escuela
primaria? Con base en estas preguntas, hago reflexiones sobre los conceptos de
criticidad y también discuto la ensefianza critica de LP en los primeros afios de la
escuela primaria. Los analisis indican una ampliacion de la percepcién del
concepto de critico por las participantes de la pesquisa y una comprension con
respecto a la insercion en las clases de LP de espacios para reflexiones por medio
de las problematizaciones.

PALABRAS CLAVE: Educacion Critica. Ensefianza de Lengua Portuguesa.
Linguistica Aplicada Critica.
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INTRODUGCAO

Em minha trajetéria profissional, como professor de Lingua Portuguesa, me
vi diversas vezes em situacdes de questionamento a respeito do que € ensinado
nas aulas dessa disciplina. Acredito que esses momentos ndo devem ser apenas
para o aprendizado ou internalizagcdo de regras gramaticais, mas sim atender a
uma necessidade maior, que é a compreensao do papel da linguagem na
construcdo das praticas sociais. A sala de aula de linguas ndo deve mais ser vista
como “um espaco alheio a sociedade em que se aprendem apenas conteldos
linguisticos” (PESSOA, 2019, p. 36).

Para ampliar essa discussdo, inicio apresentando um pouco do meu
percurso. Minha formacéo escolar foi sempre na rede publica de ensino, desde a
creche infantil. Filho de méae solteira e com trés irmas, me recordo de frequentar a
creche escolar desde pequeno, onde tive muitas historias e também desgostos, ali
aprendi a ndo gostar da escola. Mas vim tomar gosto depois e desde entdo € onde
me vejo e me realizo.

Na minha infancia me lembro que n&o gostava muito de estudar.
Alguns/algumas professores/as despertaram em mim esse gosto, inicialmente 14
no terceiro ano do ensino fundamental e, posteriormente, no ensino meédio.
Esses/as professores/as me instigavam, me motivavam e me levaram a comecar a
escrever. Houve uma época em que escrevi muito! Poesias, cronicas, artigos de
opinido para jornal, até que no ensino médio participei do grémio estudantil do
colégio e junto com colegas lancamos um jornal. Na realidade, ndo era
oficialmente um grémio, pois institucionalmente ndo existia na hierarquia escolar,
mas tinhamos toda uma estrutura, ainda que amadora. Nosso jornal tratava de
temas diversos e eu era o responsavel por diversas tarefas: coletar participacdes,
datilografa-las, redigir o editorial em algumas edicdes e sempre fazer as copias.
Os/as demais colegas também participavam em outras frentes, mas a parte
editorial e de revisao de texto ficavam comigo e com outra colega de turma.

Esse jornal teve muita repercussédo na escola por tratar de temas relativos
ao nosso cotidiano, como direitos aos quais nés estudantes tinhamos e que néo
nos eram proporcionados. Tanta importancia teve a publicacdo que apés uma

edicdo, na ultima semana do ano letivo, nosso grupo editorial foi suspenso das



aulas por expormos uma realidade da escola a qual ndo era ou ndo deveria ser
mostrada, na percepcao dos gestores.

Hoje reconheco um pouco de imaturidade no ato, mas serviu para nos
mostrar um caminho possivel de formacgao critica por meio do jornal. Considero
gue o trabalho com o jornal na escola j& era um despertar para 0 pensamento
critico, pois por meio dele buscavamos problematizar acontecimentos locais e
levar os/as colegas a também fazerem questionamentos. Pennycook (2004)
destaca que a problematizacao sugere o desenvolvimento de posturas politicas e
criticas, possibilitando que ndo sejam vistas como inertes, mas que estimulem a
reflexdo e a informacéao.

Ao editar o jornal da escola, ja estava presente em mim o interesse por esta
formacédo critica ao estimular a mesma reflexdo nos/as colegas de escola. Na
ocasido, questiondvamos a respeito de a merenda escolar ndo ser disponibilizada
ao ensino médio, no turno noturno, pois os/as estudantes, em sua maioria, eram
trabalhadores/as. Além desse tema, abordavamos outros que gerassem
posicionamentos mais criticos. Essa situacdo nos proporcionou uma audiéncia
com a entdo secretéria de educacdo e a revogacdo da suspensdo escolar, além
de render algumas mudangas estruturais na escola, assim como o direito a
merenda escolar, mas também significou o fim do nosso jornal.

A escolha pelo curso de Letras se deu ap0s eu cursar sete periodos do
curso de Administracdo de Empresas e sentir que ali eu ndo me encontrava, ndo
me via capaz de promover mudancas e de lidar com situa¢gbes que pudessem,
também, estimular outras pessoas. Eu ndo me via como um gestor empresarial,
no entanto, os conhecimentos adquiridos me serviram para ser um gestor escolar,
pois como professores/as também podemos exercer essa fungao.

Deparei-me com o curso de Letras e ali me encaixei, pois eu ja tinha uma
forte ligacdo com a leitura e a escrita e enxerguei no curso varias possiblidades
profissionais. A opcédo pela licenciatura dupla em linguas portuguesa e espanhola
se deu por eu ja ter fluéncia em espanhol uma vez que participei de um
intercambio cultural anteriormente, em Honduras, na América Central, o que, a
meu ver, me abriu portas profissionais e também serviu para meu
amadurecimento como ser humano. O intercambio cultural foi fruto de um

processo seletivo que fiz na instituicdo pela qual eu trabalhava como menor



aprendiz. Em parceria com uma organiza¢do que promovia intercambios culturais
foram oferecidas duas bolsas de estudos para os menores aprendizes.

Fiz a selecdo sem comunicar a minha mae. Apoés todas as etapas fiquei em
primeiro lugar e recebi uma bolsa integral para participar do intercambio em um
pais latino-americano. Apdés ter recebido o resultado, comuniquei a minha mée
gue eu iria estudar fora por um ano e que precisaria da autorizacdo dela, o que
aconteceria em uma entrevista que seria realizada em nossa casa, ja com data e
horario marcados. Para minha surpresa, ela me disse que se aquilo fosse bom
para mim e se fosse realmente o meu desejo, ela consentiria.

A experiéncia nesse pais me trouxe conhecimentos, aprendizados, uma
visdo sobre as diferencas culturais, sobre aspectos que devem ser considerados
no ensino de linguas, ndo se restringindo a apenas questdes estruturais da lingua,
mas compreendendo a interculturalidade (GARCIA CANCLINI, 2003) e os
aspectos locais e sociais.

Com a graduacdo em Letras, comecei a lecionar espanhol em uma
renomada escola de idiomas em Goiania e também em escolas particulares. Em
2006 fui aprovado no concurso publico da Secretaria de Educacao para professor
de Espanhol, sendo direcionado para o colégio no qual permaneci lotado até a
licenca para aprimoramento profissional. Neste colégio desempenhei diversas
atividades, como a docéncia em lingua portuguesa e em lingua espanhola,
chegando a coordenacao pedagdgica.

Assumi a coordenacdo do ensino médio em uma fase de transicdo de
gestdo, em 2014, e, desde entdo, me preocupo com o que os/as alunos/as estéo
estudando e o que estdo fazendo com esse aprendizado. Acredito que o tempo
gue passam na sala de aula deve ser proveitoso e 0 que estudam deve fazer
sentido para que possam pensar, posicionar-se criticamente diante da sociedade,
usar o que veem a seu favor e possam, ainda, ser protagonistas. Coordenei por
alguns anos o “Jovem de Futuro”, projeto de uma fundacao gerida por um banco
privado em parceria com a Secretaria de Educacédo do Estado de Goias. Nesse
projeto eu buscava incentivar os/as professores/as de Lingua Portuguesa (LP) a
verem os/as alunos/as como protagonistas do conhecimento, como é proposto
pela organizag&o gestora ao estimular acdes para que se chegue ao protagonismo

jovem.



Ao ingressar no mestrado me deparei com conhecimentos que me abriram
0 horizonte para o mundo dos letramentos. No decorrer das disciplinas eu ainda
tinha muitas duvidas sobre meu tema, mas também tinha uma certeza: queria, nas
minhas aulas, levar meus/minhas alunos/as a pensarem, a refletirem, a colocarem
em prética o que estudamos a respeito das teorias criticas dos letramentos, o que
foi mais aprofundado em aulas de algumas das disciplinas do mestrado. Esse
desejo ja estava comigo desde a experiéncia do jornal, contudo eu ndo sabia
nomea-lo!

Com relacdo ao ensino de LP e o desenvolvimento critico, foram realizadas
discussbes relevantes na disciplina Formacédo de Professores/as e Didaticas de
Linguas, que oportunizou debates sobre a criticidade na formacdo de
professores/as, a quebra de alguns paradigmas quanto a participacdo dos/das
alunos/as nas aulas e a importancia da problematizacdo para a reflexao critica
(MONTE MOR, 2019; DUBOC, 2014; PENNYCOOK, 2004, 2006).

Tenho o entendimento que estudar a LP ndo é apenas estudar sua
estrutura gramatical, como aprendi na escola durante minha formacao basica.
Eram aulas com o foco na estrutura da lingua, sobre como aprender a usar 0s
verbos e outros elementos que a compdem, mas poucas dessas aulas me
levavam a pensar sobre as questdes sociais, sobre a lingua como pratica social
transformadora, sobre a atuacéo politica e o lugar que ocupamos na sociedade e
como o ensino pode influenciar nas nossas relagdes com o outro.

Apenas no ensino médio, com uma professora em especifico, que pude ter
momentos de reflexdo critica nas aulas de LP. O trabalho com letras de musicas,
principalmente da Legido Urbana, que era a banda musical preferida da
professora regente, tornava o ensino de lingua mais prazeroso e convidativo, pois
as cang¢des nao foram usadas como um momento lidico e prazeroso sem
objetivos, mas sim como fonte para que pudéssemos pensar sobre temas da
nossa realidade na época, tais como nossa vivéncia em comunidade, sobre a
guestéao politica que influenciava o ensino e o0 nosso dia a dia, sobre o preconceito
racial e situacées econdmicas, dentre outras que envolviam nossa vida.

Entre os/as colegas sempre havia relatos de situacdes de violéncia, de
problemas econdémicos e/ou familiares que levavam a evasao escolar, além de
outras questdes com as quais alunos/as da rede publica de ensino estavam

acostumados/as a (con)viver. Alunos/as de classe econdmica baixa, alguns/as



trabalhadores/as, como eu, que frequentavam o ensino médio noturno e que
tinham ali uma uUnica oportunidade para transformar sua realidade. Por diversas
vezes, nessas aulas de LP, estes temas eram trazidos a tona e me recordo como
essa professora, jovem se comparada as demais, os tratava de forma a nos levar
a refletir sobre como poderiamos mudar nossa situa¢éo por meio do estudo.

A andlise das letras das cancdes nao se detinha apenas a estrutura
gramatical, ia muito além, buscava despertar o pensamento e a reflexdo critica
para que pudéssemos compreender o contexto da composi¢céo da letra e, também
para relaciona-la com a realidade de cada um.

Compreendo as aulas de LP como momentos de abertura para o mundo e
de trazer o mundo para dentro das aulas (MENEZES DE SOUZA, 2011la).
Entendo, também, que ndo lemos apenas textos, todavia vivemos e construimos
textos diversos. Ao se pensar, entdo, em como deveriam ser as aulas de LP, ha
gue se considerar que ndo existe um modelo especifico ou padronizado. Na
realidade, cada professor/a e cada turma tém suas caracteristicas e contextos
diferentes de construcao de relagdes e de conhecimento. O trabalho desenvolvido
em sala de aula se diferencia entre as turmas exatamente pelo fato de existirem
olhares diferentes, realidades distintas, proporcionando um aprendizado para
ambos.

Considero, por assim ser, que o trabalho com a LP deva partir das reflexdes
sobre como compreendemos a lingua e suas influéncias em nossas relacdes
sociais, ndo desconsiderando os conteldos previstos na matriz curricular, mas
planejar as aulas de forma a considerar que nas aulas os/as protagonistas sejam
os/as estudantes. De nada adianta ter conteddos e planejamentos bem
elaborados se os/as alunos/as ndo sao colocados/as como o centro do
planejamento. A respeito disso, Rojo (2012) destaca a importancia de envolver
os/as estudantes nesse processo de constru¢cdo do conhecimento, uma vez que
estdo integrados a escola e podem acrescentar, com suas experiéncias, outros
conhecimentos aos escolares.

Muitos/as alunos/as questionam o motivo de terem que estudar
determinado contetdo. Muitos de nés professores/as dizemos que € necessario
que estudem para que tenham um futuro melhor e para que mudem a sua
realidade de vida. Fagco o seguinte questionamento: deve-se estudar apenas para

se ter um futuro melhor? E o presente? Complementaria essa resposta



acrescentando que néo se visa apenas um futuro melhor, mas se estuda LP para
gue possamos aprender a refletir melhor sobre nossa realidade, nossa vida e
sobre o papel que ocupamos na sociedade, além de buscar reflexbes para
transformar essa sociedade na qual estamos inseridos.

Dessa forma, o estimulo a realizacdo de atividades que levem os/as
estudantes a questionarem, deve ser uma pratica comum nas salas de aula. Nao
ter medo do que os/as estudantes pensam e questionam é uma premissa basica
para o/a professor/a de lingua, pois ele/a ndo deve pretender saber tudo ou ver-se
como alguém que tudo sabe, mas deve oportunizar aos estudantes momentos de
curiosidade para gue busquem respostas a seus questionamentos e também
possam ensinar os/as demais colegas, pois a sala de aula € um ambiente de
aprendizagem e de compartilhamento.

As aulas de LP, dessa forma, se constituem em um ambiente de
guestionamentos, em momentos que se possam levar os/as estudantes a fazerem
avaliacdes e a criticar no intuito de buscar respostas a seus questionamentos e
aos que lhe sao direcionados. Bauman (2001) enfatiza que somos uma sociedade
livre e reflexiva, “que olhamos de perto cada movimento que fazemos, que
estamos raramente satisfeitos com seus resultados e sempre prontos a corrigi-los”
(BAUMAN, 2001, p. 31). Ao se considerar essa liberdade de pensamento,
permanece 0 anseio para que se explorem os conteudos da disciplina de LP,
revertendo-os em momentos que venham a despertar essa criticidade e a levar
os/as alunos/as a reflexao.

Tendo em vista essas questdes, o0 presente estudo tem como objetivo geral
discutir uma experiéncia de formacdo de professoras para o ensino critico de
lingua portuguesa, no curso de Pedagogia de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES) privada, na cidade de Goiania, realizada por meio da plataforma digital
Blackboard, em um contexto de pandemia da Covid-19 no ano de 2020, no qual as
aulas/interacdes foram todas realizadas remotamente.

Este estudo busca, entdo, refletir sobre as seguintes perguntas de
pesquisa:

1) Como as participantes, na condicdo de professoras em formagao

universitaria, compreendem o ensino critico de lingua portuguesa?

2) Quais sdo as concepcOes das participantes sobre ser critico?



3) Na percepgdo das participantes, € possivel ensinar lingua portuguesa

em uma perspectiva critica nos anos iniciais do ensino fundamental?

Como contribuicdo a formacao de professores/as no curso de Pedagogia da
referida IES, esta pesquisa instiga a incorporacdo de um viés critico para o ensino
de lingua desde os anos iniciais da educacdo basica, além de estimular as
problematizacfes nas aulas de LP para que os/as discentes se familiarizem com
reflexdes que levem a posicionamentos criticos.

Quanto ao letramento critico, a principal reflexdo ocorre em compreender o
entendimento de critico das participantes e propiciar discussfes, balizadas pela
Linguistica Aplicada Critica (LAC), com a finalidade de estimular o ensino critico
de LP. Como pesquisa-formacdo, o material empirico € constituido pelas
participacées das agentes por meio de interacdo nas aulas, pelas respostas a
guestionarios e na relagdo com o professor/pesquisador.

Esta pesquisa ndo se encerra ao final da dissertacédo, uma vez que discutir
0 ensino critico de LP no curso de Pedagogia da instituicdo analisada sera uma
proposta continua. Contudo, para esta pesquisa, como recorte, as discussfes se
iniciaram com a turma de graduandas/os com o intuito de compreender a
percepcdo que tinham sobre pensamento critico antes da entrada no ensino
superior, durante e apos terem cursado a disciplina de Conteudo e Metodologia de
Ensino de Lingua Portuguesa (CMELP) por meio da plataforma digital
Blackboard®.

As analises desenvolvidas nesta pesquisa fomentardo outras discussodes e
futuras problematizacbes, com o intuito de incorporar ao curso de Pedagogia as
reflexdes criticas que ja sdo iniciadas por Freire (1987; 1989), mas que poderao

ser aprofundadas com os temas abordados pela LAC.

1 O suporte da plataforma foi uma alternativa devido & pandemia. A respeito disso, discorro mais
adiante, indicando a relag&o das participantes a respeito de as aulas terem ocorrido remotamente e
0 quanto esse fato contribuiu ou ndo para o desenvolvimento deste estudo.



De repente, a Pandemia!

Ao se pensar essa pesquisa em sua totalidade, ndo se pode deixar de lado
o momento crucial pelo qual passamos e do qual serdo guardadas inumeras
recordagdes. O ano de 2020 seré lembrado de diversas formas para os 7,8 bilhdes
de pessoas do planeta terra, pois 0s sentimentos e sensacfes foram os mais
variados possiveis, visto que todos fomos unidos por algo em comum: a pandemia
da Covid-19.

Em todos o0s contextos, independentemente de particularidades,
preocupacOes e afazeres, algo em comum nos afetou neste ano de 2020,
mudando o rumo de nossa histéria, a pandemia da Covid-19. As pessoas foram
tomadas por diversos sentimentos, um misto de preocupacéo e de estranheza, de
medo e anseios sobre 0 momento atual e o que teriamos pela frente. As
diferengas sociais se evidenciaram, uma vez que a necessidade de uma
guarentena passou a ser uma realidade para todos. Uns com mais condi¢cGes de
vivencia-la, outros foram obrigados a isolar-se lutando pela sobrevivéncia, cada
gual a seu modo.

Tomei consciéncia da gravidade do tema quando, em um domingo, 15 de
marco de 2020, fui & missa e o Padre estava dispensando os fiéis de assistirem a
celebracdo. Voltei para casa extremamente impressionado com aquilo, pois sé
entdo pude assimilar que o que antes viamos pelos meios de comunicacédo havia
chegado até nos.

No dia seguinte, o centro universitario, local de realizacdo dessa pesquisa,

seguindo a determinacéo da nota técnica® da Secretaria de Salde, suspendeu a

% Nota Técnica n°: 1/2020 - GAB- 03076, de 15/03/2020. Por meio deste documento, a Secretaria
de Salde de Goias, determinou, no item 1: Paralisar as aulas, de preferéncia por meio da
antecipacao das férias escolares, em todos os niveis educacionais, publicos e privados, de modo a
interromper as atividades por 15 dias preferencialmente a partir de 16/03/2020, com tolerancia



realizacdo das aulas presenciais e ja anunciava que estava preparando a
plataforma Blackboard para que as aulas fossem realizadas de modo remoto.

Mais a frente, outra situacdo me causou um sentimento de susto ao ver
pela televisdo a quantidade de pessoas em nosso pais usando mascaras, pois
sempre achei muito estranho ver orientais, como 0s japoneses em Toquio,
circulando de mascaras nos metrds e em locais publicos. Contudo, jamais
imaginaria que poderia ver e vivenciar isso no Brasil, bem como ter de circular de
mascara pela cidade. Mas, de repente, veio a pandemia que nos unificou aos
demais povos também pelo habito do uso de mascara e pelos dias seguintes pela
guarentena e distanciamento social.

Na semana seguinte demos inicio as aulas nao-presenciais ainda
incrédulos devido a essa situacao e discutindo sobre a quarentena, termo novo em
nosso vocabulario e usado raramente quando nos referiamos a alguém que
estivesse internado com uma doencga grave, em isolamento. Passamos entdo a
viver esse isolamento sem estarmos doentes, pois naquela época muitos nao
haviam tido contato com a enfermidade.

Sousa Santos (2020), jA observando as consequéncias da pandemia ao
redor do mundo, levanta a discusséo a respeito de que a humanidade ja vivia em
guarentena, social, politica, econdmica; em distanciamentos e afastadas de
direitos basicos, como o de alimentar-se com dignidade e também de acesso a
educacao.

Quanto a educacao, a quarentena estampou uma realidade a qual muitos
de nés, professores/as, ndo conheciamos e que estava muito proxima de nads,
como a quantidade de alunos/as que ndo possuem acesso a internet, ainda que
tivessem seus smartphones e os usassem, geralmente a nosso contragosto, nas
aulas presenciais.

Anteriormente, ao se discutir sobre o letramento digital, por exemplo, estava
em evidéncia trazer a tecnologia para a sala de aula e ampliar as possiblidades
para que nossos/as alunos/as pudessem aproveitar a0 maximo os diversos
recursos disponiveis. Com a pandemia, a meu ver, veio a percepcao de que antes

da preocupacdo com a utilizacdo de plataformas de ensino, como a Blackboard, é

maxima até 18/03/2020, podendo tal paralisacdo ser prorrogavel a depender da avaliacdo da
autoridade sanitaria do Estado.



preciso que alunos/as e professores/as tenham acesso a internet banda larga com
gualidade, e mais, que estejam preparados/as para trabalhar por meio dela.

Com a pandemia, o contexto de realizacdo dessa pesquisa foi alterado, no
sentido de que o0s objetivos que anteriormente haviam sido pensados se
modificaram totalmente, pois foram planejados para discussOes realizadas em
sala de aula, em contatos presenciais e em situacées nas quais a interacao entre
pesquisador e participantes levasse em consideracdo o contato visual, a troca de
informacdes e as opinides que, muitas vezes, sdo dadas de forma simultanea e
despreocupada, além da realizacdo de atividades que envolvessem debates,
analises individuais e que promovessem discussées em grupos.

Essas interacdes passaram a ocorrer por meio de aulas remotas®, que s&o
caracterizadas por “atividades mediadas por plataformas digitais assincronas e
sincronas, com encontros frequentes durante a semana, seguindo o cronograma
das atividades presenciais” (ALVES, 2020, p. 358).

A partir das aulas remotas, as participacdes ganharam uma nova dinamica.
As opinides ja ndo poderiam ser dadas ao mesmo tempo, sendo entdo criadas
regras para que cada participante pudesse falar apds acionar um icone que
indicava o pedido de fala e tivessem que se utilizar do microfone do smartphone
ou do computador para se expressarem. Muitas vezes, por descuido ou
desatencdo, as opinibes eram dadas com o microfone desligado, assim o
pensamento se perdia.

Para muitas participantes ndo havia um ambiente adequado para assistir as
aulas, como relata a participante Suzarte (Q2)* ao mencionar que ndo conseguia
acompanhar as aulas como gostaria e como faria se estivesse em sala,
presencialmente. Ela relata, também, que ir para a faculdade era 0 momento dela,

pois deixava os filhos em casa e poderia se dedicar aos estudos, 0 que ja nao

* Ao tratar sobre essa nova modalidade de aulas, Alves (2020) distingue aulas remotas de outras
modalidades de ensino a distancia, destacando que nelas ndo ha a obrigatoriedade da realizacédo
de atividades preparadas previamente, ou que se tenha que assistir determinado contetdo pré-
gravado, sendo exigidos destes/as que cumpram as atividades como se estivessem
presencialmente em sala de aula. A partir deste entendimento, nesta pesquisa havera a referéncia
a aulas remotas quando se tratarem das aulas realizadas por meio da plataforma Blackboard e de
on-line ao se referir a conteddos, materiais e recursos disponiveis e que podem ser acessados
digitalmente.

* Os questionarios serdo indicados no corpo da pesquisa pela sigla Qx, sendo “x” o nimero do
guestiondrio. As aulas, da mesma forma, estdo enumeradas conforme a sequéncia que ocorreram.
Aula 1: Al; Aula 2: A2, assim sucessivamente.
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acontecia, pois nem sempre seus filhos pequenos compreendiam que a mae,
estando em casa, ndo poderia ficar com eles (SUZARTE, A2).

De igual forma, professores/as que nunca precisaram usar a tecnologia de
forma mais aprofundada para planejar e ministrar suas aulas se viram na situagéo
de terem que preparar aulas e as realizarem a distancia, tentando estimular
seus/suas alunos/as a participarem e a realizarem as atividades propostas. Ser
professor/a entdo tornou-se um desafio ainda maior, pois foi preciso reinventar as
praticas de ensino de um dia para outro.

Com a turma de CMELP as aulas n&o presenciais foram iniciadas no dia 25
de marco de 2020. Existia a expectativa de que fossem apenas alguns encontros
on-line e que retomariamos as aulas presenciais antes do fim do semestre letivo.
O calendario académico da IES foi alterado conforme as noticias a respeito do
virus e das atividades escolares nado-presenciais iam sendo divulgadas,
modificando datas como das avaliacGes parciais.

O centro universitario ainda estava preparando os servidores de internet
para que pudessem suportar a quantidade de acessos simultaneos a plataforma
Blackboard. Foi um momento de testes e por diversas vezes a plataforma nao
respondeu como se esperava. A conexdo da internet das participantes esteve
instavel, mas ainda assim foi possivel realizar as aulas, na esperanca de que
fosse por apenas duas semanas, conforme previsto no primeiro decreto
governamental.

As aulas ndo presenciais foram planejadas para os quinze dias seguintes
até o fim da vigéncia do decreto estadual, porém o prazo foi se estendendo devido
a outros novos decretos e novos periodos de quarentena. A tematica a respeito da
incluséo digital e de novos contextos de aprendizagem foi-se tornando comum em
nossas aulas, uma vez que tais temas passaram a ser evidenciados durante os
encontros e também nas praticas diarias das participantes, seja como académicas
ou professoras.

O olhar critico para o ensino de lingua portuguesa, que ja era o objetivo
desta pesquisa, ganhou novos contextos. Sousa Santos (2020, p. 1) diz que néo é
um momento passageiro, pois neste contexto que se constitui “a oportunidade
para ser superada e dar origem a um melhor estado de coisas”. Dessa forma, e a
partir desse periodo, pensar o ensino de lingua deve ser diferente e estimular a

reflexdo critica de professores/as e alunos/as passa a ser uma necessidade.
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Sob este aspecto essa pesquisa se delineia, observando o meu lugar de
fala, como professor no trabalho com professoras em formacao universitaria, mas
também como pesquisador de letramentos e observador sobre o uso da
linguagem em contextos diversos.

A pesquisa avanca e ganha abrangéncia ao se inserir em um momento
impar para toda a sociedade, pois independente da classe social, raca ou género,
todos estamos vivenciando este cenario e mais, estamos dando nossa
contribuicdo para um periodo que marcard a histéria e que sera lembrada e
contada como uma das maiores pandemias enfrentadas pela humanidade até
entao.

No campo da Linguistica Aplicada (LA), dentre outros trabalhos e pesquisas
gue estdo sendo desenvolvidos neste contexto pandémico, este estudo busca
trazer um olhar sobre a forma de aprender on-line em um curso de Pedagogia e
de pensar o ensino de lingua sob um viés critico em um contexto diferenciado, ndo
exclusivamente no momento atual, mas também visando um futuro que é téo
préximo, para o qual as discussdes sobre o ensinar e o aprender deverdo sempre
voltar-se a este momento de reconstrucao, pois é nele que estamos reaprendendo
a aprender e a ensinar, ndo apenas para a geracdo atual, como ainda para as
geracoOes futuras.

Busca-se destacar, também, ao entender que no curso de Pedagogia
também se ensina lingua, e ao trabalhar com essa lingua, deve-se considerar a
andlise critica e a problematizacéo dos contetdos nas praticas de formacao desde
a etapa de alfabetizacdo. Ha que se ponderar que, ndo se trata de desenvolver
uma metodologia de alfabetizacdo critica, mas de incentivar que se facam

reflexdes criticas também nesta etapa, a partir de problematizacées nas aulas.
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1. METODOLOGIA DO ESTUDO

1.1 A pesquisa na Linguistica Aplicada na contemporaneidade

Os estudos em Linguistica Aplicada (LA) pressupdem, conforme Pennycook
(2006), Rajagopalan (2007; 2013), Silvestre (2017), tratar de temas que estao
presentes na sociedade, trazer a tona discussfes que considerem a vida e
guestdes que envolvem, ndo apenas a politica de ensino de linguas, mas também
todas as demais areas que estdo relacionadas aos seres humanos. E olhar para
as minorias, para os/as que estdo distanciados/as dos centros de poder e das
discussbes politicas e econdmicas, além dos aspectos culturais e da globalizac&o.

A pesquisa em LA considera o pesquisador “inseparavel do conhecimento
produzido sobre ele mesmo, assim como das visdes, valores e ideologias do
proprio pesquisador” (MOITA LOPES, 2013, p. 17). Nesta direcao, os estudos da
LA consideram que o sujeito (em contraposi¢cdo ao sujeito no qual se baseia a
ciéncia moderna: homogéneo, branco, homem, heterossexual de classe média), é
aguele com ou sem género, raca ou sexualidade, cuja linguagem reflete quem ele
€ e que participa ativamente das questdes que o envolvem (MOITA LOPES, 2006;
2011). Ou, no maximo,

tem sido construido com um género, raca e sexualidade fixos do qual ndo
consegue escapar; com a linguagem refletindo que ele é, ao invés de ser
compreendida como um lugar de construcdo da vida social e, portanto,
dele mesmo. (MOITA LOPES, 2011, p. 21).

Estes/as sdo considerados agentes participantes da pesquisa, pois assim
como a escola, alunos/as e professores/as precisam ser compreendidos na
pesquisa como agentes transformadores (MOITA LOPES, 2013).

Silvestre (2017), com base em Pennycook (2004), ressalta a importancia de
levar em consideracdo o aspecto politico que envolve a lingua, ao perceber o
poder que a insere nas questdes sociais, ideoldgicas e relacionadas com o que diz
respeito a sociedade. Nao ha que desconsiderar, segundo Pennycook (2006), as
discussBes acerca destes temas, uma vez que estd no escopo da LA considera-

los e analisa-los. A LA ¢é indisciplinar ao considerar que suas pesquisas

contemplem

outras histdrias sobre quem somos ou outras formas de sociabilidade que
tragam para o centro de atencdo vidas marginalizadas do ponto de vista
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dos atravessamentos identitarios de classe social, raca, etnia, género,
sexualidade, nacionalidade, etc. (MOITA LOPES, 2006, p. 29).

E, também, indisciplinar, ao propor indagacées a outras ciéncias, como as
Sociais e as Humanidades, ao procurar “criar inteligibilidade sobre praticas sociais
em que a linguagem desempenha um papel central” (MOITA LOPES, 2011, p. 22),
além de propor e instigar novas formas de ver e de pensar o futuro, por meio de
guestionamentos a respeito do que aprendemos e vivemos diariamente, conforme
destaca Moita Lopes (2011).

A respeito dessa indisciplinaridade, Pennycook (2004, p. 803) compreende
a LA como uma forma anti-conhecimento-disciplinar, considerando-a como um
modo de fazer e de pensar “que é sempre problematizando. Isso significa ndo
apenas que a Linguistica Aplicada Critica (LAC) implica um modelo hibrido de
pesquisa e pratica, mas também que gera algo que é muito mais dinamico”. Ao
propor uma abordagem da LA transgressiva, o linguista propde que se tenha
instrumentos para questionar e transgredir o tradicional, com o questionamento de
conceitos e padrdes socialmente pré-definidos.

N&o se trata simplesmente de cruzar fronteiras ou quebrar regras pré-
estabelecidas, e sim de fazer questionamentos, de problematizar e de propor
olhares diversos para o tema, em uma direcdo ndo padronizada que “tem como
meta um posicionamento reflexivo sobre o que e por que atravessa; € entendida
como em movimento em vez de considerar aquilo em relacdo ao que € 'pés’; é
pensada para a acdo e a mudanca.” (PENNYCOOK, 2006, p. 82).

Partindo desse pressuposto, as discussdes da LA ndo sdo neutras e ndo se
pode negar o aspecto critico da linguistica, 0 que o autor considera uma hipocrisia.
A LAC nao considera apenas uma visao sobre determinado tema, algo que seja
considerado correto ou dentro de um padréo. Ao contrario, considera e possibilita
diversas analises e as implicacbes decorrentes dela na busca de “criar
inteligibilidades sobre a vida contemporanea ao produzir conhecimento e, ao
mesmo tempo, colaborar para que se abram alternativas sociais com base nas e
com as vozes dos que estdo a margem” (MOITA LOPES, 2006, p. 86). A respeito

desse pensar certo ou dentro de um padrao, Freire (1996, p. 21) destaca que

pensar certo implica a existéncia de sujeitos que pensam mediados por
objeto ou objetos sobre que incide o préprio pensar dos sujeitos. Pensar
certo ndo é que — fazer de quem se isola, de quem se “aconchega” a si
mesmo na soliddo, mas um ato comunicante.
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Na LA ndo ha, entdo, uma Unica linha de pensamento. Ao contrario! A
grandeza estd no divergente, na diversidade. Em consonancia com este
pensamento, “toma-se consciéncia de que trabalhar com a linguagem é
necessariamente agir politicamente, com toda a responsabilidade ética® que isso
acarreta” (RAJAGOPALAN, 2007, p. 16), de modo que as pesquisas na LA nao
sSd0 neutras ou isentas e devem estar presentes nas discussdes cotidianas, na
busca ndo de respostas prontas ou que se tornem padronizadas, mas de instigar a
busca por novas respostas. Nao se pode, entdo, afastar as discussdes da LA do
campo politico e muitos autores, conforme Rajagopalan (2013), tém fugido de tais
discussbes na busca de dar apenas o carater cientifico a suas pesquisas, 0 que 0
autor considera ser um caminho que ndo deva ser trilhado. Destaca-se, nesse
sentido, a afirmacdo de Freire (1979, p. 19) sobre o sujeito, ao afirmar que “é
preciso que [0 homem] seja capaz de, estando no mundo, saber-se nele”.

As problematizacBes sd0 necessarias para que se possa, na geracao de
material empirico e na discussdo, evidenciar 0 que cada participante relata,
esbarrando, inclusive em aspectos éticos e de cuidado com o outro, conforme
salienta Silvestre (2017). Neste sentido, cada posicionamento € considerado para
gue se desenvolva uma pesquisa que saliente as individualidades, mas também o

aspecto que envolva acéo dos/das participantes envolvidos/as.

1.2 A abordagem qualitativa e a pesquisa-formacao

Pautado no paradigma de pesquisa qualitativa, considero essencial a
compreensao dos processos cotidianos dos/as envolvidos/as na pesquisa
(SEVERINO, 2007) e o conhecimento de aspectos culturais desses/as agentes,
gue sdo, também, agentes transformadores/as. Trivifios (1987, p. 121) afirma “que
0 pesquisador ndo fica fora da realidade que estuda, a margem dos fenbmenos
aos quais procura captar seus significados e compreender”. Dessa forma, ele se
envolve na comunidade e em seus aspectos sociais, contudo tem um olhar guiado

por estratégias que busquem analisar e encontrar respostas as suas indagacoes.

® Silvestre (2017) destaca que as pesquisas em LA se pautam pela ética, desvinculando o
entendimento de ética relacionado apenas ao desempenho profissional, mas considerando,
pautada em Pennycook (2001), Gee (1993) e Corson (1997), que a ética esta relacionada a
responsabilidade pelos outros e que as decisdes estdo inseridas nas relagbes de poder.
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A respeito da pesquisa qualitativa Flick (2009, p. 24) salienta que “os
campos de estudo ndo séo situacdes artificiais criadas em laboratério, mas sim
praticas e interagdes dos sujeitos na vida cotidiana”. Nas pesquisas em Ciéncias
Humanas, Severino (2007, p. 111) destaca que h& que se levar em consideracao
0 envolvimento dos/as participantes no objeto pesquisado, pois “a ciéncia passou
a encarar também o homem como objeto de seu conhecimento, a ser abordado da
mesma forma que os outros fendmenos naturais”. Para Trivifios (1987), nas
pesquisas qualitativas, ndo sdo admitidas visdes isoladas e que a diversidade de
visdes sao base para uma interacao dinamica, que se retroalimenta e se reformula
constantemente.

A partir desses aspectos, a presente pesquisa se configura como pesquisa
gualitativa, que também tem caracteristicas de pesquisa-formac¢do. Com relacdo a
pesquisa-formacédo, Josso (2004, p. 28) afirma que:

pensar a formacdo do ponto de vista do aprendente é, evidentemente,
ndo ignorar o que dizem as disciplinas das ciéncias humanas, mas é
também virar do avesso a sua perspectiva, ao interrogarmo-nos sobre 0s
processos de formacdo psicolégica, psicossosiocolégica, socioldgica,
econdmica, politica e cultural. Por outras palavras, € por-nos a ouvir qual
€ o lugar das histdrias de vida singulares.

A pesquisa-formacéo busca dar énfase ao conhecimento coletivo, na qual
‘cada etapa da investigagcdo € uma experiéncia a elaborar para que, quem nela
estiver empenhado, possa participar numa reflexdo tedrica sobre a formacéo e os
processos” (JOSSO, 2004, p. 85).

No entanto, Silvestre (2017, p. 38) contrapde o0 conceito de pesquisa-
formacdo de Josso (2004), para quem a énfase esta no “carater hibrido de
pesquisa e formagao acontecendo simultaneamente”. Para Silvestre (2017) estao
relacionadas na pesquisa o viés colaborativo e o viés critico, pois ndo ha como
dissociar um do outro. Na pesquisa-formacdo, como a que se propde neste
estudo, hd uma busca pelo envolvimento dos/as participantes na constru¢cao do
material empirico.

A pesquisa-formacédo, conforme Braganca e Oliveira (2011), Longarezi e
Silva (2014) e Silvestre (2017), pauta-se na reflex&o critica e transformadora, na
busca de problematizagbes no intuito de provocar mudancgas, nédo apenas
conceituais, mas também por meio de praticas transformadoras da realidade
social. Como professores(as)/pesquisadores(as), € necessario deixarmos o papel

superior hierarquico no qual somos colocados/as, como detentores/as do saber e
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autoridade constituida. Logo, “é de extrema urgéncia, portanto, deslegitimar o
professor como Unica autoridade do conhecimento, mais do que isso, deslegitimar
essa visao social.” (DERING, 2019, p. 207).

Tal pensamento esta em harmonia com Freire (1987) ao criticar a educagao
bancaria que tem o/a professor/a como o/a detentor/a do conhecimento, que este
deve ser construido e ndo apenas transmitido. No contexto da relacéo vertical
entre professores/as e alunos/as, Freire (1987) destaca que o professor é o sujeito

e 0 aluno mero objeto. Dessa forma,

o educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem,
cabe aquele dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos.
Saber que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia
narrada ou transmitida. (FREIRE, 1987, p. 38).

Como professores/as, entdo, faz-se necessario nos colocarmos na posicao
de ouvintes para aprender com o conhecimento que estd presente em nossas
salas de aula, pois somos aprendizes e, conforme Silvestre (2017), somos
produtores de conhecimento. De forma que, ao termos a compreensao quanto a
esta posicao, “pode-se estabelecer uma critica quanto a visdo do professor
enquanto autoridade do conhecimento, e por isso, ainda deter o 'controle' do que é
certo ou errado aprender, do que € necessario ou ndo ensinar" (DERING; COSTA,
2020, p. 80).

Nesse aspecto, esta pesquisa visa considerar que as participantes, como
alunas e professoras em formacdo universitaria, também produzem
conhecimentos, 0s quais séo totalmente validos para a formacdao critica delas e de
seus/suas futuros/as ou atuais alunos/as, ja& que muitas estdo atuando
profissionalmente.

A respeito do viés critico da pesquisa, toma-se por referéncia Pennycook
(2004; 2006; 2008) e Silvestre (2017), que destacam a problematizacdo da pratica
pés-moderna. Quanto ao pos-modernismo, Mastrella (2010, p. 107) destaca que
“p6s-modernidade ndo se constitui em um movimento Unico, uma teoria unificada.
Antes, sdo varias perspectivas em diversos campos politicos, estéticos e
epistemoldgicos”. Sobre o ensino de lingua®, aponta como desafio da pés-
modernidade a “maneira como entendemos o sujeito que habita as salas de aula,

ou seja, as identidades tanto de alunos quanto de professores” (MASTRELLA,

® Mastrella (2010) aborda, neste artigo, especificamente o ensino de lingua inglesa como lingua
estrangeira.
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2010, p. 113). Duboc (2014) destaca que os estudos da pdés-modernidade tratam

de praticas sociais ao privilegiar questdes como a diversidade, por exemplo.

1.3 O contexto da pesquisa

O curso de graduacdo em Pedagogia no qual esta pesquisa é realizada, é
oferecido por um centro universitario de ensino privado, na cidade de Goiania,
onde atuo como professor desde o inicio de 2013. Eu ja era professor de Espanhol
no colégio administrado pela instituicdo desde 2006, e surgiu 0 convite para que
eu ministrasse a disciplina de LP no curso de Pedagogia.

Este foi meu primeiro contato como docente de curso superior e, passadas
tantas turmas, e apos ter atuado também em outras disciplinas, tive diversos
momentos para refletir a respeito da formacéo de professores/as e de como, nas
aulas de LP, motivar os/as alunos/as a fazerem reflexdes, a discutirem e a
guestionarem, a ndo aceitarem o que |lhes é imposto sem se posicionarem,
repensando também as praticas de ensino tradicional’.

Posteriormente, ja nos estudos Stricto Sensu, me deparei com as reflexées
da LAC balizadas em Pennycook (2001; 2004; 2006), Moita Lopes (2006; 2011;
2013), Duboc (2014), Monte Mor (2019a), Rajagopalan (2007), dentre outros, que
veem, nos letramentos criticos, possibilidades nas quais professores/as de lingua
proporcionam momentos de reflexdo e de questionamentos para a formacgéo do
individuo.

A partir do contato com as reflex6es da LAC, a respeito do ensino critico de
linguas, volto meu olhar ao curso de Pedagogia onde atuo, pois nele se propde

gue se facam reflexdes para que os/as académicos/as se vejam como sujeitos

7 O ensino tradicional aqui é entendido como aquele no qual a escola se organiza como uma
agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradacao légica, o acervo cultural
aos\as alunos/as. A estes cabe assimilar os conhecimentos que |Ihes s&o transmitidos [...] as
escolas eram organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor que
expunha as licBes que os/as alunos/as seguiam atentamente e aplicava os exercicios que os/as
alunos/as deveriam realizar disciplinadamente. (SAVIANI, 1999, p. 18). Ao tratar da escola
tradicional, em buscar de uma caracterizacdo a respeito do ensino, Saviani (1999, p. 54/55)
destaca que o carater cientifico do ensino tradicional teve suas origens e sua estrutura no “método
pedagogico que é o método expositivo, que todos conhecem, todos passaram por ele, e muitos
estdo passando ainda, cuja matriz te6rica pode ser identificada nos cinco passos formais de
Herbart. Esses passos, que sdo o passo da preparacéo, o passo da apresentacdo, da comparagéo
e assimilacdo, da generalizagao e, por ultimo, da aplicagao”.
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transformadores e possam realizar intervencdes para um aprendizado que os/as
capacitem ao desempenho das funcdes que este curso os/as habilita.

Na disciplina de LP, mesmo com o objetivo de estimular o pensamento
critico, percebe-se que os/as académicos/as do curso ainda a veem como uma
aula para o aprendizado da gramatica da lingua e que, apdés o término dessa
disciplina, estardo com um dominio das estruturas gramaticais e capacitados/as
para ensina-las. E recorrente a sensacdo de desespero quando percebem que
esta disciplina, no inicio do curso® n&o ir4 ensinar gramatica, mas que buscara
fazer reflexdes para os diversos usos da lingua.

No ultimo periodo do curso de Pedagogia € oferecida a disciplina Conteudo
e Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa (CMELP), que busca discutir
acerca das metodologias do ensino de LP e estimular reflexbes para a prética
docente. A opcdo por desenvolver esta pesquisa com esta turma se deu apos a
pandemia da Covid-19 em 2020 e a decretacéo, por parte do governo Estadual, do
distanciamento social.

Anteriormente, minha proposta era desenvolver uma pesquisa numa escola
da rede publica estadual, com foco nos usos dos multiletramentos no ensino de
LP. Contudo, devido a questbes de dificuldades de contato com os/as alunos/as e
professor regente, além de outras situacdes que impediriam a realizacdo, houve a
opcao por direcionar a pesquisa para uma turma com a qual eu tivesse mais
contato, sendo possivel realizar discussdes com maior frequéncia.

No primeiro semestre de 2020 atuava como docente em trés turmas nesta
instituicdo de ensino superior, sendo duas de primeiro periodo, com a disciplina de
Lingua Portuguesa (LP) e outra turma do oitavo periodo, com a disciplina CMELP.
A opcdo por realizar a pesquisa com a turma de oitavo periodo se deu pelo fato de
perceber, em semestres anteriores, em outras duas disciplinas, que os/as
alunos/as desta turma sempre foram bastante participativos/as e que sempre
estiveram abertos/as a fazerem reflexdes quanto aos conteudos e discussoes
levantadas em sala de aula, o que me incentivou a desenvolver um trabalho no

gual pudesse estimular o pensamento critico para o ensino de LP com esta turma.

8 No curso de Pedagogia deste centro universitario, a partir da matriz curricular de 2018, a
disciplina de LP é ofertada no primeiro periodo do curso, ja a de conteidos e metodologia do
ensino de portugués é oferecida no oitavo periodo. H4 uma disciplina, no terceiro periodo outra
disciplina de LP, com o foco na linguistica aplicada, porém as participantes dessa pesquisa néo
fizeram esta disciplina, pois estavam seguindo a matriz curricular de 2014, na qual ndo constava tal
disciplina.
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1.4 A disciplina de Conteddos e Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa (CMELP)

A disciplina de CMELP é oferecida pelo Curso de Pedagogia a turma do
oitavo periodo do curso, totalizando uma carga horaria de 60h.Tem como obijetivo
geral, compreender o processo de ensino-aprendizagem e as propostas didaticas
para o ensino de LP na alfabetizac&o e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Dentre os objetivos especificos da disciplina, destacam-se: discutir os
problemas atuais do ensino da LP a luz da legislagdo vigente; discutir e
reconhecer a funcdo do ensino da LP no desenvolvimento de competéncias e
habilidades na perspectiva formativa-comunicativa; analisar e elaborar materiais
didaticos de diferentes tipos, reconhecendo sua énfase na descricdo ou no uso da
lingua.

Por ser oferecida ao final do curso de licenciatura, os/as graduandos/as ja
trazem uma bagagem de conhecimentos relativos aos letramentos, discutidos
numa disciplina ministrada anteriormente. Na disciplina CMELP, contexto de
geracdo do material empirico dessa pesquisa, as discussdes foram realizadas
tendo como referéncia os letramentos criticos, na busca de se estimular o

pensamento critico no ensino de LP.

1.5 As participantes/agentes da pesquisa

A turma participante da pesquisa é composta por 23 mulheres, alunas do
oitavo periodo do curso de Pedagogia matriculadas na disciplina CMELP. O
convite para participacdo ocorreu huma aula da disciplina no inicio de marco, e foi
formalizado por meio de formuléario eletrénico do Google Forms, juntamente com o
termo de consentimento®, que também solicitava autorizacdo para que as

interagdes nas aulas fossem gravadas em audio.

° Enviado ao e-mail das participantes no dia 12/05/2020.
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No termo de consentimento abriu-se a possibilidade para que as
participantes pudessem informar um pseuddnimo, caso ndo desejassem informar
seus nomes reais. Como no termo de aceite hdo houve manifestacdo sobre 0 uso
de um pseuddnimo, sendo autorizado o uso do nome real, foi realizada uma
segunda consulta’®, por outro questionario, para confirmar o nome com o qual
participariam da pesquisa.

Nesta segunda consulta, apenas quatro participantes manifestaram
preferéncia quanto ao uso de pseuddnimos ou iniciais, de forma que, para estas,
sera feito como solicitado. A opcdo em utilizar ou ndo o primeiro nome nesta
pesquisa foi discutida entre pesquisador e orientadora, e, ap0s a segunda consulta
as participantes, considerou-se o que foi autorizado por elas e, também, o fato de
as participacdes nao infringirem questdes legais ou que venham a desabonar a
imagem das participantes e da instituicdo de ensino superior.

Quanto a racal/etnia, classe social e estado civil, abriu-se a possibilidade

para a autodeclaracao, conforme consta no quadro abaixo:

Tabela 1- Participantes da pesquisa

Nome/pseuddnimo ldade Raca Estado civil Classe social
Ana Paula 31 Branca Casada Classe C
Angélica 31 Branca Separada/Divorciada Classe E
Bruna 31 Parda Casada N&o declarado
Suzarte 36 Parda Casada Classe D
Eduarda 22 Negra Unido estavel Classe E
Eliane 25 Parda Casada Classe E
Fran 24 Amarela Solteira Classe E
Janayna 31 Parda Casada Classe E
Jaqueline 28 Amarela  Solteira Classe C

J. M.D.S. 28 Branca Separada/Divorciada Classe E
Luciene 43 Parda Solteira Classe E
Maria Regina 48 Branca Separada/Divorciada Classe D
Nara 39 Branca Unido estéavel Classe E
Narla 24 Branca Casada Classe E
Natélia 24 Parda Solteira Classe E

1% Realizada por formulario do Google Forms e enviada as participantes no dia 06/10/2020.
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Rafaela 37 Parda Casada Classe E
Rosana 35 Parda Casada Classe E
Teresa 23 Parda Solteira Classe D
Thaynara 24 Parda Casada Classe D
Thays 25 Parda Solteira Classe D
Wemely 24 Branca Unido estéavel Classe E
Yané 21 Amarela  Solteira Classe E

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto & situacdo econdmica/social’’, quatorze participantes se
autodeclararam pertencentes a classe “E”, cinco pertencem a classe “D” e apenas
duas pertencem a classe “C”. Tomando como referéncia o fator econémico-social,
0 curso de graduagdo em Pedagogia da instituicdo pesquisada recebe alunas/os
de diversas classes sociais, mas com uma prevaléncia das classes C e D. Com
relacdo a racal/etnia, dez participantes se autodeclaram pardas (45%), sete
participantes brancas (31%), quatro amarelas (18,2%) e uma participante negra
(4,5%).

A respeito das informagdes profissionais, buscou-se identificar a area de
atuacao das participantes com o objetivo de identificar se desempenham alguma
funcdo ligada a educacdo. Apenas dez participantes (47%) atuam diretamente
como professora regente ou professora auxiliar e uma participante desempenha
outra funcdo na escola. As onze demais participantes ndo atuam
profissionalmente na area de educacdo, desempenhando outras funcdes,

conforme se pode verificar no quadro de informacdes profissionais, a seguir:

Tabela 2- Informag@es profissionais

Atuacdo na area Qual o seu tempo de

Nome Profisséo educacional atuacdo como
docente?
N&o trabalho em escola ou L
Ana Paula Do lar . ~ Estagio
na area de educacao
~ Estagiei 7 meses em
. N&o trabalho em escola ou 9 : .
Angélica Desempregada uma escola privada ha

na area de educacao .
um tempo atras.

™ Ppara a classificacdo econdmica/social no Brasil foram utilizadas informacées definidas pelo
Critério de Classificacdo Econémica Brasil, elaborado pela ABEP/IBGE. Informacgbes disponiveis
em http://www.abep.org/Servicos/Download.aspx?id=07.



Bruna

Suzarte

Eduarda

Eliane

Fran

Janayna

Jaqueline

J.M.D. S.

Luciene

Maria Regina

Nara

Narla

Natalia

Rafaela

Rosana

Teresa

Thaynara

Thays

Professora

Dona de casa.
Temporariamente

Dona de casa

Agente Educativa

Auxiliar de
Atividades
Educativas

Recepcionista

Desempregada

Desempregada

Cozinheira

Desempregada

Professora

Atendente
Comercial

Aux. Planejamento e
controle de
producao

Estagiaria em
creche

Desempregada

Auxiliar Educativa

N&o informado

Professora

Professora regente

N&ao trabalho em escola ou
na area de educacédo

N&o trabalho em escola ou
na area de educacao

Sou Professora
Auxiliar/Agente Educativa

Sou Professora
Auxiliar/Agente Educativa

Nao trabalho em escola ou
na area de educacgédo

N&ao trabalho em escola ou
na area de educacao

N&o trabalho em escola ou
na érea de educacgédo

Nao trabalho em escola ou
na area de educacédo

Sou Professora
Auxiliar/Agente Educativa

Sou professora regente

Nao trabalho em escola ou
na area de educacao

N&o trabalho em escola ou
na éarea de educacgédo

Sou Professora
Auxiliar/Agente Educativa

N&o trabalho em escola ou
na area de educacao

Auxiliar Educativa

N&o informado

Sou professora regente
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5 anos

Nao declarado

3 anos

2 anos

3 anos

Nao declarado

Nao trabalho na area

Espero comecar ano
que vem.

Ainda nao estou
atuando

4 meses

16 anos

No momento nao tenho

ainda

1 ano

5 anos

N&o declarado

3 anos

1 ano

3 anos



Wemely Professora Sou professora regente 3 anos

Yané Professora Sou professora regente 3 anos
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Fonte: dados da pesquisa. Informacdes fornecidas pelas participantes.

1.6 A plataforma Blackboard

Os/as académicos/as do centro universitario, contexto da pesquisa, tém a
sua disposicdo no Portal Educacional da instituicdo, inUmeras ferramentas
oferecidas por meio da plataforma Blackboard, tais como a visualizacdo do plano
de ensino semestral, do plano de aula semanal, além de testes avaliativos, féruns
de discussédo, ferramenta anti-plagio, ferramentas de pesquisas, videoaulas,
centro de notas, etc.

A Blackboard € uma plataforma desenvolvida para trazer inovacfes as
instituicdes de ensino, com ferramentas para estudo, tendo como gestores/as
os/as professores/as das disciplinas oferecidas pelo curso. A proposta da
plataforma € levar ao estudante uma facilidade no acesso aos contetudos do seu
curso, com uma linguagem de facil compreenséo.

A plataforma € disponibilizada pelo “Grupo A Educacao”, sediado em Porto
Alegre-RS. Conforme o website da empresa, o “Grupo A Educacao” oferece
diversos servicos a instituicbes de ensino, desde a educacdo basica ao nivel
superior, “integrando conteudo, tecnologias educacionais e consultorias,
posicionando-se como uma fonte de solu¢gbes educacionais altamente
personalizadas para instituicbes educacionais” (GRUPO A, [20207?]). E associada
a outras empresas lideres no seu ramo de atuacédo, chegando a atender cerca de

cinco milhdes de estudantes por meio de suas plataformas que simulam

salas de aula e ambientes de desenvolvimento profissional virtuais
traze[ndo] novas oportunidades de acesso ao ensino, estejam os alunos
onde estiverem. As ferramentas de videoconferéncia, reunides virtuais e
compartiihamento de conteddo on-line do Collaborate s&o intuitivas,
permitindo que as aulas tenham foco na interacdo, e ndo na tecnologia.
Além disso, dispde de recursos de audio e video de alta qualidade e
definicdo, compartilhamento de aplicativos e uma interface moderna e
amigavel para uma experiéncia de aprendizagem incomparavel. Tudo
criado pensando no ensino centrado no aluno. (GRUPO A, [20207]).

O acesso a plataforma deve ser feito pelo site da instituicdo de ensino, por

meio de usuario e senha previamente definidos, ou também por aplicativo para



smartphones, compativel com os sistemas operacionais Android e 10S. Cada
estudante, ao ser matriculado/a, ja pode utilizar a plataforma e seus recursos on-
line. Contudo, os materiais de ensino referentes as aulas sdo disponibilizados
pelos/as professores/as cadastrados pela instituicdo de ensino.

Os conteudos que podem ser acessados vao desde aulas previamente
gravadas em video, por meio da ferramenta Collaborate Ultra'?, a exercicios
criados pelos/as professores/as. Os exercicios podem ser de mudltipla escolha,
verdadeiro ou falso, dissertativos, por associacdo etc. Ha diversas possibilidades
de averiguacdo de conhecimento a partir de atividades que, conforme a
parametrizacdo pelo/a professor/a, podem ser devolvidas corrigidas, com as
pontuacfes atribuidas e posteriormente consultadas, tanto por discentes e
docentes no centro de notas.

No entanto, nesta instituicdo, a utilizacdo da plataforma Blackboard antes
da necessidade da realizacdo de aulas remotas, criada pelo distanciamento social
ocasionado pela pandemia da Covid-19 em 2020, restringia-se apenas a
visualizagdo do plano semanal de aulas, a realizacdo de atividades relacionadas
as disciplinas nao-presenciais e a postagem do trabalho final de conclusédo de
curso, obrigatdrio nos cursos de graduacao.

Esta forma bastante limitada do uso da plataforma pelos/as académicos/as
da instituicdo ndo pode ser caracterizada como um desinteresse, pois os/as
professores/as das disciplinas nao solicitavam que as atividades fossem
desenvolvidas no portal. A respeito do uso de ferramentas tecnoldgicas, Coscarelli
(2017) indica que tais recursos precisam ser incorporados a educacdo e que 0s
professores/as precisam utiliza-los, criando ambientes de inclusdo digital. E
pertinente, portanto, mencionar a questao da inclusao digital, haja vista que a
plataforma Blackboard n&o era tao utilizada porque muitos/as professores/as e
alunos/as desconheciam o0s recursos e/ou nédo estavam familiarizados com a
tecnologia.

Nas nossas aulas de LP, por exemplo, a participante Fran (Q1) relatou
sobre a dificuldade com o uso das tecnologias, afirmando que a utilizagcdo da
plataforma para as aulas remotas é um desafio diante de dificuldades, tanto de

professores/as como de discentes, mas torna-se uma oportunidade para aprimorar

2 Collaborate Ultra é a ferramenta integrada & plataforma Blackboard onde acontecem as aulas
remotas.
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0 uso das tecnologias e diminuir a exclusao digital. A respeito dessa excluséao,
possibilitar 0 acesso a tecnologia entdo é necessario, pois “ja sabemos que a
informatica precisa entrar na escola porque ela pode ser um recurso que pode
ajudar a minimizar a exclusdo de muitos sujeitos j4 excluidos em muitas outras
situagdes” (COSCARELLI, 2017, p. 27).

A partir da segunda quinzena do més de marco de 2020, devido a
decretacdo da pandemia da Covid-19 e a suspensao das aulas presenciais, a IES
instituiu o uso da ferramenta Collaborate Ultra para a realizacdo das aulas remotas
neste centro universitario. Inicialmente houve uma grande dificuldade, tanto por
parte de professores/as quanto de alunos/as que ndo estavam familiarizados/as
com os recursos oferecidos pelo portal académico, nem com outros recursos
tecnolégicos, conforme destaca a participante da pesquisa, J.M.D.S. (Q1): “nos
primeiros dias e momentos eu ndo gostei, na verdade eu ndo gosto ainda, porém
eu aceitei. A plataforma é ruim, ndo é o mesmo aprendizado que temos durante as
aulas presenciais”. Opinidao semelhante € demonstrada pela participante Thays,
gue trata sobre o preparo dos/as alunos/as para as aulas e também sobre os/as

professores/as:

de acordo com minha experiéncia, as aulas remotas estdo sendo boas,
porém, ndo substituem as aulas presenciais. Pelo fato de varios
professores ndo serem experientes nessa area que trata da tecnologia,
muitos ainda deixam a desejar em suas aulas. Acredito que é muito
importante todos os professores em formacdo, ‘todos”, terem que se
enquadrar nessa area tecnolégica, pois estamos vivendo num mundo que
a tecnologia esta tomando conta, e € de suma importancia o professor ter
essa formacéo, para aprimorar mais suas aulas. (THAYS, Q1).

Essa percepcao das participantes quanto a formacdo de docentes para o
uso de tecnologias deve ser compreendida, também, como um alerta no que se
refere a formacgéao discente para cenarios futuros nos quais terdo que se utilizar de
tecnologias, ndo necessariamente para ministrarem aulas remotamente, mas
entendendo que o momento pelo qual estdo passando ndo sera distante de
situacOes vivenciadas futuramente. Dessa forma, as observacdes quanto a falta
de dominio das tecnologias por parte de professores/as sao pertinentes, pois
mesmo diante do inusitado estao conseguindo ministrar suas aulas, no entanto, ha
gue se pensar em formacdes por parte das IES para que docentes estejam
preparados para lidar com o ambiente tecnoldgico.

As aulas remotas nao se configuram apenas no ato de abrir uma sala virtual

e tratar sobre os conteudos. Para que isso acontega, € necessario que haja uma
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convergéncia entre tecnologias, além de disponibilidade de internet de banda larga
de alta velocidade para professores/as e alunos/as. Em alguns momentos ha
interferéncias no uso da plataforma devido a problemas de conexdo, o que
interfere na realizagéo da aula, no entanto, a experiéncia com o uso da plataforma,
a meu ver, tem sido positiva.

Para cada encontro € necessario realizar um agendamento, atribuir um
tema a aula e definir o perfil de acesso aos/as alunos/as, como participantes,
apresentadores ou moderadores. A plataforma permite aos/as participantes
realizar interag6es em audio, video e por meio de chat, além de fazer o download
da aula apés a finalizacdo. Nas aulas de CMELP foi adotado, como padréo, que o
controle do microfone e da camera ficaria com cada participante, assim poderiam
utilizd-los quando considerarem pertinente.

Dentre outras ferramentas disponiveis, existe a possibilidade de
compartilhamento de tela do computador dos/as professores/as e dos/das
alunos/as, para a exibicdo de arquivos, slides, telas do navegador de internet e 0
guadro branco, que possibilita escrever de forma manuscrita em uma lousa,
recurso que nao foi usado em nenhum momento durante as interac¢des virtuais.

Ao fim do semestre as avaliagbes das disciplinas também foram realizadas
por meio da plataforma Blackboard, com o recurso de teste e avaliagdes. Neles,
pode-se criar questdes objetivas ou discursivas e aplica-las de forma randomizada
para cada aluno/a. A correcdo das questdes objetivas € feita automaticamente,
conforme critérios estabelecidos na sua elaboracdo, e as notas sao
disponibilizadas no centro de notas para consulta ap6s a liberacdo da correcéo
pelos/as docentes.

Apoés a utilizacdo da plataforma como professor e pesquisador, considero a
sua utilizacdo bastante pratica e didatica. Assim como outros professores/as, eu
Nao usava alguns recursos, apenas a secao de langcamento de planos de aula e de
disponibilizacdo de textos e materiais para estudo. No entanto, considero ser um
recurso bastante funcional e que fara parte das minhas préaticas pedagogicas nos

proximos semestres.

1.7 O material empirico
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O material empirico dessa pesquisa foi construido através das atividades
desenvolvidas nas aulas da disciplina CMELP, realizadas remotamente pela
plataforma Blackboard. Todas as sete aulas™® foram gravadas em audio e video
por meio da plataforma e transferidas para o arquivo pessoal do pesquisador.
Juntamente com as gravacdes de audio, ha o registro do chat de cada aula, no
gual as participantes da pesquisa também expressam opinides a respeito dos
temas tratados.

Conforme estabelecem o Comité de Etica da Universidade Estadual de
Goias (UEG) e o termo de consentimento desta pesquisa, todo material empirico
gerado no decorrer da pesquisa podera ser consultado e excluido do estudo pelas
participantes, caso julguem necessario, bastando que haja a solicitacdo ao

pesquisador.

1.7.1 Os questionarios

Utilizei quatro questionarios para identificacdo e geracdo de material
empirico: um questionario inicial (Q1), um questionario sobre as aulas remotas
(Q2), um questionério para identificacdo de caracteristicas sociais e profissionais
das participantes (Q3) e um questionario final (Q4).

Os questionarios foram aplicados utilizando a ferramenta Google Forms™,
na qual foram geradas questdes de multipla escolha e discursivas, dando um foco
maior a esta ultima, com o objetivo de coletar o maximo possivel de informagdes.

O primeiro questionario aplicado (Q1), juntamente com o convite para
participacdo da pesquisa e o termo de aceite, teve como objetivo identificar o
entendimento das participantes acerca do ensino critico, da experiéncia delas nas
aulas de LP no ensino basico, e se (e de que forma) as disciplinas de LP no curso
de graduacdo contribuiram (ou n&o) para sua formacéao critica.

Na primeira semana do més de abril, duas semanas ap0s o inicio das aulas
remotas, foi aplicado o segundo questionario (Q2), com o objetivo de verificar a
percepcdo das participantes acerca das aulas remotas, do uso da plataforma
Blackboard e seus recursos e de como estava sendo o aprendizado a partir das

aulas nao-presenciais. O indice de respostas foi de apenas 50% das participantes

3 As sete aulas totalizaram uma carga horaria de dezessete horas e 30 minutos de gravagao.
!4 Disponivel no endereco: https://docs.google.com/forms
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dentro do periodo de disponibilidade do questionario, que foi de uma semana. A
opcao por limitar o tempo de resposta em uma semana se deu com o objetivo de
identificar as—percepc¢des iniciais acerca do uso da plataforma, pois ao final do
periodo das aulas ndo-presenciais seria feita uma nova avaliagdo quanto aos
recursos disponibilizados pela Blackboard e sobre sua utilizacéo.

O terceiro questionario (Q3) foi complementar ao questionario de
identificacdo, com o objetivo de coletar e acrescentar informacdes sociais aos
dados das participantes, pois inicialmente, no termo de aceite, havia a solicitagao
apenas do nome ou pseuddnimo e autorizacdo de uso das informagdes. No Q3
foram solicitados outros dados como informacgdes profissionais e a autodeclaracao
guanto a raca/etnia e sobre a situacdo econdémica/social, pois considero serem
fatores importantes no contexto da pesquisa, uma vez que para 0 momento de
realizacdo da pesquisa as questdes sociais e econdmicas sdo importantes para a
construcao desse estudo.

O quarto questionario (Q4) foi composto por seis questbes e as
participantes foi solicitado que pudessem relatar detalhadamente sobre o periodo
das aulas remotas, a experiéncia com o uso da plataforma Blackboard, a
compreensdo sobre a formacado critica/letramento critico, bem como sobre as
discussbes quanto as atividades desenvolvidas durante as aulas, além de
refletirem a respeito da possibilidade de ensinar LP sob uma perspectiva critica,
no ensino fundamental | e na educacgao infantil.

Por se tratar de questdes discursivas, o questionario final (Q4) foi aplicado
na ultima semana de aulas nao-presenciais por meio da ferramenta teste da
plataforma Blackboard. O prazo de resposta foi de dez dias e disponibilizado apés
o periodo de apresentacbes dos trabalhos de conclusdo de curso de cada
graduanda. A escolha por este periodo se deve ao fato de que as participantes ja
haviam ultrapassado o periodo de defesas de seus trabalhos finais, podendo dar
uma énfase maior nas respostas, pois solicitei que pudessem ser 0 mais

detalhistas possivel.

1.7.2 As interacGes em fala (audios das aulas)

Conforme j& mencionado, as aulas foram gravadas por meio da ferramenta

Collaborate Ultra, um dos recursos disponiveis na plataforma Blackboard. No
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periodo que compreende a segunda quinzena do més de marco a segunda
guinzena do més de junho, foram gravadas sete aulas por meio da plataforma.
Nesta pesquisa, as interacdes das participantes, durante as aulas, sao
identificadas pela legenda Ax, na qual a numeragcdo corresponde a aula que foi
realizada.

Ha que se destacar que outras aulas foram realizadas com a turma
pesquisada durante este periodo, contudo, para efeito desta pesquisa, apenas
estas sete aulas foram selecionadas. As demais aulas trataram-se de avaliacoes,
apresentacdes de seminérios e outras discussfes que ndo foram consideradas
como parte do material empirico do estudo.

As gravacdes das aulas foram previamente autorizadas pela instituicdo de
ensino e esta disponivel a docentes e discentes, que podem rever a aula quando
desejarem. Nas gravacOes, ocasionalmente pode aparecer a imagem das
participantes se, durante as aulas, elas abriram a imagem da camera. Durante as
aulas, por minha op¢cdo como professor, minha camera esteve aberta na maior
parte do tempo, iSso por eu considerar que mesmo em aulas a distancia, pudesse
manter o carater pessoal das aulas, possibilitando as participantes um contato
visual com o professor da disciplina. Pode ocorrer que, em algum momento,
apareca a imagem das participantes nas gravacdes se, porventura, abriram suas
cameras, no entanto essas imagens nédo serao utilizadas na pesquisa.

Foi realizada a transcricdo, em texto, de algumas respostas e
posicionamentos individuais que, ao serem dispostos no texto, passaram por
correcbes ortograficas conforme necessario. A op¢ao por realizar correcdes
ortograficas € minha, como pesquisador, visando apresentar o relato das
participantes, graduandas de curso de licenciatura, de maneira que corresponda a
norma padréo da lingua escrita.

As gravacbes contém, além de respostas as questdes propostas,
depoimentos e narrativas orais das participantes, que também abordam, de forma
livre, questdes inerentes a vida académica e profissional, situacdes vivenciadas
em aula durante o curso de graduacdo em Pedagogia e especificamente no oitavo
periodo do curso.

Quanto & marcagdo de género, faco a opcao por ndo destacar o género

masculino como ocorre em diversos textos. Assim, me utilizo das desinéncias “o/a”
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nas minhas falas, mas nédo o farei nas citagcdes de autores e nas intervengdes ou

falas das participantes da pesquisa, para preservar a forma como se expressaram.

1.7.3 As notas de campo

As notas de campo foram produzidas com o objetivo de registrar as minhas
observacfes como pesquisador a respeito das aulas realizadas. Diante do que foi
discutido, foram realizadas observacdes a respeito das consideracfes das
participantes, dos pontos convergentes e divergentes, além das impressdes
geradas a respeito dos temas tratados. Ao observarmos os fatos “ja estamos
problematizados, sentindo alguma dificuldade e ja de posse de algum esquema de
percepcdo. Estamos querendo exatamente saber por que tais fatos estdo
ocorrendo dessa maneira” (SEVERINO, 2007, p. 102).

Tais observacdes sao fundamentais para que se registrasse, no momento,
percepcdes que foram geradas durante a aula e a construcdo do material
empirico. Para essas notas também foram considerados os posicionamentos a
respeito do uso da plataforma Blackboard e demais opiniées quanto a conducao
das aulas remotas, das atividades, além de outros temas que sugiram no decorrer

das aulas.

31



2. AS INTERACOES ON-LINE EM REFLEXAO: O USO DA PLATAFORMA
BLACKBOARD NAS AULAS REMOTAS

Para a realizacdo das aulas remotas, as participantes da pesquisa,
conforme mencionado no capitulo |, passaram a utilizar a plataforma Blackboard
de forma frequente, pois as aulas das disciplinas do curso foram realizadas por
meio da ferramenta Collaborate Ultra.

Dentre os diversos recursos disponibilizados pela plataforma apenas alguns
eram explorados pelos/as professores/as no periodo anterior a pandemia. Quanto
a ndo utilizacdo anterior ao periodo das aulas remotas, as participantes, ao serem
questionadas, relatam o seguinte: “acho que a plataforma n&o era usada por conta
de termos aula presencial” (J.M.D.S., Q2) e, ainda, “nao era utilizada por haver as
aulas presenciais e muitos professores ndao buscavam a tecnologia como um
material pedagodgico” (WEMELY, Q2). Este relato, no Q2, quanto a ndo utilizacdo
da Blackboard, foi comum a outras participantes (EDUARDA, SUZARTE,
ROSANA, ANGELICA) por considerarem o fato de ndo estarem cursando uma
graduacdo na modalidade de ensino a distancia (EaD) de forma que acessar
materiais on-line ndo era necessario.

O fato de as aulas serem presenciais nao dispensa o uso da plataforma
digital, haja vista que sdo oferecidas disciplinas a distancia durante todo o curso,
tais como Psicologia, Metodologia de Investigacdo Cientifica e Sociologia™
Contudo, n&o percebi que existia uma associacdo das aulas remotas com a
modalidade EaD que € composta por aulas pré-gravadas e com atividades com
prazo pré-estabelecido para realizacdo, como aparece em algumas respostas:
“nossas aulas eram presenciais, usdvamos a plataforma para algumas atividades,
ou com matérias em EaD” (SUZARTE, Q2).

No entanto, ha opinides que divergem das demais no sentido de que a
plataforma oferece possibilidades de aprendizado e que deveria ser utilizada ou
cobrada pelos/as docentes, como sendo alternativas para o aprendizado,
conforme relata a participante Angélica (Q2), “bom, sinceramente nao sei porque
nunca foi usada, principalmente com os alunos de EaD, pois acho uma maneira

otima de aprendizado para quem quer fazer algum curso a distancia.” A respeito

> No Centro Universitario essas disciplinas sdo oferecidas na modalidade & distancia, assim como
existem, também, outras atividades optativas que podem ser realizadas por meio da plataforma on-
line e que sdo chamadas de atividades de ED.
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disso, Moran (2006, p. 89) destaca que “o professor deve propor situagdes que
levem a acessar o conhecimento para refletir sobre ele e discuti-lo, quebrando as
formas lineares que vém sendo apresentadas”. A realizacdo de atividades dentro
da plataforma on-line deve ser proposta pelo corpo docente da instituicdo e
estimulada nas salas de aula.

O centro universitario de fato estimula seus académicos no uso da
plataforma para os fins mencionados anteriormente, propondo atividades
semanalmente nas disciplinas EaD e em outras atividades académicas que visem
computar horas/atividades extracurriculares. Quanto ao corpo docente, ha apenas
a exigéncia do uso da plataforma para as situacbes de controle académico,
relativas a frequéncia diaria e ao plano de aula semanal.

A oferta de disciplinas na modalidade semipresencial € autorizada pelo
Ministério da Educagédo (MEC) por meio da Portaria n° 1.134/2016, que trata sobre
a oferta, em cursos presenciais, de 20% (vinte por cento) das disciplinas na
modalidade semipresencial, diferentemente dos cursos EaD que preveem o
cumprimento de todas as disciplinas na modalidade a distancia. No entanto, o
curso de graduacdo ao qual pertence a turma pesquisada € oferecido em
modalidade presencial.

No momento atual da pandemia, o MEC autorizou a oferta de disciplinas
dos cursos presenciais ha modalidade on-line, contudo ndo adota a nomenclatura
EaD.

Art. 1° Autorizar, em carater excepcional, a substituicdo das disciplinas
presenciais, em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias
de informacdo e comunicacao, nos limites estabelecidos pela legislacédo
em vigor, por instituicho de educacd@o superior integrante do sistema
federal de ensino, de que trata o art. 2° do Decreto n® 9.235, de 15 de
dezembro de 2017. (BRASIL, 2020, p. 39).

A partir da decretagdo do distanciamento social e o inicio da oferta das
disciplinas remotamente, o estudo remoto passou a ser realidade para os/as
estudantes das instituicbes no pais, que ainda ndo estavam habituados/as a essa
modalidade. A respeito disso, merece um destaque especial o fato de as
participantes terem levantado a questdo de que os/as professores/as ndo usavam
ou ndo viam a necessidade de utlizar a plataforma on-line, que Ihes é
disponibilizada. O motivo para isso se deve ao fato de o curso ser oferecido na
modalidade presencial. Contudo, Narla indica que alguns docentes ndo usavam

por ndo sentirem necessidade (Q2) e Nara acrescenta que “0 ndo uso da
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plataforma se da mediante o comparecimento dos alunos nas aulas presenciais,
as quais cumprem rigorosamente a carga horaria estabelecida pelos o6rgaos
competentes” (Q2).

Essa percepcao da participante Nara indica que a instituicdo de ensino e
docentes tém se preocupado com o cumprimento de uma carga horéaria pré-
estabelecida para o ensino presencial, deixando de lado outros recursos, que na
visdo das participantes contribuem para a aprendizagem. Como existe a
obrigatoriedade legal de se cumprir uma carga horaria, a plataforma que era
deixada de lado, passou a ser a Unica alternativa para a realiza¢do das aulas.

A partir do momento em que a plataforma passou a ser explorada para as
aulas, houve também uma mudanca quanto ao entendimento de se utilizar
recursos tecnolégicos, como demonstra Jaqueline: “eu gostei porque gosto do
novo, do diferente, sou curiosa. Confesso que apanhei um pouquinho para mexer,
mas gostei’.

Eduarda também afirma que “sempre € bom novas experiéncias, no
comeco até me adaptar foi um pouco chato, mas agora me identifiquei!” (Q2) e
“‘estda sendo uma experiéncia de aprendizado, nao tive dificuldade de acessar a
plataforma digital e os professores estdo sendo bem dinamicos” (YANE, Q2).

O olhar a respeito do desempenho dos/das docentes fica em evidéncia
guando as participantes demonstram que precisam ser motivadas a usar a
plataforma digital. Do mesmo modo, é evidente que docentes também devem se
reinventar para que possam tirar o maximo proveito de ferramentas tecnoldgicas,
pois o incentivo a explorar outras formas de estudar e de participacdo nas aulas
parte principalmente do corpo docente. Estudos na éarea da LAC, todavia,
ressaltam a necessidade de que a hierarquia entre docentes e discentes seja
diminuida, como destaca Silvestre (2017, p. 173) ao defender a busca por “uma
hierarquia horizontal entre os agentes do processo de formacéo docente, marcada
pelo compartilhamento de responsabilidades e descentramento do poder”.

Em consonancia com este pensamento, Ferraz (2018, p. 107) afirma que as
relagbes entre professores/as e alunos/as devem ser “mais horizontalizadas e
menos hierarquizantes na medida em que o educador ndo se vé como o detentor
do conhecimento, mas busca negociar e construir conhecimentos coletivamente”.

Nos estudos sobre letramento digital, Ribeiro (2010), Coscarelli (2016) e
Coscarelli e Ribeiro (2017) ja sinalizavam a respeito da necessidade de incluir
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tecnologias para a formacdo docente, incorporando préticas de uso de recursos
diversificados para o aprendizado. Para essa formacdo tecnoldgica, diversos
desafios devem ser superados, como a inclusdo digital escolar, ndo apenas
guando se trata da estrutura e da qualidade de recursos tecnolégicos, mas
também da alfabetizacdo digital para aqueles que ndo tém acesso as tecnologias
ou que nao tiveram a oportunidade de desenvolver habilidades para o seu uso.

A formacéao de professores/as para o trabalho com as tecnologias deve ser
vista como essencial. Moran (2000) destaca que os/as professores/as tém a sua
disposicdo uma série de op¢ces metodoldgicas e outras varias possibilidades para
apresentar e introduzir um tema, seja ela de forma presencial ou virtualmente. O

autor destaca, ainda, que:

cada docente pode encontrar sua forma mais adequada de integrar as
varias tecnologias e o0s muitos procedimentos metodoldgicos. Mas
também é importante que amplie, que aprenda a dominar as formas de
comunicacao interpessoal/grupal e as de comunicacao
audiovisual/telematica. (MORAN, 2000, p. 32).

Diante dessas novas possibilidades para o trabalho com as tecnologias,
conforme ja pontuado por Moran (2000), algumas participantes, no contexto atual,
tém a compreensdo de que certas praticas devem ser inseridas no trabalho
docente, uma vez que o contexto das aulas remotas passou a exigir que outras
metodologias fossem incorporadas para a conducao das aulas nao presenciais.

Apds as primeiras experiéncias com as aulas remotas, foi aplicado um
guestionario (Q2) composto por cinco perguntas, o qual teve cerca de 50% de
respostas. Antes da aplicacao foi realizada uma discussao prévia em aula remota
(Al), tendo como base o texto “A escolarizagao do letramento” (STREET, 2014).

O tema da discussao girou em torno das possibilidades de letramento fora
da escola e como as participantes visualizam o aprendizado delas a partir da
necessidade de estudar por meio de uma plataforma digital. Também se levantou
a discussao sobre a insercdo das tecnologias nas escolas, além da formacéo
tecnolégica para os/as professores/as que precisam lidar com alunos/as que ja
convivem diariamente com tecnologias e também aprendem com 0 uso desses
recursos ja ha algum tempo, tendo as midias digitais como parte de suas
atividades cotidianas.

E interessante perceber que, inicialmente, a percepcdo a respeito da

insercao das tecnologias é bastante positiva, pois as participantes concordam com
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o fato de que € preciso estimular ainda mais o uso de ferramentas tecnoldgicas
durante as aulas, como indica Luciene (Al): “¢ o momento de se pensar sobre
isso para que, se no futuro acontecer de novo, o0s professores estejam
preparados”. No entanto, ainda ha certa resisténcia quanto ao uso de recursos
tecnolégicos e o sentimento de ndo estarem totalmente preparadas para lidar com
essas tecnologias, como afirma Rafaela (A5), “ando um estresse total nada
funciona... sO raiva, estou s0 pensando no TCC! Eu nunca soube que nessa
plataforma tinha essas opg¢odes”.

O estresse pontuado pela participante se refere ao fato de ter que usar uma
ferramenta com a qual ndo estava habituada e para a qual ndo recebeu formacéo
adequada para sua utilizacdo. Neste momento de necessidade de acesso as aulas
remotas, Rafaela destaca estar impaciente por ndo conseguir acessar 0S recursos
disponiveis, com desconhecimento dos comandos e das funcionalidades.

Nesta direcdo, a primeira pergunta do questionario buscou abordar o uso da
plataforma Blackboard: a respeito da plataforma Blackboard usada para as aulas
remotas, em sua opiniao, por qual motivo ndo era utilizada para as aulas?

Das 11 participantes que responderam, oito consideraram que a plataforma
Blackboard n&o era utilizada devido ao fato de frequentarem um curso presencial,
nao tendo, entdo, a necessidade de participar de aulas remotamente.

Jaqueline destaca que “n&o era usada porque tinha aula presencial e acho
gue muitos professores nao usariam” (Q2). Houve por minha parte, como
pesquisador, uma inquietacdo em compreender esse pensamento a respeito de
que os/as professores/as nao usariam um recurso que tem se mostrado

interessante nesse momento. A participante complementou que

os professores ndo usariam porque penso que muitos ndo iriam gostar
por ja terem aula presencial e ndo teriam tempo como tem agora para
elaborar aulas remotas e também muitos ndo gostam ou tém dificuldades
na tecnologia, exemplo: um professor mais de idade, n&do que os nhovos
ndo vao ter, mas geralmente os idosos tém mais dificuldades e outra o
professor as vezes ndo quer mudancgas quer fazer o mecéanico e pronto
agora com a pandemia eles sdo de alguma forma obrigados a se
adaptarem com as mudancas que estdo ocorrendo. Isso, de alguma
forma é bom néo sé para os professores, mas também para alunos que
tém o habito do mecanicismo de ficar na zona de conforto. (JAQUELINE,

Q2).
Tal reflexdo, quanto a atuacéo dos/das professores/as em néo disponibilizar
materiais on-line, pode ser caracterizada sim pela falta de habilidade para lidar

com o meio tecnoldgico. Ao mesmo tempo, a informacédo trazida por Jaqueline
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suscita a ideia de que falta também a alguns docentes um preparo, ou até mesmo
interesse em lidar com tecnologias. Ao se referir, por exemplo, aos mais idosos,
h& uma indicac&o no sentido de que estes ja ndo querem lidar com 0 novo ao néo
optarem pelas tecnologias digitais.

A respeito da relagdo entre idade e dificuldade com o uso de tecnologias
feita por Jaqueline, ndo se pode considerar que se trata de uma regra, pois, como
destacam Oblinger e Oblinger (2005), a idade ndo pode ser considerada um fator
preponderante ou impeditivo para o uso das tecnologias, ndo podendo ser,
também, o principal na definicho de uma geragdo. Outros autores também
enfatizam que ndo se deve criar estere6tipos quanto ao uso de internet como
sendo uma atividade de pessoas mais jovens, pois “ndo ha idade clara para
marcar uma diferenga no uso da tecnologia” (BARTON & LEE, 2015, p. 23), de
forma que adultos ou pessoas mais velhas também usam a internet e midias
sociais.

Ao tomarmos como referéncia a classificacdo das geracdes (PRENSKY,
2001), os/as nativos/as digitais sdo aqueles que nasceram e se desenvolveram
em um ambiente dominado pelas tecnologias, jA os/as imigrantes digitais foram
expostos/as aos diversos recursos tecnoldgicos e os utilizam para diversos fins,
como profissionais e de lazer.

Alguns/as professores/as que podem ser classificados como integrantes da
Geragcdo Y fazem o0 uso destes recursos para suas aulas e desenvolvem
habilidades conforme suas necessidades e, também, conforme sdo expostos as
tecnologias. Estes professores/as, conforme Palfrey e Gasser (2011), também
estdo on-line e alguns/as, inclusive, sdo muito sofisticados/as. Entretanto, nessa
geracao ainda existe um pensar analégico que se baseia em formas tradicionais
de interacdo, como por exemplo, o fato de terem que ligar para outra pessoa para
confirmar o recebimento de um e-mail.

Para Barton & Lee (2015) ha que se tomar cuidado com essa classificacao
de nativos digitais e imigrantes digitais, pois essa divisdo foi atil nos anos 2000,
guando os estudos a respeito do tema se pautavam na mudanca do impresso para
o digital, principalmente por jovens que estavam crescendo com as novas
tecnologias. Na atualidade, ha que se pensar nas relagbes pessoais, no uso das

tecnologias e na familiaridade que cada um tem com 0s inUmeros recursos
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digitais, assim como nas formas de aproveita-los em nossas vidas, como na
educacéao, por exemplo.

Quanto a formacédo de professores/as para o uso de tecnologias, Avelar'®
(2020, p. 18) enfatiza a necessidade de refletir sobre praticas que considerem os
multiletramentos e que “possibilitem (re)pensar as epistemologias digitais de modo
gue as tecnologias digitais sejam consideradas para além do uso (enquanto
ferramenta de ensino-aprendizagem)”.

Ao se pensar que nas escolas, e com 0 passar do tempo, cada vez mais
temos alunos/as tecnolégicos/as, nascidos/as na era do digital, o trabalho docente
deve, também, visar a atuacdo nos ambientes virtuais de aprendizagens (AVA).
Grinspun (2001) aponta, ao discorrer a respeito da modernidade e dos avancos da

tecnologia na educacéo, que

a utilizacdo das tecnologias com sua dimenséo interativa mostra que a
educacdo tem que mudar para que o individuo ndo venha a sofrer com
lacunas que deixaram de ser preenchidas porque a educacéo s6 estava
preocupada com um curriculo rigido voltado para saberes e
conhecimentos aprovados por um programa oficial. (GRINSPUN, 2001 p.
30).

Neste momento em que as aulas passaram a ser realizadas a distancia, ha
gue se atentar, conforme Grinspun (2001), que o uso de recursos tecnoldgicos
possa atender todas as necessidades educacionais de alunos/as e professores/as.
As préaticas pedagodgicas devem ser repensadas para que as exigéncias
curriculares sejam atendidas, sem, contudo, impedir que outras habilidades sejam
desenvolvidas. O tecnolégico precisa ser, neste momento, um aliado do
conhecimento, ndo um fator excludente, tanto de discentes como de docentes.

Quanto a nés, professores/as, € chegado o momento também de nos
utilizarmos de tais ferramentas e possibilidades tecnolégicas para nos fazermos
presentes nesse ambiente tecnoldgico crescente, havendo a necessidade de
reconhecer que “os Nativos Digitais tém todo o potencial e a capacidade para
impulsionar muito mais a sociedade, de um sem ndmero de maneiras — se
deixarmos” (PALFREY; GASSER, 2011, p. 17). Cabe aqui ressaltar, que conforme

* Em sua dissertacdo de mestrado, Avelar (2020) discute uma proposta para fomentar uma
reflexdo quanto aos games no ensino de lingua inglesa pelo viés dos multiletramentos,
considerando, também, a percep¢éo dos professores/as de lingua inglesa em formacéo inicial e
continuada quanto as praticas de linguagem que emergem dos games. Considera 0os games ao
refletir sobre as praticas de linguagem fundamentando-se pela multiplicidade de linguagem e de
cultura propiciadas pelos jogos digitais.
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Barton & Lee (2015) o mesmo olhar seja direcionado aos/as demais usuarios/as
das tecnologias digitais, como os/as imigrantes digitais.

Para lidar com essa realidade, entdo, é necessaria uma pratica pedagodgica
mediada pela tecnologia, conforme pondera Ribeiro (2017b), ao discutir a respeito
de principios que devem ser considerados para o trabalho com a tecnologia e a
educacdo. Para o autor, deve-se partir do principio de que toda atividade deve ser
planejada e se pensar na tecnologia como ferramenta de suporte para o trabalho
docente. Considera, ainda, que “a busca por uma ferramenta tecnolégica deve ser
vista como forma de se revitalizar antigas ferramentas, uma nova aparéncia para
melhorar ou estimular as metas de aprendizagens” (RIBEIRO, 2017b, p. 90).

Nesse aspecto, no centro universitario, houve uma busca por uma nova
ferramenta disponivel na plataforma Blackboard, pois, conforme citado, o0s
recursos oferecidos ndo eram usados em sua totalidade. O que deve ser
destacado e foi pontuado pelas participantes € a falta de preparo para 0 seu uso,
tanto por docentes como por discentes, como destaca Rafaela (A5), pois seria
possivel aprender sim com o recurso on-line, mas por ela e os colegas virem de
um ensino tradicional, em sala de aula, a aluna sente que ndo estao aprendendo
como deveriam. Tem a percepcdo de que ndo estd rendendo também por nédo
terem ainda se familiarizado com essa modalidade de aulas e por estarem
habituadas com professores/as conduzindo as aulas e as atividades a serem
cumpridas.

O foco, entdo, deve ser pedagdgico mediado pela tecnologia, sendo que a
centralidade deste processo deve ser o aluno. Marques (2016, p. 118) destaca ser
‘necessaria uma nova concepg¢ao de ensino para que o uso adequado das
tecnologias ganhe espaco no processo de ensino-aprendizagem do aluno”.

As tecnologias, dessa forma, como as maquinas

precisam do pensamento humano para se tornar ferramenta auxiliar no
processo de aprendizado. E necessario integra-las as mais diversas
atividades, pois ela pode ser entendida enquanto instrumento de
expansédo do pensamento. (RIBEIRO, 2017b, p. 94)

Embasado nessa reflexdo e na de que a tecnologia deva estar a favor de
nos professores/as, e ndo sermos escravos dela ou vé-la como uma dificultadora
do trabalho docente, é necessario refletir a respeito do reconhecimento de como
as descobertas tecnolégicas sao importantes e que ndo se deve ficar parado no

tempo. Contudo, Grinspun (2001, p. 18) destaca que
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ainda nao esta claro que tipo de educacdo deveremos dar aos nossos
alunos — em especial aos criadores/produtores da tecnologia — para
dela fazer-se um aliado e ndo um simples objeto de dominacédo ou até de
alienacao.

No planejamento para as aulas remotas, na realidade na qual vivemos, de
distanciamento social, na qual ndo dispomos de outros recursos e de alternativas
de se buscar nas papelarias objetos que poderiam auxiliar-nos com a confecgao
de materiais didaticos, ha que se pensar no improviso de itens que possam
substituir 0s recursos com 0s quais estamos acostumados. Para isso, na internet,
h& uma vasta colecdo de imagens, videos e arquivos que estao disponiveis para
serem copiados e editados. Mas, de nada adianta essa enormidade de arquivos
sem o trabalho dos/das professores/as e sua atuacdo. Nao ha a necessidade de
se criar cenarios virtuais nem de se usar animacdes como fazem os youtubers,
pois o conteudo das aulas, planejadas previamente, é que sera o mais relevante.

Ao se programar uma aula, seja para transmisséo ao vivo, nas lives, ou em
plataformas de AVA, ha que questionar, conforme Ribeiro (2017a), a respeito dos
ganhos do processo, 0s ganhos para alunos/as e para professores/as. Com essas
reflexdes e com a ciéncia do contetdo a ser trabalhado, € preciso escolher a
ferramenta para que se realize a aula, para que se proporcionem leituras
acessiveis e materiais didaticos que atendam aos propoésitos de cada disciplina.
Nesta pesquisa, em especifico, a disciplina de lingua.

Ribeiro (2007a) salienta que diante da novidade, da leitura na tela, ha um
impacto inicial, mas que o/a leitor/a se acostuma a nova interface, trata-se de uma
leitura solitaria, silenciada e privada. Coscarelli (2016) diferencia a leitura da
navegacdo na tela: a leitura busca informacdes, conhecimentos, construir
sentidos, considera contextos sociais nos quais acontece; a navegacao se refere
ao mover-se no espacgo da tela, a passar os olhos e a atentar-se a itens que
despertam a atencgédo, esta relacionada a localizacdo de informagfes especificas.
Ha que se destacar que, na formacdo de professores de LP, se busca menos
navegacdo e mais leituras nas praticas de letramentos mediadas pelas
tecnologias.

Ainda em relacdo as aulas remotas, € interessante notar, também, que
houve relato de que o aprendizado estd melhor do que antes, devido ao foco que

se tem nessas aulas e que, presencialmente, se perde tempo devido a disperséo
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que ocorre: “o meu aprendizado esta sendo melhor porque em sala de aula acaba

gue perdemos o foco com os amigos que estdo presentes” (JAQUELINE, Q2).

Esta sendo uma étima experiéncia, tanto como aluna e como professora.
Hoje em dia todos nés estamos em uma fase de aprendizagem, a partir
da situacdo que nds encontramos estamos retirando algo de bom disso
tudo. (WEMELY, Q2)

Ha que se considerar, neste caso, que um novo universo e novas rotinas
sdo criadas para o estudo on-line, pois findado o periodo de quarentena e
distanciamento social, imposto pela pandemia, vao restar as experiéncias de
estudo a distancia. “Ao explorar o novo material e aplicar conhecimentos prévios,
o leitor acaba por chegar a uma nova forma de manipular (navegar!) o objeto
novo, que passa, entao, a fazer parte de um universo de possibilidades que jamais
sera fechado” (RIBEIRO, 2017a, p. 129).

Essa discussdo sobre a novidade das tecnologias ndo se configura algo
novo, como € relatado pelas participantes, pois ja tinham conhecimento da
plataforma. A mencéo a novo, aqui, refere-se a forma de cursar as disciplinas e,
conforme Narla, “tenho achado bem tranquilo. Foi descobrir algo novo e achei
legal” (Q2). Moran (2000) ja levantava questionamentos a respeito do trabalho
com as tecnologias e as novas relagbes entre professores/as e alunos/as, bem
como as formas de estudo com o advento da internet. O autor, como se fizesse
uma previsao, afirma que

a medida que avangam as tecnologias de comunicacéao virtual, o conceito
de presencialidade também se altera. Poderemos ter professores/as
externos compartilhando determinadas aulas, e um professor de fora
"entrando" por videoconferéncia na minha aula. Haver4 um intercambio
muito maior de professores/as, por meio do qual cada um colaborara em
algum ponto especifico, muitas vezes a distancia. (MORAN, 2000, p. 56).

Esse momento entdo, pelo qual passamos, € propicio para a
implementacdo ndo de novos conceitos, pois ja existiam, mas de, talvez, novos
olhares para a tecnologia, para as salas de aula e nossos/as alunos/as. Grinspun
(2001) ja alertava a respeito desse olhar quanto a tecnologias digitais e o olhar

sobre as mudancas que se vislumbravam:

estamos observando uma série de mudangas em todos os campos da
sociedade, ha que se pensar na educacao mais contextualizada possivel,
considerando as causas e 0s fatos que ocorrem no seu cotidiano.
(GRINSPUN, 2001, p. 32).

Ribeiro (2020) destaca que o momento atual ndo se configura como EaD e

pode ser caracterizado como ensino remoto, ou hibridizac&o, e que € um convite a
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se pensar sobre uso dessas tecnologias para a educagdo. Nao ha uma férmula
para a escolha das metodologias ou formas de uso das tecnologias, uma vez que
estamos em uma fase de experimentacdo, tanto para alunos/as quanto para
professores/as e instituices de ensino.

As tecnologias ja fazem parte do presente e com a pandemia fomos
colocados em uma situacdo na qual se viu a necessidade do uso de recursos
tecnoldgicos diferenciados. No entanto, Ribeiro (2020) faz uma alerta quanto a
necessidade de ruptura de préaticas de realidades anteriores e de ndo se pensar
sobre 0 abandono das tecnologias no periodo pés-pandemia.

O impacto das aulas remotas € grande. Contudo, como ja estéo inseridas
em um contexto tecnolégico, isso ndo representa algo que as deixem
incomodadas com as aulas, o0 que é percebido nos depoimentos de algumas das
participantes no que diz respeito a se acostumarem com as aulas e até
aprenderem um pouco mais com elas.

Para as participantes, o momento que lhes exige dedicacdo para o estudo
on-line tem sido positivo. Nara (Q2) reflete sobre as novas possiblidades que

essas aulas ndo-presenciais tém proporcionado:

considero que é uma oportunidade de vivenciar esta nova metodologia,
gue ao meu ponto de vista, sera cada vez mais usada, modificando assim
0 ensino, como ele pode ser proveitoso mesmo que de forma virtual.
Percebo que todo esse processo veio para quebrar um pouco O
preconceito que ronda o ensino a distancia.

A partir dessa reflexdo, Tanzi Neto, Thadei e Silva-Costa (2013) destacam
diversos fatores que envolvem o aprendizado, inclusive os culturais, mas que
todos se voltam para a formacéo da identidade, tornando-se prioridade. O estudo
on-line tornou-se uma necessidade e as reflexdes da participante Nara vao ao
encontro dessas novas possiblidades de se trabalhar com o ensino ndo presencial
e 0 quanto as formas de aprender também se alteraram e passaram a fazer parte
do que nos constituem como estudantes e professores/as.

A Ultima pergunta do Q2 buscou identificar como tem sido o desempenho e
o aprendizado dos contetdos por meio do estudo on-line. As respostas revelaram
gue 66,7% das participantes dizem que, quanto aos conteudos, conseguem
estudar e assimila-los bem. Por outro lado, 33,3% declaram que “ndo conseguem
assimilar totalmente como gostariam”. (ANGELICA; J.M.D.S.; Eduarda, Q2).
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Na modalidade presencial, por mais que se usassem tecnologias ou outras
formas que ndo fossem as aulas tradicionais, o ler e o escrever ainda
predominava. As aulas remotas estdo propondo, entdo, uma nova forma de ler e
escrever, 0 que ndo deixa de ser um evento de letramento. H&4 que se considerar,
assim, que “o essencial nos eventos de letramento € a interagcdo da escrita e da
fala, pois um evento de letramento pode ter fala em torno de um texto” (BARTON
& LEE, 2015, p. 25), e isso se da por meio de atividades que motivem a interacao
a partir situacdes on-line e off-line.

A segunda pergunta do questionario teve o objetivo de verificar como tem
sido a experiéncia de participar de aulas remotamente e como tem sido a
aprendizagem. A maioria das participantes destaca que as aulas tém sido
proveitosas e que o aproveitamento tem sido bom. Relataram as dificuldades
iniciais quanto ao uso da plataforma, mas h& depoimentos interessantes a respeito
de uma nova realidade de aprendizagem que exige um novo olhar para a acao de
aprender.

A falta do convivio social e da interacdo com as colegas de curso foi
mencionada como algo negativo, pois estdo acostumadas as interagdes em grupo
presencialmente, conforme se pode perceber pelo depoimento da participante
Fran (Q2): “nao temos tantas participagoes, trocas de conhecimento como em aula
presencial. Limitamo-nos a ouvir os/as professores/as e algumas pequenas
contribuigdes”.

A respeito dessa limitacdo levantada por Fran (Q2) cabe a seguinte
reflexdo: o ambiente on-line também néo se constitui uma sala de aula? Como as
aulas ndo estdo sendo oferecidas na modalidade EaD, sim ao vivo, ndo ha
impedimento para a interacdo, a participacao e as intervencdes por todos/as. De
certa forma, foi possivel perceber que algumas participantes realizavam outras
atividades enquanto ouviam as aulas, o que poderia também prejudicar, tanto no
entendimento quanto na participacdo. Durante a realizacdo da A2, por exemplo, a
participante Nara relata a respeito da sua dificuldade de acompanhar as
discussbes por estar com sua bebé e que os cuidados tém tomado bastante seu
tempo, mas que ela continuaria ouvindo a aula enquanto se dedicava aos
cuidados com a criancga.

Quanto a carga de trabalho feminino durante a pandemia, os relatos de

Nara e de Suzarte de que suas atividades em casa aumentaram, retratam o que
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foi pontuado por Sousa Santos (2020), ao tratar sobre o impacto da quarentena

para as mulheres:

A quarentena sera particularmente dificil para as mulheres e, nalguns
casos, pode mesmo ser perigosa. As mulheres sdo consideradas «as
cuidadoras do mundo», dominam na prestacdo de cuidados dentro e fora
das familias. [...] Ndo se podem defender com uma quarentena para
poderem garantir a quarentena de outros. Sdo elas também que
continuam a ter a seu cargo, exclusiva ou maioritariamente, o cuidado
das familias. Poderia imaginar-se que, havendo mais bracos em casa
durante a quarentena, as tarefas poderiam ser mais distribuidas. (SOUSA
SANTOS, 2020, p. 15-16).

Quanto ao aprendizado das participantes durante as primeiras semanas de
aulas remotas todas consideram que havia sido bom, a exceg¢éo da participante
Angélica (A5), que considera como razoavel, e Rosana (A5), que demostra sua
insatisfacao principalmente com a falta de recursos financeiros de colegas para
acompanharem as aulas remotamente. Para ela, as aulas sdo boas, os/as
professores/as estdo se esforcando e os/as alunos/as ja se adaptaram a
modalidade de aulas remotas e estdo conseguindo aprender. No entanto,
alguns/as alunos/as estdo sendo prejudicados/as devido a falta de acesso a
tecnologias apropriadas, como, por exemplo, smartphones com boa capacidade

de armazenamento e internet banda larga. (A5).

2.1 Dificuldades e obstaculos nas interacdes por meio da plataforma
Blackboard

A respeito das dificuldades com respeito ao uso da Plataforma Blackboard,
Rosana acrescenta que considera que as aulas remotas sdo um modelo de aula
injusto, pois busca contemplar apenas os/as académicos/as que possuem um
meio para acessar as aulas e que tenham internet que proporcione esse acesso.
Aqueles/as que ndo conseguem acessar as aulas sdo prejudicados/as, inclusive

com a falta nas aulas.

Eu n&o gosto, ndo porque eu ndo aprendo. Eu ndo gosto porque € um
modelo de aula muito injusto. Eu tenho um notebook que da pra eu usar.
E quem ndo tem? Quem precisa de um celular, ou teve um imprevisto e
esta em um lugar sem internet? E ai ja ndo pode ter falta nenhuma e nao
vai assistir aula. Eu acho injusto, pois a gente da a justificativa de que a
internet ndo esta legal, mas fica parecendo desculpa, como se nao
quiséssemos aprender. (ROSANA, A5).

A participante Luciene se posiciona de acordo com essa opinido ao pontuar

que o uso da plataforma “foi algo que ocorreu sem nenhum planejamento,
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algumas pessoas ndo tém oportunidades iguais, acredito que se
nos organizarmos, poderemos um dia ter em nossa grade curricular aulas
remotas” (Q4).

Nara e Narla (Q4) também demonstram que a plataforma teve aspectos
positivos quanto a aprendizagem, mas que 0s problemas para a conexao foram

um impedimento para uma aprendizagem satisfatoria.

A plataforma Blackboard possui recursos bem interessantes, mas pude
observar que a falta de uma boa internet (dados), faz com que a
progressdo das aulas seja ainda menos eficiente. Devemos sim
mencionar a dificuldades de alguns em estar em um local que o habilite a
se conectar de forma segura e estavel, mas para além disto, vejo como
muito positivo o desenvolvimento das aulas pela plataforma, mesmo
porque a contemporaneidade de alguma forma nos impulsiona a sermos
mais tecnolégicos. (NARA, Q4).

No comecgo foi um grande desafio para ndés que nao estavamos
acostumadas, avalio como uma forma muito boa que foi elaborada de
forma rapida e de qualidade em relagcdo as aulas, porém
infelizmente, enfrentamos diversos problemas com a qualidade da
conexdo e educandas que ndo tinham boa conexdao também perderam
muitas aulas. (NARLA, Q4).

As consideragdes acima, na visdo das participantes, refletem a situacéo
financeira de diversos discentes. Neste momento, a IES n&o tinha nenhuma
politica para atender a quem ndo pudesse acessar as aulas. Coube aos/as
docentes criar estratégias para que a aula pudesse acontecer e atender aos/as
académicos/as em situacéo de vulnerabilidade econémica. Em outra disciplina que
ministro tive uma aluna que se declarou incapaz de acompanhar as aulas
remotamente por falta de recursos financeiros para o acesso. Apos ter relatado o
fato, passei a baixar as aulas, converté-las em arquivo de audio e dividi-los em
duas partes para que os arquivos ficassem menores e pudessem ser enviados via
mensagem de WhatsApp.

Quanto ao fato de Rosana (A5) considerar ser um modelo injusto, como
professor pesquisador, compreendo que neste cendrio foi 0 Unico meio que se
encontrou para que o semestre letivo ndo fosse perdido, permitindo, assim, o
cumprimento da carga horéaria correspondente ao curso e criando um espaco para
gue as aulas acontecessem, possibilitando que o conhecimento fosse construido e
compartilhado. No entanto, ndo desconsidero a observagdo e saliento ser
necessario refletirmos a respeito.

O modelo adotado precisa alcancar a todos os envolvidos. A preocupacao

da participante Rosana (A5) quanto a falta nas aulas evidencia uma pratica que
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visa considerar a frequéncia como sendo muito importante, ou até o mais
importante nas escolas/universidades. De fato, € importante. Contudo, em aulas
nNao presenciais a exigéncia de participacado sincrona no dia e horéario da aula nao
deveria ser o Unico determinante de frequéncia dos/as alunos/as nas aulas. E
evidente que, no modelo vigente de aulas remotas, a interacdo sincrona nas aulas
também é de grande importancia, mas a participacdo assincrona, ou seja, sem
gue seja necessario que docentes e discentes estejam conectados a0 mesmo
tempo, também poder ser produtiva e eficiente.

Essa discussdo abre um questionamento: como entdo pedir que haja
interacdo sincrona na participacdo nas aulas remotas sem que seja solicitada a
frequéncia? Se as aulas estardo disponiveis para serem assistidas
posteriormente, ndo se abre a opcdo para que simplesmente acessem essas
aulas em outro momento, como em EaD?

Considero que o registro da frequéncia obrigatéria no horario da aula ndo
deva ser cobrado, mas para que haja a aula on-line é preciso a presenca dos/das
discentes. Assim como acontece na aula presencial, se os/as alunos/as nao
estiverem presentes, ndo havera aula. A meu ver, as aulas ndo deveriam apenas
ser gravadas e disponibilizadas para que os/as alunos/as assistam
posteriormente. As aulas remotas, nesse periodo de distanciamento social, devem
ser construidas com a participacdo dos/as discentes.

Ha que se destacar, uma vez mais, que para essa experiéncia ndo houve
um preparo inicial. Antes que se esperasse, por meio de uma nota técnica da
Secretaria de Saude, as aulas presenciais foram suspensas por um periodo de
quinze dias e, posteriormente prorrogadas por mais trinta, e, posteriormente,
suspensas até o dia 31/12/2020"".

Mesmo diante dessa mudanca repentina de rotina, as participantes afirmam
gue tém conseguido estudar e assimilar o conteudo discutido na modalidade on-

line: “olha é algo novo, e tudo que é novo nos assusta. Mas, para mim as aulas

17 No dia 17/06/2020, o Ministério da Educacgédo publicou a Portaria n° 544/2020, suspendendo as
aulas presenciais nos cursos superiores e substituindo-as por aulas ndo presenciais até o dia 31
de dezembro de 2020, revogando as portarias n°® 345 e 473 do proprio MEC que versavam sobre o
tema. O § 2° desta Portaria determina que sera de responsabilidade das instituicdes a definicdo
dos componentes curriculares que serdo substituidos, a disponibilizacdo de recursos aos alunos
que permitam o acompanhamento das atividades letivas ofertadas, bem como a realizacdo de
avaliacBes durante o periodo da autorizacdo de que trata o caput.
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tém sido proveitosas, o ruim é porque as vezes o0 conteldo nao é tdo explorado
como nas aulas presenciais” (J.M.D.S., Q2).

Com relacdo ao apontamento de J.M.D.S. sobre explorar o conteudo de
forma igualitdria a que ocorre nas aulas presenciais, ela parece indicar que esta
havendo uma perda de contetdo. Essa perda, conforme a participante, pode ser
motivada pela ndo abordagem dos conteudos de forma que levem a reflexdes
mais aprofundadas, mas também, e, principalmente, pela falta de motivacdo para
estudar a distancia. Ha que se destacar que J.M.D.S. também cita a dificuldade de
acessar e acompanhar as aulas devido a internet, o que ja foi discutido
anteriormente.

Essa impressédo da participante ndo se deu apenas com as primeiras aulas,
mas também com o desenvolvimento das aulas seguintes, como se pbde
constatar em sua avaliacdo final a respeito das aulas remotas por meio da

plataforma Blackboard:

para mim esse semestre foi bastante dificil, por questdes das aulas
remotas, obtive pouco conhecimento das matérias. Por motivos de as
vezes a internet ndo estava com sinal bom, entdo ficava oscilando, caia
muitas vezes, e algumas vezes a plataforma travava demais. Esse
semestre para mim ndo foi algo proveitoso, ndo tive muita vontade de
estudar igual quando estava em sala de aula. (J.M.D.S., Q4).

Essa avaliagcdo do ndo aproveitamento satisfatorio também foi destacada no
Q4 por Ana:

Esse semestre foi muito complicado. Acredito que ndo s6 para mim, por
guestbes das aulas remotas tive poucos conhecimentos das matérias.
Um dos motivos, a internet da minha casa por ser via radio cai bastante,
e algumas vezes a plataforma travava durante das aulas e ndo conseguia
voltar. (ANA, Q4).

E também por Angélica:

Ent8o, pra mim particularmente foi um pouco complicado, tive muitos
contratempos em relacéo a internet e notebook pois no celular é péssimo
para assistir as aulas. N&o sei dizer se era a minha conex&o que era ruim
ou o problema estava na plataforma mesmo, porque caia muito, ndo sé a
minha, pois via muitas colegas com a mesma dificuldade. Acredito que se
eu tivesse outro periodo para fazer no proximo semestre, se fosse assim
on-line eu néo faria. (ANGELICA, Q4).

Cabe entéo refletir, para proximas turmas, a respeito da elaboracdo das
aulas e de estratégias para que as participacdées ocorram de forma que explorem

0 pensamento critico nas aulas, uma vez que a pandemia da Covid-19, em 2020,
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NAo cessou e essas praticas de aulas com o uso das tecnologias devam ser
expandidas mesmo com o fim do distanciamento social.

Portanto, ndo se trata aqui de aulas mal preparadas, uma vez que as
participantes ressaltam isso. O contexto social na atualidade, as regras de
distanciamento que impedem o0 acesso a instituicdo de ensino, a falta de
condicfes financeiras para que se tenha uma internet de boa qualidade, além da
falta de formacdo técnica para o0 uso das tecnologias, podem prejudicar a
gualidade do estudo durante o estado de pandemia da Covid-19 neste ano.

Uma observacdo importante que precisa ser considerada quanto ao acesso

a plataforma é quando feito via smartphone:

no celular a plataforma realmente ndo funciona como o esperado. Meu
audio e video ndo ligam, a conexédo se encerra com facilidade e algumas
vezes tive dificuldade em encontrar o link das aulas no portal. Entdo no
celular, a minha avaliacdo € ruim para a plataforma. Mas, como uso mais
o computador, ndo tive grandes perdas. Porém acredito que quem sé tem
o celular, tenha tido maiores dificuldades. (FRAN, Q4).

Na percepcédo dessa participante, a maior dificuldade foi quando nédo péde
participar da uma aula por meio do notebook, o que entdo deve ser compreendido
como um alerta a IES para que busque melhorias para que 0 acesso via
smartphone seja mais simplificado, considerando, inclusive, aparelhos com menos
recursos e capacidade menor de armazenamento.

Para J.M.D.S. (Q2) o rendimento como estudante é positivo, mas sua
conexao de internet ndo € boa. Wemely salienta que, para ela, “esta sendo de
6timo proveito, mas ha colegas que néo estdo tendo o mesmo desempenho por
falta da qualidade da internet”.

A respeito da dificuldade quanto a conexao a internet, outras participantes
relatam ser um impedimento para o bom rendimento nas aulas, assim como
destacam: “A Blackboard em si é boa. Ruim é nossa internet que nem sempre
esta boa” (SUZARTE, Q4), Eliane (Q4) destaca a m& qualidade da conexdo, mas

demonstra insatisfacdo por ter aulas remotamente:

ndo poderia ser inevitavel essa plataforma, ndo tinham outra opgéo para
nés académicos para que pudéssemos continuar em frente com nossos
cursos, mas tudo tem um lado positivo e negativo. Muitas das vezes essa
plataforma nos deixa nas méos devido a conexdo cair muita das vezes
em perdemos a conexdo acaba demorando para nos reconectar com isto
acaba nos prejudicando.
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A considerar a situagdo econdmica autodeclarada pelas participantes e sua
classe social, possuir uma internet banda larga de alta velocidade nao € algo
muito comum. Os valores dos pacotes de dados de internet movel e de banda
larga sao altos para os padrdes financeiros das participantes. Da mesma forma,
guem nao tinha um bom computador ou um bom smartphone passou a encontrar
dificuldades de acesso, como se relata aqui. Na mesma época, houve um
aumento de precos de computadores, haja vista que a demanda por estes itens
aumentou no mercado®®.

No momento atual, de urgéncias, ndo se pensou em como alunos/as e
professores/as fariam para se conectar para que pudessem acompanhar as aulas.
A cada encontro ndo presencial as aulas podem ser gravadas para serem
assistidas posteriormente, contudo, ainda assim, é necesséaria uma boa conexao
de internet para 0 acesso posterior.

Por mais que se tenha discutido com as participantes a respeito de se
assistir e de participar das aulas por meio da plataforma Blackboard, ha que se
considerar que para que iSSo ocorra satisfatoriamente € necessario que se tenha
equipamento e uma estrutura de internet adequada.

Da mesma forma, h4 que se pensar em uma politica de assisténcia a
estudantes, ndo apenas em nivel universitario, como € o caso das participantes
desta pesquisa, mas em outros também, para que possam ter condicbes de
acesso ao conhecimento fora da sala de aula.

O centro universitario, diante da necessidade de oferecer aulas
remotamente, buscou estruturar sua rede e servidores para que fosse possivel o
acesso simultaneo a plataforma. No entanto, na outra ponta, estdo docentes e
discentes que nem sempre possuem internet banda larga suficiente para este
acesso e, antes, muitos ndo possuem um computador com microfone e camera ou
smartphone que suportem uma conexao adequada.

A partir do segundo semestre (2020/2), apés as consideracdes de docentes
e discentes e a flexibilizagdo do convivio social, 0 centro universitario passou a

disponibilizar em suas dependéncias o uso dos laboratérios de informética para

BEm reportagem publicada pelo site da revista IstoE dinheiro, ha a demonstracdo de como houve
um aumento de pregos de smartphones e de notebooks durante a pandemia da Covid-19. Na data
de publicacdo da matéria (02/07/2020), as altas nos valores foram 11% no pre¢co de computador de
mesa e de 7% nos notebooks. Disponivel em: https://www.istoedinheiro.com.br/eletronicos-
subiram-de-precos-durante-pandemia-diz-levantamento/
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alunos/as e professores/as assistirem e ministrarem suas aulas remotamente,
bastando para isso um agendamento prévio. Ressalta-se que o0 acesso a IES
segue rigidamente os protocolos estabelecidos pela Secretaria de Saude de
Goias, no que se refere a higienizacdo e distanciamento social dentro dos espagos
da instituig&o.

A ferramenta tecnoldgica possibilita 0 encontro conjunto num ambiente
virtual de aprendizagem, buscando, inclusive, diminuir as diferencas e as
distancias, uma vez que, na impossibilidade de estarem presencialmente, cada
qual estaria em seu ambiente encontrando-se com professores/as e colegas
virtualmente, em um horério previamente agendado.

A respeito dessa relacdo entre as tecnologias e a sociedade, Monte Mor
(2017, p. 275) indica que “no campo da educacgéao e dos estudos de linguagem [...]
ndo se trata apenas de introduzir aparelhos tecnolégicos e conexao em rede nas
escolas”. Ha que se preocupar com os processos de formacao de professores/as
e de alunos/as para o uso das tecnologias, que, conforme a autora, foram
introduzidas na escola de forma a nao distinguir entre tecnologias digitais e
mecanicas™.

Dessa forma, acdes como a do centro universitario em levar os alunos/as
aos laboratérios de informética, por mais que sejam extremamente necessarias,
podem gerar uma desmotivacdo, uma vez que sdo alunos/as do ensino presencial
e que, assim como outros, precisariam de formacdes a respeito do uso das
tecnologias, ndo apenas de espacos para que possam assistir as aulas que serao
transmitidas remotamente ou que foram gravadas anteriormente. Dessa maneira,
h& que se proporcionar e incentivar o letramento digital de pessoas que nao sejam
familiarizadas com as tecnologias e tiveram que passar a usa-las de forma
continua, para que possam tirar o maximo proveito dos recursos tecnoldgicos.

Quanto a instituicdo de ensino, assim como pontuado por Monte Mor
(2017), ndo basta que crie salas com computadores disponiveis para 0 acesso a
internet, seja neste momento de pandemia ou em outros momentos. As
experiéncias obtidas nesse periodo de distanciamento social e de aulas remotas

deverdo ser Uteis para que se tenha um novo olhar sobre a relacdo das pessoas

* Monte Mor (2018) trata das tecnologias mecénicas na escola como sendo quadro-negro, giz,
mimeaografos, projetores de slides etc., e das digitais como computadores, softwares, aplicativos.
(p. 268).
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com as tecnologias e a busca de se criar ambientes de aprendizagens que, de

fato, as integrem para um objetivo Unico: a aprendizagem.

3. LETRAMENTO CRITICO EM REFLEXAQO: PERSPECTIVAS NO ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA

Propor uma discussao que busque apresentar fatos e considerar o que
os/as estudantes pensam, escutar o que eles/as tém a dizer, fazer reflexdes,
guestionamentos, discutir com base na opinido diversa € papel essencial da
escola. As aulas de LP sdo um ambiente propicio a despertar 0 pensamento
critico, pois por se tratar de aula de lingua, ndo se restringe apenas aos conceitos
gramaticais, mas d& abertura a contextualiza-los considerando temas diversos.
Monte Mor (2019a, p. 194) destaca que o foco do ensino de lingua priorizava “o
uso da lingua correto, de acordo com uma normatividade linguistica, do saber
sobre a lingua; a norma ditava o sucesso ou o fracasso do aprendizado
linguistico”. O que se avaliava era se as pessoas tinham um bom portugués, se
tinham o dominio da estrutura e ndo eram levadas a fazer analises criticas e a
compreender a lingua como possibilitadora de transformacdes sociais.

A respeito dessa visao tradicional do ensino de lingua, quanto a conducéao
das aulas, a participante Jaqueline (A3) menciona que durante sua formacéo
educacional se sentia limitada pelos/as professores/as. Durante as aulas de LP
precisava responder as questbes do livro sem que tivesse a oportunidade de
discutir o texto ou fazer reflexdes. Angélica (A3) menciona que, também como
aluna, na escola a interpretacdo de texto funcionava no papel, seguindo o roteiro
gue era dado pela professora. Simplesmente respondia as perguntas sobre o
texto, sem diadlogo. Questionada sobre como ela, como aluna, compreendia essas

aulas, declara que

na época eu achava isso normal, né? Hoje eu ndo acho mais, hoje eu sei
gue é totalmente errado, o aluno tem que ter o direito da fala na sala de
aula. A gente tem que dialogar com ele, ndo é s6 o professor falar, ndo é
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s6 o professor ser mediador, porque a gente estd ali pra ensinar e
aprender juntos. pois ambos estédo na sala para aprender juntos, que o
professor € mediador. (ANGELICA, A3).

A partir dos estudos sobre o ensino de LP sob um viés critico, as
participantes reconhecem que as praticas vivenciadas durante a sua formacao
bésica sdo incompativeis com as propostas para o ensino de lingua com vistas a
problematizacdo e ao posicionamento critico. O fato de perceberem que, de certa
forma, suas opinides foram limitadas por seus/suas professores/as, demonstra
gue o olhar critico a respeito disso advém também da percepcao de que, como
alunas, se constituem sujeitos do processo. Freire (1996) d4 énfase ao papel do
educador democrético, o que reforgca a capacidade critica do educando, de tal
forma que possa permitir que seus/suas alunos/as se reconhegcam como sujeitos.

A pratica salientada por Angélica (A3), de ensinar e aprender juntos,
encontra respaldo em Freire (1996, p. 14) quando o autor destaca que “essas
condicbes implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos
criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes”. Além disso, a aprendizagem se da pela participagdo conjunta. Se,
antes na formacao escolar de Angélica ndo havia a participacéo dos/das alunos/as
e a participante considerava ser algo normal, pode-se inferir que o/a educador/a
gue conduzia este processo ndo o fazia de forma democrética ou estimuladora.
Salienta-se que, também, poderia ndo haver ambiente propicio para isso, ou
ainda, que houvessem situacfes ou momentos que causassem constrangimentos
a participacdo ou atitudes opressoras. No entanto, tais questées ou ilagbes nao
podem servir de justificativas, pois, assim como destacado por Freire (1996) é
possivel estimular o conhecimento independentemente das condicdes, de tal

forma que:

nas condicbes de verdadeira aprendizagem o0s educandos Vvao se
transformando em reais sujeitos da constru¢cdo e da reconstrucdo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. SO
assim podemos falar realmente de saber ensinando, em que o objeto
ensinado é aprendido na sua razdo de ser, e, portanto, aprendido pelos
educandos. (FREIRE, 1996, p. 14).

Como professoras em formacdo universitaria, as participantes tém a
consciéncia e o entendimento de que o aprendizado se constréi com a interacao e
participacdo na sala de aula, com as problematizacdes a respeito dos temas

discutidos. H& que se destacar que ainda persiste o pensamento de que 0s
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conhecimentos sdo repassados aos/as alunos/as a partir do que o/a professor/a
seleciona, seja com base em livros ou materiais didaticos ou por suas percepcdes
e crencas pessoais, de tal forma que, como professoras, ndo devem assumir uma
posicdo neutra quanto aos conteudos trabalhados em sala de aula. A esse
respeito, Mattos (2018, p. 28), fazendo referéncia a Mignolo (2000), enfatiza que
“é preciso definir um lécus de enunciagcdo ou [...] apresentar nossa localizagcéo
epistemoldgica”, de forma que o autor reconhece nao haver possibilidade de
perspectivas neutra ou universal quanto aos conteldos apresentados e as
discussoes realizadas durante as aulas.

Essa neutralidade, conforme destaca Pennycook (2004), ndo é inerente a
LAC, uma vez que “a linguistica aplicada critica se preocupa nao apenas em
relacionar contextos de linguagem com contextos sociais, mas sim de um ponto de
vista que vé as relagdes sociais como problematicas” (PENNYCOOK, 2004, p.
798). Ainda sobre essa ndo neutralidade, Oliveira (2014, p. 36) enfatiza que ao
instaurarmos nas salas de aula a reflexdo critica, “nosso ensino para além da
lingua, conseguimos refletir, entender e transcender a construgdo e constituicao
do espaco de sala de aula” assim como os discursos que a rodeiam.

Durante a realizacao da pesquisa, na aula 7 (A7), a questéao da neutralidade
dos/das docentes foi colocada em evidéncia, uma vez que, com base no texto®
discutido em aula, a respeito da possibilidade de uma alfabetizacdo com um viés
critico, levantou-se a questéo se seria possivel a atuacdo docente ser neutra, uma
vez que a ‘linguagem nao é neutra, mas carrega consigo uma série de
pressupostos de carater ideolégico implicitos, e estes devem ser contemplados,
guando se elabora um planejamento para essa etapa” (LORENZON, 2017, p. 79).

A esse respeito, Fran (A7) destaca “néo ser possivel esse trabalho neutro
com a lingua, pois cada um tem sua ideologia e todos precisam se posicionar”.
Para a participante, o trabalho em sala de aula pressupde varias visdes
diversificadas, assim como séao os textos nos quais se baseia para sua formacéo
tedrica. Para Eliane (A7) “neutros ndo podemos ser, mas somos exemplos para
nossos alunos; somos espelho e devemos agir profissionalmente”. Estes

pensamentos encontram respaldo em Mattos (2018) que, ainda se referindo a

° | ORENZON, M. Alfabetizacdo e letramento em uma perspectiva critica nos anos iniciais do
ensino fundamental. Revista Thema, [S. I.], v. 14, n. 2, p. 78-88, 2017.
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Mignolo (2000), destaca que professores, de forma consciente ou ndo, ao
escolherem, por exemplo, ndo se posicionarem de forma mais aprofundada a
respeito de um determinado tema, “transmitem a seus alunos as questdes
culturais e criticas presentes nos usos que eles proprios fazem da linguagem”
(MATTOS, 2018, p. 30).

Street (2014) também enfatiza que as discussGes ndo podem seguir um
padrdo de neutralidade, ao contrario, faz a distincdo entre modelo autbnomo e
ideolégico de letramento. No primeiro, se enquadravam as discussdes de
letramento estritamente técnicas e nao relacionadas ao contexto social; o segundo
se preocupa com “as praticas letradas como inextricavelmente ligadas a estruturas
culturais e de poder numa dada sociedade” (STREET, 2014, p. 172). Esse modelo
ideoldgico, para o autor, ndo indica uma polarizacdo, sim pressupde que nas
praticas de ensino de leitura ndo se pressupdem “falsa consciéncia”, pois nele a
“‘ideologia é o lugar de tensao entre autoridade e poder, de um lado, e resisténcia
e criatividade individual do outro” (p. 173), o que se deve considerar nas aulas de
LP, como momentos para reflexdes e posicionamentos diante da realidade de
cada um.

Freire (1979) reflete a respeito da proibicdo ou ndo da autenticidade de
pensamentos por parte de professores/as. Para o autor, se a realidade que
condiciona os sujeitos os impede de fazer reflexdes, como podem pensar,
inclusive, a respeito do correto ou do incorreto? E de que forma, sem fazer
reflexdes ou de se posicionarem, como superardo os obstaculos? A consciéncia
com respeito a um obstaculo se da ao se deparar com ele. Dessa forma, buscar
uma neutralidade em sala de aula se constitui em uma acao que procure evitar o
confronto com obstaculos e a consequente inércia diante de possiveis solugdes. A

respeito dessa neutralidade, Freire (1979) destaca que:

O compromisso, préprio da existéncia humana, sé existe no engajamento
com a realidade, de cujas "aguas” os homens verdadeiramente
comprometidos ficam “molhados”, ensopados. Somente assim o
compromisso é verdadeiro. Ao experiencid-lo, num ato que
necessariamente € corajoso, decidido e consciente, os homens ja ndo se
dizem neutros. A neutralidade frente ao mundo, frente ao histérico, frente
aos valores, reflete apenas o medo que se tem de revelar o
compromisso. Este medo quase sempre resulta de um “compromisso”
contra os homens, contra sua humanizacao, por parte dos que se dizem
neutros. Estdo “comprometidos” consigo mesmos, com seus interesses
ou com os interesses dos grupos aos quais pertencem. E como este ndo
€ um compromisso verdadeiro, assumem a neutralidade impossivel.
(FREIRE, 1979, p. 22-23).
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Os posicionamentos das participantes a respeito da nao existéncia de uma
neutralidade pressupdem o reconhecimento de que, em sala de aula, mesmo na
etapa de alfabetizacdo, ja se pode instigar e incentivar o pensamento critico das
criancas. Assim, ainda conforme Freire (1979, p. 23), € necessario assumir “um
verdadeiro compromisso que € sempre um ato solidario e que ndo se reduz a
gestos de falsa generosidade”. Esse compromisso a que se refere Freire pode ser
percebido nos discursos de Fran, Eliane e Angélica (A7), que se sentem
instigadas a se posicionarem durante sua pratica docente e a estimularem
seus/suas alunos/as a também fazerem reflexdes criticas sobre os temas
abordados e sobre sua realidade.

Por mais que nao haja, ainda, no curriculo do curso de Pedagogia do
centro universitario, local dessa pesquisa, uma disciplina especifica que trate
sobre o ensino critico de linguas, € possivel identificar que esse carater tem
permeado as disciplinas na busca de que as/os professoras/es em formacao
universitéria ja tenham a consciéncia dessa forma de pensar as aulas de lingua,
instigando também para a pratica.

Dessa forma, pensar criticamente vai além de simplesmente fazer leituras
superficiais, pressupde posicionar-se, relacionar informacdes e formar uma
opinido, questionar a ordem em que as informa¢cfes sao apresentadas, além
disso, olhar pelo olhar do outro e relacionar com o contexto no qual se esta

inserido, de modo que

essa discussao precisa acontecer nas escolas, mas com o cuidado para
gue ndo seja uma discussdo cheia de ideologias, conduzida para uma
forma Unica de pensamento. Para tal, é preciso que o0s sujeitos estejam
dispostos a aceitar as diversas opinides, mesmo as contrarias ao que se
tem pré-estabelecido, fato que se torna preponderante quando esta
discuss&o ocorre no espaco da escola. (ARAUJO, 2020, p. 66).

Os estudos de LC buscam pavimentar esse caminho, propondo que se
abram possibilidades para reflexdes e discussdes, para o divergente, como um
espaco para os diversos discursos, observando também o foco da lingua no uso
diario (JORDAO, 2013) e para as transgressbes (PENNYCOOK, 2006), e,
também, a demonstrar que existem diversidades de pensamentos e ndo uma
verdade absoluta, sendo necessario estimular a identificacdo e a compreenséao de
outras verdades, sendo a nossa ou a dos textos (MENEZES DE SOUZA, 2011b).

E nesse sentido que se propde, nesta pesquisa, o entendimento do LC como um
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espaco para que se facam reflexdes nas aulas de LP, e se proporcione, também,
aos/as professores/as, diversas formas de instigar o pensamento critico de
seus/suas alunos/as, considerando as diversidades, sejam elas sociais, raciais, de
género, religiosas etc.

A busca por momentos em que se possa problematizar, discutir, ouvir e
opinar, € essencial durante as aulas de lingua. Procura-se, entdo, trazer temas
para o cotidiano da sala de aula e proporcionar momentos que incomodem ao se
relacionar com a vida dos/das estudantes, sua cultura e seus anseios para
promogdo de mudancas, pois ndo ha como desvencilhar essas praticas cotidianas

de vida da sala de aula.

3.1 Do letramento ao letramento critico

Ao considerar que uma das funcdes da escola, principalmente na fase
inicial da educacao basica é alfabetizar, parte-se do principio de que alfabetizar é
ensinar a ler e a escrever, € dotar a criangca de capacidade de decifrar o codigo
escrito, mas conforme Soares (2017a) é necessario distinguir entre o processo de
aquisicao da lingua escrita do processo de desenvolvimento, etapa que nao deve
ser interrompida. Para a autora, “a alfabetizacdo seria um processo de
representacdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas
(ler)” (SOARES, 2017a, p. 17), mas que ndo deve ser compreendido apenas como
tal. Assim, a autora destaca que a alfabetizacdo se trata de processos ndo s6 de
natureza psicolégica, mas também psicolinguistica e de sociolinguistica.

O ensinar a ler e a escrever vem, entéo, ultrapassar a etapa de processos
mecanicos, pois, ainda, conforme Soares (2017a, p. 23), “do ponto de vista
propriamente linguistico, o processo de alfabetizacdo é, fundamentalmente, um
processo de transferéncia da sequéncia temporal da fala para a escrita”, na qual
se constitui o processo de aprendizagem da leitura e escrita. Nesse processo,
“nao podemos desconsiderar o contexto social no qual a leitura acontece, assim
como também n&o podemos deixar de considerar a identidade, a histéria e as
experiéncias do leitor” (COSCARELLI, 2016, p. 68). As questbes que permeiam,

entdo, o processo de alfabetizacdo, ndo se restringem apenas as situacdes de
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sala de aula, mas devem envolver todos 0s contextos nos quais o individuo esta
inserido.

Partindo dessa ideia, deve-se considerar que ao adentrar a escola, cada
individuo leva consigo diversas leituras diferentes, ndo necessariamente as
leituras do codigo escrito e que contribuem no processo de aquisi¢do das fungdes
de decodificacdo e interpretacdo, sim trazem consigo letramentos distintos.
Alfabetizacdo é diferente de letramento, conforme Soares (2017a, 2017b) e
Kleiman (1995), pois o letramento pressupde a compreensao de praticas sociais,

que

€ 0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em
um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as
necessidades, valores e préaticas sociais. Em outras palavras, letramento
ndo é pura e simplesmente um conjunto de habilidades individuais; é o
conjunto de préaticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que o0s
individuos se envolvem em seu contexto social. (SOARES, 2017b, p. 72).

Tal afirmacdo é respaldada por Kleiman (1995, p. 19) ao declarar que
“‘podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais que
usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” e “letramento €, pois, o resultado da agéo
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condigao de que adquire
0 grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita” (SOARES, 2017b, p. 18).

Na perspectiva sobre a alfabetizacdo e o letramento, Lorenzon (2017)
destaca que além do processo de alfabetizar, € necessario conscientizar o sujeito
a respeito de sua condicdo de vida, sobre questbes éticas e culturais, sobre
aspectos historicos e educacionais com vistas ao empoderamento do individuo.

Quanto a essa posicao, a participante Luciene (A7) acredita que no periodo
de alfabetizacdo, no transcurso das aulas, “é preciso que a crianga entenda 0s
objetivos propostos. E preciso entdo que elas saibam do que se trata para que
consiga responder”, de modo que ao realizar atividades, a crianca compreenda
gue nédo se trata apenas de fazer uma tarefa como um processo mecanico, mas
gue tenha a compreensdo dos motivos para fazé-la e das habilidades que se
deseja desenvolver.

Dessa forma, com o0s avancos dos estudos sobre o letramento,
compreende-se que a escola, por sua vez, ndo poderia limitar-se apenas as

funcdes do ler e escrever. Para Freire (1996), ensinar exige correr riscos, aceitar o
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novo, intervir no mundo, provocar reflexdes e instigar para que se realizem
mudancas, acreditando que estas sao possiveis. Ensinar pressupde, entdo, agir
com criticidade, ética, valorizar os conhecimentos de cada individuo, buscando a

autonomia destes educandos. A partir dessas reflexdes,

faz-se necessario esclarecer que o termo Letramento ndo veio com o
intuito de substituir o termo alfabetizacdo. Cada um ocupa seu espaco e
ambos tém sua importancia no que se refere ao processo formativo e de
escolarizacdo de cada etapa, ndo sendo, entdo, um obrigatoriamente
decorrente do outro. (ARAUJO; FREITAS, 2020, p. 226).

Dessa maneira, cabe refletir sobre o papel dos letramentos e suas funcdes,
bem como na necessidade de se pensar outras formas de instigar a busca de
conhecimento e a participacdo da escola na formag¢do do individuo critico e
transformador, pois “quando ha uma problematizacéo, afastamo-nos da imposi¢cao
e refletimos sobre o processo em que os sujeitos estdo inseridos" (DERING;
COSTA, 2020, p. 75). Com esse pensamento, as praticas de letramento vém para
ultrapassar a concepcao de que o foco do ensino de lingua esteja apenas na
leitura e na escrita, existindo entdo outros instrumentos de letramentos, como as
midias, os hipertextos, as artes, as diversas tecnologias (MONTE MOR, 2017) que
também desempenham essa funcéo de ‘letrar’.

Os multiplos letramentos, como concebidos por Rojo (2012), estédo
interligados & produgcdo de conteudo por parte de todos o0s envolvidos na
pedagogia dos multiletramentos, que considera inUmeras formas de proceder com
o despertar critico do individuo. Considera, também, que essa producéo nao esta
atribuida apenas a escola ou a transmissores de contetudo, mas que o/a aluno/a
também é um/a agente, pois traz em si diversos letramentos que serdo parte do
seu processo de integracdo no mundo letrado, tendo como preocupacgdo, a
“‘marginalizagdo de variacdes linguisticas e culturais ndo hegemobnicas e a
consequente exclusao social sofrida por criangas cujas praticas de letramento néo
dialogavam com aquelas praticas atestadas pelo espago escolar’” (ROJO, 2012, p.
70).

Duboc (2012) destaca que esses novos letramentos acontecem dando voz
a epistemologia digital, considerando novas linguagens, novas abordagens e

s

expressdes inovadoras. Ao se considerar que o sujeito letrado® é aquele que

2 Pignatari (2018, p. 29) destaca que “o sujeito letrado, do ponto de vista da critica, pode imaginar
um mundo em que todas as pessoas tenham oportunidades. Ao compreender, o leitor também se
torna mais competente para expor, discutir e tentar resolver as injusticas sociais dentro de suas
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ultrapassa a etapa da leitura prévia e consegue, além de ler, compreender,
relacionar o objeto lido com outros conhecimentos, que traz consigo também
conhecimentos variados, deve-se buscar entdo despertar nesse sujeito um
pensamento critico, capaz de fazer suas escolhas e avaliar o que o leve a
ultrapassar a etapa da decodificacdo, chegando a outros tipos de leituras. Para
Soares (2017b, p. 38), o letramento pressupde a hipdtese de que “aprender a ler e
a escrever e, além disso, fazer uso da leitura e da escrita transformam o sujeito,
levam o0 sujeito a um outro estado ou condicdo sob varios aspectos: social,
cultural, cognitivo, linguistico, entre outros”.

Monte Mor (2019b, p. 12) compreende que existem trés geracbes de
letramentos: a primeira “se opunha ao método fénico e se pautava numa viséo
construtivista de aprendizagem”; a segunda geragao postulava que a alfabetizagéo
era uma pratica social, e, no Brasil, conduzidos pelos pensamentos de Freire,
compreendia também o despertar do pensamento critico dos/as alfabetizandos/as.
Ja a terceira geracdo € a que considera os letramentos, os multiletramentos, os
letramentos digitais e os criticos. Assim, “a terceira geracao se reafirmou diante da
percepcdo de que os modelos educacionais convencionais adotados em varios
paises ocidentais nao respondiam/respondem mais as necessidades da sociedade
brasileira” (MONTE MOR, 2019b, p. 13).

Diversas transformacgdes ocorreram, tanto na sociedade quanto na escola.
A tarefa de letrar ndo € mais delegada apenas a disciplina de LP, como na
segunda geracdo de letramentos, bem como as fontes de aprendizado sé&o
variadas, séo indisciplinares e transdisciplinares (MOITA LOPES, 2006). As
demais disciplinas e o0s projetos desenvolvidos na escola também séo
responsaveis pelo processo de letramento, sdo as transdisciplinaridades, que
conforme Grinspun (2001, p. 35), se referem a “coordenagdo dos saberes
dispostos por diferentes areas ou disciplinas num sistema logico de
conhecimentos, de forma que possa haver a passagem de um campo do saber
para outro campo do saber”.

Urzéda-Freitas (2012) entende que atuar de maneira transdisciplinar
demanda uma postura investigativa de professores/as para que venham a estudar

0 que outras pessoas estado estudando, para assim, levar tais temas para as salas

préprias vidas, reconhecendo privilégios naturalizados por meio dos discursos dominantes.”
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de aula. J& Rojo (2006, p. 259) compreende a transdisciplinaridade como “a
leveza de pensamento necessaria para compreender, interpretar e interferir nas
realidades complexas representadas pelas praticas sociais situadas”.

O ensino de LP entédo deve considerar as diversidades, dando também voz
aos/as estudantes, compreendendo que na perspectiva da LAC, o processo de
aquisicdo de conhecimentos acontece em espacos escolares e ndo escolares,
conforme Street (2014), para quem os letramentos ocorrem em diversos espacos
e por meios variados, ndo apenas na escola.

O autor busca desvencilhar o letramento de alfabetizagdo, destacando que
ocorrem em ambientes cujo ensino formal ndo tenha ainda alcancado, referindo-
se, entdo, a um novo letramento, que considerem as praticas sociais e as relacées
dentro dessa sociedade, como também ressaltam Mendonca e Buzen (2015), ao
considerarem que os letramentos também ocorrem fora da escola, como em
ONGs, que séo o local de estudo das autoras.

Ha que se enfatizar que os letramentos também acontecem la fora
(STREET, 2014), nas ruas e em espac¢os nhao institucionalizados, em locais que
podem mobilizar estratégias com vistas a aproveitar os conhecimentos prévios e

motivar a busca de novos saberes.

3.2 A escola como lugar de transformacdes sociais

As aclOes transformadoras e a identificacdo a respeito de que a escola
possa se tornar um ambiente de promoc&o de mudancas na vida de educandos/as
sdo citacbes constantes nas intervencdes das participantes, pois destacam a
necessidade, na educacdo escolar, da criacdo de “possibilidades de
transformagcdes em sua vida [dos/as alunos/as], tendo uma maior autonomia dos
seus atos, se posicionar diante de qualquer realidade” (ANGELICA, Q1); e de
sermos “capazes de analisar nossas realidades, social, histérica e cultural, criando
possibilidades para transforma-las, conduzindo-nos a uma maior autonomia”
(SUZARTE, Q1), além de buscar dar autonomia a seus educandos (YANE, Q1).

O entendimento das participantes da pesquisa de que a escola € um lugar
propicio para que se alavanquem transformacdes sociais e que tem a funcdo

social de estimular seus/suas alunos/as a uma mudanca de realidade, reflete,
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conforme Biesta (2018, p. 22), expectativas legitimas, pois a escola “surgiu
precisamente para fazer algo pela sociedade”.

Pelos posicionamentos das participantes, tem-se a percepcdo de que
visualizam na escola e nos/as professores/as um papel de protagonistas nessa
transformacao e formagéo. Esse protagonismo encontra respaldo em Freire (1996,
p. 12), que sinaliza: “embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma
ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”, de tal maneira que
o formador tem papel fundamental na formagédo de seus/suas alunos/as, pois é

guem estimula as reflexdes na busca do saber. O autor complementa:

E neste sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, conteidos
nem formar € acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso e acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas
se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 1996, p. 12).

A escola é o lugar onde se pode testar, onde se pode cometer erros e de
onde também saem as pessoas que irdo mudar a sociedade. E entendida como
um lugar “onde se pode praticar, tentar coisas sem que tudo tenha de ser perfeito
(o que pode significar por essa perspectiva que a escola deve, por definicdo, estar
concentrada na imperfeicdo” (BIESTA, 2018, p. 23).

Osl/as professores/as, conforme indicado por Ana, sdo aqueles/as
responsaveis, quase que diretamente, pela formacdo do sujeito para essa
sociedade que carece de pessoas que apresentem solugdes, que realizem
transformacgdes em prol de toda a comunidade, pois s&o os profissionais que

se tornam capazes de gerar mudancas em seu meio profissional e social,
colaborando na melhoria e no desenvolvimento de sua profissédo e, a
partir dela, da sociedade e do mundo em vivem; de elaborar projetos, de
apresentar propostas, de encaminhar solucdes, de participar ativamente
no processo de construcéo da profissdo em que exercem e da sociedade
na qual estao inseridos. (ANA, Q1).

Ha que se destacar que, como pesquisador da area de LC, compreendo,
assim como Oliveira (2014; 2018), que professores/as sdo mediadores/as do
conhecimento, sobre os/as quais ndo deve recair toda a responsabilidade pela
formacéao desses sujeitos. Oliveira (2014, p. 35) indica, ainda, que nao se restringe
apenas aos/as professores/as de linguas o papel de “refletir sobre acdes e
posicdes sociais que lhe sdo postas e avaliar as condicdes pelas quais seus
alunos e suas abordagens sao mediados”, na busca de gerar problematizagdes

dos discursos.
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Biesta (2018, p. 22) destaca que a escola, vista como espago para as
tentativas, € algo que esta no meio do caminho e que “precisa ser protegida das
demandas da sociedade para que seja possivel praticar e tentar coisas”. Andreotti
(2013) pontua que a educacdo é vista como um caminho para endireitar a
sociedade. Em sua experiéncia, destaca que diversos estudantes de Pedagogia
pelo mundo, ao serem instigados a imaginar um mundo ideal, destacam que a
educacao seria o fator transformador dessa sociedade, “imaginam a educagao
como a estratégia principal para endireitar o erro, a sociedade e o mundo. O
pressuposto é de que erros tém sua origem na ignorancia ou imoralidade, nunca
no conhecimento” (ANDREOTTI, 2013, p. 218).

Lopes e Borges (2015) destacam também que existe uma visdo a respeito
do carater redencionista da profissdo docente e de que ainda prevalecem crencas
de que para exercer a docéncia basta ter vocacéo, o que vem a desconsiderar a
funcdo da educacdo e a necessidade de formacdo docente adequada,
compreendendo-a sim como algo inerente a sociedade e como tendo obrigacdes
de modifica-la.

Com este entendimento, busca-se que a educacdo, entdo, venha a
oferecer-lhes um lugar na sociedade, ou um lugar no mundo e com o mundo
(FREIRE, 1996) e que a escola saia do papel de coadjuvante, como destaca Moita
Lopes (2006, p. 94) ao enfatizar que essa escola precisa ser ainda melhor “para
gue os alunos possam se preparar para as exigéncias da vida contemporéanea,
assim como para aprender’ a ser criticos das injusticas, do poder e de sua
realidade.

Durante a realizacdo da pesquisa, na aula 6 (A6) foi apresentada uma
reportagem?? a respeito de uma professora no municipio de Itapuranga-GO que
visitava alguns/as de seus/suas alunos/as que nao estavam frequentando a escola
devido ao isolamento social imposto pela pandemia da Covid-19 e que também
nao tinham acesso a internet para assistirem as aulas remotas. Essa professora
levava em suas visitas varios livros infantis para contar histérias aos/as
estudantes, no portdo de suas casas. A docente relata que se sentia preocupada

com seus/suas alunos/as, principalmente com os/as de incluséo, e percebia que

22 Reportagem exibida no Jornal Anhanguera 12 edic¢ao, no dia 28/04/2020. Titulo: Professora visita
aluno em isolamento para ler historias, em ltapuranga. Disponivel em:

http://g1.globo.com/goias/videos/t/todos-os-videos/v/professora-visita-aluno-em-isolamento-para-
ler-historias-em-itapuranga/8515582/. Acesso 08/10/2020.
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precisava estar proOxima a essas criangas, cumprindo também um papel social de
conscientizacao a respeito dos cuidados com relacao ao virus.

Ao trazer essa discussdo para as aulas da disciplina CMELP, as
participantes veem na acéo dessa professora essa fungcao transformadora que a
escola desempenha na sociedade. A participante Fran (A6) indica que essas
acOes mostram o qudo rico é a mediacdo dos/das professores/as ao conduzir suas
aulas para que criancas possam se localizar dentro da escola como sujeitos e que
também possam, a partir de acbes como esta, serem instigados a desejar
mudancgas para suas vidas. Para ela, o trabalho dos/as professores/as no ensino
ndo presencial, seja nas escolas ou no ensino superior, como na disciplina
CMELP, tem sido essencial, pois mesmo a distancia, tais docentes tém levado
seus/suas alunos/as a refletirem a respeito do papel transformador da educacéo.

Jaqueline (A6) pondera que o trabalho dessa professora vai marcar a vida
dessas criancas, de suas familias e da comunidade local, pois, de certa forma,
todos foram impactados pela a acao individual dessa profissional, a exemplo de
como é feito em diversas escolas. Bruna (A6) ressalta que a¢gbes como essas sao
instigadoras do pensamento critico, uma vez que indica que a educacgdo vence
obstaculos, fazendo a diferenca na vida dos nossos alunos.

A respeito dessas acdes transformadoras, Duboc (2018) incentiva
professores/as a se questionarem sobre suas praticas, observando como
impactam seus/suas alunos/as. Sobre essas reflexdes, a participante Fran (A6)
apresenta a experiéncia vivenciada no curso de Pedagogia, na aula de um
professor que, em determinado momento, para a realizacdo de uma atividade,
pediu que as alunas levassem uma fotografia de quando eram criancas. Nessa
aula, ao incentivar que as alunas tentassem descobrir quem eram as criancas da
foto, proporcionou a Fran a reflexdo sobre as criangas com as quais estas
professoras em formacgdo lidam e como podem agir para que sejam também
transformadas por suas acoes.

Além do entendimento a respeito da escola como transformadora da
sociedade, é possivel perceber, também, a percepcdo das participantes a respeito
do curso superior de Pedagogia também como motivador da transformacéo de
suas realidades. Elas demonstram que, ao adentrarem ao curso superior, tinham

pouco conhecimento a respeito de que também poderiam ser sujeitos de sua
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transformacéo, e, no decorrer do curso, passaram a desenvolver um olhar critico a
respeito da sociedade da qual fazem parte e do lugar que ocupam nela.

As experiéncias adquiridas, seja na disciplina CMELP quanto em outras,
contribuiram para essa tomada de consciéncia, para o despertar de uma leitura
critica, como destaca Angélica (Q1) ao pontuar que alguns/as professores/as se
colocam no lugar de ouvintes, estimulam o raciocinio e o posicionamento, dando
oportunidade para que os/as discentes facam suas leituras e reflexdes. Suzarte,
Bruna e Fran (Q4) destacam as aulas da disciplina CMELP como as mais
instigantes para o pensamento critico, pois ao fazer abordagens quanto a LAC e
sobre ensino critico em LP, proporcionaram a elas um olhar para sua realidade,
analisando as transformacdes pelas quais passaram durante o curso e, também, a
evolucao quanto ao pensamento critico adquirido no decorrer da disciplina.

A opinido a respeito da influéncia dos/as professores/as do curso de
Pedagogia do centro universitario que é o lugar dessa pesquisa, encontra respaldo

em Biesta (2018, p. 27) quando o autor enfatiza que

a educacao ndo pode estar preocupada com talentos, desenvolvimento e
potencial em si, mas enfrentar a importante questao de ajudar criancas e
jovens a encontrar as aptiddes certas, o potencial certo e o
desenvolvimento certo, sem querer sugerir, é claro, que o que é “certo” é
simples e claro. (BIESTA, 2018, p. 27).

Ha que se observar que a posicao de Biesta (2018) ndo se restringe apenas
a criangas e jovens, uma vez que também se enquadra na realidade das
participantes desta pesquisa. Para J.M.D.S. (Q4) “é na faculdade que temos a
oportunidade de sempre discutir e dividir opinides com os professores”, ja para
Rosana (Q4) a disciplina e o curso como um todo a motivaram a fazer reflexdes
sobre o contraditorio e para um pensamento critico: “os professores sempre nos
instigavam a pensar criticamente e expor nossas proprias ideias, mesmo que elas
fossem contrarias aos autores em discussao.”

Com base nessas opinibes, € possivel perceber que héa, portanto, uma
identificacdo de que, por meio do ensino critico, se promova mudancas na vida e
na realidade dos/das alunos/as e que, como professoras/es, precisam ser
formadas/os para que realizem tais acdes, e assim como destaca Freire (1996),
gue essas acoes estimulem novas transformacdes.

Como professor/pesquisador, entendo que a escola e seus professores/as

desempenham um papel de orientadores/as, de mediadores/as do conhecimento,
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de instigadores/as para que os/as alunos/as possam pensar a respeito do espago
gue ocupam na sociedade e de como transforma-la, ndo podendo ser colocado
apenas sobre o corpo docente a responsabilidade pelas transformacdes
educacionais e também sociais.

Meu anseio de que a escola seja um espaco necessario e Unico para a
inclusdo, para instigar a formacédo de sujeitos transformadores, encontra respaldo
e se localiza na percepcéo das participantes quando conseguem ver também, nas
aulas de LP, momentos para que 0 ensino extrapole o estudo de estruturas
gramaticais ou as imposi¢des de um ensino tradicionalista e venha a oportunizar
espacos para questionamentos e possibilitar transformacdes.

Nas aulas da disciplina CMELP procuro desmistificar qualquer tipo de
hierarquia no que se refere & condugcdo das reflexdes em sala de aula.
Compreendo que se trata de uma disciplina que discute metodologias do ensino
de lingua, de forma que se deve abrir espaco para o dissenso, para oportunizar
opinides criticas quanto as praticas vigentes no que se refere ao ensino de LP e,
também, para o contraditorio, mesmo que venham a me colocar em situacédo de
opinido adversa de quem esta cursando a disciplina que ministro.

Essas aulas, entdo, precisam discutir alternativas a todo o momento,
mesmo que sejam escassas ou ndo sejam mais discutidas na sociedade, pois
conforme destaca Sousa Santos (2020, p. 2) “o sistema politico democratico foi
levado a deixar de discutir as alternativas”. No entanto, sdo nas aulas de LP como
de outras disciplinas, que se abre espago para que se discutam alternativas e
também solucdes, pois € por meio da educacéo e das reflexbes que sé a escola
pode proporcionar, que se podera encontrar caminhos, ndo apenas um, mas

caminhos para a coletividade e também para os individuos que a perfazem.

3.3 Concepcdes sobre o pensamento critico

A respeito do termo critico, a LAC proporciona diversas discussdes nha
busca do entendimento de qual sujeito queremos formar. Ndo se trata de um
sujeito nao-critico, ao contrario. Para Duboc (2018, p. 13), “a mengdo a um
suposto individuo ndo-critico passa a ser problematica por relacionar a nogéo de
critica a logica da gradacdo e linearidade”. Tal autora enfatiza, também, a

preocupacao de que nas aulas de LP néo se da atencao a formacao desse sujeito
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critico. Em suas observagfes, durante sua formacdo académica, pdde perceber
apenas em algumas aulas a atencdo na busca desse sujeito critico, vindo
posteriormente descobrir tais problematizacées nos estudos de pos-graduacgao.

Pereira (2018, p. 51) destaca que a LAC “é a educagdo geral numa
perspectiva critica, a qual compreende, entre outras coisas, a tomada de
consciéncia de que existe uma multiplicidade de formas de compreensédo de
mundo”. Ja Jorddo (2018, p. 76) assinala que a educacao linguistica critica
considera que haja associagao entre os sujeitos, “que relacionam dimensdes do
saber linguistico a praticas que elas podem estar informando, e que associam as
praticas com que tém contato a perspectivas epistemoldgicas e ontolégicas que as
tornam possiveis”. Ambos, portanto, concordam que por meio da educagao
linguistica forma-se um sujeito capaz de atuar criticamente em contextos sociais
gue exijam uma reflexdo e que contribuam para a construgcdo de relagcdes que
necessitem de praticas nas quais se estimulem posicionamentos e
conscientizacao.

Os estudos a respeito do LC tém como base pensamentos de Freire (1987;
1996), que na obra Pedagogia do Oprimido pontua a necessidade de dar condi¢cao
ao sujeito que vive sob opressdo para se libertar, se emancipar, por meio do
conhecimento e do reconhecimento de sua condicdo de oprimido, cuja opressao
advém tanto do Estado quanto de instituicdes privadas. Sardinha (2018) destaca

que

Paulo Freire, em seus escritos, sempre incentivou praticas de letramento
gue primassem pela justica social, liberdade e igualdade nas relacdes,
além de incentivar que os professores/as percebessem os estudantes
como seres sociais, dotados de uma bagagem cultural que precisa ser
considerada em uma relacdo dialégica. Por meio da problematizacao
caracterizada por perguntas criticas sobre a realidade em que os
estudantes/leitores vivem em comparagédo com o texto lido. (SARDINHA,
2018, p. 2).

A respeito desta Pedagogia freiriana, Pignatari (2018, p. 27) destaca que
Freire aplicou no campo da alfabetizagdo o conceito de critica, ao propor “a tese
de que os analfabetos sao vitimas e ndo responsaveis por sua condicao [...] e que
0 acesso ao letramento pode ser uma ferramenta para o empoderamento dos
individuos”. Soares (2017a) assinala, também, que Freire ndo criou um método,
como é usado diversas vezes. Para a autora, as contribuicbes de Freire vao além

de um método, pois ele criou uma concepcao de alfabetizagdo e uma “nova
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concepgao de educacao, isso com base no dialogo e na conscientizagdo, “uma
concepgao de educagao como pratica da liberdade” (p. 179).

A leitura de mundo freiriana se complementa com o exercicio de ler, se
lendo (MENEZES DE SOUZA, 2011b), pois essa autocritica também deve ser
realizada para a compreensao do espag¢o ocupado pelo ‘eu’ na interagcdo com o
outro, tornando, assim, “na compreensao da leitura que fazemos sobre o outro
com vistas a compreensdo de nosso proprio percurso interpretativo” (DUBOC,
2018, p. 16), e se complementa, no préprio Freire (1996), quando destaca que
estamos no mundo e com o mundo. Esse estar no mundo representa que nao se

olha apenas para si como ser humano, como educador/a. Ao contrario,

mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se tornou uma Presenca no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros. Presencga que, reconhecendo a
outra presenca como um "ndo-eu”, se reconhece como "si propria".
Presenca que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que
intervém, que transforma, que fala do que faz, mas também do que
sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe.
(FREIRE, 1996, p. 9).

Essa consciéncia critica e transformadora, de reconhecimento, também
deve perpassar a formacdo dos/das professores/as de lingua, pois, “para exercer
esse papel dentro de sala de aula por meio da educacao linguistica critica, os/as
professores/as de linguas também precisam se tornar criticos” (MATTOS, 2018, p.
29), para, desta forma, gerar um envolvimento dos/das alunos/as em situagdes na
guais possam trabalhar com textos e com dialogos que melhorem sua consciéncia
critica e, assim, “torna-los ndo apenas mais informados criticamente, mas também
eticamente comprometidos com a transformacdo do seu contexto social como
agentes criticos” (MATTOS, 2018, p. 29).

Quanto a formacéo docente, é necessario, assim, capacitar os/as docentes
para que instiguem o pensamento critico por meio do questionamento, da
observacdo e analise, a fim de que se busquem conclusdes e posicionamentos.

Nesse mesmo pensamento, é importante destacar que para o

LC é extremamente importante que os professores/as se percebam (e
percebam seus alunos) enquanto participes nesse processo de valoragao
dos saberes e das pessoas com eles identificadas, e posicionem-se
reflexivamente perante os diversos processos de construcdo de sentidos
que informam a sociedade. (JORDAO, 2016, p. 44).

Nesse processo de percepcao e de autopercepgao, se propiciam momentos
para que se construam ambientes de discussdo, nos quais o0 saber nao se

concentra apenas no/a professor/a ou em instituicbes, mas nos/as estudantes que

67



trazem suas experiéncias, ja tendo, conforme Freire (1989), sua leitura de mundo.
Acerca dessa leitura, destaca-se que sdo essenciais para o desenvolvimento
desse senso critico que se busca, pois “a compreensao do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepgao das relagdes entre o texto e o contexto”
(FREIRE, 1989, p. 9). Essa leitura critica, conforme Pignatari (2018), se diferencia
do LC, pois consiste na leitura que da énfase na analise de textos, em pontos
especificos. No LC, por sua vez, ha “também o interesse em produzir novos
discursos, questionando as estruturas vigentes e propondo mudangas sociais”
(PIGNATARI, 2018, p. 26).

Esse contexto, o qual menciona Freire (1989), se constitui na sociedade na
qgual o individuo esta inserido e nas situacfes vivenciadas por ele e que néo
podem nem devem estar distanciadas da escola, menos ainda das aulas de
lingua, e € por meio dessa mesma lingua que os discursos sdo construidos.
Dessa forma, “vemos, portanto, como o letramento critico objetiva conscientizar o
aluno de seu papel ativo na construcdo e reconstrucdo de sentidos, de modo que
eles reflitam seus propésitos e perspectivas” (TAGATA, 2017, p. 388).

Ainda quanto ao LC, Menezes de Souza (201la, p. 128) destaca que
existem varias propostas de LC, mas que se busca entender o conceito de critico
“‘enfatizando seu aspecto temporal e histérico e seu papel politico e ético na
educacao”, compreendendo que a criticidade deve estar presente nas praticas da
escola para a formacao do individuo, sendo também objeto nessa construcéo do
ser. Quanto a criticidade, aqui, “significa assumir a responsabilidade por nossas
leituras e reconhecer nosso papel na construcdo dos saberes e dos sentidos que
atribuimos aos textos [...] relativos a um contexto especifico” (TAGATA, 2017, p.
390).

Pensar criticamente, entdo, é pensar sobre o poder e nossas relacdes com
ele (STREET, 2014), como subordinados ou em outras situagbes como detentores
e subordinantes, pois as relagdes de poder estdo “sempre presentes no uso social
da linguagem” (MATTOS, 2018, p. 29). A esse respeito, Freire (1989) chama
atencao ao salientar que o/a oprimido/a também pode se tornar opressor/a quando
toma consciéncia de sua situagdo de oprimido/a e se liberta dela, passando entédo
a exercer poder sobre os/as demais. E apenas na tomada de consciéncia que se
pode libertar-se das amarras opressoras, € a “expulsdo do opressor de dentro do

oprimido, enquanto sombra invasora” (FREIRE, 1996, p. 51).

68



A respeito dessa tomada de consciéncia, da oportunidade de transformacéao
social pontuada por Freire (1989), o entendimento de transformacdo de vida
perpassa também os sentimentos das participantes que compreendem que, por
meio da educacdo critica, podem mudar sua posicéo social e a de seus alunos/as,
saindo de uma situacdo opressora para que sejam protagonistas de suas

transformacdes. Natélia (Q4) salienta que

As aulas de LP nos mostraram que o ensino de um pensamento critico &
possivel. Ensinar nossos alunos a serem seres criticos, capazes [...] me mostrou
que podemos ser diferentes, que nés como pedagogas e pedagogos podemos

sim fazer a diferenga na vida de nossos alunos se nos dedicarmos.

Compreensédo semelhante tém Rafaela e Teresa (Q4), ao destacarem que
podem influenciar na transformacéo de vida de seus/suas alunos/as por meio do
incentivo ao pensamento critico.

Ha que se destacar no posicionamento de Natdlia que essas
transformacgdes podem acontecer se houver a dedicacédo de docentes. Cabe, aqui,
0 questionamento: ndo esta havendo dedicacdo? Por alguns posicionamentos das
participantes, a respeito de que né&o tiveram professores/as estimuladores/as e
instigadores/as, abre-se a reflexdo sobre a formacdo docente para levar o
pensamento critico a sala de aula, bem como promover momentos de reflexao,
como destaca Freire (1996, p. 61) “a educagao é uma forma de intervencdo no
mundo”.

A questdo levantada por Natélia (Q4) é de suma importancia, pois
demonstra um olhar a respeito da formacao docente e do desejo individual e
coletivo para o estimulo a reflexdo critica, pois no Q1, Natdlia ja indicava que teve
professores/as que a incentivaram a refletir: “as aulas de LP me levaram a pensar
e a refletir de forma critica sobre os temas propostos e sobre muitos outros aos
quais discutimos diariamente em nossas aulas”.

Essa intervengdo da participante demonstra que sua andlise critica advém
do trabalho desenvolvido por professores/as de lingua que foram preocupados/as
em motivar seus/suas alunos/as a pensar criticamente, a se posicionarem e a nao
aceitarem as imposicdes, o que Natalia entende que deve ser o papel assumido
por profissionais da area de educacdo. Demonstra, também, que a percepcao a
respeito do pensamento critico perpassa a sua formacao discente para a pratica
docente e que sdo percepcdes necessarias a compreensdo do que vem a ser

critico, uma vez que a LAC pressupde a aproximacdo de situacdes cotidianas de
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uso das linguagens (PENNYCOOK, 2004), sendo, entdo, necessarias a
compreensao do que vem a ser critico e de como atuar criticamente nas aulas de

linguas.

3.4 A percepcdo de critico das participantes da pesquisa

A busca por um posicionamento critico deve ser um anseio da escola e de
nés professores/as de lingua. Almejamos que em nossas aulas tenhamos
discentes que participem, que questionem e que facam reflexdes de forma que
venham a construir o0 seu conhecimento e que possam, assim, também contribuir
para o desenvolvimento de seus pares. No ensino de lingua, seja na leitura, na
interpretacdo de textos, nas analises da estrutura, além de outras praticas, instiga-
se para que se reflita de forma critica, utilizando-se dos conhecimentos adquiridos
para fazer relacdes com os diversos contextos e as implicagcdes no seu uso de
forma proficiente, conforme ressalta Urzéda-Freitas (2012). Para o autor, o0 ensino
de lingua deve levar a reflexdes sobre questdes sociais, educacionais, dentre
outras que estejam relacionadas a sociedade na qual os/as estudantes estejam
inseridos/as.

Na presente pesquisa, na busca por um entendimento a respeito do que
vem a ser pensar criticamente nas aulas de LP, as participantes foram
estimuladas a apresentar seus conceitos acerca do que seria esse ensino critico.
Tomou-se, como ponto de partida, as experiéncias de cada uma em sua formagéao
escolar no ensino basico, levando em consideracao, exclusivamente as aulas de
LP.

Conforme a participante Rosana (A2) em suas aulas de LP né&o foi
incentivada a refletir criticamente. Essas aulas consistiam em leituras mecanicas,
na quais precisavam recorrer ao texto para responder a perguntas apresentadas
pelo livro didatico, sem que tivesse que fazer reflexdes. Da mesma forma, a
participante Eliane (A2) diz que nao tinha o habito da leitura e que nao havia
também o estimulo a reflexao critica por parte de seus/suas professores/as de LP.
Para a participante Fran (A2), algumas aulas de leitura a incentivaram a ler, mas
gue o gosto pela leitura foi despertado individualmente. Quanto a leitura critica,
destaca que foi estimulada a partir de sua entrada no ensino superior, pois ali

esteve submetida a diversos questionamentos que a levaram a fazer reflexdes.
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A partir dos relatos dessas participantes, percebe-se que suas aulas de LP,
na educacao basica, ndo foram incentivadoras da reflex&o critica, por se tratarem
de aulas mecanicas, conforme também relatam Angélica (A2) e Yané (Q1). Monte
Mor (2019a, p. 197) destaca que as aulas de lingua devem estimular os/as
leitores/as a “compreender as pluralizacbes e as representacdes textuais, as
alteracGes nos valores, nas ideologias, nos discursos, e, nesse processo, assumir
posicoes”.

A participante Luciene (A3) acrescenta que em sua formacao basica, nas
aulas de LP, predominava o medo que sentia das professoras, que eram duras em
suas cobrancas por uma leitura quase perfeita, o que gerou reflexos em sua leitura
atualmente. Wemely (A3) também destaca a mecanicidade presente no ensino de
LP, que a tornou uma aluna copista, que nao fazia reflexdes, apenas reproduzia,
mecanicamente, 0 que era transmitido em sala de aula.

As afirmacdes das participantes divergem do que vem sendo indicado por
meio dos estudos de letramentos, pois, assim como destacado por Monte Mor
(2019a), as aulas de LP devem ir por outro caminho, no sentido de se assumir
posicbes por meio das reflexdes. As criticas levantadas durante as aulas, que
geraram o0 material empirico para esta pesquisa, trazem um alerta quanto as
metodologias utilizadas pelos/as professores/as de LP das participantes quando
cursaram o ensino fundamental. No ambito do curso de Pedagogia, também
servem como alerta para que ndo se reproduzam praticas que limitem as
habilidades de leitura e escrita dos/as académicos/as durante as aulas de lingua,
evitando a reproducéo dessas acfes também quando atuarem profissionalmente.

Essas percepcdes quanto ao que vivenciaram durante a educacao basica
servem de reflexdo para a formacéo docente como professoras universitarias. As
falas das patrticipantes refletem o desejo de fazerem diferente quando estiverem
atuando como professoras, na busca de proporcionar a seus/suas alunos/as
momentos de crescimento e de reflexdo critica. Conforme Janayna (Q4) “sei que
posso trabalhar com qualquer série do ensino fundamental e leva-los a interpretar
e a refletir sobre [...] assuntos que sejam compativeis a idade e aos interesses de
cada turma.”

Quanto a ler criticamente, destaca-se que as participantes Natalia, Rosana
e Fran, (A2) consideram que € saber opinar, se posicionar diante de um

determinado texto, saber argumentar. A respeito dessas reflexdes, € preciso entdo
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se definir o que vem a ser critico. Monte Mor (2015, p. 33) destaca dois aspectos

de critico na educacéo:

um dos mais frequentes associa o desenvolvimento critico com a
escolaridade, tendo como premissa a ideia de que a critica se situa em
patamares altos da escala de estudos. O outro remete a capacidade de
percepcao critica que cidaddos tém sobre a sociedade em que vivem,
capacidade esta que ndo se atrela necessariamente aos altos niveis de
escolarizagéo.

Para a autora, essa dualidade de critico € entendida como uma hierarquia
de poderes, na qual € um ser critico/a aquele/a que tem um alto grau de
conhecimento académico e que ocupa uma posi¢cado social superior e, por outro
lado, o ser critico/a é aquele/a que consegue perceber a sociedade e perceber-se
nela, sabendo opinar, agir, discutir sobre temas diversos, pautando-se por uma
racionalidade, o que nao esta ligado a formacao escolar, por exemplo.

Tal pensamento nos remente a Freire (1989), que diz que a leitura de
mundo precede a leitura da palavra escrita. Sobre essa concep¢ao, Monte Mor
(2015, p. 36) salienta que “o significado de textos se expande para os varios
contextos ou realidades com os quais os individuos interagem, sendo essa
interagd@o reveladora do que, entdo, Freire chamou de ‘consciéncia critica’ desses
participantes.”

Outras definicbes e sentidos para o termo critico podem ser encontrados

em Pennycook (2006, p. 67), que enumera quatro significados para este termo:

critico no sentido de desenvolver distancia critica e objetividade; critico
no sentido de ser relevante socialmente; critico seguindo a tradicao
neomarxista de pesquisa; e critico como uma pratica pés-moderna
problematizadora.

hY

Dentre essas quatro definicdes, cabe destague a problematizadora que
encontra respaldo em Freire (1987), ao pressupor a problematizacdo para se
despertar posicionamentos criticos e que visem a libertacdo. Ao analisar as quatro
definicdbes de Pennycook (2006), Tilio (2017) pondera que é preciso ter muito
evidente o que significa ser critico. Para o autor, existe uma polissemia quanto a
este conceito, 0 que gera uma confusdo terminolégica, sendo substituido por
outros termos por alguns autores.

Em sua analise, Tilio (2017) destaca que o primeiro sentido de critico € o
mais comum em nossa sociedade o qual que tem mais interpretacbes. Neste
sentido, enquadram-se as diversas possibilidades de olhares e pontos de vista, de

interpretacdo clara e racional; o segundo, ndo tem foco na transformacéo, se
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ocupa da relevancia social da linguagem, em entender os contextos em que o
discurso circula para construir significados a seu respeito, apesar de que ndo ha
uma problematizacdo; o terceiro sentido € apontado como preocupado com
guestdes ideoldgicas e com as questdes de transformacéo social, observando
apenas por uma Otica e considerando uma verdade absoluta; o quarto sentido, por
sua vez, diferente dos demais, € problematizador, ndo enxerga a realidade como &

colocada, é cético com aquilo que ndo pode ser questionado, assim,

em vez de propor novas verdades alternativas para substituir discursos
existentes, a postura critica como préatica problematizadora procura
apenas (e sempre) questionar os discursos, buscando entender suas
causas e seus efeitos multiplos em determinadas e deferentes condicdes.
(TILIO, 2017, p. 23).

As concepcgOes freirianas a respeito de emancipacdo do sujeito, da
concepcao de critica com vistas a problematizacdo e as questfes sociais, sdo
bastante influenciadoras do pensamento das participantes quanto ao
entendimento sobre critico. Essas definicdes, conforme Araujo e Lopes (2020, p.
86) “apesar de colocarem foco na criagdo de opinido, diferenciam-se do
pensamento critico pelo fato de considerarem a relevancia do contexto social”.

Pignatari (2018) destaca que na pedagogia freiriana a linguagem € o
elemento utilizado para a libertacdo e que ao desenvolver a sua consciéncia critica
se chegariam a respostas para a superacdo das opressdes sociais e econémicas.
Dentre as concep¢bes de critico apresentadas por Pennycook (2006), o
pensamento freiriano se relaciona ao quarto conceito como uma pratica pos-
moderna e problematizadora que busca estimular reflexdes sobre a realidade com
vistas a sua transformacao.

Freire (1987) da énfase a emancipacdo do sujeito no sentido de libertar-se
de sua condicdo de oprimido por meio da educacdo. Esse conceito de

emancipacao para Pennycook (2006) é entendido de forma diferente, pois

incorpora os diferentes grupos marginalizados (pela classe social,
sexualidade, género, raca etc.), ja que os fatores econdmicos, culturais e
politicos ndo podem ser separados, mas também porque nédo se trata de
levar a verdade/conhecimento a esses grupos, mas de construir a
compreensédo da vida social com eles em suas perspectivas e vozes sem
hierarquiza-los. (PENNYCOOK, 2006, p. 77-78).

Duboc e Ferraz (2011) apontam que o LC difere dessa concepcao
emancipatoria freiriana no sentido de se preocupar em problematizar questdes
sociais “em detrimento de um projeto emancipatério [...]" assim, o LC “configura-se

ndo como método pré-estabelecido, mas como postura diante de um texto com
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vistas a compreensdo dos privilégios e apagamentos nas praticas sociais”
(DUBOC; FERRAZ, 2011, p. 22).

Apoés as participantes terem sido apresentadas aos conceitos de critico,
foram questionadas sobre o que compreendem por ensino critico, ainda tomando
como referéncia as aulas de LP. As experiéncias das participantes sado bastante
variadas e apresentam relatos que caminham no sentido de demonstrar que as
aulas de LP, em certa medida, ndo foram influenciadoras do pensamento critico,
pois ainda prevalecia uma pratica muito tradicional de ensino de lingua.

Ha uma heranca tradicional que ndo da voz aos/as estudantes nas aulas de
lingua e que busca promover apenas 0 ensino da norma, deixando prevalecer,
ainda, “a ideia de que a funcdo da educagao linguistica € levar os aprendizes a
dominar um conjunto restrito de regras morfossintaticas” (BAGNO, 2019, p. 166),
deixando de lado as reflexdes e a insercdo do contexto no qual vivem os/as
estudantes.

A educacédo linguistica critica que se busca, tendo como premissa 0s
objetivos pontuados por Rajagopalan (2007), Pennycook (2006), Duboc (2014),
Monte Mor (2019), se pauta na formagdo de individuos reflexivos/as e
transformadores/as e que proporciona a seus/suas alunos/as momentos que
propiciem questionamentos e aprendizados. Monte Mor (2019a, p. 194), ao
comparar o ensino de linguas, destaca que em “tempos passados, o enfoque do
aprendizado priorizava o ‘uso da lingua [correto] de acordo com uma
normatividade linguistica, do saber sobre a lingua; a norma ditava 0 sucesso ou o
fracasso do aprendizado linguistico”.

Por outro lado, a autora enfatiza que a visdo anterior de que somente se
aprendeu caso se dominasse a norma gramatical, deu lugar ao entendimento de
gue o sucesso da aprendizagem linguistica se da quando o/a estudante sabe usar
a lingua em situagdes diversas, elaborando “suas comunicagdes linguisticas de
maneira contextualizada e significativa” (MONTE MOR, 2019a, p. 194).

Este entendimento se percebe nas respostas das participantes, ao
avaliarem seu aprendizado inicial de LP e as expectativas que tém quanto ao
ensino de lingua na atualidade. Refletem, ainda, que desejam desempenhar esse
papel como professoras de lingua, uma vez que integram um curso de licenciatura

e desejam proporcionar a seus discentes que estimulem a reflexao.
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A participante Regina (Q1) destaca que “os/as professores/as estavam mais
preocupados em transmitir o conhecimento ja adquirido, ndo tinham uma
preocupacdo em formar alunos criticos, pensantes”. Para Jaqueline (Q1), “a
professora de portugués nao deixava os alunos falarem [...] ela que falava mais.
Ou ela falava que néo iriamos aprofundar muito nesse contetdo porgue tinha mais
outros para serem dados para nés”. A mesma forma tradicional de ensino de

lingua também é apontada pela participante Wemely:

durante as aulas de portugués os professores/as aplicavam atividades de
livros, onde os alunos copiavam e respondiam. Os professores/as nao
incentivavam o questionamento e a reflexdo dos conteddos, onde os
alunos decoravam os contetdos para as provas. (WEMELY, Q1).

No entanto, houve professores/as de lingua que proporcionam momentos
de reflexao critica, como relata a participante Bruna (A2) ao mencionar o trabalho
desenvolvido nas aulas de LP por uma professora que criava histérias tendo as
alunas como personagens. Outra experiéncia de ensino que levava a reflexdo
critica é relatada pela participante Natalia: “as aulas de LP me levaram a pensar e
a refletir de forma critica sobre 0s temas propostos e sobre muitos outros aos
quais discutimos diariamente em nossas aulas” (Q1).

O amadurecimento com relacdo a percep¢do de ensino critico para as
participantes se deu a partir da entrada no ensino superior. A participante
Jaqueline (A2) destaca que so6 veio a refletir sobre as aulas de LP, com um olhar
critico, apdés sua entrada no curso de Pedagogia, pois no ensino basico os/as
professores/as ndo se importavam com 0O que os/as alunos/as pensavam,
diferente do que percebeu com as aulas no curso superior, nas quais os/as
professores/as demonstravam o interesse em saber como pensam, em avaliar 0s
textos produzidos pelos/as alunos/as de forma a levar ao entendimento sobre o
gue escreveram e com qual objetivo, além de proporcionar discussées em turma a
respeito dos temas tratados em aula.

A formacao critica, para Fran,

consiste na habilidade de se autoavaliar, como tendo uma propria opinido
em determinado assunto e analisar se os educandos aprendem essa
caracteristica. De acordo com nossas discussbes em aula, essa
formacao critica tem por objetivo desenvolver nos sujeitos a capacidade
de tomar decisdes de acordo com seus saberes (Q1).

A respeito do entendimento tomado por Fran, hd que se pontuar que se
trata de uma questéo individual e pessoal, a percepc¢ao de ser critico no sentido de

olhar para si e buscar transmitir esse entendimento aos demais durante as aulas
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ou em outros momentos nOS quais seja necessario e possivel expressar-se a
respeito de determinado assunto.

Dentro das definicdes de critico (PENNYCOOK, 2006), a quarta definicédo, a
problematizadora, nos indica que ao abordar temas durante as aulas é necessario
levar ao questionamento, a reflexdo e a tomada de decisdes, e ndo nos tomar
como referéncia para decisdes de acordo com convic¢cfes pessoais, como sugere
Fran.

A participante Jaqueline (Q1) define formacéo critica como a capacidade de
“saber me posicionar, questionar, dar a minha opinido sobre algo que li ou que eu
vi € ndo acreditar somente no que as pessoas falam”. Esse mesmo pensamento

também é percebido na definicdo de Nara (Q1)

uma formagéo critica leva ao desenvolvimento de cidaddos que sejam
capazes de argumentar sobre suas vivéncias, criando possibilidades para
transforma-la, conduzindo alunos/as e professores/as a uma maior
autonomia e emancipacao.

De forma semelhante, Natalia (Q1) define formacéao critica como

a capacidade dos alunos conseguirem debater uns com os outros sobre
diversos assuntos. E a discussdo, a andlise e sua capacidade
interpretativa que dao caracteristica & formagdo critica. Quem muito
falava desta educacédo ou formacado foi Paulo Freire em muitas de suas
obras como Pedagogia do Oprimido.

A problematizacdo, o questionamento e a reflexdo, advém das teorias
freirianas quanto a emancipacéo e a reflexdo critica, como citado por algumas das
participantes, que remetem o0 seu conceito a teoria libertadora de Freire (1987),
gue preconiza a problematizacdo como caminho para a formacdo consciente e
critica do individuo, contrapondo com a educacdo bancaria combatida pelo autor.
Também advém da pratica problematizadora enfatizada na LA por Moita Lopes
(2006, p. 20) ao compreender que esta ndo tem foco na resolugcéo de problemas,
mas em “criar inteligibilidades sobre eles, de modo que alternativas para tais
contextos de usos da linguagem possam ser vislumbradas”. Partindo desse

pressuposto,

a educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a
do depdésito de conteldos, mas a da problematizacdo dos homens em
suas relagdes com o mundo. (FREIRE, 1987, p. 45).
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Por se tratar de um curso de Pedagogia, como ja exposto, as teorias
Freirianas estdo bastante evidentes e convidam a reflexdo quanto a condicdo
social na qual as participantes vivem e, também, no papel docente, ndo como uma

autoridade ou dono/a do saber, mas como um mediador/a do conhecimento:

E quando a pessoa é capaz de analisar, questionar e conduzir suas
realidades cultural, social e historica, assim podendo criar possibilidades
de transforma¢cBes em sua vida, tendo uma maior autonomia dos seus
atos, se posicionar diante de qualquer realidade. (ANGELICA, Q1).

O pensamento da participante encontra respaldo na problematizacao,
conforme Freire (1987), ao incentivar a busca de solugbes a partir do
reconhecimento de sua condi¢do social. A mesma reflex&o é feita pela participante
Thays (Q1) ao relacionar a formagao critica as concepgdes freirianas: “a formagao
critica, a meu ver, € constituida por um/uma professor/a critico/a, no qual
possibilita ao/a educando/a expressar suas opinides, argumentando sobre o que
esta sendo estudado”. Bruna (Q1) também relata que

a meu ver uma educacéo critica € um modelo de ensino que forma
cidadaos criticos, onde sabem se posicionarem. Na educagéo critica, 0
professor gera o debate com os alunos, a discusséo, a analise e sua
capacidade interpretativa inspirada nos ideais de Paulo Freire.

Quanto as questbes sociais, as participantes defendem que a formacéo
critica € uma forma também de se posicionarem socialmente, de usarem a
reflexdo como um mecanismo para vencer barreiras sociais. Essa independéncia
se da pelo aprendizado, e o uso da lingua é essencial em favor dessa

transformacao, pois a

a linguagem constitui-se em importante palco de intervencao politica,
onde se manifestam as injusticas sociais pelas quais passa a
comunidade em diferentes momentos da sua histéria e onde sé&o
travadas as constantes lutas. (RAJAGOPALAN, 2007, p. 16).

Ter uma formacao critica, na visdo dessas participantes, equivale a ter a
capacidade de se manifestar, de também buscar por direitos e saber se colocar
guando estdo em situacdes que lhes seja exigido posicionar-se, seja social ou
profissionalmente, como relatado pela participante Ana (Q1).

No que diz respeito as concepcdes de critico das participantes, cerca de
55% (cinquenta e cinco porcento) indicam que ser critico € quem sabe dar uma
opinido, quem sabe se posicionar. Percebe-se que tal entendimento remete a uma
capacidade analitica, que conforme destacado por Tilio (2017, p. 22), proporciona

visualizar “melhor as possibilidades do texto, tanto do ponto de vista da recepgéao

77



quanto da producdo, o que em tese I|he confere maior objetividade e
imparcialidade na sua compreensao e/ou producao”.

De forma implicita, essas concepcbes estado ligadas a Freire, pois para
estas participantes ha uma relacdo muito forte com a necessidade de serem
ouvidas, de terem voz na sociedade da qual fazem parte. Ou, ainda, uma
necessidade grandiosa de se integrarem a ela por meio de seus posicionamentos.
O ato de ter voz corresponde, assim, ao sentimento de autonomia e de
independéncia, que pode ser alcancada por meio da educacdo e uso da
linguagem como elemento de libertagcdo (PIGNATARI, 2008).

As questbes sociais sdo marcadas de uma forma bastante enfatica pelas
participantes, como destaca Wemely (Q1), “questionar situagées que ocorrem em
nossa sociedade, assim como também buscar entender tais situacdes sociais”.
Vale destacar que a necessidade de terem voz pode estar ligada a condicbes
socioecondmicas, considerando, aqui, as informacdes financeiro-social declaradas
pelas participantes, que se veem vulneraveis economicamente e demonstram que,
por meio de seus posicionamentos, podem transformar sua condi¢do social, como
destaca Ana (Q1) “tornar capaz de gerar mudancas em seu meio profissional e
social, colaborando na melhoria e no desenvolvimento de sua profisséo e, a partir
dela, da sociedade e do mundo em que se vive”.

Freire (1996) assinala que existe uma curiosidade ingénua que esta ligada
ao senso comum. E desarmada de sentido e de saberes. Quanto a isso, Jaqueline
(A7) destaca que é muito presente na escola 0 senso comum, uma vez que ndo
h& o estimulo ao pensamento dos/das alunos/as, desconsiderando seus saberes
prévios. Esse senso comum € o que leva a respostas prontas ou opinides
desprovidas de reflexdo anterior, sem curiosidade para a busca de respostas
solucionadoras ou que gerem novos questionamentos.

Como professores/as de lingua, quando se propde uma reflexdo critica
sobre determinado tema, constantemente h4 momentos em que se deseja saber o
gue os/as alunos/as pensam e quais solucfes apresentam para os problemas que
séo levantados. Ao destacar a necessidade da existéncia de uma curiosidade,
Freire (1996) pontua que esta ndo ocorre automaticamente e que, uma das tarefas
da educacao é estimular a curiosidade critica, com a qual podemos nos defender

de irracionalismos do nosso tempo.
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Essa curiosidade, insatisfeita e indocil, deve também ser estimulada por
meio da pratica questionadora de professores/as de lingua, que ao colocarem em
pratica, faz com que esse senso comum perca lugar, abrindo espaco a criticidade.
E uma curiosidade que leva a posicionamentos criticos, mas também éticos, uma
vez que “a criticidade ndo pode ou nao deve ser feita a distdncia de uma rigorosa
formacdo ética ao lado sempre da estética [...] decéncia e boniteza de maos
dadas” (FREIRE, 1996, p. 18),

O senso comum ocorre quando, conforme o entendimento das
participantes, ndo ha questionamentos, se aceita o que é imposto, conforme
destaca Rafaela (Q1) “sempre aprendi assim, porque € assim, e assim que tem
que ser”. Para Rafaela, ndo havia questionamentos quando de seu aprendizado, o
gue veio a ser percebido posteriormente, pois, ao indicar que, como professora,
deseja “desde cedo mediar o educando a conhecer a si proprio, a conhecer seu
meio, 0s recursos desse meio, para [...] tornar-se um caminho espetacular e poder
evitar que esse educando dé voltas ao longo da vida”.

Ha que se destacar que, esse dar voltas ao longo da vida, para a
participante, € percorrer caminhos de forma incauta, ingenuamente como
destacado por Freire, sem que saibam se colocar diante das diversas questbes
gue sao enfrentadas durante a vida.

Freire (1996, p. 17) destaca que a criticidade advém n&o da ruptura com
essa ingenuidade, mas de uma superacdo na medida em que a curiosidade
ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza”. Essa superagdo, entdo, se da por meio das
problematizacfes (FREIRE, 1989), da educacéao, do cotidiano da escola.

Pennycook (2004) destaca que entende a LAC como uma forma
anticonhecimento disciplinarizado, ao gerar um conhecimento muito mais dinamico
e hibrido. Freire (1996) salienta que a criticidade advém do gosto pela rebeldia.
Essa rebeldia, também foi destacada por Pessoa (2020) na conferéncia de

abertura do XVI ENFOPLE?, ao enfatizar que precisamos educar para a rebeldia.

2 ENFOPLE: Encontro de Formacdo de Professores de Linguas, organizado pelo grupo de

pesquisa GEFOPLE/UEG/Inhumas, GO. Coordenado pela Professora Dra. Carla Conti de Freitas.
A conferéncia de abertura, com o tema: Linguagens em tempos inéditos: desafios praxiolégicos na
formacdo de professoras/es de linguas, foi realizada no dia 17/09/2020, via Youtube, com a
participagdo das professoras Dra. Rosane Rocha Pessoa (UFG), Dra. Clarissa Jorddo (UFPR) e
Dra. Valéria Rosa (UEG). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ikKQXYsDALI.
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Rebelde aqui pode-se assemelhar a transgredir, conforme Pennycook (2006), mas
para Freire (1996, p. 13) é agucar “a curiosidade estimulando sua capacidade de
arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o ‘imuniza’ contra o poder apassivador
do ‘bancarismo™.

Tal rebeldia ou transgressdo, ou a necessidade de fazé-lo, pode ser
identificada quando as participantes, ao reconhecerem as opressfes sofridas por
elas na educacao escolar, demonstram o desejo de poderem usar suas aulas de
lingua para fazerem o contrério do que vivenciaram. Ha o interesse de utilizar as
aulas de lingua como elemento de empoderamento e emancipacdo, de
rompimento de barreiras, para que venham a “problematizar e questionar
discursos que promovem desigualdades e sofrimentos” (TERESA, Q1) e que
essas aulas sejam, também, momentos para “conduzir o desenvolvimento dos/as
alunos/as para que sejam capazes de analisar sua realidade social, historica e
cultural, para assim criarem possibilidades para transforma-las, para uma maior
autonomia e emancipacao” (THAYNARA, Q1).

Com base nessa compreensdo problematizadora de pensamento critico,
temos diversos questionamentos que merecem uma reflexdo pela escola e por

docentes que desejam formar esse cidadéo critico:

fiz as escolhas apropriadas para tratar dessa temética? Serd que os
textos fizeram jus a complexidade que eu queria estabelecer para o
debate? Sera que os alunos perceberam a dimensdo pratica dessas
teorizacgdes para, quica, levarem adiante em suas experiéncias futuras? E
sera que as levam adiante? Sera que sairam perturbados dessa aula,
sinalizando alguma iminéncia de ruptura hermenéutica, o proprio
exercicio de critica como problematizacdo de sentidos? Sera que
consideram esse tipo de problematizacgdo util, significativa, relevante para
repensarem seus estagios e suas praticas pedagogicas futuras? Sera?
Sera? (DUBOC, 2018, p. 17).

A autora salienta que sdo questdes que devem ser feitas ndo apenas
pelos/as professores/as, mas que devem ser internalizados também pelos/as
discentes, para que “possam melhor lidar com os dilemas que emergirdo do
cotidiano escolar em suas praticas futuras” (DUBOC, 2018, p. 17). Ao
problematizar, ao questionar, abrem-se novas possibilidades de solucédo, de
modificar as estruturas prontas que sdo impostas diariamente em nossa
sociedade, sendo essa a fungdo primeira do letramento critico. Essa reflexdo é
percebida pela participante Thays que compreende formacéo critica como a que é
“constituida por um professor(a) critico(a), no qual possibilita o educando a

expressar suas opinides, argumentando sobre o que esta sendo estudado” (Q1).
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Ao ter esta reflexdo, a participante demonstra compreender que, conforme
aponta Duboc (2018), o professor, ao ensinar a lingua, esta levando seus/suas
alunos/as a se expressarem e a argumentarem, fazendo também
guestionamentos e buscando respondé-los. Essa inquietacdo por parte do
professor é apontada também pela participante Thaynara (Q1), a0 mencionar que

o professor,

como profissional se torna capaz de gerar mudancas em seu meio
profissional e social, sempre contribuindo na melhoria de sua profisséo e,
a partir dela, da sociedade e do mundo em que se vive, de elaborar
projetos, de apresentar propostas, de encaminhar solucdes, de participar
ativamente no processo de construcdo da profissdo em que exerce e da
sociedade na qual esté inserido.

Compreendendo que “um componente crucial do trabalho critico € sempre
lancar um olhar cético para ideias e nocfes que ndo sdo questionadas por
parecerem ja naturalizadas” (TILIO, 2017, p. 23). Nas discussdes realizadas
durante as aulas, ficou evidente que as participantes ampliaram o entendimento
de que precisam, como professoras de lingua em formacdo universitaria,
incorporar em suas praticas acdes que levem os/as discentes a refletirem
criticamente, sendo capazes de compreender 0 que vem a ser critico e a tomar
decisbes pautadas em suas reflexdes, questionando sua realidade na busca de
modifica-la. Observemos o0s relatos a seguir relativos a avaliacdo final da
disciplina:

Me ajudou a melhorar a minha concepcédo sobre a leitura e producgéo de
textos e compreender melhor as opiniées das outras pessoas, para estar
formando melhor meu pensamento critico, para saber como lidar
futuramente com meus alunos. (ANGELICA, Q4).

Corrobora com este pensamento a participante Janayna ao mencionar que

as discussdes na disciplina CMELP, a respeito do letramento critico:

nos atentou para detalhes importantes sobre a metodologia de portugués
e sua aplicacdo e me fez refletir que € necessério explorar temas da
sociedade, atualidades, assuntos que interessam e chamam atencdo dos
alunos, para fazer da disciplina muito mais que conteldo e regras
gramaticais. O Portugués é uma ferramenta para formar cidaddos
pensantes e criticos, com capacidade de enxergar e compreender o
contexto de sua sociedade e seu papel dentro dela. (JANAYNA, Q4).

Busca-se mais, entdo, uma Pedagogia Critica (PC), que conforme Tilio
(2017) é a pedagogia de Paulo Freire, e que é diferente de letramento critico, mas
gue sdo comumente citadas de forma intercambiavel. A primeira tem carater e
base “emancipatéria e sua principal contribuicdo foi a de buscar promover a

libertagdo do aprendiz, que muitas vezes ndo tem nog¢édo de estar oprimido” (p.
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24), j& 0 segundo, o LC, é “tomado como um procedimento metodolégico unico ou
como um conjunto de ferramentas com o intuito de promover a analise critica de
textos contextualizados” (p. 25).

Quanto a distincdo entre a PC e a LC, convém ressaltar, conforme Jord&o
(2013, p. 73), que na primeira “é preciso ensinar os aprendizes a reconhecerem as
ideologias que se escondem por tras da materialidade linguistica”; na segunda, “a
lingua é discurso, espaco de construcéo de sentidos e representacdo de sujeitos e
do mundo. Os sentidos ndo sdo ‘dados’ por uma realidade independente do
sujeito: eles sdo construidos na cultura, na sociedade, na lingua”.

Menezes de Souza (2011b) também evidencia a diferenca entre PC e LC,
destacando que a PC é advinda de uma tradicdo marxista e que tem como
preocupacao “introduzir a justiga social, a igualdade, em contextos onde nao havia
igualdade ou justica social” (2011b, p. 290). O entendimento de critico, neste
contexto, se refere ao proposto por Freire, assim como destacado também por
Tilio (2017). Ha que se destacar, também, que nessa diferenciacdo feita por
Menezes de Souza (2011b), o trabalho com textos consistiria no entendimento de
gue o papel do/a leitor/a seria descobrir as intencdes do/a escritor/a destes textos.
As leituras, entdo, eram direcionadas com o entendimento de que havia apenas
uma forma de compreensao, entre o certo e o errado, “ndo ensinando a entender
0 processo de produgao das proprias interpretagdes” (p. 291).

Quanto ao LC, o autor enfatiza que, a respeito das leituras, € necessario
“assumir a responsabilidade das nossas leituras e n&o culpar o autor de texto pela
sua escritura; precisamos perceber que o significado de um texto é uma inter-
relacédo entre a escrita e a leitura” (MENEZES DE SOUZA, 2011b, p. 293).

A partir disso, para o autor, o LC consistiria em motivar os/as alunos/as a
perceberem o texto e seu contexto, a compreenderem que os textos diversos
estao revestidos de ideologias, preconceitos e demais fatores que se relacionam
com a convivéncia em sociedade, motivando-os ao despertar para a necessidade
de se refletir “sobre a histdria, sobre o contexto de seus saberes, seu senso
comum” e a perceberem que a verdade pode ser diferente de acordo com o
contexto de vida de cada um, assim como destaca Street (2014) ao demonstrar o
modelo ideolégico de letramento, cujo objetivo ndo se trata da polarizacdo de

pensamentos, sim da consideracdo dos aspectos culturais, tecnicistas e sociais
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dos letramentos, pois ocorrem nos espacos e nas relacdes sociais e também nas
relacdes de poder.

A participante Nara (Q4) opina ser necessario promover o ensino critico
desde a fase escolar inicial, levando os/as alunos/as a fazerem questionamentos,
“a argumentar, bem como manifestar seu ponto de vista diante do que se 1&, seja
um gibi, uma revista, um outdoor, um e-mail, um jornal, um poema, tudo tem que
ter um olhar critico, argumentativo”.

Ao se propor, entdo, uma PC, os/as professores/as sdo os/as responsaveis
por transmitir os conhecimentos, as ideologias, os caminhos, deixando inclusive
velados os aspectos implicitos no texto, buscando motivar os/as estudantes a
desvendarem tais artificios e a formar seus conceitos, libertando-se; ja no LC, o/a
professor/a seria uma espécie de mentor/a, ao incentivar os/as estudantes na
busca de novos sentidos diante da observacdo das diversas possibilidades
disponiveis no mundo no ambiente escolar.

A respeito dessa questdo, Yané (A7) destaca que em sala de aula ha que
trazer situagdes nas quais os/as alunos possam compreender o contexto e se
reconhecer nele. E como abordar, por exemplo, um texto que cite a fruta kiwi. Se
as criancas “nao conhecem a fruta, ndo sabem do que esta se falando”, estardo
deslocadas do conteudo que esta sendo trabalhado em sala de aula. Essa
percepcao da participante indica o reconhecimento de que, mesmo no momento
da alfabetizacao, ndo ha como se desvencilhar da realidade de cada um.

No intuito de tentar aproximar o contetdo tedrico da realidade das criancas,
Janayna (A7) acrescenta que em sua pratica docente, ao abordar uma tematica a
respeito da neve, proporcionou a seus/suas alunos/as de educacao infantil uma
experiéncia na qual pudessem estar em contato com o gelo triturado, simulando
um contexto de contato com a neve. A participante relata que as criangas, ao
assistirem ao filme Frozen®*, sdo apresentadas & neve e idealizam em seu
imaginario como ela é de fato, sua textura, o sabor e a temperatura, mas que nao
conseguem chegar a essa compreensao por nao fazer parte de seu contexto.
Street (2014) indica que os letramentos estdo |4 fora e precisam ser
contextualizados, trazidos para dentro da sala de aula por meio de experiéncias e

vivéncias, como essa demonstrada pela participante.

24 2019. Frozen 2. Direcdo: Chris Buck, Jennifer Lee. EUA: Disney Studios. Langcamento no Brasil:
27 de novembro de 2019.
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Tais compreensfes das participantes encontram respaldo na LAC, como
indica Pennycook (2004, p. 697), “um dos objetivos centrais da linguistica aplicada
foi colocar questdes de linguagem em seu contexto social”. Assim, as experiéncias
e relatos das participantes caminham no sentido de promover situagcdes em que
os/as aprendizes estejam situados no contexto analisado, e que este contexto,

local, também se trata de um contexto de producdo de conhecimento.

3.5 Contribuicdes das aulas de lingua portuguesa do curso de Pedagogia

para o desenvolvimento do pensamento critico

No curso de Pedagogia, no qual é realizada esta pesquisa, sdo oferecidas
trés disciplinas relacionadas ao ensino de LP. No primeiro periodo do curso os/as

7

académicos/as cursam a disciplina LP, cujo foco é trabalhar conceitos
relacionados a leitura, escrita, producdo de textos, revisdo de conceitos
gramaticais e o uso da lingua em contextos diferentes. Essa disciplina fazia parte
da matriz curricular de 2014 e nela ndo havia abordagens com respeito ao
letramento, temas que sao discutidos em disciplinas especificas. Contudo, no
trabalho com textos, ha debates e reflexfes, com vistas a estimular o pensamento
critico.

A partir da matriz curricular de 2018 houve a incluséo da disciplina
Interdisciplinaridade e Linguistica Aplicada. Contudo, a turma de CMELP com a
gual a pesquisa é realizada nédo cursou esta disciplina por estarem matriculadas
na matriz curricular de 2014.

Quanto ao ensino superior, nas aulas de CMELP, as participantes mostram
gue os debates realizados as levaram a refletir a respeito dos temas tratados. A
participante Bruna indica que sua percepc¢ao a respeito do pensamento critico nas

aulas de LP foi ampliada

através dos debates propostos pelo professor Vitor, nos quais relatamos
nossas opinides referentes a textos incriveis. O texto que mais me
marcou foi o da autora Irandé Antunes, no qual realiza uma analise critica
da pratica das atividades pedagdgicas do ensino de portugués que
integram a oralidade, a escrita, a leitura e a graméatica. (BRUNA, Q1).

No texto citado por Bruna, Antunes (2008) discute a respeito das aulas de
LP apontando diversos problemas quanto a forma de se trabalhar em sala de aula

0 ensino de leitura, da escrita, da gramatica e da oralidade, com foco na

84



memorizagcdo de conceitos e ndo no desenvolvimento de habilidades que sé&o
inerentes ao aprendizado de lingua. Em suas reflexdes sobre o ensino de LP,
levanta fatores que levam ao desgosto pelas aulas de lingua, tais como “a
perspectiva reducionista do estudo da palavra e da frase descontextualizada”
(ANTUNES, 2008, p. 19), de tal forma que o ensino da lingua seja reduzido a
atividades de reescrita de palavras ou textos, assim como as aulas de leituras se
restrinjam a leitura de textos para os/as professores/as, seguindo um roteiro prée-
estabelecido e que nédo estimule a criatividade e a reflexdo dos/as leitores/as.

As aulas de LP, conforme relatos, foram importantes para levar as
participantes dessa pesquisa a reflexdo critica, além de incentivar na formacao
docente para um ensino critico de lingua: “na faculdade temos a oportunidade de
sempre discutir e dividir opinides com os professores/as” (J.M.D.S., Q1). Opinido
semelhante tem a participante Fran (Q1) ao analisar como essas aulas de LP

influenciaram a refletir criticamente:

um exemplo 6timo foram as Ultimas aulas presenciais de lingua
portuguesa no 8° periodo. O professor levava um tema atual e pedia a
participagdo da turma com respeito aos conhecimentos que cada um
tinha a respeito do assunto. Isso gerava inquietacdo da turma em querer
expressar suas opiniées proprias. As aulas sempre me levaram a refletir
sobre a pratica docente e ter um olhar apurado para minhas atitudes e
concepcdes adotadas, isso me levou a ser uma pessoa critica, pois o
conhecimento que o curso me trouxe permitiu que eu desenvolvesse uma
opinido prépria a respeito do assunto, o que me leva a ter um diferencial
significativo na minha vida pessoal, profissional, académica.

As reflexdes levantadas em sala de aula com as participantes suscitam que
deveria ser uma preocupacdo das universidades, por exemplo, buscar um
processo formador eficiente, capacitando os/as futuros/as professores/as para
reflexdes criticas e para criagdo de momentos que venham a estimular este
mesmo pensamento em seus/suas alunos/as, pois, conforme Mattos (2018, p. 31),
‘os professores/as de linguas também precisam se tornar criticos”, assim, criar
momentos que proporcionem um envolvimento dos/das alunos/as “em textos e
didlogos que melhoram sua consciéncia critica pode torna-los ndo apenas mais
informados criticamente, mas também eticamente comprometidos com a
transformagao do seu contexto social como agentes criticos”.

Em seguida, com a preocupacao de formacao de professores/as, a autora

destaca que

acredito que nossos programas de formacdo de professores/as em
contextos universitarios precisam criar espago para que 0S
professores/as possam passar pela experiéncia de aprender a partir de
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uma perspectiva critica, o que podera contribuir para que esses
professores/as passem a assumir atitudes mais criticas também em suas
préprias salas de aula, [...] muitos dos professores/as de linguas atuais
nunca tiveram experiéncias criticas de aprendizagem enquanto alunos de
linguas e, por isso, tendem a reproduzir as experiéncias tradicionais que
vivenciaram em seus contextos de aprendizagem e formacéo. (MATTOS,
2018, p. 31).

A autora enfatiza também que o/a professor/a tera condi¢cdes de estimular o
pensamento critico se em sua formacdo foi possivel para ele vivenciar
experiéncias em modelos criticos na pratica, pois somente assim 0s
professores/as “podem ter a chance de desenvolver praticas pedagdgicas
alternativas apropriadas a seus proprios contextos de ensino, que possam
também resultar no desenvolvimento critico de seus alunos” (MATTOS, 2018, p.
32).

Sobre a formacdo de professores/as de linguas que atuem de forma a
estimular o pensamento critico, outros/as autores/as também destacam essa
necessidade, tais como Siqueira (2018) ao argumentar que como professores/as
somos treinados (grifo do autor) a lidar com alunos/as e a conduzir a sala de aula
como se fosse um barco, e a formacgédo de professores/as deve romper com as
barreiras impostas por curriculos atrasados e engessados, pois, ao sair da
universidade, esse/a profissional ndo sera apenas professor/a de lingua, mas sim
um/a formador/a de sujeitos que devem ser capazes de fazer uso dessa lingua em
contextos diferentes.

Moran (2000, p. 114) entende que o/a professor/a “ao ser desafiador(a),
estara cumprindo seu papel de provocar o aluno para uma aprendizagem critica,
criativa e transformadora”, e Araujo e Freitas (2020) enfatizam a necessidade de
uma nova formatacdo dos curriculos escolares, “considerando sim os conteudos
de cada etapa de ensino, mas repensando-os de forma a aproveitar os diversos
recursos tecnoldgicos existentes e considerando os conhecimentos trazidos por
cada aluno”, na busca de estimular a criticidade do aluno e levar a quebra de
paradigmas e a reconstrucao de conceitos.

3.6 O Ensino de lingua portuguesa sob a perspectiva do letramento critico

As aulas de LP ja ndo se configuram mais em momentos de aprendizagem
apenas de conceitos gramaticais, regras de estilistica ou de leitura e interpretacéo
de texto. Estudar a lingua deve ultrapassar o estudo de conceitos, além de
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integrar o aprendizado e interagir com ele. Os conteudos discutidos e construidos
em uma aula de lingua devem fazer sentido para os/as estudantes, pois essa
mesma lingua é usada na vida cotidiana e ndo pode ser distanciada da lingua
usada na escola. Da mesma forma, o que a escola transmite deve dar subsidios
para o0 uso pratico na vida de cada um.

Algumas das participantes, ao pensarem o ensino de LP, propéem que se
aproveitem os espacos das aulas de lingua para propor reflexdes, saindo do
pensamento de que essas aulas devam seguir apenas um roteiro pré-definido.
Para a participante Bruna, o trabalho com a leitura pode ultrapassar a simples

leitura de livros, considerando, também:

a leitura da vida cotidiana, leitura das nossas ac¢des para que promovam
guestionamentos a todo o momento; levantar temas polémicos que
demandem posicionamento; escolher contelidos que dialoguem com o
universo dos alunos; ensinar os alunos a desenvolverem autocritica.
(BRUNA, Q1)

Em uma das aulas realizadas com as participantes, questionei a respeito de
se levar para as aulas de LP temas considerados polémicos, como o racismo, a
figura da mulher na sociedade e questdes de género, dentre outras. Para instigar
essa reflexdo, apresentei uma imagem de uma atividade de um livro didatico que
pedia para que a crianca circulasse a familia que vivia em um lar feliz. A imagem
mostrava duas familias: a primeira era uma familia de raca negra, que estava com
aparéncia triste e, a segunda, de raga branca, que estavam felizes.

Apds a exposicdo da imagem, questionei 0 que pensam a respeito da
atividade proposta e como poderiam levar este tema para discussao nas aulas de
LP, uma vez que foi discutido sobre as problematizacbes e que, conforme as
participantes, as aulas devam considerar também o trabalho com temas

cotidianos.
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Figura 1- Atividade de livro didatico

Fonte: Portal G1-Pernambuco.

Eliane (A7) se posicionou demonstrando contrariedade: “a imagem me
doeu. Achei muito feio. Nao significa que a cor deles os tornam mais felizes”. A
aluna se sentiu indignada com a proposta da atividade, ainda mais com o visto
gue foi dado pela professora. Se fosse ela, como professora, iria anular a questao,
nao trabalhar ou mostrar para as criancas que nao tem nada a ver a raca das
pessoas com o sentimento de tristeza ou de felicidade.

Contudo, diante da necessidade de problematizar, questionei como essa
participante, como professora regente, trabalharia com a situacdo em sala de aula,
sem ignora-la. “Essas pessoas poderiam estar juntas, independentemente da cor
da pele, pois os brancos ndo sdo melhores ou piores. Discutiria, também, se os
alunos acharam correta a atividade e a abordagem feita” (ELIANE, A7).

Barbosa e Maciel (2018, p. 282) corroboram o posicionamento de Duboc
(2015) no sentido de que as brechas criam momentos propicios para a
problematizagdo, pois “é possivel dar voz ao letramento critico por meio da
provocacao e reflexdo dos alunos, articulando leituras ndo apenas de constatacao,
mas sim de problematizacdo e busca desenvolvimento social do aluno enquanto
cidadao”. A esse respeito, Pessoa (2019, p. 49) também destaca que nas salas de
aula ha que se aproveitar tais oportunidades para se possa problematizar, o que
ela chama de fissuras, que se trata de “entender os contextos em que estamos
atuando e buscar atuar nas fissuras, pois, mesmo nos contextos mais fechados a

contestagao das normas hegemonicas, algum trabalho pode ser feito”.



Em outra aula (A3), apresentei duas imagens para as participantes
analisarem. A primeira mostrava duas criancas, uma de raga/etnia branca e outra
de raca/etnia negra. A crianca de raca branca convidava a outra a apostar corrida,
contudo, a segunda dizia que no momento ndo seria seguro para ela sair
correndo. Na tirinha havia também a imagem de duas pernas vestidas em um
uniforme e calcadas de coturnos e uma arma na cintura, dando a entender que se
tratava de um policial.

Figura 2- Armandinho, critica social

CAMILO, VAMOS DINHO, NAO POSSO PRA MiM, NAO S
APOSTAR CORRIDA ESPERA... CORRER AGORAI | — E SEGUROI 8
ATE A FE? | ) £
UE? POR
\ QUE? 8
[ |
/ :
\
CLARO,
E... A b,

Fonte: https://ponte.org/wp-content/uploads/2018/11/dinh02923.png

A participante Angélica (A3) diz que ja ouviu diversos comentarios racistas
gque a fizeram associar com a imagem. Luciene (A3) relaciona com uma
experiéncia que teve com uma criangca que sempre se escondia quando via um
carro de policia. Diante do fato, diz que buscou conscientiza-lo, levando-o a refletir
sobre a acao de correr, de se esconder, questionando-o se havia feito algo de
errado e, diante da negativa, ndo teria que se esconder.

Para Fran (A3), na interpretacdo da tirinha, o que chamou sua atencéo
foram os detalhes, pontuando que a crianga nédo pode correr e a bota em destaque
indicar se tratar de um policial. Para ela, trata-se de uma critica ao racismo e
essas reflexdes devem ser estimuladas em sala de aula para que os/as alunos/as
possam também relatar suas experiéncias e vivéncias, tendo o entendimento de
gue a escola também é o lugar para tratar a respeito da realidade social de toda a
comunidade.

A outra tirinha mostrava a personagem negra, Ré Tinta, que chega em casa
e a mae a leva para cumprimentar seu tio que foi visita-las. De imediato, a crianca
levanta as maos para demonstrar que ndo € uma ameaca. Ao ser questionada
pela mae, ela diz que vai abaixar as maos lentamente para pedir a béncéo ao tio,
gue também é negro.
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Figura 3 - Ré Tinta
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Fonte: https://ponte.org/wp-content/uploads/2018/11/retinta.jpg

Outras participantes como Eduarda e Angélica também associam a imagem
com o racismo e a conceitos e ditados populares que existem em nossa sociedade
(A3).

Quanto a levar essas reflexbes para as aulas de LP, a participante Rafaela

concorda em levar as discussfes para a aula, pois estimulam as reflexées.

E uma oOtima oportunidade para ensinar, para instigar a terem o
pensamento critico. Muitos ndo vao entender, pois ndo condiz com sua
realidade, outros vao entender. Mas é uma 6tima oportunidade para cada
um interpretar e defender sua opinido. (RAFAELA, A3).

Como professor de LP, assim como Rafaela (A3), considero que as escolas
precisam incorporar essas discussdes quanto aos diversos preconceitos
existentes na sociedade, mesmo nédo havendo por parte de documentos oficiais,
como a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), orienta¢cfes especificas
de como abordar tais temas nas aulas de LP. Assim, compreendo que “as escolas,
por sua vez, precisam se abrir como um lugar apto a desfazer, desde a educacao
infantil, a cultura do medo e do preconceito para que se formem geracOes que
tenham respeito ao préximo e saibam reconhecer-se como iguais” (ARAUJO,
2020, p. 78).

Na busca de trazer diversas tematicas para a sala de aula, hd que se
problematizar. Para Freire (1989, p. 43), “problematizar quer dizer, por problemas,

estimular, provocar”. Partindo dessa ideia, as aulas de lingua s&o momentos para
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tais provocagdes, pois, por meio de textos, de leituras, de atividades, discute-se
sobre temas caros a sociedade e também sobre temas locais, e nessa busca da
compreensao e de solucdes para os problemas da vida cotidiana que se deve
estimular uma reflexdo critica sobre o ‘eu’ e sobre qual lugar este ‘eu’ ocupa na
sociedade da qual faz parte. O ensino de LP sob a perspectiva critica pressupde
tais momentos de reflexdo, nos quais se instigue a busca de solucdes para
guestbes inerentes ao estudante, pois assim se abrem possiblidades para
reflexdes maiores.

Menezes de Souza (2011a, p. 131) destaca que a tarefa principal do
letramento critico é despertar esse entendimento nos/as estudantes, assim a
escola € um meio para que essa reflexdo tenha lugar, pois nela se exercitam

papeis de ouvir e de se escutar:

Um passo importante para perceber a conexao entre o “ndo-eu” coletivo
e o0 “eu” no processo educacional de desenvolver a conscientizagdo
critica é aprender a escutar/ouvir. Ao aprender a escutar, o aprendiz pode
perceber que seu mundo e sua palavra — ou seja, seus valores e seus
significados - se originam na coletividade sdcio-histérica na qual nasceu e
a qual pertence. A tarefa de letramento critico seria entdo a de
desenvolver essa percepcao e entendimento.

A reflexdo ndo é e nem deve ser uma via de médo Unica, pois o/a
professor/a ndo esta apenas para a transmissdo de conhecimentos, mas para
media-lo, para instigar essa busca incessante pelo saber. A respeito de como
instigar essa busca e na tentativa de estimular a reflexdo critica, Tilio (2017)
relaciona principios que podem direcionar um trabalho com o letramento critico. O
autor destaca que nao se tratam de procedimentos metodoldgicos nem uma regra,
mas principios, sugestdes a serem seguidas pelo/a professor/a de lingua “na
concepcao e elaboracdo de atividades que tenham como objetivo promover o

letramento critico” (p. 27). Algumas delas sao:

1) Desafiar constantemente o estudante a questionar o que é normal; 2)
trabalhar uma educacdo para a justica social, demonstrando
compromisso com a mudanca, e, a0 mesmo tempo, perturbando os
alicerces sobre os quais naturalizagbes séo construidas; 3) construir uma
base de conhecimentos sélida que permita ‘estranhamentos’; [...] 5) criar
condicdes para a autorreflexdo, trabalhando para a transformacéo tanto
dos estudantes oprimidos quanto dos opressores, ao invés de
simplesmente silencid-los ou adverti-los; [..] e, 8) promover a
transformacgédo: ao promover o crescimento intelectual, académico, social
e individual, a educacdo passa a ser vista como um esfor¢o para avancar
a transformacéo em todas essas areas, sendo o(s) letramento(s) uma
ferramenta para esta transformac&o. (TiLIO, 2017, p. 28).
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Dentre tais principios, deve-se destacar que a promoc¢ao da transformacao
advém da busca por uma mudanca, pela saida da condicdo de oprimidos, como
pontua Freire (1987).

Tomando por referéncia os principios anteriormente destacados e
considerando também as oportunidades abertas nas aulas de LP para reflexdes, a
participante Natalia considera que “ensinar criticamente nas aulas de lingua
portuguesa € instigar o/a aluno/a pensar sobre os assuntos propostos e questiona-
los a respeito de sua opinido, se concordam e se ndo concordam com o que foi
proposto” (Q1). Para Wemely (Q1) “é incentivar a reflexdo e a analise dos/as
alunos/as. Podemos utilizar uma masica, revista, jornal, entre outros, fazendo com
gue os alunos participem e deem sua opinido referente ao assunto através desta
reflexdo” e, para J.M.D.S. “é deixar o aluno expressar sua opinido, questionar
durante as aulas, conhecer a bagagem que o aluno traz de casa” (Q1).

Outro fator importante a se considerar é levar os/as estudantes a fazerem
guestionamentos para que cheguem a suas respostas. Contudo, busca-se
incentivar o questionamento sobre o lugar em que se ocupa no mundo e as
condicbes nas quais se vive. Reforgca-se aqui a leitura do eu e do meu lugar no
mundo (FREIRE, 1989; MENEZES DE SOUZA, 2011a), pois “entendemos agora
gue o processo é mais amplo e complexo: tanto o autor quanto o leitor estdo no
mundo e com o0 mundo (MENEZES DE SOUZA, 2011a, p. 131). A respeito disso,
Ana (Q1) considera que ensinar criticamente é “quando vocé ensina seu aluno a
receber contetdos que estdo perfeitamente adequados a realidade vivida
socialmente por ele (...) estimulando sempre a atuar no interior de uma
comunidade”.

Araujo e Freitas (2020, p. 223), destacam que “as aulas de LP, por sua vez,
tém papel fundamental no que se refere a formagéo do aluno leitor, e ndo apenas
esse, mas 0 que consegue ler e ir além, interpreta, ultrapassando a etapa da
simples decodificagado”. Essa mesma opinido € demonstrada por Angélica (Q1) ao
indicar que ensinar criticamente nas aulas de LP, sob o viés do LC, é proporcionar
gue os/as alunos/as possam compreender a importancia de se estudar a lingua e
de usa-la em sua vida cotidiana; é, também, incentivar a leitura, ndo apenas do
texto escrito, para que se desperte o gosto por ler e, assim, pela formagcao do
habito, formar cidaddos que se posicionem sobre as leituras que faz, sabendo

opinar e também avaliar as opinides dos demais.
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Na leitura das tirinhas propostas abriu-se um espaco para que se fizessem
reflexdes e possiveis intervencfes. Ao enxergar que existem momentos para
refletir e incentivar os/as estudantes a também se posicionarem, abre-se espaco
para que estes/as discentes também se construam como sujeitos e integrantes de
uma sociedade que estd em constante transformacao. Jorddo (2013) enfatiza que

com estas reflex6es o/a professor/a também aprende, pois

assim como seu aluno, o professor aprende constantemente novos
procedimentos de construcdo e negociacdo de sentidos, bem como suas
implicagbes para a vida pessoal e da sociedade como um todo. Tanto
alunos quanto professores/as se percebem desenvolvendo processos de
construcéo de sentidos, tornando-se capazes de ler se lendo. (JORDAO,
2013, p. 76).

A autora afirma, ainda, que ndo existem donos/donas da verdade nem que
h&a uma Unica pessoa que saiba tudo ou domine todos os conteidos em sala de
aula. Ao contrério, todos/as sdo aprendizes e construtores/as do conhecimento.
Contudo, enfatiza que uns/umas mais que outros/as podem ter mais legitimidade,
“‘devido a um processo cultural de hierarquizacdo de sentidos e procedimentos
interpretativos, mas nao por postularem verdades supostamente intrinsecas ou
universalmente transcendentes” (JORDAO, 2013, p. 76).

Essa mesma reflexdo vale para nossos/as alunos/as, principalmente
agueles/as que porventura, devido a sua construcdo social, ndo se sintam
capazes para desenvolver um pensamento critico-reflexivo. Dering (2019) destaca
gue, por meio de aulas dialogadas, quando professores/as se colocam na posi¢cao
de mediadores/as, ndo ha também uma hierarquizacdo de saberes, uma vez que
“o saber da escola ndo é melhor, porém um que foi validado pela sociedade, que
nem sempre precisa estar certa”. A mediagao, para o autor, se constitui em uma
acao dialégica que visa a construcdo de saberes diversificados, diferente das
perspectivas tradicionais de ensino, como o ensino bancario (FREIRE, 1987).

Com respeito ao entendimento de que ndo hd uma verdade absoluta,
conforme destacado por Tilio (2017) ao mencionar a terceira concepcéao de critico
de Pennycook (2006), as participantes também tém o entendimento de que nas
aulas de LP ndo ha verdades, ndo ha apenas uma opinido, a de professores/as.

Para Jaqueline, nas aulas de LP é necessario deixar que os/as alunos/as
“‘expressem sua opinido, facam questionamentos durante a aula, ndo acreditar s6
no que esta no livro porque nao existe verdade absoluta das coisas” (Q1). Para

Janayna (Q1) trata-se de conduzir os/as aluno/as para sairem das suposicoes e
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do que é proposto em atividades, para que possam “compreender, questionar e
levantar suposi¢cdes e duvidas a respeito do que se aprendeu, opinar e também
buscar mais informacfes sobre o que foi proposto e ndo se limitarem somente no
gue o professor trouxe.”

No ensino de LP sob esse viés critico, conforme indica Silvestre (2017),
deve-se entdo buscar momentos para que tanto professores/as quanto estudantes
se envolvam criticamente, assim como afirma Duboc (2012), para que se torne
uma tarefa mais didatica e ludica aos/as alunos/as, o/a professor/a podera, ainda,
propor uma atividade que os/as convidasse a ‘vestir outras lentes’, a colocar-se no
lugar dos/das outros/as instigando-os(as) a repensarem suas respostas.

Esse também é o entendimento da participante Eduarda, que considera que
nas aulas de LP pode-se levar “textos de acordo com a vivéncia dos alunos para a
sala de aula, fazer leitura coletiva pra incentivar a leitura e fazer debates para que
toda a sala fique inclusa e deem suas opinides”, respeitando assim também, os
saberes de seus/suas alunos/as, conforme propde Freire (1996) ao destacar que
ensinar pressup0de respeitar os saberes dos/das educandos/as, e, também, como
0 saber chega a eles/elas.

N&o ha, portanto, uma regra, um Unico caminho para que se consiga formar
um cidaddo critico. No entanto, as aulas de LP, como aqui enfatizado,
representam momentos Unicos para que se possa explorar a opinido dos/das
estudantes, levando a momentos reflexivos que os fagam crescer diariamente e
venham a transformar-se e, consequentemente, proporcionar mudancas em sua
realidade de vida, como destaca Rafaela ao refletir sobre o ensino de LP que néo
se fixa na aula expositiva e que € um anseio dessas professoras, pedagogas em
formacao universitaria, que ndo pretendem apenas ensinar para que serve a aula
de LP, mas sim ensinar a usar a lingua e o porqué de usa-la. A participante ainda
destaca que existe um grande distanciamento entre a vida real dos/as alunos/as e
o que lhes é ensinado na escola. Além disso, a escola acaba por afastar alunos/as
da posicao de sujeito, seja na escola quanto na sociedade.

Essa percepcdo da participante instiga a reflexdo sobre de que forma a
escola tem acolhido esses/as estudantes e como tem interpretado também suas
demandas na sociedade. Trata-se, conforme a participante, de uma critica

também a formacdo de professores/as no que se refere a auséncia de um
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curriculo que também promova discussdes e agbes para que se incorporem na
escola essas criancas que levam demandas consigo.

A respeito da formacéo docente, Biesta (2018, p. 28) destaca que uma das
funcbes seria abrir possibilidades para as criangas, “¢ um fundamento da
formacédo, ou seja, de encontrar ou estabelecer uma forma de existéncia no
mundo. No mundo, mas ndo no centro do mundo, de modo que reste espaco para
0S outros existirem também.

Rosana (Q1) também enfatiza que se trata de conduzir os/as educandos/as
“a pensar por si proprios € a criar suas proprias reflexdes acerca do mundo no
gual vivem para que possam viver em sociedade”. Reflexdo semelhante é feita por
Janayna (Q4) ao avaliar a conducao das aulas de CMELP no curso de Pedagogia.

A partir das discussdes realizadas sobre o ensino de lingua na perspectiva
do LP, Janayna considera que teve sua visdo ampliada quanto as oportunidades
de explorar criticamente as aulas de LP, pois considera serem discussfes que

levem

os alunos a pensarem e refletirem, além de [...] fazer refletir que é
necessario explorar temas da sociedade, atualidades, assuntos que
interessam e chamam atencéo dos alunos, para fazer da disciplina muito
mais que conteldo e regras gramaticais. [...] (h4) ferramentas para formar
cidaddos pensantes e criticos, com capacidade de enxergar e
compreender o contexto de sua sociedade e seu papel dentro dela.
(JANAYNA, Q4).

A partir de atividades como as destacadas neste capitulo, além de outras
com o uso de géneros textuais, se pretende estimular e motivar essas professoras
em formacdo universitéria a terem uma visdo para a LAC, para que venham,
também, incorporar em sua préatica docente atividades que estimulem seus/suas
alunos/as a sairem do lugar de receptores para protagonistas. Nas aulas de LP,
entdo, busca-se utilizar de metodologias e atividades que, conforme Freire (1996,
p. 15), aproveitem as experiéncias de vida dos/das educandos/as, considerando
gue muitos/as “vivem em areas descuidadas pelo poder publico”, o que pode ser
trazido para a discusséo, pois faz parte da realidade de vida dessas criangas.

Wemely (Q4) considera que essas aulas, sob esse viés critico, devam
estimular o pensamento critico dos/das estudantes quanto a sua vida em
comunidade, “problematizado e questionando situacées que ocorrem em nossa
sociedade, assim como também buscar entender tais situagbes sociais [...]

referentes as desigualdades sociais, raciais, dentre outros”.
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Tais reflexdes das participantes sdo embasadas em Freire que, com

respeito ao ensino escolar, questiona:

por que néo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteldo se ensina, a realidade agressiva em
gue a violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas € muito maior
com a morte do que com a vida? Por que ndo estabelecer uma
necesséria “intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? Por que nao
discutir as implicacdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos
dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
neste descaso? Porque, dird um educador reacionariamente pragmatico,
a escola ndo tem nada que ver com isso. A escola ndo é partido. Ela tem
gue ensinar os conteudos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes
operam por si mesmos. (FREIRE, 1996, p. 15).

E com base nessa preocupacdo de Freire (1996) que as participantes
formam sua percepcdo de critico e anseiam atuar criticamente durante suas
atuacGes como profissionais. As participacdes e as interacdes realizadas durante
as aulas de CMELP demonstram essa preocupacdo com o saber a ser construido
e ndo o saber estruturado e pronto, o bancario (FREIRE, 1987). Ao contrario, um
ensino libertador que venha, conforme Jaqueline (Q4) “dar espago aos estudantes
para que construam um pensamento critico, uma nova linguagem de mundo” e,
também, conduza os/as alunos/as “para que sejam capazes de analisar sua
realidade social, histérica e cultural, para assim criar possibilidades para
transforma-la, para uma maior autonomia e emancipagdo de cada um/a”
(J.M.D.S., Q4).

3.7 A interacdo entre os textos (material empirico) para uma alfabetizacao

critica

Em diversos momentos durante a pesquisa e a interacdo nas aulas
remotas, foram feitas discussdes a respeito de uma alfabetizacdo por um viés
critico (A3; A6; A7). No Q4 foi questionado as participantes se, em sua percepcao,
e a partir das discussfes realizadas em aula, se seria possivel alfabetizar
criticamente. Contudo, antes de se pensar a respeito de promover essa
alfabetizacao critica, ha que se levar em conta, conforme Lopes e Borges (2015) a
formacéo desses/as professores/as.

As autoras em questao discutem sobre a formagdo docente como sendo
uma proposta impossivel, ndo no sentido de incapacidade para a formacdo, mas

se propondo a fazerem uma abordagem sobre a elaboragdo de um “curriculo da
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formacdo docente voltado a uma perspectiva de mudanga social” (LOPES;
BORGES, 2015, p. 491). Esse curriculo ndo deve estar voltado a um projeto
identitario especifico, ao contrario, deve ter o intuito de “mudar o mundo, formar o
cidaddo emancipado, capaz de atuar socialmente contra a exclusdo social, em
defesa da liberdade e da justica social” (p. 495).

Ainda quanto a ideia de se pensar sobre a alfabetizacdo critica, faz-se
necessario trazer a discussao Moita Lopes (2006), que entende que nos dominios
da LAC devem ser incorporadas discussdes de outras éareas, fazendo uma
intersecgdo entre elas. Ao discorrer a respeito das viradas historicas da LAC,
Moita Lopes (2011) pontua que nessa segunda virada integrou-se nos estudos da
LAC o ensino e aprendizagem de lingua materna. Dessa forma, cabe aqui refletir a
respeito de que se passe também a considerar, dentro das vertentes da LAC, a
alfabetizacao critica, uma vez que o ensino de linguas nesta fase de ensino deva
considerar a formacé&o do sujeito critico.

No curso de Pedagogia sédo propostas reflexdes a respeito de uma
formacdo emancipatoria, como ja destacado nesta pesquisa. No entanto,
considero que a formacdo para a emancipacao ja ndo se configura como o foco
principal nas disciplinas de ensino de lingua dentro desse curso universitario de
formacdo de professores/as, uma vez que na disciplina CMELP tem sido
realizadas discussdes a respeito da necessidade de se compreender o ensino de
LP também sob a perspectiva de se alfabetizar criticamente. HA que se destacar
gue ndo se trata de elaborar propostas de alfabetizacdo critica, tampouco de
(des)construir conceitos e teorias pedagodgicas, mas sim de instigar essas
participantes quanto a identificacdo de possibilidades de alfabetizar numa
perspectiva critica.

Lopes e Borges (2015, p. 501) enfatizam que “a educagdo é um dos
espagos sociais pensados para a realizacdo dessa critica e talvez um dos mais
importantes espacos pensados para formar esse sujeito emancipado, autdnomo,
racional, politico.” Cabe entdo questionar a partir de qual nivel educacional &
possivel iniciar essa formacao critica, como buscou-se fazer durante as aulas da
disciplina CMELP.

Com base nesse pensamento, pode-se inferir, entdo, que o projeto

emancipador como visto na pedagogia freiriana, passa pela problematizacéo e,
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conforme as autoras em questdo, pelas reflexdes criticas nos espacos escolares.

Em consonancia com esse pensamento, Lorenzon (2017, p. 80), afirma que tais

processos alfabetizadores podem oportunizar o empoderamento dos
individuos [...] além de garantirem a aquisicdo das habilidades de leitura
e escrita, vindo a favorecer a criacéo de condi¢des dignas de vida, o que
ndo implica somente em melhorias fisicas, sobretudo no reconhecimento
da cultura do estudante.

Para fomentar o debate a respeito da alfabetiza¢do critica durante as aulas,
propds-se a leitura do artigo de Lorenzon (2017) > com vistas a identificar como
as participantes compreendem a perspectiva critica na fase de alfabetizacdo. O
autor aborda a respeito da escolha e da elaboracdo do material didatico para as
aulas de LP, ressaltando que os documentos oficiais que tratam da educacdo em
nosso pais dao autonomia aos/as docentes para a escolha dos materiais
didaticos. Contudo, sdo poucos 0s recursos que contemplem o ensino de lingua
sob uma perspectiva critica.

Fran (Q4), a partir do texto de Lorenzon (2017), ao refletir sobre os
materiais didaticos aos quais teve acesso durante sua formacdo universitaria,
enfatiza que foi instigada a adotar uma postura diferente, pois “ao analisar os
materiais que serdo utilizados, observando a realidade dos educandos, esse texto
me oportunizou compreender que a realidade € algo que pode ser transformada, a
partir do nosso nivel de consciéncia”.

Essa tomada de consciéncia por parte de docentes também ¢é enfatizada
por Thays (A7), ao considerar que se deve ir além dos materiais didaticos que sdo
disponibilizados pela escola, questionando-os e convidando os/as alunos/as a se
posicionarem a partir dessas escolhas didaticas.

Para Jaqueline e Janayna (Q4), a mediacdo em sala de aula leva a
consciéncia critica. O trabalho de professores/as deve ser o de instigar a
“criticidade desde os anos iniciais do ensino infantil e propor a essas criangas
atividades de modo que elas vao aprender a expressar 0 que veem e 0 que
sentem ao enxergar o mundo a sua volta”. Para Natélia (A7) muitos livros didaticos
estdo interferindo na vida das criangas de modo a incentivar um determinado
pensamento ou baseado em determinadas ideologias. Aos/as professores/as,

cabe a tarefa de proceder com a andlise critica e desses materiais, hdo com 0

25 . : . ~ .
Neste artigo, Lorenzon analisa, em uma pesquisa-acao, as possibilidades de desenvolver uma
alfabetizacdo em uma perspectiva critica nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
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objetivo de vetar determinados conteddos na sala de aula, mas de proporcionar
olhares diferenciados a respeito de como os temas sdo abordados.

Tomando por base essa reflexdo de Natalia (A7), a partir de Lorenzon
(2017), mediei uma atividade na qual mostrei duas imagens presentes em livros
didaticos. A primeira tratava a respeito do dia do indio, retratando um indigena na
floresta, com seus trajes tipicos; a segunda imagem retratava criancas brincando
com itens que sdo denominados como exclusivamente de meninos e de
meninas?®.

Lorenzon (2017, p. 81) destaca que determinados temas, como S&o
retratados nos materiais didaticos, reforcam discursos hegemonicos, reproduzem
conceitos e lugares comuns, e muitas vezes, criam estereo6tipos sobre a realidade.
Diante de situacBes como essa, aos/as professores/as, nesse contexto de
alfabetizacdo, cabe realizar e adotar posturas de analise que venham a instigar
ideias anti-hegemodnicas e ndo estereotipadas “para que estes ndo corroborem

para um processo de epistemicidio cultural.”

Figura 4- Indigena em Livro Didatico

Fonte: https://cutt.ly/djeB86s

As participantes Bruna e Nara (A7), diante da imagem sobre o indigena,
relatam que € necessario incentivar reflexdes sobre o papel destes povos para a

cultura brasileira, mostrando-os também como contemporaneos, detentores

?® A abordagem com esta imagem n&o teve o foco de discutir a respeito de género, nem tampouco
do que seria certo ou errado, mas com o objetivo de instigar a respeito da forma de levar tais
assuntos para a sala de aula. Ha que se destacar que, conforme Moita Lopes (2006), estes temas
sdo inerentes as discussfes da linguistica aplicada critica.
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também de direitos como os demais povos. Nara indica que a abordagem que se
faz a respeito da cultura indigena em nosso pais se restringe, basicamente, as
comemoracdes do dia do indio, pintando o rosto das criancas, criando
personagens, mas que a histéria real sobre estes povos ndo é contada as
criancas, perpetuando o conceito de seres selvagens que precisam ser extirpados
do convivio em sociedade.

Silvestre (2018) trata a respeito dessa mesma ideia sobre as

comemoracdes do dia do indio ao relatar sua experiéncia pessoal. Para a autora,

esse fato pode parecer irrelevante, mas diz muito sobre a concepgéo de
educacdo e demais epistemologias que fundamentavam essas praticas
escolares. Problematizar a figura do indio na sociedade contemporanea,
sua genealogia sangrenta ou o epistemicidio (SOUSA SANTOS; NUNES;
MENEZES, 2007) sofrido com o genocidio jamais foram pauta de aula
alguma. (SILVESTRE, 2018, p. 252).

A discussdo néo se baseia, entdo, em buscar convencer essas criangas a
respeito de fazerem uma opcdo ou ndo por um determinado objeto, sim de
incentiva-las a fazerem julgamentos e escolhas, criando seus conceitos, como
destaca Lorenzon (2017), “o estudante, subsidiado pelos textos e leituras que
realiza, possa compreender que a realidade é algo que possa ser transformada”.

Sob esta mesma perspectiva, Lopes e Santos (2020) discutem a respeito
de abordagens feitas em livros didaticos no ensino fundamental que reforcam esse
discurso hegemonico, sexista e colonial, que nao oportunizam discussbes a
respeito das diversidades na sala de aula.

A segunda imagem destacava brinquedos infantis que sao identificados
socialmente para cada género. Wemely (A7) demonstra que a atividade tem
claramente o objetivo de padronizar o azul para meninos e o0 rosa para meninas,
além de indicar que existem brinquedos exclusivamente masculinos e femininos.
No entanto, Ana (Q4) considera que, sob o viés do ensino critico nas aulas de LP,
“‘deve-se contribuir no desenvolvimento dos alunos, tornando-os capazes de
observar sua realidade social, historica e cultural, para assim criar possibilidades
para transforméa-la”, de forma que também sejam estimuladas, no contexto da
imagem, a perceber a existéncia de brinquedos diferentes e que também podem
se divertir com eles. Lopes e Santos (2020) ressaltam que essa padronizagdo com
relacdo aos géneros nos livros didaticos advém da cultura na qual a mulher ocupa
um lugar de inferioridade na sociedade e que essa crenca € construida durante o

percurso formativo dos individuos.
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Figura 5 - Brinquedos Infantis

Fonte: https://images.app.goo.gl/Bp7zZyufc8mXuS6UA

Em alguns livros didaticos ainda prevalece essa imagem da mulher como
dona de casa e responsavel pela criacdo dos filhos, reforcando uma préatica que

tem por objetivo vincular

o sexo feminino ao servico doméstico e a maternidade, contribuindo para
a naturalizacdo dessas praticas como pertencentes ao universo feminino.
Persiste-se, assim, na constru¢do de um imaginario de um modelo de
familia “tradicional”, no qual o homem é o provedor, trabalhando fora de
casa, e a mulher é a dona de casa, responsavel por cuidar da casa, do
marido e das/os filhas/os, o que ndo corresponde a diversidade de
modelos de familia do mundo real. (LOPES; SANTOS, 2020, 156).

bY

Quanto a imagem utilizada em sala de aula, com a turma objeto desta
pesquisa, e que suscitou os comentarios de Ana e Wemely, ha que se considerar
que “sdo imagens que alimentam uma divisdo binaria de género, hierarquica e
sexista, que favorece a producédo de diferencas e de desigualdades” (LOPES;
SANTOS, 2020, 156). Essas imagens também buscam demostrar quem detém o
poder dentro da sociedade, fazendo entender que quem ocupa altos postos
sociais sdo geralmente pessoas de pele clara, o que amplia os preconceitos

diversos. Dessa maneira, “o conceito de poder dado pela tradigdo preconceituosa
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da a uns condi¢Bes diferentes de outros e para tanto consideram a raga, a cor de
pele, quanto o sexo da pessoa” (ARAUJO, p. 65).

Ao verem que os livros didaticos destacam as diferencas entre os seres
humanos, sejam elas de género ou outras, as participantes percebem que é
preciso, sim, fazer abordagens que objetivem reflexdes, que levem as criangas a
pensarem se determinado brinquedo, por exemplo, é exclusivamente de menino
ou de menina e se ndo podem ser compartiihados entre eles, ou que
determinadas atividades, como o cuidado com os filhos, também possam ser
desempenhadas por homens, como ressaltam Lopes e Santos (2020) ao
sugerirem que sejam levadas para salas de aula, entdo, imagens que retratem o

contrario do exposto nos livros didatico, de forma que

Mesmo que ndo haja uma discussdo problematizando questfes de
género, acreditamos que a representatividade de papeis sociais similares
para mulheres e homens € de suma importancia para as construcfes
identitarias. De forma semelhante, é possivel desenvolver alguma acéo
pedagdgica para contrapor as representacfes imagéticas do livro, que
trazem uma diferenciacdo entre os brinquedos para meninas (bonecas e
ursinhos) e para meninos (bolas e carrinhos), como também entre as
cores para cada. (LOPES; SANTOS, 2020, 157).

Diante dessas reflexdes, alfabetizar por uma perspectiva critica, entdo, se
configura em um processo continuo de reflexdo, com base em materiais didaticos
e nas vivéncias de docentes e discentes, com o0 estimulo a reflexbes e
problematizacbes, como destaca Silvestre (2018, p. 258) ao pontuar a
necessidade do

autoquestionamento (constante autorreflexividade sobre nossas proprias
visGes, concepcOes e valores), percepgdo critica (estranhamento de
no¢bes naturalizadas, agucado pela sensibilizagdo com o local),
ampliacdo do repertério de letramentos diversos (estudo e
problematizacao de diferentes teorizacdes), problematizacéo sobre lingua
(reflexdo sobre concepcgdes de lingua e atitudes (sécio)linguisticas) e
engajamento identitario (envolvimento subjetivo do/a professor/a).

A formacéo dos/as professores/as de lingua para um ensino critico, seja na
alfabetizacdo ou nos demais niveis de educacao formal, conforme indica Teresa
(Q4), deve estar pautada no pensamento de que “o ensino critico pode promover
cidaddos criticos. E uma postura que problematiza e questiona discursos que
promovem desigualdades e sofrimentos”.

Para o ensino de lingua sob essa perspectiva critica, entdo, ha que se
considerar que ndo se trata de algo impossivel, como enfatizado por Lopes e

Borges (2015). A formacgao docente precisa caminhar no sentido que considere,
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conforme tais autoras, o projeto de mudar o mundo, por meio de reflexbes e
problematizacdes.

Esse mudar o mundo néo se configura na transferéncia da responsabilidade
a essas professoras em formacéo. E, sim, colocar sobre as praticas de formagio
docente a responsabilidade de formar professores/as que estejam preparados/as
para motivar seus/suas alunos/as a questionarem sua realidade e a desejarem e
provocarem mudancas, pois estas reflexdes devem ser presentes em nossas
salas de aula para “produzir outras significagbes do mundo mais abertas, mais
solidarias, mais dispostas a trabalhar por (criar) algum sentido de justica social,
liberdade e democracia” (LOPES; BORGES, 2015, p. 504).

Esse ideario destacado pelas autoras pode ser percebido na fala das
participantes que anseiam por fazer transformacdes e que encontraram nas aulas
da disciplina CMELP estimulos para que venham atuar criticamente em sala de
aula como professoras, critico-reflexivas.

Diante dessas reflexdes, no questionario final (Q4) foi realizada a seguinte
pergunta: em sua opinido, em que as discussOes realizadas durantes as aulas
contribuiram para ampliar o seu entendimento sobre ensino critico nas aulas de
lingua portuguesa?

As opinides finais das participantes retratam como perceberam as aulas e
as abordagens quanto ao ensino critico de LP e como também puderam contribuir
para que repensem suas praticas docentes, desvinculando-se de acbes que
consideram como advindas da abordagem tradicionalista.

Ao mesmo tempo, € possivel perceber que algumas participantes nao
tinham muito claro o conceito a respeito de criticidade, o que pbde ser identificado
guando questionadas sobre o que entendem por criticidade, considerando mais
como algo relacionado a emitir opinides. No decorrer das aulas, como se pode
perceber no que foi exposto nesta pesquisa, o conceito a respeito da criticidade foi
sendo mais elaborado e transformado.

A ideia inicial de que critico se restringia a opinar, a se posicionar, foi
ampliada, oportunizando um olhar para o ensino critico de LP e outras abordagens
com 0 mesmo Viés, como se constata pelas intervengdes de Ana “contribuiu muito
em relagéo ao aprimorando da leitura, na compreensédo e na producéo de textos,

para minha formacéao critica como professora”, de Angélica (Q4) “para mim foi de
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grande ajuda, para clarear mais ainda o que eu ja tinha em mente sobre ensino

critico” e de Rosana:

todas as vezes em que debatemos e discutimos os varios tdépicos
sugeridos pelo professor senti que estes contribuiram para o
entendimento sobre o ensino critico, pois nos faziam refletir e buscar
sentido na ideia de criticidade para o ensino da lingua portuguesa. (Q4)

O sentido de critico, entdo, se ampliou e os textos discutidos em sala de
aula contribuiram para esta ampliacdo. Considero ndo ser apenas conceitual, uma
vez que as participantes também demonstram que ao terem uma nova
consciéncia a respeito do que vem a ser critico e sobre o ensino critico de LP,
demonstram o desejo de aplicar tais concepcdes em suas aulas, conforme Fran e
Natélia que enfatizam que tém um outro olhar quanto aos materiais didatico,
enxergando neles possiblidades de instigar reflexdes, na busca de fazer a
diferenca na vida de seus/suas alunos/as. Janayna (Q4), por sua vez, ressalta que
as discussbes a fizeram refletir sobre a necessidade de “explorar temas da
sociedade, atualidades, assuntos que interessam e chamam atencdo dos alunos,
para fazer da disciplina de LP muito mais que conteudos e regras gramaticais”.

Dessa forma, fica claro também que a abordagem a respeito do ensino sob
uma perspectiva critica veio ocorreu apenas no Ultimo periodo do curso, na
disciplina de CMELP, o que ndo pode ser caracterizado como uma falha ou
ineficiéncia do curso universitario, pelo contrario. As ponderagfes feitas no Q4
evidenciam que se faz necessario abordar o ensino critico de lingua dentro da
Pedagogia, pois 0 curso ndo compreende apenas aspectos pedagdgicos quanto
ao trabalho com a educacéao infantil e ensino fundamental, mas ensina lingua e
também se utiliza de aspectos sociais e culturais para a formacao dos individuos.

Afinal, como enfatiza Oliveira ao discutir sobre o ensino critico de lingua:

se compreendemos que lingua/llinguagem, em sua totalidade, medeia
relagBes sociais no mundo, que as pessoas ja sdo predispostas a seu
pleno exercicio, porque vivem em sociedade, ensinar e aprendé-las se
torna agdo extremamente necessdaria a convivéncia humana real, uma
vez que a criticidade sobre a lingua/linguagem que usamos associa-se a
nossa educacgéo cidadd, as nossas identidades e a nossa propria cultura.
(OLIVEIRA, 2018, p. 128).

Sob essa perspectiva, entdo, o curso de Pedagogia se configura como um
espago de convivéncia humana real (OLIVEIRA, 2018) e, por meio da disciplina
CMELP, busca-se dar énfase ao entendimento de que ensinamos lingua a todo

momento, uma vez que “a educacgao linguistica concentra-se no mundo social’
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(OLIVEIRA, 2014, p. 35), de forma que os/as professores/as de lingua (aqui
também considerando as alunas participantes da pesquisa) assumem o0
protagonismo no sentido ndo de serem o centro desse processo, mas de serem
responsdaveis por estimular as reflexdes e a¢cdes com vistas a abrir caminhos para

a alfabetizacao critica e democratica.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A partir da compreensao de que a escola deve desempenhar um papel que
ultrapassa o ensino de regras e de contetdos, de que professores/as devem se
engajar na construgcdo do conhecimento e nao apenas na mediacdo ou
transmissdo de conteudos, e de que, a partir do ensino de lingua também se
ensina a fazer reflexdes, repenso também o meu papel como professor formador
de professores/as, vendo-me também como aprendiz com esses/as pedagogos/as
gue anseiam incentivar a reflexdo critica ja nos primeiros anos da educacdo
basica.

Compreender o ensino de lingua a partir de uma perspectiva critica se torna
essencial, instigando uma ruptura com padrdes estabelecidos e mantidos por meio
de um ensino tradicionalista que n&o proporciona a alunos/as e professores/as se
manifestarem no sentido de estabelecer posi¢cdes, por mais que venham a ser
contrarias aos padrdes hierarquizados, ou ainda, que saiam do senso comum que
muitas vezes tem prevalecido nas salas de aula.

O ensino de lingua sob a perspectiva do viés critico ndo se constitui tarefa
simples, uma vez que n&o basta para o/a professor/a ter esse desejo. E preciso,
antes disso, que haja uma formacdao anterior para que facam problematizacdes em
sala de aula, o que deve ocorrer nos cursos de formacao de professores/as.

A pandemia da Covid-19 em 2020 trouxe inUmeras preocupacdes com
relacdo a saude, ndo soO de brasileiros, mas de pessoas de todas as nacdes. No
entanto, a pandemia também abriu possiblidades para se pensar a educacao sob
outro viés, de pensar que as tecnologias digitais também séo (e devem ser usadas

como) aliadas para a producéo de conhecimento.
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Diante do cenério que se desenhou a partir de margo de 2020 no Brasil,
com o distanciamento social, esta pesquisa também se remodelou no sentido de
aproveitar o uso de uma plataforma digital para a realizacdo de aulas
remotamente. A partir dessas aulas, buscou-se construir uma pesquisa que
considerasse o ensino de lingua portuguesa sob um viés critico pelo olhar de
estudantes de pedagogia, professoras em formacao universitaria.

Outro aspecto de grande importancia e que foi fundamental para a
realizacdo deste estudo e que estd relacionado a pandemia, diz respeito as aulas
remotas. A conducdo dessas aulas foi realizada de modo que instigasse as
participantes a se posicionarem, respeitando, contudo, as individualidades e o
espaco de cada uma, uma vez que, por estarem em ambientes diferentes da sala
de aula, nem sempre participavam ativamente em alguma discussédo. No entanto,
a realizacdo das aulas remotas por meio de uma plataforma digital, a Blackboard,
nao se constituiu em fator impeditivo para que fossem realizadas.

O contexto de aulas remotas também precisa ser considerado para as
opinides das participantes e para o seu entendimento sobre o que vem a ser
critico, um vez que nele estao envolvidas situacdes adversas, como a instabilidade
da rede de internet, para as alunas e para o professor/pesquisador, a
impossibilidade, inclusive financeira, de participacdo nas aulas, uma vez que para
0 acesso a plataforma se exigia uma internet de boa qualidade e um dispositivo,
smartphone ou computador, que viabilizasse 0 acesso aos recursos.

Com base nesses fatores, o cenario se tornou unico e de extrema
importancia, pois nenhum outro contexto ser4 semelhante para estas professoras
em formacao universitaria e para o pesquisador, 0 que se tornou essencial para o
entendimento a respeito do ensino de lingua, seja presencialmente ou em espacos
nao-escolares, como destaca Street (2014).

A compreenséo a respeito do que vem a ser critico foi considerada a partir
das concepcdes da LAC, vez que esta, por ser indisciplinar e transdisciplinar,
possibilita que o entendimento sobre critico seja pensado a partir de outras areas
do conhecimento que ndo seja a linguistica, como afirma Menezes de Souza
(2011). Objetivou-se, entdo, discutir a respeito das experiéncias de formacao de
professoras para o ensino critico de lingua portuguesa, considerando as

percepcdes sobre o pensamento critico das professoras participantes da pesquisa
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e as experiéncias individuais como alunas de LP, na educacéo basica e no ensino
superior, na disciplina CMELP.

Para as participantes, a principal percepcdo de critico se caracterizava em
poder opinar, em poder se posicionar a respeito de algo, como destaca Pennycook
(2006) ao relacionar as concepcdes a respeito de critico. Essa compreensédo e
perspectiva das participantes foi ampliada apos as reflexdes durante as aulas da
disciplina CMELP. Assim, como destaca Monte Mor (2014), houve uma expansao
de perspectiva dessas participantes, uma vez que estimuladas a refletirem
criticamente a respeito de suas experiéncias nas aulas de LP, como alunas, foi
possivel que observassem sua realidade e que fizessem movimentos para, por
meio de problematizacdes, também viessem a pensar as aulas de LP, mas na
condicéo de professoras de lingua.

Pautadas nas concepcoes freirianas, as participantes tém a compreensao a
respeito de levar para a sala de aula temas que sejam relacionados a realidade de
vida de seus/suas alunos/as para que possam se posicionar a respeito, criando,
assim, oportunidades para reflexdo e superacado de sua realidade de vida.

Outra percepcao que prevalece para as participantes é a ideia de
emancipacao do sujeito, também pautada na pedagogia freiriana, que pressupde o
reconhecimento da situacédo de opressao para sua libertacdo. Esse entendimento
€ assimilado e interligado a possibilidade de ascensao pessoal a partir do estudo,
uma vez que consideram que a educacdo tem um carater libertador, o que faz
pensar a respeito desse papel da escola na sociedade (BIESTA, 2018), sobre a
formacdo de professores/as e com respeito ao carater redencionista da escola, o
gue é criticado por Andreotti (2013).

Consideramos, entdo, que as aulas de lingua, a partir desse pensamento,
se constituem em espacos para reflexdes, para oportunizar que o pensamento
critico seja instigado a todo instante, para motivar aos/as estudantes que tragam
também para a escola situagBes vivenciadas por eles/as cotidianamente. Ao
propor discussdes como de raca, sobre o papel da mulher na sociedade ou a
respeito de brinquedos padronizadas socialmente como de meninos ou de
meninas, ja se pode estimular a reflexdo critica desses/as estudantes desde a
etapa de alfabetizac@o e nos primeiros anos da educacéo basica.

N&do se trata, conforme se ressaltou nesta pesquisa, de propor

metodologias de ensino ou de alfabetizacdo. Ao contrario, trata-se de incentivar
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gue professores/as de lingua possam estimular reflexbes em sala de aula,
utilizando-se dos contextos nos quais seus/suas alunos/as estao inseridos/as.

Pensar entdo, que nos primeiros anos da educacao basica, ja seja possivel
alfabetizar criticamente € pontuado pelas participantes dessa pesquisa como
sendo algo possivel. Para essa afirmacao, chegou-se ao entendimento de que,
por serem pedagogas em formacgdo universitaria, alunas do udltimo periodo do
curso de pedagogia, ja sao também professoras de lingua, uma vez que no
trabalho em sala de aula estao ensinando lingua a todo momento, mesmo quando
estdo realizando outras atividades que nao sao parte do conteddo de ensino de
LP. Nas aulas de LP, especificamente, podem incorporar as atividades reflexdes
gue estimulem seus/suas alunos/as a desenvolverem uma percepcao mais
inclusiva de sociedade.

Diante disso, considero que as questfes e as reflexdes realizadas nao se
encerram com a turma participante deste estudo ao se graduarem. Pelo contrério!
Como no curso de pedagogia se prepara professores/as para o ensino de lingua,
esta pesquisa tem também a intencédo de instigar outras reflexdes sobre o ensino
critico de lingua no curso de pedagogia, ndo apenas do centro universitario na
qual foi realizada, mas também de outras institui¢cdes.

Além disso, objetiva, abrir o horizonte para futuras pesquisas que
relacionem a LAC ao ensino de lingua nos anos iniciais da educacao basica, pois
guanto antes for possivel estimular o pensamento critico por meio da escola, de
forma livre e ndo polarizada, aproveitando a capacidade de reflexdo das criancas
em formacao escolar, melhores serédo os cidadaos, mais preparados estardao para
se posicionarem diante das diversas demandas da sociedade.

Essa mesma sociedade precisa de cidadados criticos, incentivados por
professores criticos e atuantes e que venham, futuramente, formar outros/as
professores/as que ja tenham essas concepcdes internalizadas e possam, assim,
contribuir para o crescimento social e intelectual de suas comunidades, de tal
forma como fizeram, brilhantemente, as participantes dessa pesquisa, pois, assim
como afirmaram no QF, passaram a ter outra visdo sobre o que vem a ser
professores/as de lingua, e que desejam incorporar tais pensamentos em sua

pratica docente.
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APENDICE

Questionario 1 — Criticidade

1) O que vocé compreende por formacéo critica?

2) Em sua opinido, vocé teve uma formacao critica nas aulas de Lingua
Portuguesa?

3) Como aluna do curso de Pedagogia, em que momento vocé considera que a(s)
aula(s) te levou a reflexao critica? Relate alguma experiéncial

4) O que é ensinar criticamente nas aulas de Lingua Portuguesa?

5) Estamos vivendo um momento de pandemia, em consequéncia auséncia do
convivio social. Como vocé avalia o0 uso das aulas remotas para o aprendizado e 0
seu posicionamento critico?

Questionario 2 — Aulas remotas e o uso da plataforma Blackboard

1) A respeito da plataforma Blackboard usada para as aulas online, em sua
opinido, por qual motivo n&o era utilizada para as aulas?

2) Em sua percepcéo, diante da necessidade de acompanhar aulas online, como
tem sido esta experiéncia para vocé?

3) Nas aulas online, como vocé considera que esta sendo o seu aprendizado?

4) Com relacéo ao impacto que as aulas online tém causado no seu aprendizado,
0 que vocé considera que pode contribuir na sua formagéo?

5) Como foi a experiéncia de realizar a Avaliacdo N1 online?

6) Com relacdo a seu desempenho e aprendizado dos contetdos ensinados,
assinale uma das alternativas seguintes:

Questionario 3 — Informagdes pessoais e profissionais
1) Quanto a sua raca/etnia, como vocé se classifica?

() Amarela

( ) Branca
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( ) Indigena
() Negra
( ) Parda

2) Seu estado civil?

) Solteira

) Casada

) Separada/Divorciada

) Unido estavel

(
(
() Vitva
(
(
(

) Outros...

3) Com base no quadro abaixo (IBGE), em qual classe social vocé se enquadra?

A Acima 20 SM
B | 10a 20 SM
C '4210SM
D 2245SM

| Até 2 SM

Fonte: http://www.abep.org/Servicos/Download.aspx?id=07

( ) Classe A
( ) Classe B
( )Classe C
( ) Classe D

( )Classe E

4) Onde vocé atua profissionalmente e qual a fungcéo vocé desempenha?

5) Quanto a sua atuacéo profissional na area educacional:
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e Sou professora regente
e Sou Professora Auxiliar/Agente Educativa
e Desempenho outra fungdo na escola

e Nao trabalho em escola ou na area de educacao

6) Qual o seu tempo de atuagcdo como docente?

Questionario Final

1) Em sua opinido, em que as discussfes realizadas durantes as aulas
contribuiram para ampliar o seu entendimento sobre ensino critico nas aulas de

lingua portuguesa?

2) Como vocé avalia a plataforma Blackboard para a realizacédo das aulas durante

o semestre? (Considere as aulas remotas, recursos disponiveis).

3) Com a experiéncia das aulas remotas, como vocé avalia sua capacidade para

atuar como professor com o uso das tecnologias?

4) Dos textos trabalhados nas aulas, cite 0 que mais te instigou a fazer reflexdes

sobre 0 ensino critico e destaque o que te chamou a atengéo neste texto.

5) Em sua opinido é possivel ensinar lingua portuguesa em uma perspectiva

critica nos anos iniciais do ensino fundamental? Justifique sua resposta.



