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Resumo

Moutta, Suzane dos Santos. Miller, Inés Kayon de (orientadora). Por
uma pedagogia aprendente: Praticas pedagogicas interativas em aulas
on-line de inglés nas vozes da professora e seus alunos. Rio de Janeiro,
2024, 124p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Letras, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa objetiva ouvir as vozes de alguns estudantes e compreender suas
crengas (Barcelos, 2004) relativas a sala de aula, a fim de gerar entendimentos sobre
0 que chamo de uma pedagogia aprendente, em que professor e alunos constroem
as aulas e conhecimentos conjuntamente. Para isso, baseio-me na minha
experiéncia como professora on-line de inglés de pequenas turmas, iniciada durante
a pandemia da covid-19. Convidei seis antigos alunos para termos conversas
exploratdrias (Nunes, 2022), baseadas na Pratica Exploratéria (Miller, 2013), a
respeito das nossas e de outras aulas, gerando assim os dados analisados nesta
dissertacdo. Este trabalho insere-se no paradigma qualitativo-interpretativo (Denzin
& Lincoln, 2011) e possui viés autoetnografico (Ellis & Bochner, 2000; Reis, 2018),
ja que as conversas ocorreram entre mim mesma e alunos que s8o0 meus amigos
proximos ou familiares. Os dialogos apresentaram variadas tematicas levantadas
pelos estudantes e por mim, mas foquei a analise nas falas referentes as praticas
pedagdgicas e as interacbes da nossa aula on-line. Alinho o desenho da minha
pesquisa aos paradigmas da Pratica Exploratoria (Allwright, 2006; Grupo da Préatica
Exploratoria, 2020; Miller et al., 2008), Linguistica Aplicada (Bohn, 2013;
Fabricio, 2006; Fairclough, 2001) e educacdo (Bacich et al., 2015; Freire, 1996;
hooks, 2013). Para transcricdo e andlise, utilizo o aporte tedrico-metodoldgico da
Analise do Discurso (Austin, 1990; Bakhtin, 1997) e Analise do Discurso Critica
(Ramalho & Resende, 2011; Rampton, 2006; Rocha & Deusdara, 2016). E possivel
perceber alguns pensamentos dos alunos convergindo entre si e com a pedagogia
que proponho, a qual ressalta a importancia do didlogo e da proximidade entre os
participantes da aula e formatos de aula focados na interagdo como um tipo de co-
producdo (Allwright & Bailey, 1991).

Palavras-chave
Pedagogia aprendente; Pratica Exploratoria; autoetnografia; interacdo; sala de aula.



Abstract

Moutta, Suzane dos Santos. Miller, Inés Kayon de (Supervisor). Towards
a learning pedagogy: Interactive Pedagogic Practices in online English
classes: voices from the teacher and her learners. Rio de Janeiro, 2024,
124p. Master’s Dissertation — Department of Letters, Pontifical Catholic
University of Rio de Janeiro (PUC-Rio0).

This research aims to listen to some students’ voices and comprehend their beliefs
(Barcelos, 2004), in order to generate understandings concerning what I call learner
pedagogy, according to which teacher and students themselves build the classes and
the knowledge jointly. To do so, | am based on my experience as an online English
teacher of small groups, started during the pandemic of covid-19. | invited six
former students for us to have exploratory conversations (Nunes, 2022), based on
the ideas of Exploratory Practice (Miller, 2013), regarding our and other classes,
generating, then, the data to be analyzed in this dissertation. This work is inserted
in the qualitative-interpretive paradigm (Denzin & Lincoln, 2011) and has an
autoethnographic bias (Ellis & Bochner, 2000; Reis, 2018), since the conversations
occurred between myself and students who are close friends or relatives of mine.
The conversations had varied themes raised by the learners and by me, but | focused
on analyzing parts where we spoke about our pedagogical practices and the
interactions in our online classroom. This research paradigms are Exploratory
Practice (Allwright, 2006; Exploratory Practice Group, 2020; Miller et al., 2008),
Applied Linguistics (Bohn, 2013; Fabricio, 2006; Fairclough, 2001) and education
(Bacichetal., 2015; Freire, 1996; hooks, 2013). The transcription and analysis were
based on the theoretical-methodological contribution of Discourse Analysis
(Austin, 1990; Bakhtin, 1997) and Critical Discourse Analysis (Ramalho &
Resende, 2011; Rampton, 2006; Rocha & Deusdard, 2016). It is possible to perceive
some of the students’ thoughts converging with each other’s and with my proposed
pedagogy, which highlights the importance of dialogue and proximity between the
participants of the class, and class dynamics focused on interaction as a type of co-
production (Allwright & Bailey, 1991).

Key-words
Learner pedagogy; Exploratory Practice; autoethnography; interaction; classroom.
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Convencdes de transcricao?

pausa ndo medida

entonacéo descendente ou final de elocucéo
? entonacao ascendente
, entonacéo de continuidade
- parada subita

= elocucgdes contiguas, enunciadas sem pausa entre elas

sublinhado énfase
MAIUSCULA fala em voz alta ou muita énfase
%palavra® palavra em voz baixa
>palavra< fala mais rapida
<palavra> fala mais lenta
jou Alongamentos
[ inicio de sobreposicao de falas
] final de sobreposicéo de falas
) fala ndo compreendida
»n comentéario do analista, descricdo de atividade nao
verbal
“palavra” fala relatada, reconstrucéo de um dialogo
hh aspiragao ou riso
1 subida de entonacéo
! descida de entonacéo

1 Convencdes de transcricdo sugeridas por Bastos e Biar (2015) — convencdes baseadas
nos estudos de Analise da Conversacdo (Sacks, Schegloff e Jefferson, 1974),
incorporando simbolos sugeridos por Schiffrin (1987) e Tannen (1989).
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1
Caminhos iniciais

Ha um crescente interesse na pesquisa da Linguistica Aplicada sobre sala
de aula, dentro da perspectiva da pesquisa do praticante. De acordo com Miller
(2013), a formacéo de professores reflexivos € de grande importancia no presente
século, considerando novos entendimentos acerca do discurso pedagégico. Além
disso, uma postura reflexiva em sala de aula, um olhar critico sobre o ensino-
aprendizado e o trabalho em conjunto entre alunos e professor tém sido
valorizados recentemente em diferentes campos teoricos. Dessa forma, a ideia de
teorizacdo junto a pratica vem sendo apreciada em Linguistica Aplicada, e em
especial no recorte de ensino de linguas (Allwright, 2006; Rajagopalan, 2003).

Levando tais pensamentos em consideracao, busco fazer uma pesquisa
com alguns estudantes a fim de ouvir suas crencas (Barcelos, 2004) a respeito
das praticas pedagdgicas e das interacfes interpessoais existentes nas nossas
aulas on-line de inglés. Tenho como popdsito, entdo, construir conhecimentos e
reflexdes que possibilitem aprofundar os meus entendimentos sobre o trabalho
gue tenho desenvolvido como professora, em especial como professora particular
de lingua inglesa, a partir de uma analise intencionalmente reflexiva de cada um
desses discursos situados.

Nesta dissertacdo, juntamente a leitura de referéncias bibliograficas, a
escuta dos alunos e a analise das nossas conversas, almejo, ainda, defender o
gue chamo de uma pedagogia aprendente. Defino pedagogia como um exercicio
do ensino, compreendendo mais especificamente as praticas em sala de aula, e
caracterizo-a como uma caminhada de aprendizagens compartilhadas. Dessa
maneira, ndo sdo apenas os estudantes que aprendem, mas também o professor
— e esse pode aprender até mesmo a ensinar, porque todas essas alteridades
estdo jornadeando juntos, questionando juntos, explorando juntos e, acima de

tudo, vivendo juntos.

1.1
Minha trajetoria desde a infancia

Desde crianga, sempre acreditei no pensamento critico, no dialogo e no
aprendizado coletivo. N&o tinha vergonha de conversar com adultos, falar minhas
ideias em formacgéo e ouvir as deles, considerando-as também inacabadas e

passiveis de critica. Lembro-me de trocas com gente mais nova e mais velha na
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escola, mas especialmente em outros circulos sociais importantes para mim,
como a familia e a igreja. Nesses ambientes, fui muito incentivada a falar e a ouvir,
a ensinar e a aprender, a me despir de temores e preconceitos para interagir com
outras pessoas, que, tanto quanto eu, foram criadas a imagem e semelhanca de
Deus e capazes de compartilhar e construir conhecimentos.

Com o tempo, e especialmente com a mudanca de Sdo Fidélis, pequena
cidade onde cresci, para o Rio de Janeiro, capital do estado, aos nove anos, essa
espontaneidade e autoconfianca nas interacdes sociais foram sendo minadas.
Lembro de situacdes em que uma piada que aprendi no interior ndo teve graca,
em que uma escolha lexical tipica regional foi percebida antes do contetdo do que
falei, em que o sotaque fluminense, e ndo carioca, era motivo de riso e
constrangimento. Essas ocorréncias se deram principalmente na escola, quando
eu estava me tornando adolescente, e acabei ficando mais calada por um tempo.
Era uma boa aluna, quietinha e comportada.

Na adolescéncia, fui estudar em um curso de inglés, e essa situacao se
intensificou ainda mais. Ao entrar numa turma ja mais avancada, gracas a aulas
em pequenas turmas que eu tinha feito com uma professora particular, eu me senti
uma intrusa. Os colegas tinham idade e nivel de inglés aproximados dos meus,
porém nao sentiamos ter tanto em comum. A maior parte j estudava junto desde
a infancia e, com isso, tinham conhecimentos que eu néo tinha: conheciam os
professores, 0s colegas, o curso em si, além de terem tido contato com a lingua
inglesa desde criancas e se sentirem mais confiantes. E eles nao faziam esforco
algum para me incluir no grupo.

Eu realmente ndo me sentia bem-vinda. Eram muitas atividades em dupla
ou grupos e eu sempre ficava sobrando. A professora ndo parecia se importar
tanto. Foi tdo ruim que eu quis sair do curso. Conversei com a minha mae, e ela
me aconselhou a aguentar apenas até o fim do semestre e, entdo, reconsiderar a
permanéncia. Foi o que fiz. Ao término desses meses, conversei com meu pai
sobre as dificuldades que vinha enfrentando e a vontade de desistir do curso. Ele
me falou que, se eu desistisse, perderia uma oportunidade muito boa, ja que era
uma instituicdo muito bem avaliada e tinhamos conseguido um grande desconto
gue me possibilitou estudar Ia.

N&o lembro quais outros argumentos meu pai usou, mas sei que ele me
convenceu a continuar, dessa vez com uma perspectiva mais focada em aprender
a lingua do que em ser incluida no grupo. E, de alguma forma, deu certo. Com o

tempo, comecei a pensar que a diferenca social entre mim e a maioria dos meus
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colegas também devia influenciar na nossa interacdo, j& que nossas escolas,
férias, rotinas e passeios eram bem distintos. Mais do que isso, eles pareciam
encarar o curso como uma obrigacdo ou simplesmente mais uma das atividades
que deveriam fazer, enquanto eu enxergava as aulas como valiosas
oportunidades de aprender.

Com essa visdo, e com a paulatina chegada de professoras mais
empéticas, fui mudando minha postura no curso. Comecei a fazer perguntas
guando as tinha, responder quando a professora perguntava algo a turma, fui
percebendo pessoas com quem podia trabalhar nas atividades em dupla. Ganhei
autoconfianca e construi conhecimentos. No Ultimo ano, entraram alguns alunos
novos, e pude me aproximar deles para inclui-los também. Foi quando percebi
gue eu ndo apenas estava aprendendo inglés, mas me sentia muito mais confiante
e era, também, parte da turma. Assim continuei até me formar no curso, seis
meses antes de me formar no ensino médio.

Ao mesmo tempo, na escola, fui me tornando uma aluna menos
introvertida e mais participativa, esforcando-me para construir conhecimentos
duradouros. Com a consciéncia do ENEM se aproximando, resolvi focar nos
estudos para conseguir passar para o curso de Letras, porque precisava ou de
uma vaga na universidade publica, ou de uma bolsa de 100%, o que achava
impossivel. A terceira série foi um ano de muito medo, inseguranca e instabilidade,
tanto para mim como para a turma da qual fazia parte na escola. Grande parte de
nos vislumbrava a faculdade como uma utopia, algo grandioso para o qual ndo
estdvamos preparados. Esse sentimento, inclusive, acabou unindo-nos e fazendo
com que professores, monitores e coordenacdo também se unissem a nés, para
dar forcas e consolos.

Pela graca de Deus, meu esfor¢o foi contemplado e recebi uma bolsa
integral na PUC-Rio. Aos dezessete anos, matriculei-me no curso de licenciatura
bilingue, realizando o sonho que parecia tdo distante. Ingressei na faculdade, um
mundo novo, com pessoas desconhecidas e conteldos mais aprofundados do que
eu estava acostumada. E ali, diferentemente do curso de inglés, quase ninguém
na turma tinha conhecimentos excepcionais, seja de pessoas, seja do
aprofundamento académico, seja da vivéncia universitaria. Conscientemente,
permaneci buscando — e acredito ter obtido algum éxito — ser uma aluna dedicada,
participativa e desinibida, que aproveitava as oportunidades que tinha de pensar,

conversar e aprender.
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1.2.
Minha trajetéria com a Pratica Exploratoéria

Ainda no primeiro semestre da faculdade, iniciei o oficio de docente de
inglés pelo PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia). O
programa me possibilitou lecionar em algumas turmas na rede publica, junto a
professora Walewska e 0s outros colegas bolsistas. Durante 0 meu periodo no
PIBID, que durou cerca de um ano e meio, dei aula para alunos de idades bem
variadas, convivi e aprendi com diversas pessoas e vivenciei experiéncias de
extrema importancia para minha formacéo pessoal e profissional. Também nesse
tempo, tive a oportunidade de, paulatinamente, ir conhecendo a filosofia e a
vivéncia da Pratica Exploratoria.

Cercada de praticantes exploratorios, comecei a entender e a trabalhar
essa filosofia, de modo a valorizar ainda mais e teorizar sobre os dialogos, as
guestdes, 0s pensamentos criticos e as trocas desierarquizadas entre
professor(es), professor(es) em formacéo, aluno(s). Lembro-me de compreender,
entre tantos termos, autores, atividades realizadas em sala de aula e posteres
apresentados em eventos, que a Pratica Exploratéria defendia a educacédo e a
vida e como elas se entrelagam, com principios e proposicées em que eu sempre
acreditara, sem ao menos me dar conta.

Ao longo da graduacdo, continuei a estudar e experimentar a Pratica, na
universidade, no PIBID, nos muitos estagios curriculares e extracurriculares pelos
guais passei, nas aulas particulares e no curso on-line de inglés que iniciei durante
a pandemia da covid-19. Tive, naturalmente, momentos de altos e baixos como
aluna, professora e praticante exploratdria, mas sempre busquei o dialogo e a
reflexdo critica nas aulas. Ao término da faculdade, apropriei-me de muitos desses
modos de entender e trabalhar em sala de aula, de maneira especial nas aulas
on-line de inglés, nas quais ja estava imersa, e ainda estou, e ndo pretendo parar.

Durante o mestrado, precisei abrir mao de alguns alunos para dar conta da
pesquisa, mas felizmente nunca deixei de dar aulas. Desde que me lembro sou
aluna, e desde que pude sou professora. Acredito ser um privilégio, além de um
desafio, ensinar e aprender com os estudantes de maneira natural e sem tanta
hierarquia. Agora, poder dialogar com eles e ouvir suas percepcdes a respeito das
nossas aulas, especialmente pensando as interacdes e as praticas pedagogicas,
tem sido uma oportunidade de riquissima aprendizagem para mim. Nesta

dissertac&o, procuro unir algumas dessas questdes, que considero tdo relevantes
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e complexas, e compartilhar os meus entendimentos ao longo deste processo

reflexivo.

1.3.
A trajetéria dos termos

A palavra pedagogia vem do grego “paidagogia”, que trata de uma juncao
das palavras “paidés”, referente a um filho ou crianga, e “agogé” ou “agodé”, cujo
sentido esta ligado a conducéo?. Etimologicamente, entdo, a préatica pedagdgica
significava levar uma criangca a um lugar, geralmente aonde ela receberia instru¢cédo
formal. Assim, compreende-se que os pedagogos da Grécia Antiga eram escravos
cujas atribuicdes incluiam literalmente conduzir os filhos de seus senhores a
escola®. No entanto, os termos hoje possuem outros significados. Concebida como
ciéncia a partir do séc. XVIII*, a pedagogia pode ser definida como uma metéfora
do sentido inicial, relativo a conducdo de alguém de uma crianca até o
conhecimento.

Ainda é comum, contudo, conceitualizarmos o termo como o estudo do
caminho do individuo até que possua certos conhecimentos, com a indispensavel
conducao do pedagogo, ao qual cabe tracar o trajeto do aluno. Vygotsky (1978)
introduz os conceitos de construcdo de conhecimento, que confere agentividade
ao ser aprendente, e ainda da figura de um par mais experiente ou mais
competente, que seria um outro alguém que auxilia 0 aluno em sua jornada
aprendente. Esse par mais competente pode sim ser um professor; todavia,
também pode ser um colega de classe, algum recurso ou material didatico, ou
ainda outros elementos.

No entanto, muitos educadores e educandos, ignorando a possibilidade da
autonomia estudantil, ainda veem o docente como o maior ou mesmo o Unico
responsavel pelo aprendizado de um aluno. Paulo Freire (1996) denuncia o
entendimento de que “o educador é o que atua; os educandos, 0s que tém a ilusédo
de que atuam, na atuacao do educador” (p. 59). Em consonéancia com essa critica,
Allwright e Hanks (2009, p. 5) propdéem que “os aprendizes séo capazes de tomar
decisbes independentemente” e “capazes de se desenvolverem como praticantes

da aprendizagem” (p. 5), atribuindo grande capacidade ao sujeito aluno.

2 https://conceito.de/pedagoqgia, https://etimologia.com.br/pedagogia/,
https://pedagogiaaopedaletra.com/pedagogia-significado/,
https://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalho-docente/professor-pedagogo-condutor-de-
criancas-a-empreen.htm. Acessos em 11/01/2023.

3 ibid.

4 https://pedagogiaaopedaletra.com/pedagogia-significado/. Acesso em 11/01/2023.
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Aluno é um outro conceito que merece nossa atencdo na presente
pesquisa. Etimologicamente, aluno seria sinbnimo de lactente, crianca de peito,
uma vez que se origina do verbo latino “alere”, que podemos traduzir como
alimentar®. Desse modo, sua semantica também é metaférica, posto que o
conhecimento € comparado ao leite materno, e 0s processos de ensino-
aprendizagem pelos quais o estudante passa, a amamentacdo. O aluno, dessa
maneira, receberia o leite dos contetdos e das informacdes diretamente daquela
mae intelectual que o conduziria para a nutricdo - o pedagogo.

Assim, percebo que existe a visdo de um professor que possui o0 mapa de
todo o conhecimento e leva pela mao um bebé intelectual, aleitando-o no processo
para que ndo padeca de fome. O aluno seria dependente do seu instrutor,
enquanto este estaria controlando o estudante para que permanecesse no
caminho certo, que so ele detém, e ndo precisaria do aluno para nada. Entretanto,
esse paradigma tem sido questionado por muitos estudiosos nas ultimas décadas,
como Freire (1996), hooks (2013), Miller (2013), dentre outros, conforme

trataremos ao longo do trabalho.

1.4.

A trajetoria dos termos nesta dissertagcéo

O emprego aqui do termo “pedagogia” nao diz respeito a seus conceitos
mais tradicionais, mas ao uso mais corrente na contemporaneidade, cujo sentido
€ 0 estudo das préticas que ocorrem em sala de aula, relacionadas com o ensino-
aprendizagem de professor e alunos®. Mais especificamente, debruco-me, nesta
dissertacdo, sobre 0s processos que ocorreram em uma sala de aula de inglés on-
line e que tém ligac&o com as trocas de saberes entre uma professora iniciante no
oficio, que era eu, e alguns alunos experientes nesse papel, que sdo meus amigos
e familiares, todos participantes da geracao de registros para analise.

Foi no periodo da pandemia do coronavirus teve inicio o ciberespaco a ser
estudado na presente dissertagdo. Essa sala de aula online representou, para
mim, um processo pedagdégico de mao-dupla, no qual eu tanto ensinava quanto
aprendia. Intercambiaram-se os papéis de pedagoga, guiando os alunos em sua
construcdo de conhecimento, e de caminhante, junto a eles e sendo guiada por

eles, na escolha de temas e materiais e em atividades durante as aulas — e mesmo

5 https://etimologia.com.br/aluno/, https://www.dicio.com.br/aluno/. Acessos em 17/01/2023.
6 https://etimologia.com.br/pedagogia/, https://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalho-
docente/professor-pedagogo-condutor-de-criancas-a-empreen.htm. Acessos em 11/01/2023.
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no formato dessa modalidade de estudo on-line, com a qual estdvamos
comecgando a nos acostumar.

Vi-me em certa semelhanga com o mestre ignorante (Ranciére, 2002), que
reconheceu sua incapacidade de ensinar tudo aos estudantes e decidiu juntar-se
a eles para que todos aprendessem. Sei que havia diferencgas entre a situacao do
professor em Ranciére, que nao falava a lingua dos alunos e ja tinha décadas de
experiéncia em sala de aula, e a minha, porém ambos enfrentavamos desafios
pedagdgicos e reagimos buscando uma desierarquizacdo e a autonomia dos
estudantes. Conforme Paulo Freire propfe: “o educador ja nao é o que apenas
educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que,
ao ser educado, também educa” (1996, p. 44).

Pensando nas questdes levantadas acima, preferi acrescentar, no titulo
desta dissertacao, a palavra aprendente adjetivando a pedagogia. O dicionario on-
line Dicio.com define o termo principalmente como algo ou alguém “que esta
aprendendo alguma coisa; quem esta passando por algum processo de
aprendizagem”’. Dessa maneira, além da semantica relativa a construcdo do
conhecimento, o vocabulo traz uma ideia de constancia e de desenvolvimento
temporal sobre o aprender.

Ainda sobre esse ponto, a doutora em Lingua Portuguesa Anielle de
Oliveira (2014), através de um estudo semantico-diacronico aprofundado, entende
gue o sufixo “nte”, proveniente do latim, remete a agentividade do sujeito e a
continuidade de sua acdo. Patricia Graeff Ribeiro (2022) aplica o sufixo
exatamente a esse vocadbulo em sua tese de doutorado, na qual, ao alinhar-se
com tedricos também presentes na minha dissertacdo, especialmente com a
Pratica Exploratéria, ela apresenta alunos como sendo agentes de sua prépria
aprendizagem.

Dessa maneira, aprendente, em oposicdo ao termo que alude ao
aleitamento, confere agéncia ao ser que aprende e refor¢ca que aprender € um
processo a longo prazo, ndo apenas num periodo de tempo limitado. Este
pensamento sobre ser aprendente alinha-se a diversos estudos na area da
educacao (Freire, 1996; Demo, 2001; hooks, 2013), da Linguistica Aplicada (Luz,
2009; Bohn, 2013) e da Pratica Exploratéria (Allwright, 2006; Allwright & Bailey,
1991; Allwright & Hanks, 2009; Grupo da Pratica Exploratdria, 2020; Miller et al.,

2008), descrita mais detalhadamente ao longo desta secgéo.

7 https://www.dicio.com.br/aprendente/. Acesso em 17/01/2023
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O termo néo se restringe, porém, aos sujeitos que aprendem, estejam eles
na posicado de alunos ou de professores. Tomando como pressuposto que 0s
processos de ensino-aprendizagem precisam ser duradouros e emancipatorios,
entendo que minha prépria pedagogia (juntamente a de tantos outros professores)
precisa ser aprendente. As préticas pedagdgicas, aqui pensadas também sob o
ponto de vista estudantil, devem possibilitar e valorizar a autonomia dos
estudantes, bem como ouvir suas vozes, que falam, gritam, sussurram, gemem,
confidenciam, confessam, ou ainda se calam, talvez sonhando ecoar pelas salas
de aula.

Em busca de uma pedagogia aprendente, ou seja, de principios e praticas
de aulas que sejam comprometidas com a continua aprendizagem de todos os
envolvidos, penso que a interagdo seja um 6timo caminho para chegarmos Ila.
Grandes beneficios sdo observados quando os participantes tém a chance de criar
um poder compartilhado e quando os estudantes sao vistos “como dignos de
confianga e competentes para enfrentar problemas” (Bacich et al., 2017, p. 32).
Pedro Demo, ao teorizar sobre a educacao, discorre a respeito de um processo
muito mais construtivo do que reprodutivo e aponta para a agentividade do
aprendiz. Segundo ele, “aprender é, no seu d&mago, saber fazer-se sujeito de
historia prépria, individual e coletiva” (2001, p. 51).

A Pratica Exploratéria argumenta em favor da necessidade de “envolver
todos os participantes das sessodes neste trabalho” (Miller et al., 2008, p. 153), ndo
somente um dos lados ou com um representante de cada, para que haja uma
educacao significativa e constante. I1sso se da porque todos sdo entendidos como
“‘capazes de se desenvolverem como praticantes da aprendizagem” (Allwright &
Hanks, 2009, p. 5). Em consonancia, o linguista aplicado Bohn (2013) apresenta
e defende a importancia de que todas as vozes que estdo presentes na sala de
aula sejam asseguradas, a fim de impedir a existéncia de uma cultura de
colonizacgéo identitaria na préatica escolar.

Podemos, também, considerar a sala de aula como sendo uma ecologia
de saberes. Conforme explicado por Milton Santos (2013), esse conceito refere-
se a um entendimento de que o espaco educacional € um contexto propicio a
praticas de inovacao, ressignificado e transformacgdo. Assim, nessa linha de
pensamento, cada sujeito consegue encontrar espaco para fazer as suas
contribuicbes espontaneas, e assim pode afetar a vida dos outros seres, bem

como o proprio ambiente em que eles convivem.
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Uma vez que ha essa desierarquizacao e redistribuicdo dos saberes, a
sala de aula, entendida como ecossistema, tem possibilidade de ser co-
construida, e as relacdes entre os participantes se transformam. Essas alteracdes
propiciam um incentivo ao compartilhamento de poder de deciséo, a diversidade
de existéncias e a inclusdo dos diferentes seres que habitam o ambiente de
aprendizagem, em busca de uma vivéncia harmoniosa e de um desenvolvimento

gue seja saudavel e sustentavel para todos.

1.5.
A trajetéria desta dissertacao

Busco, entdo, investigar a visdo e as crencas (Barcelos, 2004) de alguns
dos meus antigos alunos de inglés, a respeito de nossas aulas em pequenas
turmas nos anos de 2021 e 2022. Ao ouvi-los sobre nossas vivéncias e fazeres
pedagdgicos, ndo desejo ter minha pratica docente elogiada ou afirmada, mas
acessar outras percepcBes sobre nossas posturas e condutas. Tenho como
propésito entender no que esses alunos acreditam, bem como no que eu mesma
acredito, de modo a gerar reflexdes tedrico-praticas e aprofundar nossos
entendimentos sobre nossas experiéncias no contexto em que estamos inseridos,
assim como construir essas reflexfes e entendimentos sobre outros contextos, a
partir deste.

Dessa maneira, optei por realizar conversas exploratérias com os
estudantes. Baseada na Pratica Exploratéria (Allwright, 2006, 2008; Allwright &
Bailey, 1991; Miller Et Al., 2008; Miller 2013; Miller & Cunha, 2019; dentre outros),
essa é uma forma de didlogo semi-estruturada, que permite o compartilhamento
de ideias e opinides sem a hierarquizacdo de posicles, incentivando uma troca
mais simétrica. Nessas conversas, o professor pode ouvir mais livre e atentamente
0 que os estudantes dizem, além de encara-los como sendo, de fato, “praticantes
do ensino-aprendizagem e como intelectuais transformadores” (Miller, 2013, p.
323).

Escolho trilhar este caminho em consonancia a Pesquisa do Participante
(Allwright & Hanks, 2009; Hanks, 2017) e, mais especificamente, a Pratica
Exploratéria, a qual se propde como uma pedagogia transformadora. Essa filosofia
une a teoria, a pesquisa e a vivéncia em sala de aula, a fim de ressignificar os
papéis de seus participantes, as relagdes entre eles, os contetdos e atividades
realizadas em aulas, enfim, a maneira de se entender e fazer pedagogia.

Apresento e aprofundo essa e outras bases tedricas na proxima secao do presente
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trabalho, em que discorro a respeito dos pressupostos teéricos que alicergcam
minha producédo académica.

Benjamin Veschi, fundador e autor do site Etimologia.com, explica, sobre
a pedagogia, que existem “duas perguntas gerais: o que se deve ensinar e como
ensinar.”® A primeira vista, e penso que muitos se contentam com essa definicéo,
pode-se imaginar que € suficiente respondermos as perguntas “o qué” e “como”
com relacéo ao ensino. Em minha experiéncia como professora particular ou de
pequenas turmas de inglés, frequentemente deparo-me com guestionamentos por
parte de alunos ou de possiveis alunos nesse sentido, sobre o qué: “Inglés para o
trabalho?”, “Wocé faz aula de conversacgao?”, “Pode ser o nivel iniciante?", e sobre
o como: “Vocé passa dever de casa?”, “A aula pode durar X tempo?”, “Podemos
focar em gramatica?”, “Sera que a aula on-line vai funcionar comigo?”.

Contudo, ao propor que alunos e professores formulem perguntas com
“por qué?”, a Pratica Exploratéria traz uma perspectiva mais critica e reflexiva.
Mais do que o contetido e a forma da aula, € de extrema relevancia pensarmos o
porqué, ndo s6 da aula, mas de tudo que esta envolvido nela. Neste sentido, as
matérias e métodos entram em questionamento, além dos relacionamentos, das
palavras escolhidas, das conversas, das histérias, das vidas. Os praticantes
exploratérios defendem que ha vida em sala de aula, e que a sala de aula esta na
vida, de modo que elas ndo devem ser filos6fica ou metodologicamente
dissociadas. Por isso, compreendo ser muito significativo refletirmos sobre as
razdes, emocdes e motivacdes das vidas em salas de aulas, porque buscamos
entender nossas préprias vidas (Gieve & Miller, 2006).

Desse modo, entendo que se torna necessaria uma pedagogia voltada as
vidas que sdo vivenciadas durante os processos de ensino-aprendizagem. A
compreensdo do valor que os participantes tém para o processo, bem como o
reconhecimento de que todos tém uma histéria e uma voz digna de ser ouvida
modifica o olhar dos envolvidos para as préprias praticas escolares. Por fim,
focalizar nagqueles que estiveram presentes em uma sala de aula pontual, virtual
e humana, permitiu que eu produzisse este trabalho qualitativo, de cunho
autoetnografico, que me trouxe muita reflexao.

No caso da presente pesquisa, eu ja havia, como professora e ndo como
pesquisadora, estado presente na sala de aula, convivido com os estudantes e
participado ativamente das praticas pedagodgicas contextualizadas relembradas

nas conversas que compdem o objeto de estudo. Por esse motivo, € necessario

8 https://etimologia.com.br/pedagogia/. Acesso em 11/01/2023.
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reconhecer também o forte viés autoetnografico que este trabalho possui, uma
vez que pesquisei um ambiente e uma cultura nos quais eu me insiro e dos quais
participo diretamente (Ellis & Bochner, 2000). Além disso, agora, como professora
e pesquisadora, também sou parte das conversas a serem analisadas, e minhas
préprias falas sao igualmente passiveis de analise, o que refor¢ca a autoetnografia
da pesquisa e a aplica ainda de uma outra maneira.

Esta dissertacdo traz, ap0s esta primeira secdo de introducdo e
contextualizagdo, alguns entendimentos sobre as terminologias e questdes
mencionadas que foram construidos antes de mim, ou mesmo em um tempo
préximo a mim, mas por outros autores, junto com minhas percepc¢ées a respeito
desses saberes. A segunda sec¢ao, assim, trata de revisdes bibliograficas voltadas
as teorias estudadas para a construcao desta dissertacao.

Em seguida, na terceira se¢do, apresento os caminhos metodoldgicos que
escolhi trilhar — o paradigma qualitativo-interpretativista e o viés autoetnografico
da pesquisa. Também incluo as autoapresentacdes escritas pelos participantes,
imprescindiveis a realizagéo do trabalho. Cada texto foi integralmente transcrito e
brevemente analisado na mesma sec¢do. Ha, ainda, o projeto de pesquisa,
conforme inicialmente elaborado, e uma tentativa minha de definir o que séo as
conversas exploratérias que busquei ter com cada estudante-colaborador.

Além disso, a pesquisa da atencdo as vozes dos alunos, com quem
conversei exploratéria e informalmente no decorrer do desenvolvimento do
presente trabalho. Dessa forma, na secdo seguinte, encontram-se as transcri¢coes
dos trechos selecionados das gravactes dessas interacdes, junto a minha analise
de nossas falas sobre as tematicas relacionadas a interacdo em aula,
especialmente. Nessas andlises, apoiada na Analise do Discurso (AD), procuro
identificar algumas de nossas crengas construidas nos excertos, e também ao
longo de cada conversa.

Finalmente, o texto apresenta algumas consideracdes e entendimentos
gue pude alcancar ao longo da pesquisa. A quinta secdo, ultima antes das
referéncias bibliograficas e anexos, que incluem os termos que 0s participantes
assinaram, trata sobre minhas reflexdes e aprendizagens desenvolvidas ao longo
da realizacao da dissertacdo. Nao as chamo “finais” porque nao precisam ser
encerradas aqui, mas podem continuar, nem estédo totalmente acabadas, mas
abertas a novos pensamentos e ressignificagcdes.

As percepcOes dos estudantes com quem conversarei ao longo desta

pesquisa deverdo servir para minha experiéncia profissional e de vida, no presente
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e futuro. Semelhantemente, espero que tenham utilidade para eles mesmos, como
pessoas que vivem, como aprendizes e, quem sabe, como professores também.
Além disso, acredito que este trabalho podera auxiliar colegas docentes e
discentes, de inglés, espanhol, violdo ou matemética, a ndo apenas responder
perguntas sobre suas aulas e vidas, mas, especialmente, formular as suas

préprias questdes e entendimentos referentes ao que lhes interesse investigar.
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2
Caminhos teéricos

A partir da compreensao de que a sala de aula é um lugar de vida e
interacdes sociais, apoio-me, especialmente, sobre um arcabouco tedrico que
articula a Prética Exploratéria (Allwright, 2006; Miller et al., 2008; Grupo da Prética
Exploratéria, 2020), a Linguistica Aplicada (Fabricio, 2006; Bohn, 2013) e a
Educacao (Freire, 1996; Bacich et al., 2015; hooks, 2013) para estuda-la. Segue-
se um breve capitulo com alguns entendimentos a respeito da interacdo em
contextos pedagogicos (Allwright & Bailey, 1991), que é também meu foco de
estudo, e outro com entendimentos sobre crencas (Barcelos, 2004), ja que,
partindo do material a ser analisado, empenho-me em uma busca pelas crencas
dos participantes da pesquisa — dos alunos e minhas. Finalmente, para compor o
arcabouco analitico desta pesquisa em relacdo a seus materiais socio-discursivos,
embaso-me nas visdes de linguagem da Analise do Discurso (Austin, 1990;
Bakhtin, 1997) e da Andlise do Discurso Critica (Ramalho & Resende, 2011;
Rocha & Deusdara, 2016).

2.1

Interseccdes entre Pratica Exploratoria, Linguistica Aplicada e
Educacéao

Viver e ndo ter a vergonha

De ser feliz

Cantar, e cantar, e cantar

A beleza de ser um eterno aprendiz
Gonzaguinha, O que é, o que é?

Nesta secdo, busco rever algumas teorizagbes e posicionamentos a
respeito de transformacdes necessarias para a sala de aula em diferentes campos
de estudo. A globaliza¢éo, os movimentos politicos e sociais, a acessibilidade a
informacdes e a facilidade de sua disseminacao, junto a tantos outros efeitos da
pos-modernidade ja indicavam, havia tempos, a urgéncia de uma atualizacao dos
modelos e filosofias escolares. Meu intuito é vislumbrar possiveis inovacdes
pedagodgicas a partir de percep¢fes dos meus alunos e minhas, e entédo
compartilhar esses vislumbres.

Enguanto ciéncia autbnoma que mescla teoria, pratica e aplicabilidade
(Rajagopalan, 2003), a Linguistica Aplicada (LA) ndo costuma ter como objetivo o
prescritivismo. Portanto, ndo é comum encontrarmos, nem eu mostrarei na minha

pesquisa métodos, passos ou dicas de como deve ser uma sala de aula, ou como



25

professor e aluno devem agir. Também, ndo tenho por motivacéo dar respostas
definitivas e universais, mas ater-me a desdobramentos e experiéncias pessoais
gue surgem do conhecimento produzido, tendo como guia a ética, como defende
Fabricio (2006).

Nessa perspectiva, um entre-lugar inseguro, da davida e da ruptura, € até
mesmo recomendado. A LA é descrita ainda como problematizadora, estando
num continuo questionamento de premissas que guiam a sociedade, uma vez que
entendemos a linguagem como pratica ao mesmo tempo discursiva e sécio-
politica (Fairclough, 2001). Ainda para Fabricio (2006), € importante que 0s
estudos sejam éticos e pautados na desconfianca de tradicdes, na quebra de
preconceitos e de valores absolutos.

Procuro, entéo, ir de encontro a um pensamento purista e considerar as
pluralidades como objeto e forma de estudo, procurando desaprender
preconceitos e abrir-me ao dialogo. Os estudos contemporéaneos da LA a respeito
do ensino de linguas nao tém tido foco no aprender por aprender, nem “deveriam
se converter em mera atividade técnico-cognitiva: nossas constru¢cdes devem
objetivar uma vida melhor’ (Fabricio, 2006, p. 62). O trabalho, eticamente
direcionado, busca pelas transformac¢fes que cada pessoa, na abordagem da LA,
considera serem necessarias no seu contexto e no mundo.

Semelhantemente, a pesquisa em sala de aula ndo se apresenta como um
descritivismo metodologico para fins meramente avaliativos, especialmente na
perspectiva da Prética Exploratoria. Sua filosofia procura motivar os professores,
alunos e pesquisadores a trabalhar para entender as vidas atuantes nas suas
salas de aulas (Allwright, 2006; Miller et al., 2008; dentre outros). Tal visao teérico-
pratica encontra-se em todos 0s seus principios, que seguem, de acordo com o
Grupo da Préatica Exploratéria (2020, p. 8):

Colocar a qualidade de vida em primeiro lugar

Trabalhar para entender a vida na sala de aula

Envolver todos neste trabalho

Trabalhar para a unido de todos

Trabalhar também para o desenvolvimento mutuo

A fim de evitar que o trabalho esgote seus participantes, integrar este trabalho
para o entendimento com as préticas da sala de aula e de outros ambientes
profissionais

Fazer com que o trabalho seja continuo e ndo uma atividade dentro de um projeto.

Para a Pratica Exploratéria, as praticas de aula ndo sédo algo a ser
meramente produzido ou reproduzido, mas objeto e meio de reflexdo critica e
entendimento por parte de seus agentes. Dessa maneira, quando educadores e

educandos passam a enxergar, juntos, a sala de aula em que se inserem, que se
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concretiza e que é complexa e criada por todos conjuntamente, ainda que de
formas diferentes, poderdo compreender e ajustar as reformas necessérias,
enquanto apreciam as qualidades das vidas na arquitetura que eles estdo
montando, no aqui e no agora, entre si e para si - para cada um. Consideremos
as proposicdes apresentadas por Allwright e Hanks (2009, p. 5) a respeito desses
participantes da vida e da aula:

Proposicdo 1: Os aprendizes sdo individuos Unicos que aprendem e se
desenvolvem melhor de acordo com suas préprias maneiras idiossincraticas.
Proposicdo 2: Os aprendizes sdo seres sociais que aprendem e se desenvolvem
melhor em um ambiente de apoio mutuo.

Proposicao 3: Os aprendizes sdo capazes de levar a aprendizagem a sério.
Proposicéo 4: Os aprendizes séo capazes de tomar decisdes independentemente.
Proposicdo 5: Os aprendizes séo capazes de se desenvolverem como praticantes
da aprendizagem (p. 5).

Além disso, os integrantes da sala de aula poderéao facilmente tornar-se
aprendentes vitalicios, isto é, pessoas que estdo em processo ativo e constante
de aprendizagem por toda a vida. Considerando a importancia de “trabalhar
também para o desenvolvimento mutuo” (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020, p.
8) e entendendo professores e alunos como “seres sociais que aprendem e se
desenvolvem melhor em um ambiente de apoio mutuo” (Allwright & Hanks, 2009,
p. 5), podemos compreender que o docente ndo € alguém superior ou exético que
possui 0 conhecimento e deve transmiti-lo aos alunos.

O educador, de fato, é detentor de uma vida e de experiéncias proprias, e
€ alguém que precisa participar da construcdo dos saberes e entenderes na
escola, junto aos alunos. No entanto, ndo ha interacdo e aprendizagem em sala
de aula, ou, ainda, ndo ha sala de aula, sem a presenca e a participacdo dos
estudantes (Allwright & Bailey, 1991). A professora e ativista bell hooks (2013)
aponta, ainda, para a necessidade de enxergarmos todos os sujeitos da sala de
aula como pessoas integrais, hdo apenas segundo 0s papéis que estejam
desempenhando.

O filésofo Jacques Ranciére (2002) conta, ainda, uma histéria de certo
professor que se encontrou na situagdo de ter de ensinsar francés a alunos
estrangeiros com 0s quais nao podia se comunicar, por ndo falarem uma lingua
em comum. A estratégia do mestre foi entregar aos docentes um livro e deixa-los
aprender o novo idioma de forma autbnoma. O pensador argumenta que as
criangas no mundo todo aprendem a sua lingua materna satisfatoriamente sem a
necessidade de ter um mestre explicador, e aplica esse método a aprendizagem

de uma outra lingua.
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Ao comentar essa obra em sua tese de doutorado, Patricia Ribeiro (2022,
p. 31) elucida que “0 que estd em questdo é se o professor pode ensinar aquilo
gue ndo sabe”, e aponta que a decisdo do mestre € unir-se aos alunos para
coconstruirem o conhecimento almejado. Para a autora, essa situagdo € um
exemplo de desierarquizacdo do poder, em que todos o0s sujeitos da aula
caminham e aprendem juntos, e o educador configura-se como alguém que
“acredita no potencial dos aprendentes e se engaja ha constru¢do conjunta do
conhecimento da lingua” (ibid).

Participantes, portanto, da vida, do trabalho e da pesquisa na sala de aula,
quer atuem como alunos, quer como professores, podem ser aprendizes
interessados n&o no conhecimento pronto, mas em sua constru¢éo. E importante
gue todos sejam considerados “capazes de se desenvolverem como praticantes
da aprendizagem” (Allwright & Hanks, 2009, p. 5). Dick Allwright (2006) aponta
também para a necessidade de focarmos nessa formacdo de aprendizes
continuos, que possuem o desejo e a capacidade de aprender e intervir na
realidade (Demo, 2001), ndo apenas que aprendem de uma Unica forma ou
mesmo na dependéncia de um professor.

Desse modo, em vez de ser um pedagogo que tem como Unica missao
levar as criancas até o conhecimento, compreendo que esse profissional também
pode aprender ao longo do caminho. E o caminho da construcdo de saberes, neste
entendimento, pode importar mais do que a prépria chegada. Cabe observarmos,
ainda, o principio de “fazer com que o trabalho seja continuo e nao uma atividade
dentro de um projeto” (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020, p. 8). H4 longas
trajetérias a serem percorridas.

Ademais, a heterogeneidade das relacbes humanas e dos meios de
produzir conhecimento chamam a atencéo daqueles que se preocupam com um
processo de ensino-aprendizagem reflexivo, relevante e transformador. O
pensamento decolonial, conforme proposto por Mignolo (2009), afirma que todo
ser humano é capaz de construir conhecimentos e de contribuir para 0 mundo. Ao
invés da valorizacdo de saberes provenientes de culturas dominantes em
detrimento dos que se originam daquelas consideradas inferiores, tal perspectiva
abre espacgo ao menos favorecido em diversos aspectos.

Pensando na sala de aula por esse viés, podemos compreender que 0s
alunos também possuem conhecimentos e experiéncias de vida que sdo
importantes e validos para o coletivo. Dessa forma, ela se torna um ambiente

propicio a préaticas de inovagéo, ressignificacdo e transformacgéo. A educacdo com
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proposta decolonial busca a desierarquizacdo e redistribuicdo dos saberes,
alterando-se as relagcbes entre seus participantes, que, para os teoricos da
educacao Bezerra de Carvalho e Colombani (2017, p. 12), “pertencem ao mesmo
grupo, a mesma convivéncia, ao mesmo ambiente e o professor pode acabar
sendo 0 amigo mais experiente que serve de mediador”.

No campo da educacgédo, a abordagem do Ensino Hibrido (Bacich et al.,
2017) também defende que a aprendizagem € mais significativa quando todos os
participantes tém sua capacidade e competéncia reconhecidas e, assim, tém a
chance de criar e gerenciar um poder em sala de aula juntos. Esses autores
propdem uma mescla de métodos e formas de estudo na sala de aula, podendo
incluir a utilizacéo de atividades pedagdgicas digitais, aulas on-line, conversas e
trabalhos em grupos, sala de aula invertida, projetos feitos sem o auxilio direto de
um professor, enfim, eles propdem hibridizar o ensino.

Dessa maneira, os alunos tém a chance de ser ativos no proprio
aprendizado, testando diversas maneiras de estudar e mesmo tendo a chance de
escolher as suas proprias. Essa possibilidade é muito importante, uma vez que
nenhum discente € igual a outro, nem um mesmo estudante se mantera igual em
todo o seu percurso de estudos, mas sdo seres Unicos e complexos, que se
interessam e aprendem distintamente, conforme defendem Allwright & Hanks
(2009) e Stevick (1989).

Além disso, em relacdo a forma como podemos enxergar essas
subjetividades que coexistem em sala de aula, Allwright (2006) e Miller (2013)
alinham-se, também, a esse pensamento. Os autores da Pratica Exploratéria
defendem que tanto professores como aprendizes sdo agentes de uma
construcao conjunta de conhecimentos, na complexidade de suas salas de aula,
além de terem capacidade de se desenvolver enquanto praticantes da prérpia
aprendizagem (Allwright & Hanks, 2009).

Como resultado desse incentivo a desierarquizacdo, a diversidade e a
inclusdo de valores, sentimentos e conhecimentos, entendo também que o
aprendizado ndo é limitado aos dias e horarios da aula, ou simplesmente
estendido aos deveres de casa. Ao contrario: ele podera acontecer durante todo
0 percurso de vida, dentro e fora das salas de aula e mesmo depois da formatura.
Por isso, é necessario que todos os agentes compartilhem, o tempo inteiro, o
conteldo, as técnicas e os propésitos daquilo que estdo aprendendo e do que se
interessam em aprender. Isso devera até mesmo empolga-los para uma melhor

aprendizagem (hooks, 2013).
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Ao propor a teoria do Ensino Hibrido, Bacich et al. (2015) ressaltam
também o fato de o mundo estar em constante transformacao, o que influencia de
diferentes modos os contextos de educacdo. Segundo o0s autores, 0 ensino-
aprendizagem revela-se hoje altamente misturado, posto que reflete um mosaico
de vérios espacos, tempos, atividades, metodologias e publicos. Tais aspectos
fazem-se ainda mais perceptiveis com a mobilidade e a conectividade, e apontam
a necessidade de que a escola acelere o seu processo de modernizacdo e varie
as suas praticas pedagogicas atuais. Cardoso (2023) aponta essa necessidade
ainda mais presente nos periodos de pandemia e pés-pandemia, em que fomos,
no papel de educadores e educandos, forgcados pelas circusntancias a trabalhar
com a tecnologia, ainda que sem preparo.

Entendo ser necessaria, ainda, uma combinacdo de saberes, valores e
formas de ensino em diferentes contextos e com alunos distintos, a fim de “integrar
0 que vale a pena aprender, para que e como fazé-lo” (Bacich et al., 2015, p. 27).
Com relagdo as inovacdes metodologicas, os autores recomendam que 0S
professores busquem e estejam sensiveis a interacdo de cada aluno consigo
mesmo, com as matérias, com os educadores, com os demais colegas, com o
ambiente académico e com a sociedade onde se insere.

Nessa mesma direcdo, Allwright (2006) prop6e um realinhamento dos
modos como as aulas sdo compreendidas e gerenciadas, o qual pode ser
explicado como a troca de foco de uma exatiddo ou padronizacdo para uma
dispersdo. De acordo com este paradigma, utilizar um Unico modelo, texto ou
atividade para multiplos alunos pode ser pouco produtivo, tendo em vista as
heterogeneidades entre o0s sujeitos e 0s seus saberes, afetos e histérias
particulares. Acredito que vale mais a pena reconhecermos e valorizarmos a visdo
de que “Os aprendizes sao individuos Unicos que aprendem e se desenvolvem
melhor de acordo com suas proprias maneiras idiossincraticas” (Allwright & Hanks,
2009, p. 5).

Em contrapartida, proporcionar diversas oportunidades de aprendizado, a
fim de que cada individuo tenha o direito de avaliar e escolher aquela(s) que Ihe
diz(em) respeito, incentiva a autonomia dos alunos. Demo (2001, p. 51) aponta
que “a presenga maiéutica do professor ... é parte fundamental, mas jamais pode
substituir ou lesar a participacao do aluno”, levando em conta ainda que o papel
de toda prética pedagdgica é garantir a autonomia dos aprendizes nos seus

processos de pensar-aprender (ibid., p. 51).
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Dessa forma, educador e educandos, juntos, podem contribuir para a
construcdo de cada aula, de acordo com 0s seus interesses, conhecimentos,
necessidades e experiéncias. Essas ideias muitas vezes emergem de maneira
natural e espontanea ao longo do processo de ensino-aprendizagem, e
necessitam ser autorizadas e encorajadas, de modo que o0 ambiente de estudos
venha a ser considerado uma possibilidade de decolonizagdo (Mignolo, 2009).
Nas nossas salas de aula podemos encontrar espacgo para trabalhar, refletir e
entender sobre tudo isso.

O contexto de aulas no qual a presente pesquisa esta baseada tem ainda
uma vantagem em relagdo a muitos outros. Uma vez que hé escolas e cursos nas
quais os professores precisam limitar-se a conteidos propostos por um livro
didatico, ou mesmo por projetos criados por coordenacdes inovadoras, entendo
gue seja dificil para esses docentes trabalhar dessa forma. No caso das aulas
particulares que leciono, em que eu nem mesmo adoto um determinado material
didatico, eu tenho liberdade e autonomia para atuar — e mesmo para proporcionar

aos estudantes liberdade e autonomia.

2.1.1.

Breves entendimentos sobre interacdo

Here's an education that you can't pay for
How to look me in the eye.
Jon Foreman, Education

Allwright e Bailey (1991), praticantes da Pratica Exploratéria, defendem
gue a interacdo humana é uma caracteristica intrinseca da sala de aula, uma vez
gue sdo seres humanos que dela participam e que a interacdo esta intimamente
ligada a aprendizagem. O ambiente é formado pela juncdo de um instrutor e um
ou mais aprendizes, e 0s autores apontam que eles aprenderdo como o resultado
de estarem juntos, levando em consideracdo as experiéncias de cada um como
aprendente, bem como suas razfes para estarem ali e as necessidades que
esperam satisfazer (p. 18).

Por isso, é necesséario que os professores promovam atividades que
tenham a intengdo de oportunizar a interagdo dos alunos com os colegas e com 0
préprio educador. Apesar de modelos de aula mais centrados na fala do professor
fornecerem bons materiais de inputs linguisticos, 0os autores apontam para uma
pratica pedagogica que gere interacdes mais ativas da parte discente como muito

mais proveitosa (p. 148). Os autores defendem ainda que ha oportunidades de
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aprendizagem que emergem da propria troca entre os estudantes, porque nela
existe uma variedade de oportunidades de pratica (p. 24).

Desse modo, esses estudiosos discorrem sobre a importdncia de o
professor de lingua tomar a decisdo de estabelecer atividades pedagodgicas
voltadas a essa troca, planejando estruturas que intencionalmente envolvam a
participacdo dos alunos, a fim de que todos os participantes interajam e facam
negociagdes de significados uns com os outros. Eles entendem ainda que o foco
das atividades de aula deve estar nas trocas em duplas ou pequenos grupos, por
serem mais benéficas para os estudantes, em quantidade e qualidade de
interacdo, do que as que ocorrem entre o docente e a turma toda, de uma forma
generalizada (p. 148).

No caso de aulas particulares, sejam individuais ou em pequenas turmas,
acredito que possa ser ainda mais facil para o professor promover esse tipo de
atividade, por ele ter mais liberdade para planejar e conduzir as aulas do que teria
em contextos institucionais. Nas aulas que tenho dado, inclusive as que serviram
de base para as conversas a serem analisadas neste trabalho, tenho buscado
esse propdsito de envolver os estudantes pessoalmente nas conversacdes, para
gue desejem patrticipar e o fagam de uma maneira espontanea.

Por exemplo, ao trazer textos que expressem uma opinido, pergunto
também o que os alunos pensam a respeito (e fui percebendo que néo preciso
perguntar; eles mesmos ja compartilham). Ao apresentar géneros textuais que nao
possuem uma pessoalidade, como uma noticia, um tutorial, uma teoria de como
se iniciou certa data comemorativa ou uma receita, procuro levantar hipéteses e
ouvir os alunos sobre o que eles pensam acerca das ac¢fes dos personagens
citados, do grau de dificuldade do processo, da credibilidade da histéria, da
escolha de ingredientes etc, bem como da relacéo desses textos e das impressdes
gue eles causam se relacionam com a vida do aluno hoje.

Minha busca por tal forma de trabalho deve-se ao meu entendimento de
gue os estudantes sdo seres sociais (Allwright & Hanks, 2009) e podem ser mais
estimulados em sua aprendizagem quando tém sua integralidade considerada e
se envolvem e interagem com outras pessoas, igualmente integrais (hooks, 2013).
Desse modo, acredito que os aprendentes podem interagir, desenvolver sua
autonomia e construir conhecimentos mais profundamente quando se sentem a
vontade para compreender e responder as aulas da sua maneira, a partir da sua

histéria e contexto, levando em conta as suas crencas (Barcelos, 2004), e
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enquanto observam, conhecem e legitimam os co-participantes da aprendizagem
(Maturana apud Ribeiro, 2022).

Nossas aulas, porém, eram on-line. A maior parte dos alunos que
colaboraram para a pesquisa iniciou 0s estudos comigo ainda num periodo
pandémico, quando houve uma repentina e urgente necessidade de nos
reinventarmos como educadores e educandos. No entanto, acreditanto nos
fatores benéficos que um ensino on-line bem planejado pode proporcionar (cf.
Rocha, 2021), empenhei-me em dar aulas relevantes para os alunos, ao mesmo
tempo contextualizadas e levando em conta as dificuldades pelas quais todos nés
possivelmente ja estdvamos passando com a pandemia.

Rocha (2021) defende que um plano de aula on-line deve idealmente partir
de um referencial critico e considerar o contexto dos alunos de forma muito
significativa. A autora, apds desenvolver uma revisao bibliografica sobre o assunto
e aplica-lo a contemporaneidade, argumenta que é necessario termos principios
voltados a natureza dos recursos digitais e nos individuos que estudam nesse
modelo, bem como os objetivos, anseios e necessidades que eles tém quanto a
aprendizagem. Sobre esse respeito, o texto aponta que “professor e estudantes
sdo sujeitos ativos no processo de construgdo de conhecimento” (Pesce 2012,
apud Rocha 2021, p. 9).

Além disso, € necessario que o educador esteja aberto as novas
possibilidades que as interacdes em aula poderao trazer, uma vez que elas devem
ser gerenciadas enquanto acontecem e por todos 0s seus participantes,
conjuntamente (Allwright & Bailey, 1991, p. 149). Embora o professor possa liderar
como serdo as falas das atividades e mesmo definir os turnos das conversas
ocorridas em aula, os alunos tém o poder de decidir cooperar ou ndo para a
interacdo, trabalhando, assim, para o sucesso ou fracasso da realizacdo dessa
pratica pedagodgica. Por essa razéo, a interagdo é entendida como um tipo de
coproducédo (p. 19), sendo assim responsabilidade tanto do professor quanto dos
estudantes, assim como a propria aprendizagem (p. 22).

O estudo de Allwright e Bailey (1991) traz ainda casos concretos de
conversas em sala de aula em que os alunos desempenham um papel de
lideranca geralmente atribuido ao professor. Num desses exemplos, de uma forma
espontanea e divertida, os estudantes acabaram guiando a direcdo da interacao
e ainda ensinaram ao professor, cuja lingua nativa era outra, uma palavra na
lingua deles. Esse fato aponta para a agentividade dos estudantes durante

algumas préticas pedagogicas interativas, ao definirem a direcdo e o andamento



33

dessas conversas, para a aprendizagem do professor com os alunos nesse
processo, e mesmo para a realizagdo da aula coletivamente como algo que supera
um planejamento prévio do docente (p. 149).

Esse poder do aluno de definir o sucesso ou o fracasso das aulas torna-se
ainda mais evidente em aulas particulares, em que h& poucos, por vezes somente
um discente junto ao professor. Eu ja tive a experiéncia desafiadora de dar aulas
para uma dupla de jovens que participavam pouco das aulas. Elas sdo amigas e
trabalham juntas, mas ndo me conheciam, e eram alunas consideradas iniciantes.
Acredito que esses fatos contribiram para que tivessem uma postura mais
reservada e dessem respostas muito objetivas as perguntas que eu fazia. Eu
precisava planejar varias atividades para o mesmo encontro, a fim de nao ficar
monétono, sendo pouco significativo para as alunas em termos de motivagéo e
aprendizagem, nem acabar muito antes do horario previsto.

Considero valido ressaltar que é uma crengca minha, com base
especialmente nos meus estudos e vivéncias com a Pratica Exploratéria, de que
praticas pedagogicas participativas que também valorizam as subjetividades nelas
envolvidas sdo mais produtivas do que aulas conteudistas. Por esse motivo, eu
intencionalmente comecei a trazer mais da minha vida para a sala de aula, numa
escolha por ser a primeira a expor a propria face (Goffman, 1974), valorizar a
minha presenca no ambiente de aprendizagem (hooks, 2013) e torna-lo também
mais organico.

Eu buscava, entéo, pensar previamente em experiéncias pessoais ou com
a lingua inglesa que poderia relacionar com a aula, e assim, durante o encontro,
respondia as perguntas que eu mesma propunha e falava sobre minhas
preferéncias ou questionamentos referentes aos temas tratados, a fim de que elas
compartilhassem também. Além disso, procurava fazer mais perguntas a elas
guando percebia que se sentiam a vontade, ou quando algum assunto ou histéria
parecia lhes interessar especialmente, com o0 intuito de incentivar que as
estudantes tivessem uma participagdo maior nas aulas.

Felizmente, com o passar do tempo, elas foram ganhando confianga e
passaram a compartilhar também suas subjetividades e se permitir serem
conhecidas por mim. Com isso, N0SS0S encontros tornaram-se muito mais leves e
dindmicos, e a atmosfera da sala de aula (Allwright & Bailey, 1991) foi
transformada. Acredito que essa transformacdo impactou positivamente a nossa
coconstrugdo de conhecimentos e de relacionamentos, pois entendo que o que

comecou como uma relacdo de professora e alunas tornou-se um coletivo de
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aprendentes e, ap0s cerca de um ano de aulas envolvendo uma viagem
internacional, mudancas de relacionamentos amorosos, complicagdes de salde
mental e busca pelo Divino, amigas virtuais.

Allwright (2006) nos convida, entdo, a entender o que ocorre no cotidiano
da sala de aula, além de combater as delimitacdes hierarquizantes das figuras de
professor versus aluno(s). Em vez de prescrevermos ou mesmo descrevermos
atividades pedagdgicas, propomo-nos a acolher as histérias e subjetividades dos
participantes de uma classe, de modo que compreendamos a complexidade do
ambiente e das relagbes. E necessario reconhecermos 0s outros sujeitos
presentes no nosso contexto de aprendizagem (Maturana apud Ribeiro, 2022) e
entendé-los “como dignos de confianga e competentes para enfrentar problemas”
(Bacich et al., 2017, p. 32).

No entanto, compreendo que prestar atencdo em cada aluno
individualmente ndo é suficiente para um bom entendimento da sala de aula.
Conforme argumentam Bezerra de Carvalho e Colombani (2017, p. 12), “mais do
que garantir um processo de subjetivacdo, devemos abrir caminhos para a
intersubjetivacao”, ou seja, conferir a importancia da participacao de todos (Grupo
da Pratica Exploratéria, 2020; hooks, 2013). Demo (2001, p. 51) aponta, ainda,
para a necessidade de os aprendizes atuarem conjuntamente em sala de aula,
uma vez que “aprender €, no seu amago, saber fazer-se sujeito de historia propria,
individual e coletiva”.

Ainda pensando essa relacdo entre as interacBes envolvendo os
participantes da aula e o desenvolvimento de seus saberes linguisticos, Allwright
e Bailey (1991) defendem que a aprendizagem vem a partir das conversas em
sala. Isso acontece porque, segundo Long (apud Allwright & Bailey, 1991), o que
estimula a aquisicdo de uma lingua € o trabalho necessario para negociar a
interacdo. Por conta disso, as trocas interpessoais das atividades pedagodgicas
sdo vistas pelos autores como determinantes para as oportunidades de
aprendizagem que os discentes terdo na aula (p. 149).

Os estudiosos argumentam, ainda, que os estudantes tém e desenvolvem
muitas formas de aprender por meio da interacdo. Com efeito, Stevick (1989)
aponta que ha diversas maneiras nas quais um aluno pode construir
conhecimentos sobre uma lingua, e Allwright (2006) propde que oferegcamos uma
variedade de possibilidades de aprendizagem (cf. scattergun, Allwright, 2006, p.
13) em detrimento de uma padroniza¢do uniforme, possibilitando experiéncias

pedagdgicas mais significativas para os alunos. Tais pensamentos estdo em
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consonancia com os entendimentos propostos por (Allwright & Hanks, 2009, p. 5)
de que “Os aprendizes séo individuos Unicos que aprendem e se desenvolvem
melhor de acordo com suas proprias maneiras idiossincraticas” e “sdo capazes de
se desenvolverem como praticantes da aprendizagem”.

Dessa maneira, compreendo e concordo que o trabalho interativo que os
alunos fazem em sala de aula nos instiga como professores de lingua (Allwright &
Bailey, 1991, p. 134), atraindo nosso olhar curioso e nosso trabalho “para entender
a vida na sala de aula” (Grupo da Pratica Exploratdria, 2020, p. 8). Conforme esses
autores sugerem, também penso que a aprendizagem pode ser mais significativa
se investirmos em praticas de aula em grupo, com trocas diretas entre todos os
participantes, do que naquelas que séo centradas na fala do professor (Allwright
& Bailey, 1991, p. 148).

Na minha viséo, aulas como as que eu tenho tido a oportunidade de dar
sdo um contexto extremamente propicio para esse tipo de ensino voltado as vidas
particulares que se fazem presentes. Ja que sdo poucas pessoas e nao ha uma
cobranca externa para que se use determinado material ou se adote um certo
meétodo, temos liberdade para nos unirmos e para trabalhar exploratoriamente.
Dessa forma, as relacdes se dao mais espontaneamente, e todos os participantes
da aula podem se expressar, conviver, ensinar e aprender de um jeito mais
simétrico e decolonial, conferindo voz a alunos possivelmente marginalizados
(Mignolo, 2009).

2.1.2.

Breves entendimentos sobre crencas

So what's your direction?
And where are you now? ...
Doubt your doubts

And believe your beliefs
Switchfoot, Ode to Chin

Para a realizagdo desta pesquisa, baseio-me em conversas informais
sobre algumas aulas, com o intuito de ouvir sincera e atentamente alunos de
diferentes perfis. Com essa escuta, analiso suas crengas, juntamente com as
minhas, referentes as praticas pedagoégicas experimentadas em nosso tempo de
ensino-aprendizado da lingua inglesa em conjunto. Adoto a definicdo de crenca
de Barcelos (2006, apud Gerbasi, 2023, p. 26): “uma forma de pensamento,

construcdes da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fendmenos,
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co-construidas em nossas experiéncias resultantes de um processo interativo de
interpretacao e (re)significagao”.

Ana Maria Barcelos (2004), ao tragar um panorama historico do estudo de
crencas sobre ensino e aprendizagem, explica que o interesse em se pensar nas
crencas teve inicio com uma mudanca de foco na Linguistica Aplicada. A visédo de
lingua, antes voltada para a linguagem, o produto, agora volta-se para 0 processo
e, “nesse processo, 0 aprendiz ocupa um lugar especial” (p. 126). Segundo a
autora, existe desde entdo uma preocupacao em LA

em desvendar o mundo do aprendiz, isto &, seus anseios, preocupac0es,
necessidades, expectativas, interesses, estilos de aprendizagem, estratégias e,
obviamente, suas crencas ou seu conhecimento sobre o processo de aprender
linguas (Barcelos, 2004, p. 127).

Com isso, estudiosos passaram a considerar os estudantes e as suas
crencas em relacdo a lingua e a linguagem, aos processos de aprendizagem, e a
outros aspectos semelhantes. Dessa forma, o conceito possui um sentido
cognitivo, mas a autora apresenta também a natureza social e cultural da
percepcédo e definicdo de crenca, a partir do momento em que ela se relaciona
diretamente aquele que acredita, levando em conta seu contexto, experiéncias,
capacidades e subjetividade (ibid., p. 132). Gerbasi (2023, p. 47) aponta, também,
gue a reflexdo sobre crencas em nosso proprio contexto educacional contribui
para “a busca por acessar as camadas que nos constituem”.

Kalaja (1995, 2000 apud Barcelos, 2004, p. 140) apresenta importantes
pressupostos a respeito das crengas: “(a) o uso da lingua é social e orientado para
a acdo; (b) a linguagem cria realidade; e (c) o conhecimento cientifico e
concepcgoes leigas sdo construcdes sociais do mundo”. Tais visdes levam-nos a
compreensdo de que as crencas sao construidas discursivamente, e assim como
o discurso move e € movido pela sociedade, “as crengas sdo dindmicas, sociais

. elas ndo s6 influenciam o comportamento, mas sao também influenciadas
nesse processo” (Barcelos, 2004, p. 144).

Embora haja outros fatores que possam influenciar o comportamento dos
alunos e professores, considero ser de grande importancia nos atentarmos a
relacdo existente entre crenga e agdo. Entendo ainda, a partir dessas revisdes
bibliograficas, que essa associagdo € o que torna tao relevante para a pesquisa e
para a vivéncia em sala de aula conhecermos as crencas de seus participantes.
Por meio da escuta ativa e da andlise do que esses sujeitos produzem
discursivamente, e levando em conta 0s contextos em que constroem seus

discursos, poderemos compreender aquilo em que acreditam e, entdo, com essa
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compreensao, “trabalhar para entender a vida na sala de aula” (Grupo da Pratica
Exploratoria, 2020, p. 8).

Barcelos (2004, p. 145) aponta também a necessidade de incentivarmos e
oportunizarmos questionamentos dos individuos em sala de aula de suas proprias
crencas sobre ensino, mas também das crencas em geral, até mesmo daquelas
presentes na literatura académica, a fim de que sejam “criticos, reflexivos e
guestionadores do mundo a sua volta (ndo somente da sua pratica)”. Nosso papel
enquanto docentes € gerar esses questionamentos e reflexes para que
possamos “entender as crengas que nos cercam em nosso meio social, [e] as
conseguéncias dessas crencas para nosso desenvolvimento como pessoas, como
cidadaos, como professores e alunos” (ibid., p. 146).

Dessa forma, para pesquisarmos as suas crenc¢as, € fundamental que
reconhecamos os aprendizes como seres reflexivos. Barcelos (2004, p. 148)
apresenta ainda trés aspectos que precisam estar envolvidos em uma
investigacao sobre aquilo em que os alunos acreditam:

(a) as experiéncias e acbes desses alunos; (b) suas interpretacdes dessas
experiéncias; (c) o contexto social e como ele molda as experiéncias dos alunos,
e (d) como os alunos usam suas crencas para lidar com a tarefa complexa de
aprender linguas.

Ademais, a autora defende que essa pratica reflexiva possivelmente
ajudara a garantir que os estudantes “sejam capazes de se ver como agentes de
sua propria aprendizagem” (ibid., p. 146). O ato, enté&o, de refletirmos nas crencas
durante a aula esta em acordo com o argumento de Demo (2001, p. 51) de que
“todos os artificios didaticos, principalmente a aula, nao podem ser mais que
expedientes supletivos, que teriam como Unica razéo de se reforcar a autonomia
do aluno”. Além disso, tal proposta alinha-se a ideia de Allwright e Hanks (2009,
p. 5) de que “os aprendizes sdo capazes de se desenvolverem como praticantes

da aprendizagem”.

2.2.

Andalise do Discurso e Andlise do Discurso Critica

Palavras séo lancadas

Em algum lugar repousaréo
Levam em si a vida

Ou vida em morte tornardo
Oficina G3, Diz

A Andlise do Discurso é uma area da Linguistica que se interessa

especificamente pelos campos com os quais a linguagem se relaciona. Conforme
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afirma Bakhtin (1997, p. 1), “todas as esferas da atividade humana, por mais
variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua”. Tal
pensamento apresenta um argumento a favor do propésito comunicativo da lingua
e clama pela intersecdo, com fins de investigacdo cientifica, das pesquisas
linguisticas com outros campos do saber. Dessa maneira, podemos considerar,
ainda mais especificamente, o estudo do discurso em sala de aula, conforme tém
feito muitos pesquisadores, como Allwright e Bailey (1991).

Tomo por definicdo de discurso toda forma de préatica social cujo papel
principal é desempenhado pela linguagem, incluindo uma conversa informal ou
uma narrativa pessoal. Piedade (2019, p. 48) relaciona o discurso a uma “nogéo
de conversa reflexiva como pratica social’, afirmando seu carater coletivo,
dialégico e situado. Desse modo, a Analise do Discurso (AD), em seus diferentes
focos de atuacao, busca compreender a construcdo de sentido em praticas
simbdlicas e semiéticas pelas pessoas que as fazem. O alvo dos analistas do
discurso ndo é necessariamente a semantica dos textos, mas sobretudo os
significados sociais, ideoldgicos, identitarios, afetivos presentes na linguagem em
uso (Ramalho & Resende, 2011; Rocha & Deusdara, 2016).

Essas perspectivas discursivas possuem extrema importancia para as
ciéncias da linguagem e das humanidades. E por meio dessas teorias que
compreendemos a lingua como um organismo social vivo, operante tanto em
esfera local quanto global e capaz de afetar, produzir, desconstruir e consolidar
conceitos e percepc¢des. Diferentemente de algumas interpretacfes de linguagem
anteriores (cf. Marcondes, 2007a; Martins, 2011), a AD defende que ela ndo se
contenta em dizer o mundo, mas quer, de fato, cria-lo (Austin, 1990; Bakhtin, 1997;
Foucault, 2009; Rampton, 2006).

Por seu viés inclinado a Ciéncia Social Critica (Ramalho & Resende, 2011),
a Andlise do Discurso Critica, ou ADC, procura também desnaturalizar ou atualizar
ideias entendidas como absolutas. Por seu aspecto constitutivo da vida social, o
discurso é relacionado a estrutura macrossocial de que é parte, visto ser “o
discurso um elemento constitutivo dessa estrutura e ser, simultaneamente, por ela
concebido” (Piedade, 2019, p. 49). Como ndo podem ser neutros, 0s discursos
gue sao proferidos ou escritos em contextos espontaneos, institucionais ou
mesmo de pesquisa indicam verdades relativas fabricadas, podendo concordar
com elas ou né&o, e assim operam ativamente no mundo social.

Por isso, ao fazer pesquisa nesse campo, € importante a percepcao de

gue estou desenvolvendo um trabalho de cunho interpretativista. Como analista
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do discurso, eu nado tenho como funcdo ditar a verdadeira forma de se
compreender um texto, mas apontar possibilidades, sem uma tentativa de
neutraliza-las ou de universaliza-las. Além disso, ao defender minha interpretacéo
dos efeitos do discurso na sociedade, abandono uma busca por descobrir as
intencdes de seu autor, porque tal tarefa seria, além de dificil, pouco importante
em comparacao a seus significados sociais factiveis.

Buscamos, na ADC, por meio das analises linguisticas, observar os
sentidos construidos pelas pessoas em suas atividades discursivas, por isso ha
uma valorizacdo do subjetivismo em detrimento do objetivismo. Ademais, o
relativismo ou construtivismo também é privilegiado em vez de um realismo
previamente dado, ja que compreendemos a linguagem como fundadora de
verdades. Todos os pontos de vista, porém, devem submeter-se a escrutinio
dialégico, a fim de que possam ser avaliados e considerados legitimos por uma
comunidade cientifica, ndo apenas por um individuo, evitando, por exemplo, a
propagacao de fake news.

Gracgas a esses pontos, a ADC apresenta um objetivo de mudanca social
por meio do estudo da linguagem, ao entender que dizer é fazer (Austin, 1990), e
mesmo fazer violéncia (Foucault, 2009). As praticas de analise dos diversos
géneros do discurso podem sinalizar injusticas e desconstruir crencas e valores
que, tendo sido falados repetidamente por detentores do poder, séo tidos como
certos ou naturais. Consequentemente, considerando um ambito pedagdgico, a
teoria mostra-se como um paradigma de pesquisa possivelmente muito eficaz e
significativo para uma educacdo que vise a reflexdo critica, a libertacdo e a
transformacéo social.

Por causa desse interesse em aspectos sociais, os estudos do discurso
procuram trazer a tona crengas e pressupostos ideoldgicos que estdo presentes
nele, uma vez que consideram todas as representacdes de mundo como estando
posicionadas ideologicamente (Rocha & Deusdara, 2016). O analista do discurso,
entdo, tentara identificar a existéncia dessas referéncias dialéticas ideoldgicas, por
meio de uma observacéo linguistica, bem como analisar possiveis atuagfes de
cada texto situado na sociedade.

Embora os discursos presentes nesta dissertacdo ndo tenham sido
proferidos em aula, eles se deram entre a professora e cada um de seus alunos
rememorando aulas passadas. Por isso, entendo que pode haver observacdes
analogas em pesquisa sobre discurso em sala de aula, o qual Teshome (2021)

diferencia em relagdo a outros contextos sociodiscursivos. Segundo o autor, nas
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conversas que ocorrem em uma classe, costuma prevalecer uma hierarquia,
devido a desigualdade das relacdes de poder entre professor e alunos, ja que
professores tendem a controlar as licdes, dominar a fala nas interagbes e mesmo
iniciar as trocas comunicativas em aula. O autor defende que esse controle
docente anula a naturalidade dos discursos, tornando-os previsiveis e mecanicos.

Entretanto, mesmo em casos que ndo tenham o mesmo direito a fala,
educadores e educandos interagem e usam a linguagem em sala de aula. Com
isso, podemos compreender que os individuos que ocupam esse espaco nao sdo
passivos ao que acontece nele, tampouco ao que é dito nele ou sobre ele. Além
disso, a partir da educacdo decolonial (Mignolo, 2009), entendo que todos séo
concomitantemente sabedores de algo e aprendentes uns com 0s outros, e por
isso o poder de fala precisa ser compartihado nos ambientes educacionais
também com individuos marginalizados.

Uma vez que esse poder é redistribuido entre os atores da sala de aula
(Bohn, 2013), as pecgas discursivas devem ser co-construidas por todos de
maneira mais igualitaria, a fim de que possam expressar e criar suas proprias
concepcodes a respeito do ensino, da aprendizagem, das relacdes e de tudo que
acontece na sala de aula. Em consonéancia com a ecologia de saberes definida
por Milton Santos (2013), o contexto de aulas pode ser um local com mais
igualdade e possibilidade de falas organicas, desierarquizadas, naturais e

conectadas as realidades de seus participantes.
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3
Caminhos metodoldgicos

Nesta secdo, escrevo sobre as escolhas teérico-metodologicos que fiz
para esta pesquisa. Inicio falando sobre o paradigma qualitativo-interprepativista,
gue fundamentou o trabalho, e sobre a perspectiva autoetnografica, a qual assumi
uma vez que estudo um contexto sdOcio-historico situado do qual eu mesma
participo. Em seguida, cada colaborador da pesquisa tem a oportunidade de se
apresentar por meio de um breve texto, que é brevemente analisado conforme a
AD e a ADC, como um prélogo as analises de nossas conversas. Também ha uma
auto-apresentacdo minha. Apos, apresento o projeto da pesquisa, com suas
guestdes éticas, e finalizo desenvolvendo um conceito de conversa exploratéria e

articulando como e por que optei por trabalhar com elas.

3.1.
O paradigma qualitativo-interpretativista

Esta dissertacdo configura-se num paradigma qualitativo-interpretativista
(Denzin & Lincoln, 2011), cujo foco esta propositalmente colocado sobre um
contexto micro, o qual eu investigo e busco interpretar, de acordo com meus
saberes, crencas (Barcelos, 2004) e vivéncias. Nao tenho a pretencédo de fazer
generalizacbes ou encontrar verdades globais a partir das situacdes especificas
desta pesquisa, mas de entender e de valorizar os significados construidos
socialmente em relacdo aos eventos estudados (cf. Denzin & Lincoln, 2011;
Allwright & Bailey, 1991).

O texto, dessa forma, afasta-se totalmente de uma abordagem
guantitativa, que se orienta numericamente e procura a neutralidade autoral. Ao
invés disso, assumo uma visdo de pesquisa, de acdo e de linguagem que
influenciam e sao influenciadas pelo investigador, ainda mais ao tratar de
experiéncias nas quais fui participante. Acredito ser essa a forma mais auténtica
em que posso conduzir meu trabalho académico, porgue posso atravessar meus
préprios entendimentos e discursos que estao sendo construidos e, assim, crescer
como pesquisadora e como individuo enquanto fago essas andlises.

Acredito na relevancia de uma pesquisa qualitativa em contextos
pedagdgicos, partindo da realidade e do micro para a teorizagéo (Allwright, 2006;
Rajagopalan, 2003). Quanto mais me envolver nesta forma de entender e refletir

sobre o0 meu exercicio da docéncia e minhas praticas pedagodgicas, especialmente
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a partir das vozes de alunos, mais sensivel e consciente poderei ser como
educadora. Além disso, a experiéncia que eles tiveram ao participar das conversas
exploratérias pode ter contribuido para que sejam aprendizes e cidaddos mais
criticos, autbnomos e conhecedores de si, dos outros e do mundo.

Entendo, ainda, a importancia deste tipo de pesquisa no ambito das aulas
particulares de lingua estrangeira. Ao focar em poucos alunos, que tiveram aulas
em grupos de duas, trés ou quatro pessoas, poderemos refletir sobre esses
contextos de ensino-aprendizado fora de escolas ou cursos convencionais. Sera
possivel ainda investigarmos esse modelo de aulas mais personalizadas,
informais e livres para escolha de contetudos, materiais didaticos, atividades
pedagdgicas e mesmo dos formatos dos encontros.

Também, esta € uma pesquisa que se alinha a filosofia e a ética da Pratica
Exploratéria (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020; dentre outros), dentro do
paradigma de Pesquisa do Participante (Allwright & Hanks, 2009; Hanks, 2017).
Por essa razao, julgo importante ressaltar que, além de investigar aulas das quais
eu mesma participei, fiz uma escolha e empreguei um esfor¢o intencional para
gue tanto eu como 0s estudantes em questdo participAssemos da pesquisa.
Nossas conversas exploratdrias, ou seja, 0 objeto da andlise deste trabalho,
ocorreram especificamente para esta investigacao.

Nesta visdo, alunos e professor sdo vistos como caminhantes e praticantes
gue estdo unidos e desierarquizados. Também, o envolvimento e a unido de todos
no trabalho em sala de aula e o trabalho para entender as qualidades das vidas
gue existem nela sédo alguns dos principios orientadores da pesquisa nesse viés
(Allwright, 2006; Grupo da Prética Exploratéria, 2020; Miller et al., 2008). Esses
aspectos sdo de especial importancia quando pensamos, como € o caso deste
trabalho, em contextos de ensino-aprendizagem on-line, pois, muitas vezes, as
interaces humanas no momento das aulas acabam sendo limitadas.

Dessa forma, pretendo despertar também outros professores, por meio da
minha situacao singular e situada, a olharem para suas salas de aula como campo
possivel de pesquisa exploratéria, com o fim de entendé-las e talvez modifica-las
conforme perceberem necessidade. Afinal, Reis (2018) aponta em seus estudos
praticos e revisdes teoricas que, “embora a PE ndo tenha como objetivo primeiro
modificar rotinas ou procedimentos, isso ndo impede que mudangas venham a
surgir a partir dos entendimentos alcangados através do trabalho exploratério por

ela desencadeado” (p. 6).
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Embaso-me em todos esses paradigmas porgue, mais que professora e
alunos, somos Suzane, Samara, Silas, Dani, Terra, Bia, Simone. Irmaos, primas,
amigos, filha e mé&e. Posicionamo-nos e conversamos baseados em nossas
crencas (Barcelos, 2004), levantando nossas vozes para construir os materiais
discursivos analisados aqui. Os alunos sdo participantes ndo apenas porgue
trazem contribuicdes para o trabalho, mas porque criam seu objeto de estudo. E
eu, mais que pesquisadora, sou parte dessa comunidade (profissional e pessoal),
e sei que minha subjetividade esta presente e é valorizada nos entendimentos

emergentes da andlise dos registros.

3.2.
O viés autoetnografico

Importemo-nos apenas com o Iugar onde estamos.
Ha beleza bastante em estar aqui e ndo noutra parte qualquer.
Alberto Caeiro, Para além da curva da estrada

Além dos fundamentos te6ricos supracitados, cabe uma referenciacéo a
respeito de pesquisa autoetnografica, que é o caso da que desenvolvi ao longo do
mestrado, estudando as impressdes de um grupo especifico e limitado de
pessoas, que inclui alguns dos meus alunos e a mim. Ellis e Bochner (2000)
defendem que aproximar o olhar e a escuta para um foco menor possibilita mais
atencao e precisdo no tratamento dos resgistros pessoais e culturais. Também,
uma vez que vou investigar esses aspectos de maneira pessoal e subijetiva,
considero que minha pesquisa esta inserida no paradigma qualitativo-
interpretativo (Denzin & Lincoln, 2011).

Acredito que esse redirecionamento do enfoque de pesquisa é
especialmente adequado para investigar as experiéncias vivenciadas em sala de
aula de linguas ou de outras disciplinas. Allwright (2006), ao discorrer sobre a
Pratica Exploratoria, indica seis dire¢cdes promissoras para a Linguistica Aplicada.
Dentre tais caminhos, o autor defende a valorizacéo da individualidade da sala de
aula, em vez da mera procura por elementos em comum com outras, e a busca
por entender o ambiente de aprendizado, em vez de prescrevé-lo ou mesmo
descrevé-lo, simplesmente.

Partindo da simplicidade para a complexidade, o autor articula que as
classes reais séo criadas em conjunto, ndo apenas dirigidas ou dominadas pelo
professor, e precisam ser estudadas por seus participantes em sua plena
profundidade. Por isso, cada situacdo de aula € Unica, e seus participantes podem

apontar suas questdes especificas e discuti-las, a fim de buscar aprofundar seus
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entendimentos a respeito da vida em sala de aula e fora dela. Na Pratica
Exploratéria, as solugbes aos possiveis problemas identificados sé serdo
propostas a partir do aprofundamento dos entendimentos alcangados
conjuntamente.

Ancorada nessas propostas, esta dissertacdo €, ainda, um trabalho
pautado na reflexdo critica e ética de uma professora de lingua inglesa. Para Miller
(2013), € importante que a pratica e a pesquisa em sala de aula sejam vinculadas
a uma postura reflexiva por parte do professor ou professor em formacdo. O
proposito ndo é necessariamente que se tornem profissionais mais eficientes, mas
educadores que escutam os alunos e, junto a eles, buscam entender o que
acontece em suas aulas, expandindo os préprios entendimentos sobre as vidas
dos que participam delas. Considero, assim, este trabalho como inserido na
Pesquisa do Participante (Allwright & Hanks, 2009; Hanks, 2017), porque reflito
sobre minhas proprias vivéncias com alunos como praticante da aprendizagem,
de acordo com a visdo do docente como aprendiz, apresentada por Miller, Cunha
e Allwright (2020).

Outra caracteristica relevante a ser destacada é que, sendo um estudo
discursivo que se envolve em diversas areas do conhecimento através da
linguagem, este projeto possui algumas similaridades com a antropologia. Ha
diversas pesquisas nesse modelo que sdo etnograficas, ou seja, em que 0s
pesquisadores ja estavam incluidos no ambiente previamente ao trabalho ou
passam a se incluir no contexto para sua realizacdo. Contudo, h4 uma
especificidade na Analise do Discurso, linha teérica que usarei na minha andlise,
porque o objeto de investigacdo ndo é apenas 0 contexto sociocultural, mas
principalmente os usos da lingua que ocorrem nele (Ramalho & Resende, 2011;
Rampton, 2006).

Nesta pesquisa, a minha é uma das vozes nas conversas, sendo minha
prépria fala, entéo, possivel objeto de andlise. Isso ocorre porque eu ja pertencia
a comunidade que é objeto de analise antes mesmo de o projeto existir. Além
desse fator, eu estive presente na sala de aula, convivi com 0s estudantes e
participei ativamente de todas as praticas pedagdgicas contextualizadas que
relembraremos e analisaremos ao longo deste trabalho. Sou parte das conversas
a serem analisadas e dos acontecimentos que geraram as conversas a serem
analisadas e que estdo descritos nelas.

Por esses motivos, é possivel compreender que as experiéncias e 0s

sentimentos narrados na presente dissertagdo caracterizam-na como sendo
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autoetnogréfica, ou seja, um trabalho em que investigo um ambiente e uma cultura
nos quais estou inserida e dos quais sou participante direta (Ellis & Bochner,
2000). Reis (2018) define a autoetnografia, de uma maneira muito elucidativa, por

meio dos seguintes termos:

Dessa maneira, a autoetnografia combina elementos da autobiografia e da
etnografia. Contando com relatos préprios, entrevistas com terceiros, fotografias
ou documentos, comumente as autoetnografias tratam de momentos relevantes,
pontos de virada na trajetoria de seus autores a partir de sua insercdo em uma
cultura. Assim, o autoetnégrafo deve olhar para sua experiéncia de maneira
analitica de modo a confronta-las com os atravessamentos culturais em que elas
se dao (p. 81).

Falarei, desse modo, a respeito da vivéncia e da experiéncia de pessoas
gue tiveram aulas comigo, sendo minhas alunas, bem como das minhas, e em
especial refletiremos sobre nossas proprias visfes subjetivas de momentos
especificos que passamos juntos. Ao analisar, ainda, as conversas das quais eu
mesma terei participado, minhas avaliagbes ndo poderdo ser neutras ou
imparciais - e, de fato, nenhum discurso € isento de posicionamento (cf. Bakhtin,
1997; Foucault, 2009; Rampton, 2006; Rocha & Deusdara, 2016). Por isso,
considero que, por ser esta pesquisa uma producdo autoetnogréfica, procuro

realiza-la da forma mais ética e benéfica para todos os envolvidos.

3.3.
Os participantes

Os alunos a participarem das conversas aqui analisadas sdo trés jovens
de dezenove a vinte e cinco, sendo dois rapazes e uma moca; duas adolescentes,
de catorze e dezessete; e uma adulta de quarenta e sete. As adolescentes e a
adulta pertenciam a mesma turma, um dos rapazes e a moca tinham aulas em
dupla, e o outro jovem integrava uma outra turma. Todos eles ja eram bem
préximos a mim, e a maioria ja se conhecia e tinha certa convivéncia, desde antes
das nossas aulas. Todos, também, estudaram em turmas com dois a quatro
alunos, em niveis entre basico e intermediario, e as aulas tiveram duracao de seis
meses, um ano ou dois anos, tendo sido encerradas por incompatibilidade de
horérios.

Embora eu tenha tido e ainda tenha alunos individuais ou em pequenos
grupos que eu ndo conhecia antes do contato para as aulas, ou que eram
conhecidos mais distantes, os participantes desta pesquisa sdo meus amigos ou
familiares (méae, irméo, irma e prima) que decidiram iniciar ou dar seguimento aos

estudos do inglés comigo. Posso dizer, de fato, que eles s&o meus amigos e
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familiares, ou familiares e amigos, ja que os parentes sdo também amigos com
guem eu amo passar tempo, e 0s amigos sédo considerados irméos, tamanho
carinho e proximidade que tivemos durante um periodo de nossas vidas. Foi um
presente trabalhar com essas pessoas especiais!

Reconheco que esse fato poderia interferir nas conversas, no sentido de
haver alguma tentativa da parte dos alunos de me agradar pessoalmente, ou de
contribuir para uma avaliagdo geral positiva a meu respeito. Contudo, procurei
reforcar meu desejo ndo por algum resultado especifico, mas por ouvir, de fato,
suas crencas (Barcelos, 2004). Algumas vezes, os participantes falaram de outros
contextos de aula que n&o o nosso, e outros professores que ndo eu. E possivel
gue tenham encontrado uma forma em que se sentiriam mais confortaveis para
compartilhar suas falas de maneira critica, e eu respeito essa deciséo.

Abaixo, segue a autoapresentacdo de cada um, na ordem em que as
conversas de que participaram aparecem nas analises, nas se¢cfes subsequentes
do trabalho. Solicitei a cada participante que escrevesse um pequeno texto se
apresentando para que fosse inserido na dissertacdo, por meio da seguinte
mensagem de WhastApp: Oii, [vocativo do participante]. queria pedir q vc
mandasse um textinho se apresentando, para eu colocar no texto da dissertacao.
Pode ser curto, mas pode ter alguns paragrafos tom se quiser! Fica a vontade no
tamanho e nas informacdes que quiser passar!

Quando perguntaram sobre mais explicagcdes ou um modelo de texto, eu
reforgcava que o intuito era que eles se apresentassem da forma que achassem
melhor. A maior parte dos estudantes enviou o texto junto a uma mensagem
perguntando se estava bom ou se precisava fazer alguma alteracdo, o que
interpretei como alguma inseguranca pela posicdo que ocupam como alunos e
participantes da pesquisa que eu estava desenvolvendo - como se tivessem algum
medo de me atrapalhar. Disse a todos que seus textos estavam 6timos e nao
alterei nada, respeitando a autoria dos participantes. A seguir, transcrevo as
apresentagcfes de cada um na integra, para que os leitores possam conhecer um

pouco os estudantes cujas vozes se ouvirdo em breve:

SAMARA:
oii, muito prazer! me chamo Samara, e tenho 15 anos! Durante os anos de 2021,

e 2022, eu fiz parte da Class 1 no curso de inglés da Suzane, minha irma!
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Atualmente, estou “parada”, aprendendo apenas em musicas e séries em inglés,
fora o inglés ensinado na escola. Estou quase entrando no ensino médio, faltam
apenas 1 més e muitos dias (matematica ndo € o meu forte).

Enfim, acho que é isso! minhas informacéo basicas séo essas: tenho 15 anos,
moro no Rio de janeiro, minha cor preferida é azul, penso em ser professora no

futuro e por ultimo, prefiro espanhol & inglés :)

SILAS:

Ola! Meu nome é Silas e eu fui aluno da Suzane no curso Speak Now.

Atualmente, tenho 20 anos, fago faculdade, estagio e moro no Rio de Janeiro.

Uso o inglés diariamente para breves leituras e videos devocionais e com menos

frequéncia para leituras mais extensas.

Ainda preciso melhorar bastante meu inglés, principalmente no writing e speaking,
e, para isso, eu acredito no ensino a distancia e quero voltar a estudar assim que

ela abrir novas turmas para minha faixa.

DANI®:

Oi, sou Danielal

Nasci no dia 22 de fevereiro de 2006, atualmente tenho 17 anos e acabei de me

formar no ensino médio.

Tive aula com Suzane por 2 anos, mas ainda tenho muita vontade de ser fluente

no inglés e em outras linguas.

Um motivo por eu ter comegado as aulas de inglés foi por eu ter vontade de sair

do Brasil e ir tanto para a América do Norte quanto para a Europa.

TERRA:

9 Chamo Daniela de Dani porque, normalmente, é como me refiro a ela. E um apelido
carinhoso, o nome dela abreviado. Além disso, nas conversas com as alunas que foram
colegas dela, nds nos dirigimos ou nos referimos a ele dessa forma.

10 Chamo Lucas de Terra porque, normalmente, € como me refiro a ele. E o sobrenome
dele, e como ha outros “Lucas” na nossa igreja, € assim que este Lucas € mais chamado,
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Ola, me chamo Lucas, tenho 26 anos e moro em S&o Gongalo-R;j.

Conheci a Suzane através da igreja, congregamos juntos na mesma igreja. As
aulas de inglés que ela aplicou me ajudou a ver a lingua inglesa de forma mais
viva. Tal ensinamento vai ser muito Util pra mim no ramo em que trabalho uma vez

gue lidamos com muitos documentos em inglés.

BIA™:

Me chamo Beatriz, tenho 22 anos e moro em Niteréi com minha mée e minha irma.
Tenho mais 2 irmdos que moram em Macaé. Me formei recentemente em técnico
de enfermagem, estou noiva do Matheus e sou evangélica, frequento a PIB no

Barreto.

SIMONE:

Meu nome é Simone, tenho 48 anos de idade e 26 de casada.

Sou assistente social, ja exerci a profissdo por uns anos, mas hoje sou dona de
casa.

__Abri mao de trabalhar fora para dedicar tempo integral aos meus 3 filhos e ndo
me arrependo; faria tudo de novo! n&o sei se precisa essa informacao!

Uma vez, quando eles eram bem pequenos, precisei fazer uma viagem para o
exterior e ai me vi numa necessidade urgente de aprender inglés (uma vez que eu
iria sozinhas com eles e precisava falar e entender tudo sozinha)! Contratei uma
professora particular por alguns meses, onde aprendi o basico para a viagem.
Muitos anos depois, minha filha mais velha ja crescida e formada em Letras,
comecou a dar aulas de inglés, aproveitei a oportunidade e estudei mais um pouco

com ela, e por sinal, uma excelente professora!!

3.3.1.
Uma breve analise dos textos dos participantes

Ao fazer uma leitura dos textos dos participantes, chego a algumas
informagbes que foram comumente compartilhadas. Como eu ndo havia
especificado na mensagem o que deveria conter nas apresentacdes, nem 0s

alunos tiveram acesso ao texto um do outro, a escolha do que falar e como ja é,

mesmo na auséncia de outros homénimos. Também, na conversa com Bia, que foi colega
dele, é dessa forma que nés nos dirigimos ou nos referimos a ele.
11 Chamo Beatriz de Bia porque, normalmente, € como me refiro a ela. E um apelido
carinhoso, o nome dela abreviado. Além disso, nas conversas com Terra, que foi colega
dela, é dessa forma que nés nos dirigimos ou nos referimos a ela.
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por si sO, passivel de andlise discursiva. A interpretagdo do género textual
“autoapresentacao” por meio do WhatsApp para um texto académico n&o foi igual
para todos, e algumas apresentacOes foram mais narrativas do que descritivas.
Além disso, uma categorizacdo das informacdes presentes nos escritos nos
possibilita articular semelhancas e diferencas nas escolhas dos alunos nesta
producdo discursiva especifica, sem o intuito de criar generalizag6es a partir dela,

mas buscando um olhar mais proximo das subjetividades em questéo.

SAMARA

Samara inicia seu texto cumprimentando educadamente o leitor, diz o
nome e a idade, e conta que foi aluna da minha primeira turma de inglés,
acrescentando que sou sua irma. Ao fazer mencao a turma (“Class 1”7, e com “C”
mailsculo) e aos anos em que estudou, mostra precisdo nos dados e, talvez, uma
memoria afetiva. Descreve seu contato com o inglés atualmente de forma
detalhada, informa sobre a iminente entrada no ensino médio escolar e desiste da
tentativa de contar os dias para esse tempo chegar, uma vez que “matematica nao
€ o meu forte”. Comeca o ultimo paragrafo do texto com uma expressao coloquial
“Enfim, acho que é isso!”. Repete a idade e traz novas informacgdes: onde mora, a
cor preferida, uma pretensdo de se tornar professora e sua preferéncia do
espanhol em detrimento do inglés.

Peco uma rapida licenca, antes de fazer de fato a breve andlise, para
comentar que, com excecao dessa Ultima afirmacao, vejo muito em comum entre
nos duas e nossas maneiras de nos expressarmos: o uso da linguagem informal,
a piada quanto a dificuldade com matematica e o detalhamento com que
passamos informacdes que julgamos relevantes — em contraste com quanto
tempo exatamente faltava para ela ir para o ensino médio. Registrado meu orgulho
pela minha irma, que finalmente admitiu o desejo, que tem todo 0 meu incentivo,
de ser professora, prossigamos.

A saudacao de Samara, inclusive a expressao “muito prazer”, aponta a
meu ver para a consciéncia que ela tinha, assim como 0s outros participantes, de
gue seu texto ndo deveria ser direcionado para mim, mas para os leitores da
propria dissertacdo. Se ela estivesse apenas falando comigo, ndo precisaria ter
repetido o cumprimento, uma vez que ja tinha respondido a minha mensagem
antes de enviar o texto, tampouco compartilhado informagfes das quais tenho

pleno conhecimento, como seu nome e idade.
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Ao afirmar estar “parada’, aprendendo apenas em musicas e séries em
inglés, fora o inglés ensinado na escola”, ela demonstra uma crengca que muitas
pessoas compartilham referente ao estudo da lingua. Na verdade, o que esta
parado sdo os estudos formais extraclasse, porque tanto a instrugdo na escola
quanto contatos informais com a lingua ela diz manter. E possivel perceber, entéo,
0 pensamento de que sO se aprende inglés em um curso estruturado, porque a
escola é insuficiente. Também podemos inferir uma certa desvalorizacao de
estudos autbnomos e informais, por meio de mdsicas e séries, que é
compartilhado entre muitas pessoas.

Entretanto, Samara legitima essas formas de aprendizagem, uma vez que
usa o verbo aprender para designar seu contato com o inglés. Essa escolha
lexical, assim como o uso das aspas no adjetivo “parada”, mostra que ela ndo as
considera inUteis ou totalmente despreziveis. De fato, formas plurais de
aprendizagem, para Allwright (2006) e Bacich (2015), séo mais proveitosas do que
modelos Unicos. Tanto a Linguistica Aplicada como o Ensino Hibrido,
representados por esses autores, respectivamente, defendem que o aluno tem
diversas oportunidades de aprender, usufruindo o direito de avaliar e escolher
como aprender, de acordo com seus interesses, conhecimentos, necessidades e
experiéncias. Assim, incentivamos que haja um compartilhamento do poder nas
salas de aula e uma reconstrucdo no imaginario social do que € aprender e de
como aprender.

Samara comenta bastante sobre sua aprendizagem e uso atual da lingua
inglesa, mas traz também varias informacdes a respeito dela prépria. A mencao a
idade, repetida duas vezes, a cidade onde vive, a cor preferida e a uma projecao
profissional ndo apenas relatam algo, mas constroem a identidade dela neste texto
(Melo, 2011; Rocha & Deusdara, 2016), como uma adolescente que sabe do que
gosta e sabe se posicionar para falar de si. A declaragéo de preferéncia da lingua
espanhola a inglesa, informagéo que ela deixou por ultimo, também indica certa
ousadia para expressar uma opinido que poderia ter sido desprestigiada aqui,
talvez entendida como afronta, que talvez de fato fosse uma forma de protesto, e
denota uma forte personalidade a mais nova participante desta pesquisa. Por fim,
o sorriso digital, “:)”, conclui o texto de maneira meiga e amigavel, além de marcar
gue se trata de um material escrito, ndo falado, e influenciado pela linguagem da

internet.

SILAS
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O texto de Silas também comec¢a com uma saudacdo, 0 nome e a
afirmacéo de que foi meu aluno no curso Speak Now, nome que eu escolhi para
a divulgacéo do curso. Depois, fala que faz faculdade e estagia, sem especificar
a area de estudo, e diz a cidade onde mora. Informa como € o contato atual com
a lingua inglesa e, por fim, declara uma projecao de retorno e continua¢ao nos
estudos da lingua, especificamente quando eu voltar a abrir uma nova turma no
seu nivel, ja que a classe dele se desfez por incompatibilidade de horéarios entre
0s préprios alunos.

O “ol@”, primeira palavra do texto, nos mostra mais uma vez que os alunos-
colaboradores sabiam que ndo estavam escrevendo essa autoapresentacao para
mim, mas que 0s seus interlocutores seriam os leitores da dissertagéo em si. Silas
também focaliza seu texto nas informagdes relativas a sua experiéncia com a
lingua inglesa, mostrando a importancia que da4 ao tema nesse contexto da
autoapresentacgao.

A mencdo ao nome do curso me traz boas memdrias e aponta uma
valorizagdo que ele d& as nossas aulas. Nao tenho mais utilizado esse nome por
estar com apenas uma turma com duas alunas e por nao ter pretensao de formar
novas turmas por enquanto, tanto para a presente dedicacdo ao mestrado quanto
para um futuro enfoque em aulas particulares, que tém tido uma procura maior do
gue aulas em turmas. Pessoalmente, gostei de lembrar disso! O texto, contudo,
traz dados mais centrados no contato presente de Silas com o inglés e nos planos
de estudo futuros.

Ao dizer que usa a lingua para “breves leituras e videos devocionais”, ele
nos oferece uma informacgéo extra no adjetivo “devocionais”. Esse termo possui
uma conotacao religiosa e faz referéncia, segundo o site Dicio, “a devocgéao, ao
sentimento religioso de adoragdo a Deus e aos santos”*2. Ainda de acordo com o
dicionario on-line, € um “momento do dia dedicado a oragao™?, e de fato, sei que
meu irmado tem o habito de diariamente dedicar tempo a leitura da Biblia, orando
e lendo textos e vendo videos que falem sobre o livro sagrado cristdo, chamados
de “devocionais”. Como |é e assiste a esses conteldos em inglés, Silas pratica a
lingua por um breve momento todos os dias.

O texto termina com uma demonstracédo de desejo de avanco nos estudos.
Ao dizer que “ainda preciso melhorar bastante meu inglés”, torna possivel o

entendimento do conhecimento da lingua como algo que se alcanga com o tempo,

12 hitps://www.dicio.com.br/devocional/ Acesso em 11/01/2024.
13 idem.
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e que ele “ainda” ndo chegou 14, mas “preciso melhorar bastante”. O verbo
“precisar’ denota ndo apenas uma vontade, mas uma necessidade de aprender
mais ou de chegar a um nivel mais avancado de inglés, especialmente na escrita
e na fala, e o advérbio “bastante” aponta para a grande quantidade de melhora
que Silas acredita precisar.

A fim de chegar & mencionada melhora, ele declara acreditar na
modalidade de ensino a distancia, que é como ele caracteriza as aulas que
tivemos: “eu acredito no ensino a distancia e quero voltar a estudar assim que ela
[eu] abrir novas turmas para minha faixa”. Ao fazer essa afirmacao, Silas nao
apenas expressa um pensamento, mas, com efeito, cria um posicionamento
ideoldgico (Foucault, 2009; Rampton, 2006).

O assunto do estudo a distancia de maneira geral, ndo apenas por meio
de encontros on-line sincronos, como eram 0S NOSs0S, esta presente durante a
conversa que tinhamos tido anteriormente a escrita desse texto. Entdo, quando
Silas retoma essa tematica e afirma uma confianca no ensino a distancia, vejo que
é, de fato, uma crenca (Barcelos, 2004) sua, algo que ele considera relevante e

gue parece defender intencionalmente.

DANI

Dani inicia dizendo seu nome, data de nascimento, idade e que tinha
acabado de terminar o ensino médio. Nos paragrafos seguintes, concentra-se em
narrar sua experiéncia e expectativas com o estudo do inglés. Ela conta que
estudou comigo durante 2 anos, mas que ainda quer ser fluente na lingua inglesa,
bem como em outras linguas também. No paragrafo final, aponta um dos motivos
para esse desejo, que é a vontade de sair do Brasil rumo a América do Norte e a
Europa.

No paragrafo a seguir, Dani conta ao leitor que teve aula comigo por
exatamente dois anos, e afirma que “ainda tenho muita vontade de ser fluente no
inglés e em outras linguas”. Ao apontar para sua vontade, ndo necessidade, como
Silas havia expressado, de ser uma falante fluente de linguas, é possivel
visualizarmos certa afetividade da parte dela com o estudo e uso de diferentes
sistemas linguisticos, incluindo o préprio inglés.

Tal interpretacdo é compativel com o que ela conta no ultimo paragrafo:
que parte de sua motivagcao para comecar as aulas “foi por eu ter vontade de sair
do Brasil e ir tanto para a América do Norte quanto para a Europa”. Mais uma vez,

observamos o uso da palavra “vontade”, bem como a semantica de motivagao,
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com o Unico motivo que ela apresenta para ter iniciado as aulas, embora o artigo
indefinido “um motivo” sugira a existéncia de outros. Essas escolhas apontam para
mais que um senso de obrigagéo, dever ou demanda, mas um desejo ou mesmo
sonho de viajar para o exterior ou se mudar de pais - ndo esta explicito o que é
“sair do Brasil” para ela no texto.

Dani usa ainda a adversativa “mas” ligando as informacgdes de que teve
aulas durante um tempo (e parou) e que “ainda tenho muita vontade de ser fluente
no inglés”. Com isso, entendemos uma dissociag¢ado entre estudar formalmente e
tornar-se fluente numa lingua, ou mesmo ter vontade de o ser. Daniela,
diferentemente de Samara, ndo menciona outros estudos ou contatos, formais ou
informais, com a lingua. Como informa que ja acabou o ensino médio, nao tem
mais as aulas de inglés da escola, embora as tivesse até pouco tempo. Apesar
disso, eu sei, pelas conversas que temos muitas vezes a esse respeito, que ela
consome pecas culturais, como musicas, filmes e séries, em inglés e mesmo
assiste a conteudos sobre a estrutura e o estudo da lingua na internet.

Porém, qualquer que fosse sua situacdo hoje, ela poderia continuar
desejando e buscando aprendizagens do inglés, por meio de contatos informais e
mesmo n&o tdo ordenados assim. E o que Allwright (2006) apresenta como um
realinhamento dos modos como os estudos sdo compreendidos e administrados,
partindo da exatiddo para a dispersdo. Nessa premissa, existem diferentes
possibilidades de aprendizagem, podendo ela ocorrer ndo apenas huma estrutura
organizada de tal forma, mas - e de maneira até mais produtiva - na variedade.
Trata-se, assim, de uma crenca comum, que também aparece no relato de
Samara, mas inconsistente e limitante, possivelmente fruto de uma cultura de

desvalorizacdo de um estudo autbnomo e agentivo por parte do estudante.

TERRA

O escrito de Terra € bem curto, tendo basicamente um paragrafo de
extensdo. Ele cumprimenta o leitor, fala 0 seu home, idade e a cidade onde mora.
Em seguida, conta sobre como ele me conheceu, que foi na igreja onde ndés dois
congregamaos, sobre o impacto que entende que as nossas aulas tiveram para ele,
em sua visao pessoal da lingua, e que ainda terdao, no ambito profissional.

Duas palavras se repetem nesta autoapresentacao: igreja e inglés. NOs
somos membros da mesma igreja, como ele mencionou, e, com isso, nos
conhecemos e nos tornamos amigos muito proximos, a ponto de ele e Bia terem

liberdade de me pedir, sem constrangimento, para dar aulas de inglés para eles
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de graca e eu de fato fazer isso, somente por desejar ajuda-los e passar mais
tempo com eles. Uma vez que passamos a frequentar a mesma igreja e nos
aproximamos, foi possivel que ele comecgasse a estudar inglés comigo, que, por
ser o tema da conversa e da dissertacéo, € o outro item lexical que mais aparece
no texto (na verdade, vemos duas vezes o termo “inglés” e uma vez a expressao
equivalente “lingua inglesa”). Entdo, sdo de fato palavras e informacdes relevantes
nesta dissertacdo, sem as quais Terra ndo estaria participando dela.

Terra, particularmente, ndo € muito preciso nas informacdes que traz além
do nome, idade e cidade onde mora, mas fala de maneira geral e abrangente. Ele
ndo fala qual é a igreja em que congrega, ou ha quanto tempo nos conhecemos
Ia, ndo diz nada sobre a turma das “aulas de inglés que ela aplicou”, ou quanto
tempo duraram essas aulas. Mais ao fim do texto, o jovem, que opta por nao
mencionar qual é o seu emprego, declara que o aprendizado que teve durante o
curso vai ajuda-lo no trabalho, no qual “lidamos com muitos documentos em
inglés”.

No entanto, apresenta no texto um dado mais especifico a respeito do
impacto que “as aulas de inglés que ela aplicou” tiveram sobre sua relagdo com o
inglés (sendo as proprias aulas o sujeito sintatico, o que remete a agentividade
dos encontros em si, ndo minha, embora tenha “aplicado” as aulas). Terra narra
gue elas o ajudaram a enxergar “a lingua inglesa de forma mais viva”. Achei bonita
essa expressao! E, de fato, consideramos a lingua, em diversas vertentes dos
estudos da linguagem, como um organismo vivo. Nas palavras de Bagno:

A gramatica tradicional tenta nos mostrar a lingua como um pacote fechado, um
embrulho pronto e acabado. Mas n&o € assim. A lingua é viva, dindmica, estad em
constante movimento — toda lingua viva € uma lingua em decomposicdo e em
recomposicdo, em permanente transformacéo. (BAGNO, 1999, p. 107, grifo do
autor).

Portanto, a fala de Terra é muito pertinente e fico feliz que ele diga que
nossas aulas o ajudaram a entender a lingua dessa forma. Bagno ainda diz que
“o professor também deve preferir ser uma ‘metamorfose ambulante, do que ter
aquela velha opinido formada sobre tudo’, como cantava Raul Seixas” (Bagno,
1999, p. 107). Eu, entdo, como professora, sinto-me feliz com esse resultado do
trabalho de ensinar inglés, mais do que como um conjunto de regras ou uma lista
de vocabulario, mas com a complexidade e a atua¢gdo no mundo que uma lingua

viva implica.

BIA
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Bia é bastante concisa no seu texto, que é o menor de todos, mas é cheio
de informacdes pessoais. Ela, diferentemente dos outros, néo fala nada a respeito
do inglés, de sua aprendizagem ou do contato que ela tem com a lingua hoje.
Quando eu pedi aos alunos que me mandassem uma autoapresentacéo, imaginei
qgue, na verdade, todos fariam como Bia, talvez até mencionando o estudo do
inglés, mas ndo como o tema central do texto. Porém, como ndo dei um
direcionamento para as escritas deles, exatamente por prezar pela
espontaneidade de suas subjetividades, gostei dessa quebra de expectativas e de
sua retomada com esta participante.

Bia inicia dizendo o nome, a idade, a cidade em que vive e com quem
mora. Depois, fala que tem outros irmaos morando em outra cidade. Conta sobre
a recente conclusao do curso técnico, sobre o status de relacionamento amoroso,
0 nome do noivo, a religido e a igreja que frequenta. Ela apresenta todos esses
dados com precisédo: Beatriz, 22 anos, mora em Niter6i com mée e irma, os outros
dois irmaos moram em Macaé, formou-se em técnico de enfermagem, esta noiva
do Matheus, é evangélica e da PIB (Primeira Igreja Batista) no Barreto.

As informacdes de Bia concentram-se num tema que parece ser muito
importante para ela — sua proximidade e sua relacdo com a familia. Ela faz questao
de dizer que mora em Niteréi com a mae e a irma e, entdo, conta que tem mais
dois irmaos que moram em um outro municipio, Macaé. Em seguida, a jovem
apresenta mais dois periodos em que menciona familiares e fala de suas cidades
de moradia.

Halliday (1985) considera a linguagem como sendo sistémico-funcional, ao
levar em conta 0s contextos cultural e situacional em que ela se realiza. Por isso,
aproprio-me da situacdo em que esse texto foi escrito e mesmo em que a pesquisa
€ construida para interpretar a fala de Bia como sua amiga, que convive e
conversa com ela e com muitos amigos em comum. Sei que esses topicos sdo
mesmo relevantes para a Bia e que, no presente momento, estdo ocupando seus
pensamentos de forma especial. Dentro de alguns meses, ela vai se casar com o
Matheus e eles deverdo mudar de cidade e mesmo de estado, 0 que levara Bia a
morar longe dos familiares. Entendo também que essa informacéo privilegiada e
desconhecida, até entdo, ao leitor da dissertacdo, pode ser facilmente
compreendida e aceita gragas a imagem que Bia formou de si discursivamente

(Melo, 2011), de uma jovem que preza pela familia e a valoriza.

SIMONE
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Minha mé&e comeca o texto trazendo informag¢des como o nome, a idade e
o tempo que tem de casamento. Em seguida, fala de sua profissdo e da renuncia
a ela para dedicar-se aos trés filhos, acrescentando que ndo se arrepende da
decisdo e que “faria tudo de novo”. Conta a seguir uma breve histéria de quando
eu e meus irmaos éramos mais novos, em que ela precisou viajar conosco para o
exterior e se comunicar em inglés, sendo a Unica adulta na viagem, e informa que,
meses antes da jornada, contratou uma professora particular de inglés para
aprender o béasico necessario. Ela finaliza o texto dizendo que, muitos anos
depois, eu, “ja crescida e formada em Letras”, comecei a dar aulas de inglés, e
que ela estudou um pouco comigo, descrevendo-me como “uma excelente
professoral!l”

Na mensagem do WhatsApp em que minha mde me mandou a
autoapresentacdo, a parte que diz que ela abriu méo de trabalhar fora para ficar
em casa com os filhos, que nédo se arrepende e que faria tudo de novo esta em
italico (marcada, no aplicativo de mensagens instantaneas, pelo uso de subtraco,

7, no inicio e no final do trecho). Logo apds, ela escreveu a frase “ndo sei se
precisa essa informacao!”, indicando que eu poderia retira-la caso achasse
desnecessaria. Nao retirei nem mesmo essa indicacdo, que era um recado para
mim no corpo da mensagem, numa tentativa de respeitar e prezar pela autoria da
minha m&e em todo o seu texto.

Além disso, esses dados sdo de grande importancia para a construcao da
identidade da participante em seu discurso (Melo, 2011). Nesse trecho, ela justifica
0 que acabara de dizer (que ja exerceu a profissdo de assistente social, mas
atualmente é dona de casa) e, ao fazer isso, posiciona-se como uma mae e
cuidadora do lar contente e orgulhosa. E algo em que ela fortemente acredita — e,
de fato, considerando os contextos cultural e situacional desse discurso (Halliday,
1985), posso dizer que essa é uma caracteristica marcante da subjetividade da
minha mée, e muitas pessoas que a conhecem pessoalmente falam isso a seu
respeito.

Entdo, & semelhanca de Bia, que menciona familiares mais de uma vez,
minha mae orgulha-se em falar com precisédo dos 26 anos que tem de casada e
dos seus 3 filhos. Porém, minha mae vai além para construir seu posicionamento
ideoldgico (Foucault, 2009; Rampton, 2006). Ela ndo simplesmente menciona sua
familia e sua escolha de renunciar ao trabalho formal para, em tempo integral,

cuidar da casa e criar os filhos pequenos. De fato defende, ela esse papel de
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esposa e mae dedicada ao lar e a familia, ao acrescentar a seguinte declaragéo:
“e ndao me arrependo; faria tudo de novo!”.

Quando inicia o paragrafo seguinte, em que narra sua experiéncia de
estudo do inglés, ela mais uma vez mostra esse cuidado comigo e com meus
irmaos “quando eles eram bem pequenos’. E possivel observarmos que a minha
mae comecou os estudos do inglés ndo para aproveitar a viagem que faria, mas
para “falar e entender tudo sozinha”, “uma vez que eu iria sozinhas com eles”. O
senso de responsabilidade e de dever é também indicado pelo uso repetido do
verbo “precisar’: “precisei fazer uma viagem” e “precisava falar e entender tudo
sozinha”.

Ao contar que precisou viajar para um pais estrangeiro, a participante
relata o seguinte: “e ai me vi numa necessidade urgente de aprender inglés (uma
vez que eu iria sozinhas com eles e precisava falar e entender tudo sozinha)!”. O
uso da expressao “e ai me vi’ e ainda das palavras “necessidade urgente” aponta
para algo que surgiu repentinamente, entédo seu estudo do inglés foi iniciado por
uma necessidade concreta, ndo como um preparo para o futuro ou por uma
espontanea vontade. Nesse contexto, ela teve uma professora que I|he
proporcionou 0 contato com a lingua de que ela precisava para esse fim
especifico: “aprendi o basico para a viagem”.

Porém, o retorno dos estudos do inglés se deu de um modo bastante
diferente de como havia comecado. Nao houve viagem, pressa ou necessidade.
Quando eu, quase formada na faculdade (ela disse que ja tinha me formado por
um equivoco de memoria, provavelmente), decidi dar aulas de inglés on-line,
“aproveitei a oportunidade e estudei mais um pouco com ela”. A escolha do verbo
“aproveitar” cria um sentido muito positivo para o estudo, descrito aqui como uma
“oportunidade”. Em contraste entdo com a primeira experiéncia, desta vez minha
mae nao viu as aulas como algo de que necessitava, mas sim algo que desejava
“aproveitar”.

De fato, lembro-me de que, quando minha méae disse que queria ter aulas
comigo, foi uma surpresa. Eu ndo esperava que ela tivesse interesse, entao
conversei seriamente sobre meus planos de criar, de fato, um curso de certo modo
estruturado, com turmas formadas, e fiz com ela o nivelamento escrito e oral. Ela
estava mesmo interessada, passou por essas etapas, foi alocada numa turma
apenas com adolescentes, e foi tornando-se uma aluna dedicada, desinibida,

pontual. Ela ainda me fez refletir sobre o porqué de aulas mais participativas e
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significativas para os estudantes, e me ajudou, com incentivos e ideias, a colocar
tudo isso em pratica.

Esse incentivo, bem como a postura de mée orgulhosa, podem ser vistos
na Ultima fala de sua autorapresentacao: “e por sinal, uma excelente professora!!”.
Dessa forma, podemos ver que minha mae fez questdo de me avaliar
positivamente como professora, pois poderia ter terminado o texto antes do
conectivo “e”. Ao adicionar a frase seguinte, ela valida minha docéncia, o que de
fato costuma fazera, encorajando-me assim a continuar buscando um

aperfeicoamento profissional.

3.3.2.
Uma autoapresentagdo minha

Eu, como uma das participantes da pesquisa, quis também trazer uma
apresentacdo mais informal sobre mim mesma. Apesar de ja ter falado sobre parte
da minha trajetéria académica e pessoal relacionada a pesquisa e aos temas aqui
tratados (cf.1.1 e 1.2), senti esse desejo ao alocar 0s outros textos na pesquisa.
N&o vou analisar meu préprio escrito porque ndo me sinto a vontade para isso,
talvez por se tratar de um material muito recente, do qual ainda ndo consigo me
distanciar minimamente para olhar com as lentes da Analise do Discurso. Segue,

porém, minha apresentacdo mais livre e subijetiva:

SUZANE:

Defino-me aqui como professora de inglés e aluna da p6s-graduacédo. Quando me
perguntam “mestrado em qué?”, digo que é em letras, no ensino de inglés. Mas o
gue eu queria dizer mesmo é que, com muito orgulho, estudo para ser a melhor
professora que eu posso! Gosto muito de dar aula, de preparar aulas, de conhecer
e me aproximar dos alunos. Me encanto quando amigos se tornam alunos e
guando alunos se tornam amigos! Gosto também de ser eu mesma nesses
processos, de desenvolver minha criatividade, de escrever, de falar sobre minha
rotina e minha vida e sobre o que eu acredito, e de ouvir meus alunos falando
sobre tudo isso. Tenho tido a oportunidade de conversar em aula e até fora de
aula, mas a partir dela, sobre assuntos importantes para nés, como sociedade,
familia, cosmovisdes, fé. Tém sido 6timas experiéncias e eu tenho aprendido e
me divertido muito! Agora, pensar sobre isso estruturada e academicamente é um

desafio, mas acredito que valera a pena!



59

Mas, além da parte profissional, h4 um todo em mim. Tenho 24 anos e moro no
Rio de Janeiro e em Niter6i, dependendo do dia da semana. Sou, como falei na
introducdo, de S&o Fidélis, mas vim para o Rio crianca e estou indo e vindo de
Niterdi ha quase 3 anos, quando meu pai comegou a pastorear uma igreja 14, entao
passamos os fins de semana num apartamento proximo a igreja. Sim, meu pai €
pastor, da igreja batista, e nossa familia serve a Deus e as pessoas de uma forma
especial, encarando o desafio com muita seriedade e alegria. Meu pai se chama
Samuel, minha mée, Simone, meus irmaos, Silas e Samara (e, se voceé for atento
o suficiente, tera percebido que todos na nossa casa comeg¢am com a letra S). Ha
guase um ano, namoro o Matheus, o garoto mais lindo do mundo, e desejamos
nos casar e também formar uma familia que sirva a Jesus!

Desde novinha, conheco o cristianismo e, mais que um sistema de crencas ou
estilo de vida, relaciono-me com Deus. J& me questionei muito se eu era crista
apenas porque aprendi a ser assim, mas cheguei a conclusao de que nao. Eu tive
o privilégio de nascer nessa familia que ama a Jesus e conheci o Deus que se fez
carne e habitou entre nés, como exemplo de humildade e prova de amor. E, entéo,
quis viver para Ele, humilde e amorosamente! Sei que ndo mereco ser recebida
como filha do Todo-Poderoso, mas Ele me permite isso, e a todos 0s que crerem
em Seu Filho! O Evangelho de Jo&o, meu livro preferido da Biblia, fala muito sobre
isso. Cristo é tudo em mim, por isso ndo conseguiria me apresentar de modo
minimamente profundo sem falar dEle! Ele est4 presente nas minhas aulas, como
VOCEs verao em uma ou outra conversa, nas minhas redes sociais, nas minhas
roupas, na minha linguagem, nas musicas que canto, em toda a minha vida.
Gosto de escrever, de ler, de cantar, de cozinhar (mas ndo garanto que faco nada
disso bem, apenas disse que gosto!). Gosto de flores, e Matheus sabe bem disso,
de frutas, chocolate, misicas com letra poética (mas que eu entenda) e cores
alegres. Nao gosto muito de perfumes nem sei dangar. Amo dar presentes e gastar
tempo com quem eu amo. Nao sei se tudo isso é importante, mas eu realmente
gueria trazer minha humanidade para a dissertacdo. Acho que sera relevante na
hora em que vocé ler as conversas e as analises, mas, mais do que isso, quero
me expressar também como um individuo participante da pesquisa, assim como
os alunos. Quis ter esse privilégio! Obrigada por ter lido! Ja, ja vamos, finalmente,

as conversas!!!!

3.4
O projeto de pesquisa
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Meu intuito com a pesquisa foi entender algumas crencas (Barcelos, 2004)
dos agentes das aula em que atuei como professora. Para isso, convidei-os para
participar de conversas exploratérias (Nunes, 2022), que aconteceram assim que
o0 projeto de pesquisa foi aprovado pela Camara de Etica em Pesquisa da PUC-
Rio. Por acreditar que todos os participantes desempenham um papel relevante e
tém uma voz de grande e particular importancia nas préaticas pedagodgicas e
reflexdes em sala de aula, desejo ouvir os discentes e a mim mesma, todos
aprendentes e praticantes no ensino-aprendizado.

Cada conversa foi gravada, com a autorizacdo do aluno-colaborador, e
teve posteriormente trechos selecionados para serem transcritos e analisados, de
acordo com meus interesses nesta pesquisa. Eu fiz as transcricbes tendo por
modelo as convenc¢des sugeridas por Bastos e Biar (2015, p. 30), as quais séo
“baseadas nos estudos de Analise da Conversacao (Sacks, Schegloff e Jefferson,
1974), incorporando simbolos sugeridos por Schiffrin (1987) e Tannen (1989)”. As
marcacoes feitas nas transcricdes dos audios me ajudaram a ver alguns aspectos
pertinentes a analise, conforme a minha interpretacéo de cada conversa.

Considero que essa escuta ativa sera pessoal e profissionalmente
relevante para mim, como pesquisadora-praticante (Hanks, 2017), ja que continuo
ministrando aulas on-line para outras estudantes e nao pretendo abandonar essa
modalidade. Sei, porém, que em muitas classes on-line os alunos ficam apenas
acompanhando, de forma paciente, o professor, que sozinho conduz todo o
encontro. Por isso, interessei-me em saber as percepcdes que meus proprios
discentes tém com relacdo ao ritmo das aulas, por exemplo, e a participacdo de
cada um de nos.

Baseadas nos principios e procedimentos da Pratica Exploratéria (Grupo
da Pratica Exploratéria, 2021), as conversas exploratérias preocupam-se em
compartilhar o poder de fala e mesmo de escolha dos assuntos abordados entre
os diferentes atores de sala de aula, sem que o foco permanega apenas no
professor. Tal ideia esta em conformidade com as caracteristicas dos aprendizes
descritas nas proposicoes de Allwright e Hanks (2009), mencionadas pelo Grupo
da Pratica Exploratéria (ibid.).

Dessa forma, promovi e iniciei os dialogos, mas sem almejar ter “controle”
sobre eles, nem mesmo sobre os tdpicos tratados ou sobre os pontos de vista
escolhidos. Pelo contrario, procurei proporcionar aos alunos oportunidades para
gue se sentissem livres para construir e expor suas ideias, mesmo que pudessem

divergir das minhas ideias e préticas. A conversa exploratéria é isto: uma conversa
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— ndo um mondlogo, ndo uma entrevista, ndo um debate, mas uma interacao
linguistica informal e natural, voltada a assuntos que sejam do interesse dos
interlocutores.

Essas trocas comunicativas ocorreram na nossa lingua nativa, o
portugués, a fim de que pudéssemos interagir de maneira espontanea. Minha
intencdo, através das conversas exploratorias, era de entender as crencas
(Barcelos, 2004) de cada estudante com respeito a algumas praticas pedagdgicas
comuns em nossas aulas. Porém, eu acreditava que outros temas referentes a
sala de aula emergiriam naturalmente nas interagdes, o que de fato aconteceu, e
pretendia utiliza-los também, uma vez que apontariam para interesses pessoais
dos participantes da pesquisa, ou seja, de um dos alunos ou mesmo meus.

Contudo, por trabalhar com pessoas, suas memoérias, narrativas e crencas
a respeito das nossas vivéncias compartilhadas em salas de aula virtuais,
existiram algumas questdes éticas envolvidas, bem como beneficios e riscos.
Deste modo, empenhei-me para criar um ambiente confortavel no qual ficassem
a vontade para se comunicarem de acordo com suas visfes sobre ensino-
aprendizagem, sem qualquer constrangimento ou obrigatoriedade de
permanéncia. Meu intuito foi evitar esses riscos e aproveitar as contribuicbes de

todos os participantes na pesquisa.

3.4.1.

Questdes éticas

Para realizar este trabalho, preparei termos contendo riscos e beneficios
da pesquisa, 0s quais estao descritos neste capitulo, para todos os estudantes e
0s responsaveis das menores de idade assinarem, concordando com a sua
participacdo e autorizando o uso do nome para esta dissertagcao e outros possiveis
eventos académicos. A geracdo dos registros para analise somente teve inicio
guando o projeto de pesquisa foi aprovado. Nesse tempo, distribui os termos para
assinatura, os quais foram necessarios para comprovacdo de que a divulgagéo
das identidades fosse fruto da livre escolha de cada participante e dos
responsaveis pelas estudantes menores de idade. Todos os documentos
encontram-se anexos no final deste documento.

Uma vez que os integrantes das conversas exploratérias sdo pessoas
muito préximas a mim, estou ciente da possibilidade de haver, em suas falas,
algum intuito de me agradar pessoalmente ou de contribuir para que eu chegue a

algum tipo de concluséo na andlise que considerem positiva. Tentei evitar que isso
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acontecesse, deixando claro que ndo busco algum resultado especifico, mas
ouvir, de fato, suas crencgas (Barcelos, 2004). Declarei minha preferéncia pela
sinceridade dos participantes em suas palavras, mesmo que julgassem que ela
representaria algum tipo de mal-estar ou prejuizo para mim.

Ademais, por tratarmos de assuntos subjetivos e pessoais e de memarias
gue vivenciamos, poderia haver, em algum momento, certo, ao mencionarmos ou
relembrarmos algum fato que desagradasse a algum dos individuos participantes
da pesquisa. Busquei evitar esses desconfortos criando um ambiente agradavel,
acolhedor, sem pressao e respeitoso. Mantive também uma postura sensivel, para
que, caso percebesse um desconforto no estudante, eu reforcasse que nao era
necessario conversarmos sobre o que estivéssemos falando no momento e
oferecesse que o tépico da discussao fosse alterado.

Como trabalho feito em conjunto com outras pessoas, previ também o risco
de que algum participante desejasse ou precisasse interromper sua participacao,
por diversos motivos. O termo que assinaram n&do os obrigava a continuar, visto
ser uma contribui¢cdo expressamente facultativa, e ndo previa prejuizos relacionais
ou profissionais entre mim e eles de nenhuma ordem. Sabendo da possibilidade
de desisténcia por motivos diversos, como questdes de salde, trabalho ou
estudos, ou alguma urgéncia pessoal, deixei claro que a participacdo poderia ser
interrompida sem que isso causasse problema algum.

Entretanto, gostaria que nenhum deles deixasse de integrar a pesquisa,
posto considerar todos os pontos de vista importantes para a construcao da
dissertacdo. A fim de evitar esse tipo de cansac¢o ou tédio nas conversas, busquei
deixar os participantes a vontade para falar, silenciar, rir, chorar ou expressar seus
pensamentos e emoc¢des conforme o préprio arbitrio, sem exigir ou forcar qualquer
acdo ou palavra. Também tive uma postura de dialogar com as contribuigdes
discursivas dos alunos, valorizando-as, e mantendo uma escuta presente, atenta
e incentivadora. Felizmente todos mantiveram sua participacao.

Tentei contornar todos 0s riscos supracitados e acredito ter, de fato,
evitado qualquer dano que poderia ter decorrido da pesquisa aos participantes.
Esforcei-me para estar atenta a sinais de maior desconforto a algum tépico, ou a
alguma abordagem, para que as conversas exploratérias ndo influenciassem
negativamente a vida dos alunos ou sua relagdo com a aprendizagem. Apés cada
interacdo individual, pedi ao participante que ficasse a vontade para me comunicar
se houvesse algum sentimento de prejuizo, para que eu pudesse acolhé-lo e, se

fosse devido, pedir desculpas pelo possivel dano que tivesse sido causado.



63

Apesar dos riscos mencionados, acredito que os beneficios deste tipo de
investigacdo pessoal e situada valem a pena e superam a possibilidade de
frustracdes. Exatamente pelo fato de o trabalho ser desenvolvido com cada uma
das sete pessoas em questdo, que carregam suas experiéncias, pensamentos,
valores, crencas assim como a unido de todos esses aspectos por meio da
linguagem, entendo que ele é absolutamente Unico, sem a possibilidade de
replicabilidade em qualquer local ou tempo. A singularidade desta autoetnografia
me motiva e cativa!

Considero que o didlogo entre os praticantes exploratérios seja de
fundamental importancia para o desenvolvimento de ensino-aprendizagem, mas
também para a manutencgdo e aprimoramento das qualidades das vidas presentes
em sala de aula. Assim sendo, esfor¢co-me para cultivar uma relacdo de
compartilhamento e abertura para tratar de assuntos que os discentes julguem
relevantes para as aulas e interacdes, seja essa relevancia positiva ou negativa.
Essa também foi a minha postura para com os participantes no decurso das
conversas e da pesquisa.

Além do interesse na producao final da dissertacdo, acredito que pude,
durante o processo da pesquisa, conhecer um pouco melhor os aprendizes-
colaboradores dessas conversas exploratérias impares. Penso dessa forma por
compreender que o discurso €, naturalmente, fruto da subjetividade de seu
enunciador, e engloba tanto informagfes linguisticas quanto sociais dos
momentos da pratica ha qual ele ocorre (Ramalho & Resende, 2011).
Pessoalmente, entdo, entendo que fui positivamente afetada em meu
relacionamento com cada um dos participantes, que sao pessoas extremamente
importantes e queridas para mim.

Pude, também, aproximar-me ainda mais de cada um deles como
estudantes da lingua inglesa, bem como eles de mim, como professora e também
aprendente. Embora hoje eu ndo esteja dando aulas regulares e frequentes aos
participantes das conversas exploratdrias, ainda nos considero de certo modo
nessa relagdo de ensino-aprendizado. Gragas aos fortes vinculos afetivos que
temos, estou a disposicdo deles para tirar duavidas de inglés, compartilhar
materiais que julgo interessantes, dar dicas e incentiva-los nos contatos formais e
informais com a lingua.

Acredito que a pesquisa pode ter ajudado os alunos em relagdo a sua
construcdo e reconstru¢cdo de conhecimento do inglés. Visto que falamos de

variadas aulas que ja tivemos, h4 mais ou menos tempo, sobre diferentes
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assuntos gramaticais e tematicos, eles se lembraram de contetidos aprendidos e
gue talvez ndo tenham sido praticados posteriormente ao término das turmas.
Ademais, é possivel que as conversas a respeito do estudo os tenham motivado
a prosseguir na aprendizagem da lingua inglesa, a partir do incentivo a revisitarem
suas memarias pessoais e afetivas nesse contexto.

Além disso, os participantes desta pesquisa tiveram suas vozes ouvidas
por mim e por outros docentes que lerédo a dissertacdo. Destarte, eles tiveram a
oportunidade, a partir da prépria experiéncia, de construir e compartilhar
pensamentos a respeito de diversos assuntos referentes a aula de inglés que
serdo divulgados em meios académicos e levados em conta por pesquisadores,
alunos e professores da area. Com isso, fizeram valiosas contribuicfes para a
pesquisa brasileira em ensino de lingua, podendo propiciar reflexdes e afetar as
praticas até mesmo de profissionais que possivelmente ensinaréo a eles proprios,
nos seus contextos especificos e situados.

Finalmente, os participantes da pesquisa puderam exercitar suas
capacidades reflexivas e criticas no uso da lingua materna. Uma vez que foram
encorajados a conversar exploratoriamente, os aprendizes tiveram a chance de
criar argumentos e levantar reflexdes a respeito de assuntos que consideraram
importantes, relacionados ao tema do trabalho, e compartilha-los de forma clara e
respeitosa, num ambiente acolhedor e sem pressdo ou pressa. Apesar de eu,
como professora, ja buscar adotar essa postura de escuta em minhas aulas,
inclusive com os participantes da pesquisa e meus antigos alunos, penso que num
encontro que foi apenas para conversarmos sobre assuntos da aula houve mais
intencionalidade e disponibilidade de tempo para os estudantes construirem,
relatarem e defenderem suas opinides.

Ao fazer uma pesquisa e dissertagdo abrangendo temas de interesses
comuns entre alunos jovens, ou questdes que me instigam como professora
recém-formada, ou a situagéo especifica de dar aulas para a prépria mde numa
turma com outros alunos, ou as relagdes entre docente e discente que ja eram
muito proximos antes de estarem numa mesma classe, enfim, acredito poder
incentivar outras reflexdes e trabalhos semelhantes, sejam académicos ou
voltados inteiramente a pratica. Assim, terd valido a pena correr algum risco para
encorajar outros professores e alunos a desenvolverem sua atuacéo reflexiva,

critica e transformadora, em consonancia com Miller (2013).

3.5.
As conversas exploratérias
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Os registros orais foram gerados através de conversas individuais com
duracéo entre trinta minutos e uma hora, presenciais com os trés participantes que
moram comigo, ou via Google Meet com os outros trés. Eu ja havia entrado em
contato com todos os antigos alunos, antes da aprovacado do projeto, a respeito
da possibilidade de termos as conversas para a pesquisa, e todos concordaram
em participar. Apos a aprovagao, logo marcamos o0s encontros em horarios e
locais em que nos sentissemos confortaveis. Cerca de duas semanas depois da
resposta positiva da Camara de Etica em Pesquisa — CEPq, ja haviamos realizado
todas as conversas, que, com o0 consentimento de cada aluno, foram gravadas no
momento em que aconteciam.

Eu havia preparado roteiros de conversa, que apontavam como eu
imaginava que elas poderiam iniciar-se, levantando alguns temas em relagéo ao
gue ocorre no processo ensino-aprendizado do inglés que eu gostaria de
investigar sob a 6tica dos alunos. Como professora-pesquisadora e caminhante
junto aos aprendizes, procuro sempre refletir sobre a minha prépria conduta e
sobre as nossas praticas em sala de aula, pautada especialmente em alguns
principios da Pratica Exploratéria. Assim, nessas conversas para a pesquisa,
minha atitude de escuta e reflexdo manteve-se, ou, ainda, intensificou-se.

Embora eu ndo pretendesse e de fato ndo tenha me prendido a
determinadas perguntas ou teméticas, eu tinha pensado em algumas que
pudessem orientar as conversas e, dentre esses assuntos, alguns de fato
estiveram presentes nos didlogos: memoérias das aulas vivenciadas, aulas ou
momentos marcantes para o estudante, 0os processos de preparar e lecionar aulas
como professora e 0s aprendizados que tenho nesses processos, as percepcdes
gue tém a respeito de suas agentividades, as interacdes entre eles e/ou comigo,
0 prazer ou interesse nas aulas e o proprio aprendizado do inglés.

As conversas foram iniciadas com o compartilhamento de imagens ou
slides de algumas aulas, das quais os alunos se lembraram ou ndo, e com
perguntas para instigar comentarios e narrativas. Entdo, fiz perguntas sobre as
préaticas pedagdgicas que foram propostas e desenvolvidas nos nossos encontros
e sobre o que eles entendem como resultados de tais atividades. Busquei orientar
as conversas exploratorias de acordo com principios da Pratica Exploratoria,
trazendo os temas da nossa vivéncia de aulas e procurando entender o que

marcou cada participante em termos ndo sO de aprendizado de inglés, mas
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também das interacdes humanas, da agentividade dos estudantes e da qualidade
de vida.

Contudo, procurei também deixar os alunos livres para falar o que
guisessem nas nossas conversas. Meu esfor¢co foi por uma escuta ativa, que
possibilitaria, na analise subsequente, uma assimilacdo dos pensamentos dos
alunos-participantes de forma profunda e individualizada, valorizando suas
contribuicbes como vindas de pessoas “capazes de se desenvolverem como
praticantes da aprendizagem” (Allwright & Hanks apud Grupo da Pratica
Exploratéria, 2020). Com esse intuito, preparei-me para prezar nas conversas por
uma informalidade e naturalidade na escolha e desenvolvimento das teméticas
gue mais interessassem aos estudantes e a mim, e considero ter tido éxito nesse
quesito.

Conforme as conversas foram acontecendo, surpreendi-me com novos
assuntos que surgiram e, com isso, mudei certas expectativas e rumos iniciais.
Tentei investigar os temas mencionados anteriormente, mas também acolhi o que
foi inesperado para mim, mas proposto pelos préprios estudantes. Essa postura
foi uma escolha consciente, visto que considerei esses alunos como praticantes
exploratérios na pesquisa, a semelhanca do que acontecia nas nossas aulas.
Acredito que foi uma escolha acertada, pois os temas trazidos pelos estudantes
contribuiram para nossa discusséo e nossas reflexdes.

Como a andlise seria feita a partir dessas conversas, selecionei, de cada
uma, trechos que interpretei como sendo expressivos da voz do participante e, por
isso, relevantes a pesquisa. Embora pudéssemos abordar também outras
tematicas que fossem levantadas, o principal tema sobre o qual me debrucei foram
praticas pedagdgicas interativas das nossas aulas, ou seja, atividades de
aprendizagem que tinham como foco proporcionar intera¢des interpessoais.
Assim, pretendo refletir sobre minha conduta como professora, a partir do olhar
discursivamente construido por meus alunos, levando em conta aspectos que eles
tenham julgado importantes em suas falas a respeito de nossas aulas.

Durante a minha transcricdo desses excertos e da elaboracdo de sua
analise, em dados momentos recorri aos alunos-colaboradores. Falei com eles a
fim de confirmar minha compreenséo de alguma entonagédo em suas falas, ou para
pedir alguma elucidacdo de algo que, ao ouvir outra vez a conversa, tive certa
dificuldade para entender, ou ainda para mostrar a eles o que tinha analisado e
escrito e perguntar se estava de acordo com suas crengas (Barcelos, 2004); enfim,

para ouvi-los novamente. Entendo que esse seja um privilégio da pesquisa
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autoetnogréfica, ainda mais ao ter como coparticipantes familiares que estavam a
um comodo de distancia do texto da dissertagao.

Uma vez que as conversas se estenderam, tendo uma duragéo entre 30 e
60 minutos, foi necessaria uma selecdo cuidadosa dos trechos a serem
analisados. Essa escolha foi baseada nos temas que considerei mais relevantes
para o enfoque da minha pesquisa: praticas pedagoégicas voltadas a interacao
entre os participantes da aula. Entendo que as atividades feitas em sala de aula
geralmente envolvem algum tipo de interacdo, como Moore (1989) apresenta, mas
volto-me aqui, baseada nas definicbes de Allwright e Bailey (1991), as praticas
gue promovem, direta e propositalmente, didlogos e trocas entre os participantes
da aprendizagem, tanto entre alunos quanto entre aluno(s) e professora.

Além disso, levei em consideracao alguns dos assuntos que se repetiam
nas conversas, pois entendo que podem representar o que é importante também
para os outros participantes da pesquisa, 0s quais desejo ouvir. Cada excerto,
entdo, tem suas linhas numeradas a partir do um, porque séo partes diferentes da
conversa, hdo necessariamente seguidas. De mesmo modo, a ordem em que
aparecem nao € necessariamente cronolégica, mas de acordo com uma

sequéncia que julgo coesa na construcdo da argumentacdo nesta dissertacao.
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4
Interpretacéo e analise das conversas exploratorias

As palavras de uma pessoa sao aguas profundas,
e a fonte da sabedoria € um ribeiro que transborda.
Biblia Sagrada, Provérbios 18.4

Nesta sec¢do, apresento e analiso excertos das conversas exploratérias
gue tive com os participantes da pesquisa. Como mencionado anteriormente, na
subsecdao 3.3., as trocas comunicativas foram bastante longas e, por isso, precisei
fazer uma selecéo dos trechos que seriam analisados aqui, de acordo com 0s
temas que julguei mais pertinentes a pesquisa. Por isso, as conversas nao foram
totalmente transcritas, apenas as partes que julgo mais relevantes para os temas
discutidos nesta dissertacao.

Além disso, cabe salientar que os excertos estao divididos por assuntos e
apresentados e identificados no corpo do texto de acordo com o aluno. Eles né&o
seguem necessariamente a ordem cronoldgica das conversas, e mesmo excertos
diferentes da mesma conversa ndo seguem necessariamente a ordem temporal
em gue aconteceram. Minhas escolhas foram baseadas exclusivamente nas
tematicas e na coeréncia para a construcéo do texto dissertativo.

As transcricdes foram feitas com base nas convencgbes de transcricdo
sugeridas por Bastos e Biar (2015), contendo simbolos que em alguns momentos
foram Gteis as analises. As linhas de cada excerto sdo numeradas a partir do 1, a
fim de facilitar as referéncias as falas durante as analises. Os nomes dos
participantes foram mantidos, uma vez que todos eles expressaram o desejo de
gue fosse assim, enquanto todos os nomes de pessoas ndo-participantes da
pesquisa que foram mencionadas nas conversas foram modificados aqui, a fim de
preservar suas identidades.

Em termos de suporte teérico-analitico, Bakhtin apresentou a ideia de
discurso como objeto de analise linguistica, contribuindo para expandir a
perspectiva da pesquisa linguistica para os ambientes textuais e comunicacionais.
Compreendo, segundo o autor, que todos o0s discursos sao responsivos, ou seja,
eles dialogam com a sociedade do falante, com o que ja foi dito anteriormente e
também com o que ainda podera ser dito no futuro: “todo enunciado € um elo na
cadeia com muitos outros enunciados” (Bakhtin, 1997, p. 10).

O estudioso nos instiga, ainda, a levar em conta a agéo do ouvinte de um
enunciado concreto, ndo sé do falante, e as realidades que sdo compartilhadas

por ambas as partes. Desse modo, podemos compreender que o sentido do signo
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linguistico, sendo ideoldgico, dialégico, Unico e irrepetivel, instaura-se de
maneiras diferentes em cada interagéo linguistica, produzindo efeitos passiveis de
serem analisados na subjetividade do leitor.

Portanto, € importante a percepcdo de que este modelo de andlise
discursiva se trata de um trabalho de cunho interpretativista. Eu, no papel de
analista do discurso, ndo posso nem almejo ditar a verdadeira forma de se
compreender um texto, mas apontar possibilidades, sem uma tentativa de
neutraliza-las ou de universaliza-las. Além disso, ao defender minha interpretacao
dos efeitos do discurso na sociedade, procuro abandonar uma busca por descobrir
as intencdes do falante, porque tal tarefa seria, além de dificil, pouco importante
em comparacao a seus significados sociais factiveis.

Como ja dito na subsecdao 2.3, a busca, por meio de analises da linguagem,
€ por observar os sentidos construidos pelas pessoas em suas atividades
discursivas, 0 que leva a uma valorizacdo da subjetividade em detrimento da
objetividade. Por conta disso, minhas andlises séo feitas a partir das minhas
perspectivas de mundo, sem o intuito de serem absolutas ou completas em
relacdo a outras possiveis compreensdes dos textos. Em vez disso, tenho a
intencdo de apresentar e fundamentar, linguistica e filosoficamente, minhas
compreensodes e reflexdes a respeito dos discursos construidos dialogicamente

para esta dissertacao.

EXCERTO 1: “quando vocé ta numa aula de um professor que é
chato, vocé nao ta nem ai pra aula dele”

Neste excerto, que foi retirado da segunda metade da nossa conversa, aos
33 minutos e 55 segundos, Samara responde a minha pergunta sobre a
importancia de o aluno conhecer e gostar do professor. Ela, além de dizer o que
pensa, constroi uma argumentagcdo a esse respeito, defendendo o seu ponto de
vista e trazendo exemplos concretos de sua relacdo com professores da escola,
assim como com as suas aulas e com as matérias que cada um deles ensina. Os

nomes dos referidos docentes foram alterados nesta transcricdo e analise.

01 | Suzane |qual ¢é a importéncia de ter intimidade de ter

02 proximidade.. com o professor [ou .. colegas?]
03 Samara [ah porgque quando wvocé
04 estd numa aula] de um professor que é chato vocé néo

05 td nem ai pra aula dele=tipo assim 6, (por) exemplo
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06 .. a Soraia, ela é muito chata tentdo eu desisti
07 completamente de prestar atencdo na aula (dela)=eu
08 ndo presto atencdo na aula dela=eu passo a aula
09 inteira dela lendo ou tconversando. por qué? porque
10 a aula dela é muito chata=eu nédo gosto dela=te eu
11 sei que depois wvai ter um videozinho da Débora
12 Aladim sobre isso

13 Suzane | hh

14 Samara | entendeu? ai por exemplo, o André teu adoro o
15 André=acho ele muito legal=a matéria dele
16 insuportavel de chata

17 Suzane | matemédtica [né?]

18 Samara [1é,] sb& que ele é muito legal entdo eu
19 presto atencdo na aula dele mesmo sendo chata,
20 tporque ele é legal e me d& vontade de prestar
21 atencdo sabe entdo isso é importante. e por gue que
22 ele é legal? porque ele faz piadinhas sabe? é.. ele
23 zoa a gente

24 Suzane |e vocé sabe mais histéria que é da professora chata,
25 ou matematica que vocé tndo gosta mas é do professor
26 legal?

27 Samara |entdo, |cé me complica né

28 Suzane | por qué-?

29 Samara (porque) eu sei mais de thistdéria porque eu sou de
30 rhumanas ndo de rexatas

31 Suzane | hh

32 Samara |mas eu ndo sei histdéria por causa da Soraia=eu sei
33 histéria por causa da Débora Aladim. apesar de que
34 esse ano € o meu tmelhor ano em matematica

35 Suzane TQ cé comecou a ter aula com André esse ano

36 Samara | é

As palavras usadas por mim ao perguntar sobre a relagéo professor-aluno,
‘intimidade” e “proximidade”, trazem a conotacdo de uma certa maneira de
interagir. Nesse sentido, descrevo uma ideia em que ambos podem se relacionar
para além do ambito profissional, num contexto de amizade ou mesmo de familia.
Samara desenvolve sua fala a partir desse relacionamento mais pessoal e usa
palavras que marcam as avaliagfes que faz da postura de professores no geral e,
em especifico, de dois com quem ela teve aulas no ultimo ano na escola.

Ela comega com uma declaragéo clara e assertiva: “quando vocé esta

numa aula] de um professor que é chato vocé ndo tad nem ai pra
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aula dele” (linhas 3-5). Samara, entdo, apresenta ilustracbes a fim de
comprovar suas crencas: a professora de histéria, que é qualificada como “muito
chata” (linha 6) e cujo nome a ser usado aqui € Soraia; e depois o professor de

“

matematica, a quem inicialmente se refere dizendo que “reu adoro o

André=acho ele muito legal” (linhas 14-15) e cujo nome para nés sera
André.

Embora a primeira referéncia e o primeiro exemplo do texto sejam de um
professor “chato”, Samara n&o define o adjetivo. Em vez disso, expbe o0 que ela
faz na “aula] de um professor que é chato” (Iinha 4), jé que, por ser
chato, “ndo ta nem ai pra aula dele” (linhas 4-5): “tentdo eu desisti
completamente de prestar atencdo na aula (dela)=eu ndo presto
atencdo na aula dela=eu passo a aula inteira dela lendo ou
tconversando” (linhas 6-9).

Quando afirma ter desistido completamente de prestar atencdo na aula da
Soraia, a adolescente refor¢a a crenca de que deve haver um esfor¢o do aluno no
sentido de prestar atengdo em uma aula que é de um professor. Samara repete o
termo “aula dela” trés vezes nessa parte. Paulo Freire (1996, p. 58-59) expde e
critica 0 que denomina como educacdo bancaria, que se define quando “o
educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; ...
0 educador é o que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam, na
atuagao do educador”.

Em contrapartida a essa configuracdo denunciada pelo autor, muitos
tedricos da Pratica Exploratéria (como Allwright, 2006 e Miller, 2013) e do Ensino
Hibrido (Bacich et al., 2017), dentre outros, defendem que a sala de aula ndo é
um espaco pertencente a um professor soberano. Pelo contrario, ele deve ser
construido em conjunto, e o poder existente nele precisa ser compartilhado por
todos os seus patrticipantes. Com isso, € possivel inferirmos que, nesta aula de
uma professora “chata”, Samara nao se sente participante, mas alguém que esta
la apenas para “prestar atencdo”, podendo dar a entender que, para a estudante,
um professor chato é aquele que ndo se importa ou nao se interessa pela
participacdo dos alunos.

Mas ela desistiu de ser parte da aula de Soraia; falta-lhe motivagéo.
Samara repete que “eu nédo presto atengdo na aula dela (Iinhas 7-8)” e
acrescenta o que faz no lugar de ouvir a professora: “eu passo a aula
inteira dela lendo ou tconversando (linhas 8-9)". Ler e conversar podem

ser praticas de aula. S0, na minha visao, atividades pedagoégicas muito comuns,
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e ndo é necessario ser um professor muito inovador para promover conversas e
leituras em sala de aula. O desafio para muitos educadores é conciliar os atos de
ler e conversar com o proposito da aula, levando em conta ainda a proposta de
diversificar as oportunidades de aprendizado (Allwright, 2006).

Considero importante ressaltar que a atitude da estudante de parar de
dedicar sua atencao as aulas na escola nao significa que ela escolheu deixar de
aprender. Pelo contrario, ao dizer que “depois vai ter um videozinho da
Débora Aladim sobre isso” (linhas 11-12), Samara fala a respeito de uma
professora virtual da mesma matéria de Soraia'* e indica que estuda de forma
autdbnoma e independente, mas n&o prejudica totalmente sua aprendizagem por
causa da ma relacdo com a docente. Esse relato da minha irma esta em
conformidade com as proposicdes que Allwright e Hanks (2009, p. 5) apresentam
sobre os estudantes:

“Proposigdo 3: Os aprendizes sé@o capazes de levar a aprendizagem a sério.

Proposicao 4: Os aprendizes séo capazes de tomar decisdes independentemente.

Proposicdo 5: Os aprendizes séo capazes de se desenvolverem como praticantes

da aprendizagem”.

Além disso, Samara explica por que prefere ler e conversar a prestar
atencdo nas aulas de Soraia: “porque a aula dela & muito chata=eu
ndo gosto dela=1e eu sei que depois vai ter um videozinho da
Débora Aladim sobre 1isso” (linhas 10-12). Entendo, por toda essa
explanacéo, que a aula perdeu o sentido a partir do momento em que a aluna
assumiu nao gostar da professora. JA que nao se identifica hem se afeicoa a
pessoa que a ensina, Samara avalia a aula dela como “muito chata” e descobre
uma alternativa para aprender a matéria que decidiu ndo estudar na escola.

Minha motivacéo para pensar assim é a fala da prépria aluna referente a
aula do professor André. Ele da aula de matematica, uma matéria que ela
considera “insuportavel de chata”(linha 16). No texto de autoapresentagao,
Samara também apontou, por meio de um comentario engracado, sua dificuldade
com essa disciplina. Por causa disso, seria coerente que ela ndo gostasse das
aulas, que as considerasse chatas e que optasse por também néo prestar atencao
nas licdes dadas por André.

Entretanto, a avaliacdo da aluna € outra neste contexto. O professor,

diferentemente de Soraia, é chamado ao longo do trecho duas vezes de “muito

14 Débora Aladim é formada em histéria e tem um canal no YouTube desde 2013, onde
ensina histéria e d4 dicas de estudos e de realizagao de provas como o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). E possivel acessar o canal por meio do link a seguir:
https://www.youtube.com/deboraaladim.
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legal” (linhas 15 e 19), e mais duas de “legal” (linhas 20 e 22). Devido ao fato de
ele ser alguém tdo estimado por Samara, a adolescente afirma explicitamente “eu
presto atencdo na aula dele mesmo sendo chata, tporque ele é
legal e me d& vontade de prestar atencdo sabe entdo isso é
importante.” (linhas 19-21).

Samara continua explicando sua crenga acerca daquilo que faz um
professor ser legal: “¢ por que que ele é legal? porque ele faz
piadinhas sabe? é.. ele zoa a gente” (linhas 21-23). Os argumentos
usados, ‘“porque ele faz piadinhas”e“ele zoa a gente” remetem aum
senso de humor que esse docente usa com o0s estudantes em sala. Podemos
observar, pelo texto em que Samara se apresenta, inclusive no préprio comentario
de que matematica ndo é o seu forte, que o humor é uma caracteristica com a
qual ela se identifica.

A escritora Virginia Woolf (2014), num ensaio sobre o riso, reflete a respeito
do humor como algo inato dos seres humanos e necessario para a vida em
sociedade. Contudo, apesar de ser natural, é possivel entender que ele exige certo
desprendimento e humildade daquele que conta uma piada, uma vez que se
exple diante dos outros. Podemos pensar mesmo ha figura do palhaco e nas
teorias que existem de seu surgimento a partir de um “bobo da corte” — e podemos
lembrar que ambos os nomes “palhaco” e “bobo” possuem hoje um uso bastante
corrigueiro com sentido negativo.

Por tudo isso, Woolf (2014) sugere que as pessoas que buscam uma
imagem diante das outras de formalidade e superioridade tendem a evitar os
riscos envolvidos em ser alguém espontaneo e engracado. Entendo que essa
pode ser a postura de muitos professores que se veem como superiores aos
alunos, imaculaveis e possuidores de uma autoridade que ndo podem perder.
Assim, querendo proteger a face (Goffman, 1974), esses docentes podem
encontrar certa dificuldade para rir junto aos estudantes.

Entretanto, assumir a postura de rir com a turma, “fazer piadinhas” e “zoar”
os alunos de forma amigavel e respeitosa tem o poder de gerar identificagéo e
aproximacao e quebrar hierarquias existentes no imaginario dos estudantes. Nas
palavras de Samara, um professor que age dessa maneira é “legal’, “muito legal”,
e, como os alunos gostam dele, suas aulas também ficam mais atrativas. O humor
também pode tornar agradavel a atmosfera da sala de aula (Allwright & Bailey,
1991), propiciando uma aprendizagem muito significativa, ainda mais em se

tratando da aprendizagem de uma lingua.
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Continuando a conversa, levantei a questdo do conhecimento construido
em cada uma das matérias, a partir dos relatos de Samara quanto aos professores
e a seus julgamentos a respeito deles. Tendo em vista a aprendizagem dos
conteudos pedagdgicos, além de apenas “prestar atengado na aula”, perguntei: “e
vocé sabe mais histéria que é da professora chata, ou
matematica que vocé tndo gosta mas é do professor legal?” (linhas
24-26). A resposta pode ser oposta as expectativas que teriamos até entdo, ja que
em uma das aulas ela presta atencdo e na outra nao.

Ela afirma que sabe mais histéria, mas explica: “porque eu sou de
thumanas nédo de texatas”(linhas 29-30). Com essa justificativa, Samara néo
atribui a professora seu conhecimento na matéria, e sim a uma inclinagéo propria
na qual acredita. Esse fato merece uma atencéo especial. Além de nado dar os
créditos a docente de quem nado gosta e em cuja aula nao presta atencao, minha
irma se posiciona como alguém que tem capacidades e habilidades intrinsecas e
anteriores a escola. Ela esta alinhada nesse quesito com diversos tedricos que
defendem a autonomia estudantil, como Freire (1996), Allwright (2006, 2008),
Franco (2009), Luz (2009) e Nunes (2022).

Em seguida, porém, acrescenta que “mas eu ndo sei histéria por
causa da Soraia=eu sei histdéria por causa da Débora Aladim”
(linhas 32-33). Mais uma vez, ndo é gracas a Soraia. Mas ndo € uma
aprendizagem totalmente independente: ha uma professora legal, que ensina
remotamente por meio de videoaulas, que a ajuda a aprender histéria. E,
possivelmente, um exemplo de um par mais competente de Vygotsky (1978),
mesmo que ndo esteja presencialmente com a estudante. Samara aponta, entao,
para a crenca de que possui certa aptiddo natural para construir saberes de
matérias das humanidades, mas que ter alguém de quem ela goste para ensina-
la é muito importante.

Finalmente, a adolescente fala acerca da matematica, que é uma disciplina
com a qual afirma repetidas vezes ter dificuldade e que qualifica em nossa
conversa como “insuportavel de chata” (linha 16). Apesar de sua falta de afinidade
com a matéria, ela diz que esta aprendendo bem atualmente, e que “esse ano
¢ o meu rmelhor ano em matematica” (linha 34). A aluna, assim, acredita
gue tem uma inclinagdo maior para aprender historia, no entanto tem obtido éxito
também na aprendizagem da matematica desde que comegou a ter aulas com

André, que é admirado e querido por ela.
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Dessa maneira, compreendo que, com o docente que considera “legal”,
Samara presta atencao na aula e vé resultados de aprendizagem, chegando até
mesmo a definir seu atual desempenho na disciplina como sendo o seu melhor
(cf. linha 34). Além disso, diferentemente do que havia feito com Soraia, a
estudante agora quer atribuir essa melhora visivel no seu desenvolvimento na
matéria ao professor conceituado como “legal’. Samara, entdo, reforca a sua
crenca na importancia de se identificar e afeicoar com o educador para que possa

ter uma aprendizagem significativa.

EXCERTO 2: “nao tinha tanta conversa assim, era mais a professora
o professor falando e todo mundo ouvindo e copiando e etc.”

Neste trecho, retirado da segunda metade da conversa com o Silas, aos
28 minutos e 40 segundos, eu pergunto sua opinido acerca das interacdes nas
nossas aulas. Ele, assim como Samara, além de responder, traz um exemplo de
uma experiéncia vivida anteriormente a nossas aulas. O nome do curso em que
ele estudou, o qual menciona apds brincar dizendo que nao iria falar “para néao
fazer merchant” foi alterado, a fim de ndo expor a instituicdo cujos métodos

ele descreve de maneira negativa.

01 Suzane | Queria que vocé comentasse um pouquinho sobre a

02 questdo de: da: das relagdes das interagdes na aula,
03 entre professora e alunos, ou entre os alunos em si
04 sendo que eram pessoas prdximas vocé como meu irmdo
05 hh mais novo, como é que era isso, na sua opinido cé
06 acha que isso interferiu muito.. como, por qué-?

07

08 Silas eu acho que o fato de todo mundo j& se conhecer
09 previamente, facilitou no sentido de gque.. ndo tinha
10 muita vergonha de de rterrar né, eram amigos mais
11 +intimos

12 Suzane | uhum

13 Silas né, e: e a gente conversava falava é: interagia bem,
14 apesar de ser on-line, a gente conseguia interagir
15 legal. lembro que o curso que eu fiz na minha é:
16 inféncia, o qual o nome eu ndo vou falar

17 Suzane hh

18 Silas para ndo fazer merchant
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19 Suzane |era 14 perto da nossa casa-?

20 Silas (isso)

21 Suzane | sei qual hh

22 Silas ndo vou falar o nome do negdcio né, mas era entre a
23 Fisk [e,]

24 Suzane [hh]

25 Silas é: a Alianca France- né. Alianca Francesa. né-?

26 Suzane | geograficamente

27 Silas geograficamente, isso. mas eu ndo vou falar qual eu
28 fazia né, porque o Inglés Moderno ndo tih:

29 Suzane | hh

30 Silas mas enfim. é: tudo bem gque eu era mais iniciante, e
31 era uma turma de pessoas mais tnovas né, eu era
32 tcrianca, mas assim, que eu me lembre hh ndo tinha
33 tanta conversa assim, era mais a professora o
34 professor tfalando e todo mundo ouvindo e copiando e
35 etc.

36 Suzane | uhum

37 Silas entdo eu acho legal esse formato de que.. de a gente
38 ir conversando e ir interagindo mais

Eu iniciei o trecho com uma pergunta sobre as intrera¢des que traz consigo
uma especificidade a respeito das relagbes humanas desta turma de maneira
especifica: “que eram pessoas proximas” (linha4), e ainda “vocé como meu
irmao hh mais novo” (linhas 4-5). Por eu ter ressaltado esse fato na formulagdo
da interrogativa, é possivel compreendermos que eu mesmo acredito que essa
proximidade poderia impactar na forma como enxergavamos essas interacgoes e,
por conseguinte, era algo relevante para a nossa conversa e pesquisa.

Silas, com efeito, explicitou a crenga de que “o fato de todo mundo

ja& se conhecer previamente, facilitou no sentido de que.. ndo
tinha muita vergonha de de terrar né,” (linhas 8-10). Ademais, o
estudante acrescentou que nés néo apenas ja nos conheciamos previamente,
mas qualificou os participantes dessas aulas como sendo “amigos mais
tintimos” (linhas 10-11).

Retificando um detalhe da fala de Silas, nem todos os colegas ja se

conheciam previamente as aulas. Silas e eu ja conheciamos todos e 0os que ndo
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se conheciam logo puderam se tornar, em algum nivel, amigos também. Essa
forma de Silas descrever a relagao entre mim e os alunos da turma, como “amigos
mais intimos” (linhas 10-11), mostra a proximidade que ja tinhamos antes mesmo
da formacgéo da classe. Apesar de a classe ter iniciado com 6 alunos, metade
precisou parar e permaneceram apenas 3: Silas, que € meu irmao; uma amiga
minha muito querida desde a época da escola, que frequenta minha casa e é
amiga também dele; e um amigo nosso da antiga igreja, que também conhecemos
desde crianga e cuja familia é amiga da nossa. De fato, “amigos mais intimos”
meus e do meu irméo.

Os estudiosos da educacéo Bezerra de Carvalho e Colombani (2017, p.
12) sugerem gue os participantes da sala de aula, embora sejam pessoas distintas
e ndo necessariamente compartilhem tudo, de alguma forma ainda “pertencem ao
mesmo grupo, a mesma convivéncia, a0 mesmo ambiente e o professor pode
acabar sendo 0 amigo mais experiente que serve de mediador”. Além disso, os
autores defendem a necessidade de nos atentarmos para essas interacdes

humanas e passarmos a

pensar a escola como um espaco potencializador de amizade, onde o0 amigo sirva

de mediador para que o outro sinta-se acompanhado em suas descobertas e

reflexdes e, com isso, construirem juntos possiveis saidas para os dramas e

dilemas que costumam surgir no ambito escolar. (ibid., p. 12)

Nesse caso, as relacbes interpessoais tornam-se ainda mais relevantes e
a atmosfera da sala de aula (Allwright & Bailey, 1991) pode ser ainda mais propicia
a uma aprendizagem significativa do que quando essa proximidade nédo existe.
Tal pensamento esta alinhado ao entendimento de que as pessoas que participam
juntas de um mesmo contexto educacional sdo beneficiadas por essa convivéncia
e interacao, tendo em vista que “Os aprendizes sao seres sociais que aprendem
e se desenvolvem melhor em um ambiente de apoio mutuo” (Allwright & Hanks,
2009, p. 5).

Em dado momento, ouvindo e fazendo anotag¢fes sobre esta conversa, eu
me dei conta de que a amizade foi algo efetivamente marcante nesta turma.
Conversamos sobre aulas que eu dei apenas para esses 3 alunos, preparadas
com base em hobbies que eu sabia que eles ttm em comum, como tocar violao,
€ mesmo assuntos que eu sabia que seriam interessantes para eles, como
noticias politicas internacionais e discussdes sobre vegetarianismo. Mesmo com
algumas discordancias que naturalmente eram estabelecidas, o respeito sempre
prevaleceu, e a sinceridade e a leveza nos ajudaram a construir os conhecimentos

e as relacdes nas aulas.
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Também me dei conta de que esses outros dois alunos ndo se conheciam
antes das aulas, mas, por causa da proximidade e confianca que tinham comigo
e com Silas, pareceram sentir-se seguros para também se aproximarem e
aprenderem. O estudante traz uma avaliacdo da forma como o estudo ocorria, por
meio da declaragdo “ndo tinha muita vergonha de de terrar nég,”
(linhas 9-10). Os advérbios “n&o” e “muita” indicam a negacao da intensidade da
vergonha de errar, ainda que ela existisse nas aulas. Eu entendo que esse
sentimento pode ser natural num ambiente formado por pessoas aprendendo uma
segunda lingua, porém ¢é potencialmente prejudicial as interacbes e a
aprendizagem. Ao conversar com meu irmao e ouvi-lo, pude entender que, na
nossa sala de aula, essa amizade foi importante para a inibicdo da vergonha e o
aprofundamento da qualidade das vidas.

Foi somente no aniversario de Silas do ano de 2021, cerca de 8 meses
apos o comeco das aulas, que os outros dois colegas da turma se conheceram
pessoalmente. E eles mesmos tiveram a ideia de tirarmos uma foto, em frente a
mesa do bolo, de nés 4, para colocarmos no perfil do grupo da turma no
WhatsApp. Essa foi a Unica turma para a qual ja dei aula que tinha uma foto do
grupo ndo do design do curso ou de um emoji, mas de todos os participantes
abracados e sorrindo. Tenho grande carinho por esta recordacdo, marcada por
afeto (Gerbasi, 2023)!

Ele continua: “e a gente conversava falava é: interagia bem,

apesar de ser on-line, a gente conseguia interagir legal”(linhas

13-15). A escolha dos verbos “conversar”, “falar” e “interagir” reforca como era a
convivéncia nas aulas, na sua visao. O didlogo era presente e o ato de interagir €
qualificado positivamente com os advérbios “bem” e “legal”’®®. Assim, Silas acredita
gue o fato de sermos “amigos mais intimos” num ambiente em que cada estudante
“ndo tinha muita vergonha de de terrar” (linhas 9-10) contribuiu para
gue as interacdes fossem tdo importantes e proveitosas nesta turma. Essa crenca
estd de acordo com o que Zembylas (2003) defende: criarmos um ambiente
seguro e cheio de empatia, onde professores e alunos podem sentir-se
confortaveis para errar e ser vulneraveis.

Essa proximidade e amizade, porém, de acordo com Silas, existiram no

nosso contexto “apesar de ser on-line” (linha 14). O uso do termo “apesar”

15 Tecnicamente, a palavra “legal” é geralmente categorizada como um adjetivo, mas por
sua posigdo sintatica nesta sentenca e pela semelhanga com a estrutura que usa o
advérbio “bem”, entendo que o termo, aqui, ocupa um espaco de advérbio de modo. E
como se fosse uma simplificagéo da frase “a gente conseguia interagir de maneira legal”.
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denota uma concessao, ou seja, a coexisténcia de ideias que a principio seriam
contrarias ou contraditérias, mas que acabam convergindo. As ideias opostas aqui
s&o a boa interacdo em aula e o modelo de aula on-line. E possivel ver ento que,
em se tratando das intera¢cdes humanas, Silas acredita que o ensino presencial,
com professor e alunos ocupando 0 mesmo espaco fisico, € preferivel ao on-line,
e que o fato de haver tanta amizade entre as pessoas neste contexto especifico
parece surpreendé-lo.

E possivel que Silas, assim como muitas outras pessoas que eram alunas
na época do distanciamento pessoal devido a covid-19, tenha tido o primeiro
contato com uma aula on-line nesse periodo emergencial, e por isso tenha crencas
referentes a esse modelo de estudo pautadas numa experiéncia negativa. Em
primeiro lugar, o contexto em que essas aulas ocorreram e mesmo 0 motivo para
gue a escola repentina e emergencialmente se virtualizasse ndo era bom, o que
pode nos levar a remeter as lembrancas desse periodo a crise geral que
vivenciamos na escola, na nacédo e no mundo.

Em segundo lugar, professores e pesquisadores como Rocha (2021),
Santana & Borges Sales (2020) e outros apontam como a educacédo a distancia
pandémica, por motivos 6bvios e plausiveis, ndo foi bem planejada nem
previamente testada, nem mesmo foi possivel solucionar o problema que Cardoso
(2023) denomina de exclusao digital. Existem inclusive pesquisas que indicam que
grande parte dos educadores brasileiros que se viram obrigados a ensinar via
internet nesse periodo nao tiveram uma formacdo adequada para desenvolver
algum tipo de educacdo on-line (Santana & Borges Sales, 2020; Fonseca &
Cardoso, 2021). Por esses motivos, as aulas do chamado ensino remoto
emergencial no geral podem ter suprido uma necessidade do momento, porém
nao sdo um modelo sustentavel ou replicavel.

Entretanto, ndo podemos negar que existem formas de educagao on-line
de qualidade, que sdo proveitosas para muitas pessoas em variados contextos.
Cardoso (2023, p. 33) defende que a relacdo dos professores com a tecnologia
pode ser “de se apropriar da modernidade e do que ela tem de bom a nos oferecer,
sem se esquecer do outro”. A autora indica também uma nova cultura em que nos
inserimos socialmente, a cibercultura, compreendendo a necessidade de
repensarmos se a educacgéo esta de acordo com ela (ibid., p. 34).

Ha, ainda, diversos outros estudiosos que apontam para contribuicbes
exclusivas da internet para as aulas no mundo contemporaneo, como novas

formas de letramento digital (Franco, 2009), jogos e atividades de pesquisa, que
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fomentam intera¢cfes e autonomia (Bacich et al., 2017), além da necessidade do
redirecionamento do foco da aprendizagem para os estudantes (Paiva apud
Franco, 2009; Rocha, 2021). Teo¢ricos da Educacdo Hibrida apresentam a
seguinte argumentacao:

O que a tecnologia traz hoje é integragédo de todos os espacos e tempos. O ensinar

e o aprender acontecem em uma interligacdo simbidtica, profunda e constante

entre os chamados mundo fisico e digital. Nao sdo dois mundos ou espagos, mas

um espaco estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza

constantemente (Bacich et al., 2017, p. 39).

Nessa perspectiva, ao observar em tempo real o que acontecia com a
educacao basica brasileira no periodo de crise do coronavirus, Santana e Borges
Sales (2020, p. 88) afirmam que “a pandemia da COVID-19 evidencia as
fragilidades da educacéo e, ao mesmo tempo, expde indicativos de transformacao
necessaria nos modos de ensinar e aprender no século XXI”. Com isso, as
professoras e pesquisadoras reforcam que precisamos investir na inovacao dos
processos de ensino-aprendizagem, o que pode incluir as praticas on-line, e
argumentam ainda que “a educacao no contexto da cibercultura evoca o principio
freireano de que educar ndo pode se resumir a praticas de transmissdo de
conteudos” (ibid).

Assim, na classe on-line, docente e discentes tém a chance de criar um
poder compartilhado e trazer uma perspectiva em que os individuos e grupos sao
vistos “como dignos de confiangca e competentes para enfrentar problemas”
(Bacich et al., 2017, p. 32). Os alunos, desse modo, sentem-se valorizados e
possivelmente serdo mais ativos quanto a sua aprendizagem. Além disso, grande
parte dos estudantes de hoje vive desde sempre num contexto virtual, que se
sustenta por meio de principios e entedimentos imateriais (Lankshear & Knobel
apud Bacich et al.,, 2017) e tem o seu foco “na participacdo continua dos
individuos, no coletivo como unidade de produgdo, as competéncias s&o
distribuidas e coletivas” (ibid., p. 48).

Em concordancia com os citados autores, eu pessoalmente acredito na
aula on-line deste formato, ou seja, como um encontro ao vivo em que todos sdo
encorajados a participar, sendo um contexto pleno de possibilidades de ensino-
aprendizagem e de interagdes. Analisando a fala de Silas, entendo que, para ele,
a solucdo para essa interacdo mesmo na sala de aula on-line é a agéncia dos
proprios participantes. Silas usa “a gente” como sujeito em ambas as oragdes do
periodo: “e a gente conversava falava é: interagia bem, apesar

de ser on-line, a gente conseguia interagir legal” (|inhas13-15)_

Ele também usa o verbo modal “conseguir”, criando a ideia de um esforgo e uma
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conquista dos estudantes e da professora em construir uma boa relagdo nesta
sala de aula virtual.

Logo em seguida, Silas introduz a sua experiéncia no curso que fez quando
era crianga. Ele brinca falando que nao vai dizer o nome do curso “para nao
fazer merchant” mas nomeia duas outras escolas de idiomas que ficavam
proximas aquela em que ele estudava, e depois diz também o nome desta. Sua
brincadeira, além de construir uma imagem refletindo a personalidade
descontraida e cémica que Silas tem ao vivo, pode significar também certo
respeito a esta instituicdo de ensino especifica ou aos cursos de forma geral, ja
gue faria uma critica a um aspecto dessa escola de inglés, mas que € comum a
varias. Porém, se ele tiver pensado nessa segunda opc¢édo, logo desistiu da
escolha para priorizar a piada.

Ao apresentar essa ilustracdo, Silas constréi duas visdes distintas sobre
as relacbes em ambas as salas de aula. Naquela de que ele participou ainda na
infancia, ha uma separagdo muito clara de papéis: “ndo tinha tanta
conversa assim, era mais a professora o professor tfalando e

todo mundo ouvindo e copiando e etc” (linhas 32-35). Entédo, nessa

primeira percepc¢ao, até podia haver conversa, mas Silas a avalia como nao sendo
“tanta assim”, e podemos ver, pelo uso do advérbio de intensidade “mais”, que a
fala do professor a supera.

O professor é aquele que fala, enquanto os alunos, mencionados de
maneira uniforme e sem individualidadade (“todo mundo”, cf. linha 34), ouvem,
copiam, etc. Essa configuracédo € muito semelhante aquilo que Freire (1996, p. 58-
59) define como uma educacdo bancéaria: “o educador é o que educa; os
educandos, os que sao educados; ... o educador é o que diz a palavra; os
educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o que disciplina; os
educandos, os disciplinados”.

O jovem parece tentar justificar tal comportamento do docente, ou a
escolha da instituicdo, com dois argumentos: “tudo bem que eu era mais
iniciante” e “era uma turma de pessoas mais novas né, eu era
crianca”, Entendo que essa justificativa pode ser tanto para preservar a imagem
do curso do qual ele falava, e do qual tem boas memérias que pontuou na
conversa, quanto para preservar a prépria face ao expor uma opinido que poderia
ser refutada (Goffman, 1974). Talvez ele acredite que esse é um modelo de aula
adequado para alunos iniciantes e criancas e tenha pensado que eu discordaria

dele. Entretanto, o que eu gostaria de ouvir era, de fato, aquilo em que ele
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acreditava, mesmo que enquanto era uma crianca, e independentemente das
minhas préprias interpretacdes e visoes.

Percebo, ainda, um didlogo entre essa fala de Silas e os principios da
Pratica Exploratéria: “Envolver todos neste trabalho/ Trabalhar para a unido de
todos/ Trabalhar também para o desenvolvimento mutuo” (Grupo da Pratica
Exploratéria, 2020, p. 8). Eu acredito nesses principios e, por essa razao, procuro
conduzir as aulas, presenciais ou on-line, inspirada na crenca de que, quaisquer
gue sejam a idade e o nivel de proficiéncia, os estudantes tém as suas vivéncias
e 0s seus saberes, 0s quais podem ser valorizados e integrados ao ambiente de
aula e as atividades pedagdgicas.

Na mesma linha de pensamento, Santos (2013) defende a ecologia de
saberes, na qual a sala de aula pode ser decolonial, diversa e inclusiva, e todos
0s que vivem nela devem estar organicamente envolvidos. Assim, a interagéo e a
participagdo em comunidade seriam naturais para o0 ser humano, e criangas
poderiam ter facilidade de serem incluidas e participarem de um ambiente.

Partindo desse pressuposto, entendo que uma sala de aula infantil percebida

como nao tendo “tanta conversa assim, era mais a professora o
professor 1falando e todo mundo ouvindo e copiando e etc” (linhas
33-35) resulte de um esforgo para criar uma hierarquia e calar os estudantes, que
seriam, espontaena e naturalmente, participantes da comunidade escolar.

Esse modelo de sala de aula onde se vé “a professora o professor
tfalando e todo mundo ouvindo e copiando e etc” (linhas 33-35) foi
apenas a primeira das visdes construidas por Silas. A segunda, contraposta a
essa, € a que ele vivenciou na nossa turma, em que “a gente conversava
falava é: interagia bem” (linhas 13-14) e “a gente conseguia
interagir legal” (linhas 14-15).

Meu irm&o apresenta, dessa forma, a crenca de que a conversa, a falae a
interacdo sdo elementos caracteristicos de uma aula que considera “legal’ (linha
37). Uma vez que acredita ser importante a participacdo dos alunos nos encontros,
€ essa participacdo que ele busca avaliar ao lembrar-se de sua antiga turma de
inglés. O estudante usa, ainda, os termos “bem”, que é um advérbio de modo, e
“‘legal”’, exercendo a mesma funcdo aqui, ambos qualificando essa interagédo de
maneira positiva e corroborando enfaticamente, j& que ha a repeticdo de um
adjunto adverbial, com a valorizacdo desse estilo de prética de aula.

Ao final do excerto, ap6s mostrar a sua perspectiva do curso formal em

gue havia estudado na infancia, Silas diz 0 seguinte sobre as nossas aulas:
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“entdo eu acho legal esse formato de que.. de a gente ir
conversando e 1ir interagindo mais” (linhas 37-38). Mais uma vez, a
expressao “legal” denota uma apreciacdo acerca de uma aula que ele caracteriza
por ser participativa, uma vez que a define pela conversa e pela interagdo numa
frase cujo sujeito é “a gente”. O uso, ainda, da expressao “mais” qualificando a
interacdo (cf. Linha 38) possibilita estabelecermos uma comparag¢do entre os
modelos de aula, mostrando que, embora se interaja nas duas, uma privilegia essa
pratica mais do que a outra.

Ha, também, uma clara distin¢cdo entre ambas as visées na forma em que
0s sujeitos da sala de aula sdo apresentados. Enquanto no outro curso havia “a
professora o professor” a parte de “todo mundo”, no nosso ha apenas “a gente”.
O uso deste termo une os atores da sala de aula (Bohn, 2013) trazendo ideia de
pertencimento, protagonismo discente e inclusdo, sem hierarquias. Em lugar de
uma separagdo de papéis, “a gente” envolve a todos (Grupo da Pratica
Exploratéria, 2020), possibilitando que haja interac6es e dialogos marcantes,
“tanta conversa assim” (linha 33), além da criagéo e do fortalecimento de
amizades proximas entre o0s participantes do ensino-aprendizagem.

Silas apresenta esse modelo de aula de forma positiva, e eu também
aprecio a visdo e me alegro com esse relato! Nao quero ser a professora
“1falando e todo mundo ouvindo e copiando e etc” (linhas 34-35), da
gual Silas ndo gosta tanto e a qual Freire (1996) critica. A educag¢do em que
acredito € outra. Quero estar entre “a gente”, ser alguém que se propde a “ir
conversando e 1ir interagindo mais” (linhas 38), ouvindo e falando,
aprendendo e ensinando, caminhando junto aos alunos numa pedagogia

aprendente.

EXCERTO 3: “a professora nao ficar falando assim, tinha que o aluno
responder”

Este trecho, diferente dos dois primeiros, foi retirado do inicio da conversa
exploratoria. Aos 4 minutos e 11 segundos da gravagéo, estavamos ainda vendo
e relembrando algumas aulas anteriores quando Dani comentou sobre interagdo,
a partir de uma pratica pedagdégica que tivemos em uma aula. Por ser um excerto
ainda no inicio da conversa, é possivel observar certo acanhamento da parte de
Daniela e algumas tentativas minhas de ajuda-la a se expressar — o que interpreto

como fruto de certa ansiedade por causa da conversa.
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O conteldo principal da aula que estavamos relembrando era uma revisao
de vocabularios de roupas e acessorios e de emocdes. Eu pesquisei fotos de
pessoas da internet usando diferentes tipos de roupas, sapatos e acessorios,
também com expressoes faciais distintas, e, ao mostrar as imagens selecionadas,
a turma deveria responder 0 que a pessoa estava vestindo e opinar sobre a forma
de se vestir, se gostavam ou ndo, e por qué. Em seguida, os alunos deveriam
dizer como as pessoas pareciam estar se sentindo e por que eles achavam isso.
Havia, entdo, uma pratica oral também de descricdo e de uma forma simples de

argumentacdo em lingua inglesa.

01 Suzane | e o que que vocé acha dessa da desse tipo de aula

02 tipo=da gente dizer é ver uma foto e ter que dizer
03 o que tem na foto, nomear os objetos? cé acha que é
04 legal ou, mais ou menos?

05 Dani treu acho. é uma forma de interagir e também de:
06 forcar a mente, a lembrar

07 Suzane | uhum. como assim interagir?

08 Dani entre a professora e o aluno

09 Suzane [ah: sim]

10 Dani [a professora] ndo ficar falando assim, (tinha que)
11 o aluno responder

12 Suzane | uhum. professora ndo falar o tempo todo hh

13 Dani é

14 Suzane | cé acha chato professor que fala o tempo todo?

15 Dani rah eu acho

16 Suzane | hh. e o professor gque pergunta o tempo todo,
17 forcando o aluno a falar?

18 | Dani ai eu também j& acho cha:to hh

Ao guestionar o que Daniela pensa a respeito da pratica pedagdgica que
estavamos relembrando, dou opgdes para que ela responda. Embora seja um
modelo de pergunta aberto, ou seja, em que eu poderia simplesmente pedir sua
opinido e deixa-la responder, eu acabo dando exemplos de respostas que eu
esperava: “cé acha que é legal ou, mais ou menos?” (linhas 3-4). Entendo que
esse direcionamento pode ser um incicio interacional do meu nervosismo por ser

0 inicio de uma das primeiras conversas a serem gravadas.
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Além disso, nas opg¢des apresentadas para definir o modelo de aula em
questdo, eu ndo oponho ‘legal” a “chato” ou a outro adjetivo com conotacao
negativa. Poderiamos esperar essa alternativa, como de fato eu faco
posteriormente na conversa. Aqui, entretanto, a outra possibilidade diferente de
“legal” é “mais ou menos” (linha 4), que ndo é semanticamente uma caracteristica
exatamente positiva nem negativa.

Com isso, junto a hesitagdo marcada na interacdo, percebo alguma
inseguranca minha frente a possibilidade de receber uma critica & forma como
planejei e executei a aula. E possivel que eu mesma néo quisesse descrever
minha didatica de maneira negativa, ou que ndo desejasse que a aluna fizesse
isso. Talvez, com base na participacdo de Dani na atividade comentada, eu néo
tivesse ao menos cogitado a possibilidade de ela considerar a atividade ruim — o
gue ja aparenta um excesso de seguranca em que ela tivesse uma visao positiva
acerca dessa nossa aula. De qualquer modo, minha expectativa é realizada na
resposta da estudante, que afirma achar o modelo de aula legal (linha 5) e logo
explica por qué.

Podemos perceber que a atividade pedagogica a que nos referimos na
conversa chamou a atencdo de Dani na aula por ser “uma forma de interagir
e também de: forcar a mente, a lembrar” (linhas 5-6). Entendo que
“forcar a mente a lembrar” sinaliza a crenca da aluna de que o processo de revisao
exige um trabalho cognitivo e intencional, que envolve um esforco da memoria a
partir de estimulos visuais. Contudo, 0 aspecto que mais me interessou nessa fala,
e gue eu peco que ela expligue melhor em seguida, foi aquilo que veio a se tornar
o tema central da minha pesquisa: “como assim interagir?” (linha 7).

Ela responde: “entre a professora e o aluno” (linha 8), “[a
professora nado ficar falando assim, (tinha que) o aluno
responder” (linhas 10-11). Achei curioso ela ter trazido o recorte da interacédo
entre mim, professora, € um aluno hipotético. Entendo como hipotético pelo uso
do género masculino com sentido de neutro, “aluno”, uma vez que a turma dela
era composta por trés alunas, que eram muito participativas (ela, Samara e minha
mae), e um aluno, que faltava bastante e acabou de fato deixando de integrar a
turma alguns meses antes do fim das aulas. Julgo improvavel que ela estivesse
se referindo a ele.

Mais do que isso, instiga-me o fato de ser a interagédo professor-aluno, e
nao entre os préprios alunos, que foi algo que havia me chamado a atencdo nessa

aula e nas revisitas a ela. Eu tinha a expectativa de que essas alunas, que
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participaram dessa atividade, fossem comentar sobre como foi poderem expressar
suas proéprias opinides sobre as roupas e adivinhar os sentimentos das pessoas
por meio de compartilhar as ideias. Imaginei que elas mencionariam as
discordancias que tiveram (posteriormente, na conversa, Daniela até comentou
sobre um tipo de blusa de que Samara gosta mas ela ndo) e como foi conversar
expondo divergéncias de opinido de moda, que é um assunto que eu achei que
elas tinham achado importante ou marcante. Porém, ndo foi o que aconteceu; elas
falaram pouco ou nada a esse respeito.

Ao contrario, Dani traz a perspectiva do que ela guardou da aula, e ndo o
que estava na minha memdria. Para ela, sobressaiu a interacdo entre a
professora, que perguntava, e o aluno, que respondia. Diferentemente do que
Silas descreveu sobre nossas aulas, com “a gente” conversando e interagindo,
minha prima usa as figuras distintas de professor e aluno, que interagem, mas
separadamente, cada um na sua vez e orientados pelo docente. O fantasma do
pedagogo dominador que segura pela mao a crianca enquanto a leva ho caminho
volta a me assombrar na percepc¢éo de Daniela.

Entretanto, os contextos de ambas as salas de aula sdo bastante
diferentes. A turma da minha prima tinha alunos mais jovens que a do meu irmao
e, especialmente no inicio das classes, com niveis de proficiéncia em inglés
menos avancados. Entendo, por conta disso, que ela se assemelha mais com a
experiéncia que Silas relata ter vivenciado no curso que fez durante a infancia, no
gual um professor falava e “todo mundo” ouvia. Essa separacédo de papéis também
se faz presente na descricdo de Dani.

De fato, eu compreendo que se faz necessaria a conducao, a iniciativa ou
ainda a intervencdo do professor algumas vezes, especialmente quando os
estudantes se sentem inseguros, acanhados ou, por algum motivo, ndo estdo
muito participativos. E, no relato da estudante, aparece a figura de um par mais
experiente de Vygotsky (1978), que promove a construcdo das aprendizagens.
Contudo, sua descricdo da minha postura em sala envolve “[a professora nao
ficar falando assim,” (linha 10), ou seja, uma professora que fala, sim, mas
0 uso do gerundio unido com a negacao da sentenga evidencia que essa ndo era
uma pratica constante — como era a professora do curso do Silas, em sua viséo.

Pelo contrario, Daniela me percebe como alguém que pergunta,
entendendo que os alunos tinham que responder também (cf. linhas 10-11). A
figura da crianga caminhante ndo é espectadora do trajeto, mas alguém que “tem

que” falar, se expor, responder, corresponder ao pedagogo, por meio de dialogar



87

com ele (Freire, 1996). O estudante, assim, tem acesso junto a professora ao
poder de fala (Foucault, 1996) e é co-produtor do discruso de sala de aula e das
experiéncias linguisticas-sociais vividas nela, segundo a defini¢do de interacdo de
Allwright e Bailey (1991).

Levantei, na sequéncia da conversa, a hipétese de que a jovem achava
‘chato professor que fala o tempo todo”(linha 14), ao que ela confirma,
“rah eu acho” (linha 15). Emerge, aqui, uma definicdo de professor na qual a
nossa conversa permite que eu ndo me reconheca, e, diferentemente do que
ocorre no inicio do tercho, eu ndo demonstro ter dificuldade em usar a palavra
“chato” para caracteriza-lo. Também pergunto, em seguida, sobre “0 professor
que pergunta o tempo todo, forgando o aluno a falar”(linhas 16-
17), ao que recebo uma resposta semelhante: “a1 eu também ja acho cha:to
hh” (linha 18).

Podemos ver que Daniela acredita que o docente que “fala o tempo
todo” (linha 14), sem compartilhar o poder e oportunizar aos alunos o direito a
fala, caracteriza-se de forma negativa. Além disso, o advérbio “também” traz uma
equivaléncia deste aquele que “pergunta o tempo todo, forcando o
aluno a falar” (linhas 16-17). Dessa forma, o desequilibrio na fala e
expectativa de escuta de um professor em relacdo aos alunos é evidenciado de
duas maneiras, e ambas caracterizam-no como “chato”.

Nessa fala, Daniela expressa sua crenca de que o docente ndo deve
dominar a comunicacdo em aula. A jovem defende que, se o educador assumir
uma portura autoritaria na conducédo da participacao dos discentes, seja por falar
demais, seja por insistir demais para que eles falem, ele torna-se chato e
insistente. Dessa maneira, ambas as atitudes poderdo aumentar a distancia entre
0 professoe e 0s seus alunos, 0 que por sua vez tende a diminuir o interesse
desses na aula.

Essa visdo da minha prima alinha-se ao que Allwright e Bailey (1991) falam
a respeito de docentes que acabam por impor uma interagdo contra a vontade do
discente. Os autores apontam que esse ato insistente pode ser prejudicial a
aprendizagem, porque é o préprio aprendiz quem precisa decidir quando esta
pronto para falar, ainda mais em se tratando de uma outra lingua. Além disso, nem
todos aprenderdao da mesma forma ou no mesmo tempo (Allwright, 2006; Stevick,
1989), o que inclui a propria participacdo e a receptividade (Allwright & Bailey,
1991) que terdo ou ndo em relacdo as atividades propostas e ao incentivo que

poderéo receber do professor.
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Lembro-me também do conceito de educacgédo decolonial (Mignolo, 2009),
segundo o qual deve haver idealmente na sala de aula uma cultura de
desierarquizacdo e redistribuicio dos saberes, conferindo voz aos alunos
marginalizados. Segundo essa perspectiva, todas as rela¢cdes humanas na classe
podem desenvolver-se organicamente, sem silenciamentos, coagbes ou
violagbes, ainda que contem com a figura destacada de um professor. Por outro
lado, o educador que monopoliza a fala, assim como o que for¢ca uma participacdo
indesejada, ndo contribuem para esse ambiente igualitario e libertario, podendo
minar o desejo de participacdo daqueles que discursivamente o constroem através

de avaliagOes negativas.

EXCERTO 4: “acaba sendo bem mais envolvente também, acaba
pegando bem do do nosso pessoal e isso acaba marcando um
pouco”

No trecho a ser analisado a seguir, Terra traz para nossa pesquisa trés
novos conceitos, ao usar trés novas palavras para se referir a nossa aula:
envolvente, pessoal e marcante. Aos 3 minutos da gravacéo, ele responde a
pergunta que fiz sobre uma aula em que lemos a rotina de pessoas famosas e
consideradas bem-sucedidas em diferentes ramos e, em seguida, compartilhamos
0S Nossos habitos e atividades cotidianas. Neste excerto, que vem pouco depois
dessa resposta supracitada, ele introduz o assunto da interacdo de modo a focar
na subjetividade de quem participa da aula e das marcas que essa aula deixa nos

seus patrticipantes.

01 Suzane | e o que que vocé acha de- desse estilo assim de aula

02 que a gente fala, rsobre a gente sobre a nossa
03 rotina, coisas que a gente gosta?
04 Terra eu acho legal mais interativo

05 Suzane | ul[hum]

06 Terra [aca]lba sendo bem mais envolvente também, acaba
07 pegando bem do: do nosso pessoal e 1isso acaba
08 tmarcando um pouco

09 Suzane | uhum.. por que- vocé acha gque ¢é importante que
10 seja=que sejam aulas envolventes?

11 Terra eu acho importante que.. seja marcante
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12 Suzane | uhum

13 Terra o fato de ser envolvente, foi marcante e por isso
14 faz com que a gente lembre uma coisa ou outra com
15 mais facilidade, t1por conta desse.. envolvimento

16 Suzane | enten[di:]

17 Terra [o falto de se ttornar uma coisa mais pessoal

18 Suzane | uhum

Inicio esse recorte perguntando a opinido do meu amigo sobre um

“estilo assim de aula que a gente fala, tsobre a gente sobre

a nossa rotina, coisas que a gente gosta”amhas14$,Esseaspedp

da pessoalidade ja pode ser percebido desde a minha caracterizacdo da aula e
daquilo que “a gente fala” nela. De fato, “a gente” é o sujeito que fala (e sujeito
gue gosta) e “a gente” é o objeto sobre o0 qual se fala, assim como “a nossa rotina”
e as “coisas que a gente gosta”.

Retorna, entéo, o coletivo “a gente” formado pelos alunos e pela professora
em dialogo, e agora o assunto dessas falas também se explicita: “a gente” mesmo.
O fato de o topico de conversa dessas aulas sermos nos, 0s participantes delas,
pode apontar para uma crengca minha como professora exploratdria na importancia
de trabalhar para entender (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020) as vidas
presentes no processo de ensino-aprendizagem, possivelmente em detrimento de
um conteudismo focado apenas em aspectos linguisticos.

Terra diz que considera esse modo de fazer pedagdgico “legal mais
interativo” (linha 4) e que ele “[acabal sendo bem mais envolvente

também, acaba pegando bem do: do nosso pessoal e isso acaba

tmarcando um pouco” (linhas 6-8). Os adjetivos que ele usa para qualificar o
modelo de aula sao “legal’, “mais interativo” e “mais envolvente”, com o advérbio
“‘mais” possivelmente estabelecendo comparagcédo com praticas de aula com foco
maior no conteddo do que nas qualidades das vidas (Grupo da Préatica
Exploratéria, 2020). A explicagdo do estudante-colaborador para as aulas serem
assim € a relacdo que se institui entre elas e “nosso pessoal” (linha 7), e a
consequéncia é que “isso acaba rtmarcando um pouco” (linhas 7-8).
Entendo que a presenca e o envolvimento da pessoalidade valoriza os
sujeitos da sala de aula, conferindo-lhes aten¢éo e garantindo o espago de suas
vozes e historias. Ribeiro (2022, p. 42) defende que “o envolvimento de todos no

trabalho revela a consciéncia que essa maneira de viver em sala de aula
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representa ao enxergar o outro como legitimo outro”. Dessa maneira, buscamos
de fato a integracéo de todos, reconhecemos que “Os aprendizes sdo individuos
Unicos que aprendem e se desenvolvem melhor de acordo com suas préprias
maneiras idiossincraticas” (Allwright & Hanks, 2009, p. 5) e podemos colocar em
primeiro lugar a qualidade de cada vida presente em sala de aula (Grupo da
Pratica Exploratoria, 2020).

Entdo, no lugar daquilo que Freire (1996) qualifica como a contradicdo
educador-educandos, em que 0 primeiro transmite 0s seus valores e
conhecimentos e 0s segundos o0s recebem, os participantes séo vistos igualmente
como seres sociais (Allwright & Hanks, 2009), integrais (hooks, 2013) e dignos
(Bacich et al, 2017). Todos estdo envolvidos neste trabalho, existe um esforco
para promover a unido de todos (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020) e ainda
todos podem ter os seus saberes individuais reconhecidos, valorizados e
compartilhados (Mignolo, 2009).

Pergunto em seguida: “por que- vocé acha que é importante
que seja=que sejam aulas envolventes?” (linhas 9-10). Na hora da
conversa, o tema do envolvimento foi o que mais tinha chamado a minha atencéo
na fala de Terra, mas ele logo explicitou o que de fato julga mais importante: “que...
seja marcante” (linha 11). No seu entendimento, “o fato de ser
envolvente, foi marcante e por isso faz com que a gente lembre
uma coisa ou outra com mais facilidade, tpor conta desse..
envolvimento” (linhas 13-15), “[o falto de se rtornar uma coisa mais
pessoal” (linha 17).

A partir disso, compreendo a crenca de Terra de que, numa aula
envolvente e pessoal, os individuos séo ouvidos. O Grupo da Pratica Exploratéria
(2020, p. 33) oferece suporte a essa idea ao defenfer que “o envolvimento sé pode
ocorrer a partir da escuta”. Os sujeitos da sala de aula, nesse contexto, tém
também a sua alteridade reconhecida (Maturana apud Ribeiro, 2022), o que
possivelmente tornara esse estilo de aula marcante para o estudante, levando-o
a guardar a memoéria de “uma coisa ou outra com mais facilidade”
(linhas 14-15).

Semelhantemente, Samara afirmou estar aprendendo melhor matematica

a partir do momento em que comecgou a ter aulas com um professor de quem
gosta, gracas a esse afeto positivo. Mudando o foco do professor para a dindmica
da aula, Terra acredita que praticas pedagogicas que envolvam a pessoalidade

dos principais atores da sala de aula (Bohn, 2013) gera identificacdo e prazer no
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estudo, podendo facilitar o processo em que 0s alunos constréem e armazenam

0 conhecimento em um prazo mais longo.

EXCERTO 5: “da experiéncia.”

Em relacéo a essa fixacao das experiéncias e aprendizagens na memoéria
do estudante, trago o0 excerto a seguir, com 0 intuito de apresentar mais
claramente o que ele mesmo disse na sequéncia. Alguns segundos depois do
trecho analisado até entdo, perguntei a Terra 0 que exatamente seriam essas
coisas das quais ele declara que se lembra com mais facilidade. Ele vai, entéo,
neste excerto da conversa, construindo e justificando a sua crenca (Barcelos,

2004) enquanto me responde:

01 Suzane | cé disse que quando, se torna marcante a gente

02 lembra >com< mais facilidade, cé& té& falando isso
03 tipo do inglés das palavras do, (ou sei 1l& da
04 restrutura verbal?

05 Terra rda experiéncia. eu digo mais

06 Suzane [uhum]

07 Terra [sobre] a experiéncia, por exemplo ver a: o slide
08 j& automaticamente me lembrou da experiéncia e: e
09 sé6 me fez lembrar de, como isso foi.. marcante.

10 Suzane | tendi.. o: [k]

11 Terra [agora] as palavras como s&o ggitas aulas,
12 e como sdo muitas palavras hh a gente acaba:
13 divagando em pensamentos quando a gente wvai
14 lembrar=t1claro que a gente pensa em, como a gente
15 falou nossa trotina né a gente lembra das a palavras
16 de manh& e de tarde, é de morning afternoon, essas
17 coisas

18 Suzane | uhum

19 Terra coffeebreak hh

20 Suzane | hh

21 Terra julguei aqui tcedo demais hh

22 Suzane | hh
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Podemos perceber que Terra, em primeiro lugar, pontuou a experiéncia da
aula como aquilo que Ihe marcou a meméria. Ele ilustra como, ao ver o slide usado
nessa aula, contendo paragrafos narrando o dia-a-dia de alguns famosos e fotos
de seus rostos, foi lembrando-se, naturalmente, do que ele experienciou nesse
encontro. Neste momento da conversa, além de apresentar as memorias que
remetem a acontecimentos, especialmente cOmicos, vividos em turma, o
estudante relaciona-as a algumas informacdes linguisticas que ele guardou a
partir dessas situacoes.

De fato, quando compartilhei a tela com o slide na chamada de video, Terra
imediatamente comentou que era da aula sobre rotina e falou que eu mostrei “a
moca mais velha que existe e a outra que tA com 20 anos ha 50 anos”. Ele referia-
se, respectivamente, a Rainha Elizabeth Il, entdo soberana do Reino Unido, e a
Jennifer Aniston, atriz norte-americana conhecida desde sua atuacdo no seriado
Friends. A percepcdo do contraste entre a idade ou a aparéncia dessas duas
figuras, assim como a piada, fizeram parte da experiéncia de Terra da aula, e ele
se lembrou disso assim que viu 0s textos e fotos da apresentagéo.

Além disso, ao longo da nossa conversa, o0 jovem se lembrou de outras
falas e acontecimentos de nossas aulas, como mais uma brincadeira que ocorreu
nesta, cujos slides estdvamos vendo. Nesse encontro, apés a leitura e conversa
sobre as rotinas dessas mulheres, descrevemos nossos afazeres do dia-a-dia com
algumas informacBes falsas, para que o0s outros participantes da aula
adivinhassem o que era verdadeiro e 0 que ndo era NOs nossos textos. Terra, que
€ uma pessoa divertida e que gosta de brincar com os amigos, descreveu a
atividade dizendo que “a gente teve que inventar uma rotina, e Bia mentiu
totalmente a dela”.

Esse pensamento do participante me remete a pesquisa de Stevick (1989),
na qual o linguista parte da experiéncia de diversos alunos que considera bem-
sucedidos a fim de estudar diferentes formas de aprendizagem e fixacdo de uma
lingua estrangeira. Uma dessas maneiras de estudar apoia-se na utilizacdo de
imagens ndo verbais, como os cinco sentidos, emoc¢des, sensagdes, dentre
outros, com o intuito de criar memarias linguisticas. Na minha compreensao, esta
é a forma que melhor se enquadra na fala de Terra a respeito da sua experiéncia
com as nossas aulas de inglés.

A pluralidade de modos de aprendizagem apresentada por Stevick (1989),
apoiada em sete pilares, alinha-se a proposta de Allwright (2006) de diversificar

as possibilidades de ensino-aprendizagem, em vez de padroniza-las, para que a
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educacao seja mais significativa e relevante para os discentes, que sdo plurais. O
praticante da Pratica Exploratéria denuncia ainda que, muitas vezes, na sala de
aula tradicional, separamos o trabalho da vida e concentramos forgas e esforcos
na producdo e no progresso, em detrimento dos proprios seres e de suas
humanidades, individuais e coletivas.

Compreendo, porém, a necessidade de priorizacdo do trabalho para
entender as qualidades das vidas em sala de aula (Allwright, 2006; Miller, et al.,
2008; Grupo da Prética Exploratéria, 2020). Acredito, ainda, que € importante que
essa seja uma pratica reflexivo-filoséfica transformadora (Freire, 1996),
extrapolando a preferéncia a fatores metodoldgicos e conteudistas. Além disso,
Demo (2001) discorre a respeito de um processo muito mais construtivo que
reprodutivo na educacdo e, assim como Allwritgh e Bailey (1991), propde a
agentividade do aluno.

E o que vemos no discurso de Terra. Meu amigo acredita que, ao se
envolver pessoalmente nas experiéncias de sala de aula, essas experiéncias o
marcam, junto a professora e a colega, também sujeitos deste processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, a sua fala aponta memdrias que vao além das
experiéncias sociais. Embora eu tivesse tentado, inicialmente, deixar a pergunta
sobre o que ele mais lembrava das aulas em aberto, ele pediu para explicar
melhor, e eu dei como exemplos “do inglés das palavras do, |ou seil
14 da rtestrutura verbal” (linhas 3-4). Penso que essa explicacdo pode té-
lo levado a considerar aspectos linguisticos também, ja que é o proximo topico
gue ele retoma discursivamente.

Depois de mencionar que possui memérias de algumas vivéncias que
experienciou durante 0s nossos encontros, meu amigo contrapde a elas a
recuperacdo de palavras da lingua inglesa que ele teria aprendido nessas
mesmas aulas. Terra traz o seguinte: “[agora] as palavras como sdo
muitas aulas, e como sdo muitas palavras hh a gente acaba:
divagando em pensamentos quando a gente vai lembrar” (linhas 11-
14).

Parece tratar-se de uma justificativa para a falta de memoéria em relagéo
as palavras da lingua inglesa. Entendo que essa fala possivelmente indica uma
crenca do aluno-participante na necessidade de mostrar, a simesmo e/ ou a mim,
professora, alguma prova concreta de que ele de fato aprendeu inglés, por meio

de exemplos do Iéxico da lingua. O estudante argumenta que, por serem muitas
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palavras por aula e muitas aulas no total, € normal que demore na tentativa de
recuperar o vocabulério com que teve contato ha algum tempo.

Porém, seu proprio discurso o surpreende (Foucault, 1996), ao trazer
memorias das quais ele julgava ter-se esquecido. Ele muda sua fala ao

acrescentar que: “=1claro que a gente pensa em, como a gente falou
nossa trotina né a gente lembra das a palavras de manhd e de
tarde, é de morning afternoon, essas coisas” (linhas 14-17) e
“‘coffeebreak hh” (linha 19). Terra parece acreditar que ter o dia-a-dia como
tépico da aula torna mais facil a lembranca das palavras aprendidas, uma vez que
sdo palavras referentes a horarios e atividades rotineiras e, por isso, estdo
presentes no préprio dia-a-dia do aluno.

Com isso, meu amigo se lembra de palavras em inglés que aprendeu ou
relembrou na aula e de que ele mesmo nao esperava lembrar-se. Ao dizer que
“julguei aqui +tcedo demais hh” (linha 21), ele sugere que havia se
precipitado ao considerar que as experiéncias sociais da aula foram as Unicas que
marcaram sua memoria, ja que se lembra de algumas palavras mencionadas no
encontro com um pequeno esforgo.

Essa lembranca vocabular, além da retomada das brincadeiras e
comentérios feitos em aula, aprofunda uma argumentacdo em favor de uma
aprendizagem significativa a ocorrer num ambiente confortavel e favoravel a
interacbes. Bohn (2013) indica a importancia de assegurarem-se todas as vozes
presentes na sala de aula, a fim de preservar seus protagonismos e o designio de
suas identidades e relacdes. Tal ideia esta de acordo com a Pratica Exploratoria,
gue prioriza “envolver todos os participantes das sessfes neste trabalho” (Miller,
et al., 2008, p. 153) para uma pratica educacional relevante. Entendo que essa
lembranga das palavras a partir da vista de imagens da aula pode apontar,

também, para uma aprendizagem significativa.

EXCERTO 6: “eu acho também que tinha uma trocatipo, a gente tava
participando com Terra né entao os trés falavam”

Este excerto foi extraido aproximadamente da metade da conversa com
Bia, a partir dos 14 minutos e 35 segundos de gravag¢do. Apds mostrar alguns
slides de aulas nossas, perguntei o que havia marcado Bia, deixando-a livre para

pensar “tanto a questao do inglés como, outras questdes” (Iinhas

2-3). A semelhanca de Terra, essa participante da pesquisa apresenta uma



95

caracteristica da aula em si como esse aspecto marcante: “a aula em forma
de dialogo” (linha 4).

01 Suzane | o que que vocé: lembra o que que marcou vocé, nessas

02 aulas de inglés tanto a questdo do inglés como,
03 outras questdes °sei 14°

04 Bia °t4°=eu acho que a aula em forma de didlogo acho que
05 marcou porque

06 Suzane [uhum]

07 Bia [eu] acho que ficou mais féacil de compreender. eu
08 acho também que tinha uma troca tipo:, >a gente< tava
09 participando com Terra né

10 Suzane [uhum]

11 Bia [en]tdo os trés falavam, e ai dava tempo de
12 raciocinar algumas coisas, e dava tempo de entender.
13 eu achei legal esse, essas dinédmicas.

14 Suzane tah legal. vocé acha que é interessante ter aula tipo

15 com mais um colega é melhor do que sozinho?

16 Bia como eu conhecia hh a outra pessoa eu acho que fica
17 mais facil fica: uma aula mais dindmica. fora que a
18 gente tem tempo de raciocinar as vezes né, da um
19 nervosinho

20 Suzane | hh

21 | Bia hh d& tempo de pensar as vezes tempo de distrair
22 rindo de da outra pessoa=acho que fica legal fica
23 dinamico

24 Suzane | hh inda mais que o Terra é palhaco né

25 | Bia [é]
26 Suzane [filca fazendo piada
27 Bia aham hh

28 Suzane | ainda bem que eu sou super séria hh

29 Bia .. >séria nada< hh

O uso da expressao “em forma de” traz a ideia de férma, como se a aula
costumasse ou devesse ter certo formato — o que pode ser entendido como uma

crenca da aluna —, porém nesse caso tivesse assumido outro, o do dialogo.
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Podemos pensar como Bakhtin (1995) e interpretar a aula como um género
textual, e, no caso desta, como um texto formatado em outro género. Desse modo,
uma aula que deveria ser de alguma forma determinada acaba configurando-se
de outra, seguindo um método diverso e talvez perdendo alguma garantia de
eficacia na aprendizagem.

Eu, contudo, acredito na diversidade e nas possibilidades (Bacich et al.,
2017) que emergem em meio a diferentes contextos e vivéncias dos auténticos
sujeitos de cada classe. Allwright (2006) defende uma postura de abrangéncia e
pluralidade de maneiras de estudar para que diferentes estudantes, que séo seres
individuais e possuem suas proprias maneiras idiossincraticas de construcao de
conhecimento (Allwright & Hanks, 2009), possam ter uma melhor experiéncia de
aprendizagem. Compreendo, a partir desses pensamentos, que uma aula que
valoriza a escuta e prioriza o dialogo entre esses atores tem um grande potencial
de envolvimento (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020) e construcéo de afetos e
conhecimentos.

Além disso, Allwright (2006), Miller et al. (2008) e outros autores da Pratica
Exploratéria motivam os pesquisadores a trabalhar para entender seus contextos
de aulas. Em vez de prescrever ou mesmo descrever metodologias, somos
convidados a entender nossas classes (Allwright, 2006). Também, segundo essa
filosofia, as praticas pedagdgicas ndo sao algo a ser meramente produzido ou
reproduzido, mas um objeto e um meio de reflex&o critica e de entendimento por
parte dos individuos envolvidos nelas. Assim, € possivel que educadores e
educandos passem a enxergar juntos sua sala de aula situada, complexa e
coletivamente criada, podendo compreender e ajustar o que julgarem necessario,
ao mesmo tempo em que apreciam as qualidades das vidas na coconstrucao
desse seu espaco.

Dessa maneira, quando Bia pensa no nosso formato de aula, em como
esse género discursivo se deu e como a afetou, compreendo que ela esta
trabalhando para entender esse nosso contexto. E as suas percepgdes neste
excerto referem-se ao dialogo e a interagéo entre os trés participantes das aulas,
os alunos e a professora. Ela acredita que “a aula em forma de dialogo
acho que marcou” (linhas 4-5) devido a pelo menos dois motivos: uma facilidade
na compreensdo e “tinha uma troca” (linha 8).

A jovem explica: “tipo:, >a gente< tava participando com
Terra né .. [en]tdo os trés falavam, e ai dava tempo de

raciocinar algumas coisas, e dava tempo de entender” (Iinhas 8-
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13). Ao fim desse argumento, ela retoma a questdo de “raciocinar” e “entender” o
que quer que fosse da aula. Assim, reforca a importancia do tempo de que ela
necessitava para esse entendimento e fica satisfeita por ter havido outras duas
pessoas falando enquanto ela podia pensar. Entretanto, interessa-me mais, no
presente momento, analisar a troca a que Bia se refere como motivo para melhor
compreensdo da aula.

Ao dizer que “>a gente< tava participando com Terra” (linhas 8-
9), reaparece 0 “a gente” de Silas. Aqui, o “a gente” sujeito da frase parece incluir
apenas a mim e a Bia, uma vez que o colega s6 é citado mais a frente na frase.
Contudo, na sequéncia imediata do texto, Terra também é incluido dentro do
sujeito: “[en]tdo os trés falavam” (linha 11), 0 que me leva a considerar
que, com efeito, ele sempre fez parte semanticamente do coletivo “a gente”, que
participava e falava nos nossos encontros.

Vislumbramos, entdo, um grupo harménico de professora e alunos em
dialogo, com tempo para raciocinar, entender-se e expressar-se na lingua inglesa.
Bia apresenta uma descricdo positiva: “eu achei legal esse, essas
dinamicas” (linha 13), apontando uma crenca nesse modelo de aula. Eu também
acredito numa pedagogia que prefere o dialogo a hierarquia, que tem o foco na
formacdo de aprendizes continuos (Allwright, 2006), que querem e sabem
aprender e intervir na realidade (Demo, 2001) sempre, ndo apenas no que sdo
ensinados por um professor ou através de um método especifico, como na

educacao bancaria denunciada por Freire (1996).

Perguntei ainda: “vocé acha que & interessante ter aula tipo

com mais um colega & melhor do que sozinho?”(linhas 14-15). A énfase

gue eu dei a fala da preposicdo “com” nesse trecho da conversa substancia a
importancia com que considero a reunido de alunos em classes, a companhia de
mais um colega na aula, que ird proporcionar um outro tipo de interagdo
interpessoal. A relevancia desse aspecto social em sala de aula é valorizado por
muitos tedricos do contexto educacional, como Allwright (2008), Miller et al. (2020)
0 Grupo da Prética Exploratéria (2020), Bohn (1013), Zembylas (2003), Moore
(1996), Vygotsky (1978), dentre outros.

Bia, entdo, responde afirmativamente: “como eu conhecia hh a outra
pessoa eu acho que fica mais féacil fica: uma aula mais
dinamica.” (linhas 16-17). Um pouco mais a frente, ela repete: “=acho que
fica legal fica dinamico” (linhas 22-23). Dessa maneira, minha amiga

aponta sua crenca de que conhecer previamente o colega foi um quesito
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”

importante para assegurar a fluidez da aula, tornando-a mais “facil”, “dinamica” e
“‘legal”. Ela constréi essa sala de aula como sendo um lugar seguro, marcado por
empatia e flexibilidade, ecoando o que propde Zembylas (2003).

No excerto analisado da minha conversa com Silas, ele também havia
comentado a questdo da amizade em sala de aula. Meu irm&o mencionou como
essa era uma caracteristica da turma dele, posto que ele ja tinha uma relagéo
proxima de antemao com todos os participantes. Além disso, os outros alunos,
embora a principio ndo se conhecessem, logo se aproximaram e comecaram a se
sentir bastante confortaveis nas nossas aulas, sendo amigos meus e de Silas e
passando a se conhecerem mutuamente também. Para o meu irmdo, esse fato
proporcionou que ndo tivessem tanta vergonha ou medo de errar (Allwright &
Bailey, 1991), o que deixou as aulas mais leves e propicias a interacdo e a
aprendizagem.

Samara também comentou, em outros momentos da nossa conversa que
nao estao transcritos no texto, sobre se sentir a vontade quando tinha uma relacéo
proxima com os colegas. Em sua turma havia nossa méde, nossa prima e um
adolescente que era conhecido nosso da igreja, mas néo alguém téao intimo de
nenhuma de nés. Apesar de terem idades similares e participarem de atividades
juntos na igreja, Samara contou que se sentia envergonhada, quando ele estava
na aula, de participar das conversas, construindo opinides e conhecimentos. Ja
guando ele faltava ou depois que deixou de ter aulas com a turma, ela disse que
iSS0 ndo acontecia, uma vez que as outras participantes das aulas ela conhecia
de maneira muito mais proxima.

Por isso, entendo ser um fator relevante, pelo menos para esses alunos
(Bia, Silas e Samara), ja conhecer e ter certa proximidade dos colegas de classe
antes de estudarem juntos. Eles acreditam que isso faz com que se sintam menos
timidos e temerosos de errar, e assim os diadlogos e toda a aula pode se passar
com mais naturalidade e tranquilidade. Dessa maneira, aproximamo-nos também
do que Milton Santos (2013) chama de ecologia dos saberes, com os participantes
da sala de aula mantendo suas relagfes organicas e espontaneas, e facilitando a
preparacdo do ambiente para que todos possam ter experiéncias de
aprendizagem significativas.

Além disso, Bia fala que a presenca de Terra nas nossas aulas ajudou-a
de uma maneira mais especifica. Minha amiga acredita que o fato de haver mais

um participante possibilitou que ela tivesse um tempo necessario para pensatr:

“fora que a gente tem tempo de raciocinar as vezes né, da um
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nervosinho .., hh d& tempo de pensar as vezes tempo de distrair
rindo de da outra pessoa=acho que fica legal fica dindmico”
(linhas 17-22).

Interpreto o termo “pensar’ como uma pausa para lembrar o significado de
algumas palavras, seja para compreender o que acabou de ouvir, ou ainda para
preparar a resposta que dara em seguida. A repeticdo da locugao “as vezes” indica
que esse periodo para pensar nem sempre acontecia, mas que, em algumas
ocasides, Bia podia falar de forma mais direta, sem a necessidade de parar para
refletir ou entender sobre o que estdvamos conversando. Contudo, entendo que
ela também tinha esse tempo quando precisava dele, quando “da um
nervosinho” (linha 19), e atribui a possibilidade desse momento a existéncia de
um colega de turma.

A participante conta também que ter o amigo na aula lhe proporcionava
“tempo de distrair rindo de da outra pessoa” (linhas 21-22).
Compreendo, entdo, que em alguns momentos havia necessidade de distragéo,
fosse da propria aula, fosse de outras circunstancias que, em aula, ela sentisse
tomar sua mente. Nao tenho como saber a que Bia se referiu nessa fala, e talvez
ela mesma nao se lembre. Contudo, independentemente do que fosse aquilo de
gue ela se distraia, € fato que os encontros de estudo geravam para nos trés esse
tempo de descontracao entre amigos, de diversao e de riso.

Mais uma vez, essa caracteristica intrinseca e intensa dos seres humanos
(Woolf, 2014) se faz presente. Bia parece atribui-la a Terra quando diz que fica
rindo da “outra pessoa”. A aluna havia se referido a ele como “outra pessoa”
guando eu trouxe a questdo de ter aula com um colega, e ela disse que ficava
mais facil porque “eu conhecia hh a outra pessoa” (linha 16). Eu
claramente o fago: “hh inda mais que o Terra & palhaco né .. [fi]ca
fazendo piada”(linhas 24-26), e ela concorda, dizendo “[€]” (linha 25) e “aham
hh” (linha 27).

Ao chamar Terra de palhago, eu ndo estou menosprezando ou criticando
de fato sua atitude em aula. Embora esse seja um uso possivel e até mesmo
comum do nome, como comentado na andlise do excerto de Samara, eu nao falo
a palavra “palhago” nesse contexto de modo a qualificar o aluno negativamente.
Com efeito, é possivel perceber que eu nem mesmo me refiro exclusivamente a
ele nessa fala, mas, logo em seguida, também a mim. Usando de sarcasmo,
comento: “ainda bem que eu sou super séria hh” (Iinha 28), ao que Bia

responde: “.. >séria nada< hh” (linha 29). Os risos meus e de Bia mostram
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nosso entendimento de se tratar de uma brincadeira, e ndo uma critica séria ao
Nosso amigo, que era o outro aluno da turma.

Essas falas marcadas por sarcasmo e risadas e tendo por assunto o
préprio humor trazem, novamente, a ideia de professor engragado e que “zoa” os
alunos, defendida por Samara como sendo uma possivel caracteristica de um
docente legal e querido. Nesse caso especifico, em que eu tive o privilégio de dar
aulas para esses meus amigos, entendo que eu mesma construo, e Bia confirma,
uma imagem profissional minha semelhante a alguém descrito como “palhaco
né .. [fi]Jca fazendo piada” (linhas 24-26), e ainda uma pessoa “>séria
nada< hh” (linha 29).

Acho valido ressaltar que essa turma tinha apenas dois alunos e que eram
muito proximos entre si e de mim. Acredito que esses fatores tenham facilitado
essa nossa comunicacdo e interacao leve e divertida. Contudo, ainda assim,
poderiamos ter criado um clima de seriedade e formalidade nas aulas, com uma
visdo de que o género “aula” precisa ser dessa forma e nao de outras, e ndo o
fizemos. Deixamos esses encontros, que eram “‘em forma de dialogo”,
transcorrerem com naturalidade, num ecossistema ecolégico (Santos, 2013),
combinado com o riso, tdo humano e valioso (Woolf, 2014).

Eu gosto disso! E parte da minha personalidade ser divertida e fazer piadas
com as situacdes. Quando estou em sala de aula gosto de deixar o0 ambiente leve
e descontraido, embora com atenc¢éo as atividades. Gosto de ser eu mesma e
incentivo os alunos a serem também - eu mesma me sinto muito mais a vontade
guando os estudantes também contam piadas e se divertem nas nossas aulas.
Entendo, como Samara falou e conforme Woolf (2014) defende, que isso estreita
relacBes e desierarquiza posicdes que ndo deveriam estar tdo dispares. Fico feliz
em ver que, durante uma conversa, o humor e a diversao (Allwright & Bailey, 1991)

foram reconhecidos como uma marca caracteristica das minhas aulas!

EXCERTO 7: “sim mas tem coisas que a gente s6 ouvia na aula”

Este excerto foi retirado de um momento central da minha conversa com
minha mée, aos 20 minutos e 53 segundos da gravacao. Eu havia mostrado uma
apresentacgéo de slides com perguntas sobre gostos pessoais, usada em uma aula
com o foco em conversacao, em que os estudantes escolhiam uma das perguntas
e alguém para quem perguntar e, assim, todos iam falando e compartilhando suas

respostas. Pedi a minha mae que comentasse sobre esse tipo de aula, ao que ela
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respondeu que acha algo “bom” e “legal”, por causa da interagdo que existe de

um aluno com o outro.

01 Simone 1é bom=é legal porque interage né um aluno com |O
02 outro

03 Suzane |e a senhora acha que é importante essa interacéo,
04 entre os alunos?

04 Simone | ah eu acho

05 Suzane [por qué?]

06 Simone [porque] mesmo que a gente ta longe, é: fisicamente,
07 mas a gente td ali no mesmo propd:sito e: é legal
08 vocé saber com quem que vocé td ali passando aquele
09 tempo...

10 Suzane | uhum:

11 Simone | eu acho legal se ndo fica: negdécio tanto distante
12 fisicamente como distante: num outro sentido que eu
13 ndo sei falar qual

14 Suzane | hh

15 Simone fica um monte de estranho junto=rai..

16 Suzane aham. tmas vocés j& se conheciam.

17 Simone | sim mas tem coisas que a gente sé ouvia na aula

18 Suzane | uhum verdade

19 Simone | entdo aquilo, aproximava mais um pouco=tigual agora
20 que parou a aula acabou o contato=é ruim

21 Suzane | aham

22 Simone | quando tava na época da aula ai tinha mais.. contato
23 mais..

24 Suzane | aham

25 Simone |ma- mais proximidade

“‘Bom” e “legal” sdo adjetivos que denotam uma avaliagdo positiva. Além

disso, o termo “legal”, que aparece referindo-se a interacdo entre alunos trés

vezes ao longo deste trecho (linhas 1, 8 e 11), aponta para uma ideia de prazer*®

16

No dicionario de sinbnimos https://www.sinonimos.com.br/legal/

(acesso em

20/02/2024), “prazeroso” € o primeiro correspondente a “legal” listado no significado
“Adjetivo que qualifica positivamente”. “Divertido” e “agradavel” também constam na lista
de nomes e relacionam-se com a semantica de prazer.


https://www.sinonimos.com.br/legal/
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nessas relagdes. Em seguida, eu pergunto de uma maneira mais direcionada se
ela acha que essas trocas séo algo “importante”, ao que minha mae responde
afirmativamente e me explica por qué: “[porque] mesmo que a gente ta
longe, é: fisicamente, mas a gente téd ali no mesmo propd:sito
e: é legal vocé saber com quem que vocé ta ali passando aquele
tempo..” (linhas 6-9).

Considero pertinente ressaltar que o fato de os participantes da sala de
aula estarem fisicamente longe é mencionado de maneira significativa apenas
pela minha mée, dentre todos os estudantes com 0s quais conversei ao longo
desta pesquisa. No entanto, ela mostra a distancia como sendo vencida pela
unidade de propdésito, durante o tempo em que os participantes da aula estao
juntos. A superacdo desse afastamento fisico, entdo, é construida e ainda é
reforgada sintaticamente no discurso.

Em primeiro lugar, o uso da expressédo “mesmo que” no inicio da oragao
indica subordinacdo e concessao, ou seja, que esta informacdo ndo € mais
importante do que a outra (aqui, a outra informacdo é que “a gente ta ali no
mesmo propd:sito”, linhas 7-8). Em segundo lugar, a conjungdo “mas”, que
muda a estrutura sintatica de subordinacdo para coordenacdo, tem a ideia de
contraste, de oposicdo, e também esta posicionada de forma a significar maior
importancia do que a informacdo contida na oracdo ligada a ela (aqui, a
informacdo é de que “a gente ta longe .. fisicamente” linhas 6-7).

Na turma dela, havia uma aluna que mora em outra cidade, que € minha
prima Daniela. De fato, a internet e a rotina dos encontros nos permitia estar junto
a ela toda terca e quinta a tarde, durante uma hora. Normalmente, nossas aulas
eram também momentos agradaveis em familia, sem excluirmos o outro colega,
gue com o tempo se tornou mais proximo até mesmo de Dani, embora néo se
conhegam pessoalmente. Nesses encontros virtuais, podiamos compartilhar algo
com a prima ou sobrinha ou tia, desejar os parabéns até mesmo para outras
pessoas da casa, em dias de aniversario, ou melhoras, quando alguém néao
estivesse bem de saude.

Minha m&e, como vimos em sua autoapresentacdo, € uma mulher
comprometida com a familia, que valoriza os relacionamentos e sempre se
dedicou intensamente as pessoas que ama. Nas nossas aulas, ela costumava
introduzir assuntos pessoais em peguenas conversas comigo e com 0s colegas
no inicio ou fim do encontro, bem como durante as conversagbes que eram

planejadas. Com tudo isso, acredito que ela sentisse a distancia geogréfica da



103

sobrinha e que se afeicoasse a rotina de gastarmos, eu, ela e minha irma, algum
tempo junto a alguém da familia que mora longe de ndés.

Ela continua dizendo que, embora haja uma separacao fisica, “‘mas a
gente t4d ali no mesmo propd:sito e: é legal vocé saber com
quem que vocé ta ali passando aquele tempo..” (linhas 7-9). HA pelo
menos duas crengas evocadas por minha mée sobre os estudantes que sdo
apresentadas nesse trecho: eles tém o mesmo propésito na aula, e é “legal’
conhecer as pessoas com quem se passa tempo neste proposito em comum.
Acredito que o referido objetivo seja a aprendizagem do inglés, porque é o que 0s
une no curso da lingua. Mas o “saber com quem que vocé ta ali” (linhas
8-9) é 0 que mais nos interessa nesta pesquisa.

O sujeito “a gente”, na primeira afirmagao, refere-se de forma especifica
aos alunos, que estdo separados fisicamente, apresentados anteriormente no
texto da minha mée. Ja “vocé”, na segunda informacgao, € um sujeito inespecifico,
genérico, que representa uma fala da participante que abrange outras realidades
e ndo se restringe a dela. Podemos perceber, entdo, a crenca da minha mae como
aluna de que saber sobre os outros participantes da aula parece ser algo legal

para os estudantes em geral.

Ela explica o porqué: “eu acho legal se ndo fica: negdcio tanto
distante fisicamente como distante: num outro sentido que eu

ndo sei falar qual .., fica um monte de estranho junto=1ai..”

(linhas 11-15). A distancia fisica basta; minha mae defende que estejamos juntos,
apesar de estarmos longe. Ela acredita que a interacdo quebra barreiras que

poderiam afastar os estudantes numa sala de aula, deixa-los distantes nao
geograficamente, mas “num outro sentido que eu ndo sei falar qual”,

e torna-los “um monte de estranho junto”,

Essa ultima afirmacéo sugere que, além de gerar aproximacao, a interacao
evita a sensagdo de estranhamento entre os presentes na sala de aula. De fato,
considero ser importante para um estudante conhecer 0s outros sujeitos que
participam da aula junto a ele. Segundo bell hooks (2013, p. 18), uma boa
pedagogia “precisa insistir em que a presenca de todos seja reconhecida ...
valorizar de verdade a presenca de cada um”. A Pratica Exploratéria também
defende a necessidade de “Envolver todos neste trabalho” e “Trabalhar para a
uniao de todos” (Grupo da Pratica Exploratéria, 2020, p. 8) e, para que isso ocorra,

€ necessario conhecermos uns aos outros.
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Ademais, hooks argumenta que um processo de aprendizagem
empolgante ndo se baseia somente em entusiasmo por ideias. A tedrica e
professora argumenta que a capacidade de empolgacdo “é profundamente
afetada pelo nosso interesse uns pelos outros, por ouvir a voz uns dos outros, por
reconhecer a presenca uns dos outros” (2013, p. 17). De acordo com Demo,
também, a propria definicho de aprendizagem inclui conhecer os outros e
relacionar-se com eles, necessariamente, uma vez que aprender é “saber fazer-
se sujeito de historia propria, individual e coletiva” (2001, p. 51).

Continuando a conversa, eu levanto um questionamento: “1mas vocés
jé se conheciam” (linha 16). Conforme eu jA mencionei nesta andlise, a turma
da minha mée era formada por ela, sua filha, sua sobrinha e um conhecido da
igreja, além da outra filha, que era a professora (eu). Dessa maneira, ela ja
conhecia previamente todos os participantes da aula — fato que eu enfatizo na
minha fala — e tem uma relacdo bastante préxima da maior parte deles. A
estudante, no entanto, responde que “sim mas tem coisas que a gente
sb6 ouvia na aula”(linha 17).

Essa participante acredita que a aula em si gerava mais conhecimento
entre pessoas que ja tinham uma relacdo proxima, por causa de determinados
assuntos ou informacGes exclusivos dos encontros. Até mesmo a locucdo
adverbial “na aula”, referindo-se ao Unico contexto em que essas pautas eram
compartilhadas, é enfatizada em sua fala. Entendo, com isso, que 0S nossos
encontros proporcionavam um ambiente seguro para os alunos ndo terem medo
de errar (Allwright & Bailey, 1991), conforme pensado nas andlises das conversas
com Silas e Bia.

Além disso, porém, compreendo que esse lugar, coconstruido em uma
sala de reuniBes virtuais, constituia entre as mesmas pessoas uma nhova
comunidade de pratica (Lave & Wenger, 1991). Por estarmos reunidos com um
mesmo propdésito (linha 7), que era diferente de outros ambientes ou ocasiofes
em que também estavamos juntos, nossas aulas poderiam propiciar para esse
grupo de conhecidos uma nova interacdo, que também era honesta, proxima e

trazia as suas préprias questdes.

Minha méae explica ainda: “entdo aquilo, aproximava mais um
pouco=1igual agora que parou a aula acabou o contato=¢é ruim”
(linhas 19-20), e que “quando tava na época da aula ai tinha mais..
contato mais.. .. ma- mais proximidade” (linhas 22-25). Ela diz que essa

relacdo proxima que tinha com os colegas no tempo em que as aulas aconteceram
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diminuiu juntamente ao término delas. Ela afirma primeiro que o contato acabou,
possibilitando a interpretacdo de que ndo h& mais contato entre nés. Porém,
depois corrige sua fala, dizendo que, quando a turma se reunia para as aulas,
existia mais contato e mais proximidade do que hoje.

Além disso, a perda ou reducdo desse contato proximo e constante nas
aulas é adjetivada como “ruim”. Assim, vemos que minha mae, de fato, gostava
de se sentir préxima e de conhecer melhor as pessoas com quem passava tempo
nas aulas, com o mesmo propésito de estudar inglés. Apesar das diferencas entre
eles, inclusive diferencas etarias e de vivéncias (na forma com que sé&o
atravessados por aspectos como familia, escola, responsabilidades, planos para
o futuro, profissdo, lazer), as interacbes aconteciam de maneira muito leve e
profunda, natural e respeitosa.

Minha mae introduziu esse assunto, ainda no inicio da conversa, apos
falarmos de aulas ludicas e com jogos. Ela disse que gostava de ouvir as “pessoas
mais novas”, ver como pensam e aprender o linguajar que usam. Desse modo,
entendo que a interagao era tao “legal” para a aluna porque, em vez de focar nas
disparidades e se comparar com 0s colegas, achando-se superior ou inferior a
eles, ela a encarava como uma oportunidade de aprender sobre outras realidades
e se aproximar de pessoas de formas com que normalmente ndo se aproximaria.
Acredito que as trocas e 0 conhecimento interpessoal geraram esse prazer na
estudante pelas aulas e fortaleceram os processos de ensino-aprendizado de

todos.
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5
Consideragbes momentaneas

Eu sei, eu sei
Que a vida devia ser bem melhor
E serd!

Mas isso ndo impede

Que eu repita

E bonita, é bonita

E € bonita

Gonzaguinha, O que €, o que €?

Apoés todo o trajeto de decisdo do tema e das formas desta pesquisa, da
elaboracdo do projeto e da espera por sua aprovacdo, da realizacdo das
conversas, do inicio das analises e da escrita desta dissertacao até aqui, posso
trilhar meus Ultimos passos nesta etapa do trabalho. Tem sido uma caminhada,
em alguns momentos uma corrida, bastante longa, de muita construcdo de
conhecimentos e autoconhecimentos, de escutas, de leituras, de descobertas, de
memorias, de reflexdes e de entendimentos, varios deles em aberto. Desejo,
entdo, nesta secao, registrar e compartilhar parte dos entendimentos que tenho
alcancado nesse processo até o final do mestrado. Reconheco que esses
entenderes ndo sdo conclusivos ou acabados, contudo sao importantes e
representativos neste momento da minha jornada.

Voltando a pensar no inicio da minha trajetéria de vida, eu sempre gostei
de brincar de escolinha, de me imaginar como professora e aluna, de inventar
nomes para a chamada da turma ficticia e de criar exercicios para os alunos
invisiveis que estavam sentados nas carteiras da sala de aula (ndo me lembro se
0s assentos existiam fora da minha imaginacdo ou se eram, como 0s alunos,
habitantes exclusivos dela). Lembro-me de encenar essas aulas com alguns de
meus amigos na infancia e de me empolgar muito mais do que eles com a
brincadeira, tanto que 0s outros muitas vezes se cansavam, € eu, insistente,
continuava brincando sozinha.

Ao mesmo tempo, sempre tive prazer em ir para a escola, estudar e ajudar
meus amigos que tinham alguma dificuldade em aprender. Quando cresci um
pouco mais e parei de brincar de ensinar, comecei a de fato me sentar junto a
colegas que queriam algum auxilio em sua aprendizagem e estudar com eles,
porque eu tinha alegria em tentar contribuir para ela. Eu pensava em maneiras
diferentes de explicar um conceito para facilitar a compreensédo, em atividades

para praticar algo que estava sendo aprendido e em encorajamentos para esses
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estudantes, que muitas vezes acabavam perdendo ou diminuindo a confianca em
sua prépria capacidade.

Por tudo isso, olhando em retrospectiva, ndo sei se poderia ter escolhido
outro tema sobre o qual me debrucar. Eu amo ensino-aprendizagem, amo
interacdes humanas e amo unir os dois! Pensar sobre praticas pedagdgicas
interativas tem sido instigante e enriquecedor para mim como pesquisadora, como
professora e como pessoa. Minhas proprias crencas (Barcelos, 2004) puderam
ser construidas e reconstruidas discursivamente ao longo da pesquisa, de
maneira muito pedagogico-aprendente.

Ademais, ouvir meus alunos individualmente, por meio de conversas
exploratdrias, informais e sinceras, parece-me o Unico jeito em que eu poderia ter
conduzido esta pesquisa. Eu refleti muito durante nossas conversas e as
posteriores (re)escutas e analises, e acredito que eles também tém tido essa
oportunidade. Todos somos aprendentes, juntos! Além disso, foram processos
prazerosos e proveitosos os de planejar as conversas, agenda-las e analisa-las
discursivamente, e mais ainda de realiza-las com os estudantes, meus familiares
gue sdo amigos, e meus amigos que sao familia.

Reitero que houve interacdes entre mim e os participantes-colaboradores
sobre as conversas apos elas terem acontecido, em que pensamos hovamente
nas nossas crencas. Além disso, eles poderdo voltar a conversar comigo e/ou
entre si sobre todos os temas levantados e poderao ler o trabalho integralmente
assim que ele estiver finalizado. Pretendo enviar uma copia digital a cada um,
indicando as partes em que falo mais especificamente dos estudantes, e pedir
para que leiam e me deem um retorno, se possivel, de como foi ler suas falas e
as dos colegas e de como a mensagem foi transmitida neste texto académico.
Considero que essa €, também, uma maneira de manter a minha pesquisa
sustentavel, juntamente a todos os questionamentos e entendimentos gerados
nela e por ela.

Ao final deste trabalho, percebo que, de fato, as conversas, por meio das
guais gerei meus dados para estudar sobre praticas pedagogicas interativas — elas
mesmas sao praticas pedagdgicas interativas. Apesar de ndo terem ocorrido
durante uma aula, elas foram trocas comunicativas entre um aluno e sua
professora que aconteceram por uma motivagao académico-pedagogica, que tém
como pauta as nossas aulas e nas quais ha muita construcdo de conhecimento
envolvida. As reflexbes e saberes construidos giram em torno especialmente

desses que foram os temas centrais do texto, porém conversamos também sobre
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assuntos variados a partir das lembrangcas das nossas aulas e das ideias
compartilhadas em cada conversa exploratoria.

Os assuntos que mais chamaram minha atencéo nesses didlogos, e que
foram escolhidos para ser pensados na dissertacédo, tinham a ver com o trabalho
interativo dos alunos em sala de aula (Allwright & Bailey, 1991). Tais recortes
envolviam também as relaces de amizade existentes, a vergonha ou o0 medo de
errar, uma definicho de professor legal, modelos de aula inovadores ou
convencionais, a sala de aula como espaco de proximidade e a diversédo e o humor
permeando as trocas interpessoais e as praticas de aula — bem como tudo isso
pode interferir na aprendizagem dos aprendentes.

Sobre esses temas, ha alguns entendimentos que pude perceber, a partir
das falas dos estudantes e do arcabouco teérico, que me interessaram muito, e
acredito que possam interessar também a outros educadores e outras pessoas
envolvidas com a educacdo. Ao ter contato com todas essas perspectivas,
percebo ainda mais a importancia de que o meu foco, como professora, ndo esteja
somente em obter resultados puramente académicos, mas também em auxiliar na
formacédo de aprendentes vitalicios, isto €, pessoas que aprendem durante e por
toda a vida.

Para isso, acredito mostrar-se necessaria uma relacdo de proximidade
com os alunos e com sensibilidade para incentivar sua participacdo nas aulas,
porém sem desrespeitar a individualidade de cada um. Mas, além da minha crenca
nesse sentido, compreendo que ha um alinhamento nas falas analisadas dos
estudantes também quanto a importancia das interac6es para as praticas de aula:
a identificacdo e admiracdo pela pessoa do professor, para Samara; a amizade
profunda e a participacdo sem hierarquias, para Silas; o compartilhamento
espontaneo e respeitoso nas trocas, para Dani; 0 envolvimento e a pessoalidade
dos sujeitos na aula, que a tornam marcante, para Terra; a aula em formato de
conversa com amigos, para Bia; o contato constante e as “coisas que a gente s6
ouvia na aula”, para minha mae.

Consonantemente, declaram Allwright e Bailey (1991):

Enquanto professores, podemos investigar nossos proprios padrdes de
distribuicdo de turnos e as maneiras em que os estudantes tomam (ou evitam
tomar) turnos nas nossas salas de aula. Podemos mudar nosso comportamento,
seguindo o paradigma de pesquisa-a¢do, numa tentativa de observar que
mudancas ocorrem na subsequente intera¢do dos alunos. Por meio de falar
sistematicamente menos, esperar mais tempo depois de fazer uma pergunta ou
chamar alunos que possivelmente acabamos ignorando no passado, talvez
vejamos diferentes padrdes de comportamento emergirem. Podemos estar
conscientes de como nossa propria participacdo em um discurso negociado
influencia os tipos de oportunidades de préatica e de aprendizagem que resultam
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dele. Finalmente, podemos e devemos estar sensiveis aos padrdes de interagédo
preferidos pelos alunos e perceber que a aparente passividade nas salas de aula
pode mascarar muita atencéo ativa (p. 135, minha traducéo).*’

Juntamente a essa perspectiva das interacbes humanas, percebo um
alinhamento entre os alunos que participaram da pesquisa acerca da legitimacdo
e do apreco por praticas de aula voltadas ao didlogo e as trocas interpessoais,
gue valorizam 0s sujeitos presentes e escutam as suas vozes. Varias outras
teméticas ainda foram levantadas nas nossas conversas e ndo foram estudadas
profundamente nesta dissertacdo (muitas nem mesmo aparecem em trechos que
foram transcritos para o trabalho); entretanto, considero-as dignas de nota para
nos instigar em nossas reflexdes e praticas, além de serem proveitosas em
possiveis continuidades deste estudo.

Dentre esses temas, destaco as memoérias e os afetos subjetivos
perpassando as aulas; o estudo de inglés em diferentes cursos, inclusive de
maneiras autbnomas e informais; aula presencial versus on-line; o uso de
imagens, jogos e quizzes em aula; a infantilizagdo de alunos adolescentes ou
adultos; lembranca ou esquecimento daquilo que se estuda; a motivacdo do
docente para a preparacao de aulas; o que um professor pode aprender junto com
0s estudantes; 0 uso de temas e materiais religiosos em aula; turmas com alunos
de idades muito diferentes; a administracdo do tempo de aula; o papel docente e
a responsabilidade discente na sua aprendizagem.

Percebo que seria possivel estudar muito mais a respeito de diversos
temas importantes a partir dessas conversas sobre nossas aulas. Reconheco
possuir, gracas ao mestrado, um material precioso, com excelente conteudo,
passivel de andlises e reflexdes ainda mais profundas. Contudo, alegro-me em
ver a riqueza dos dados gerados e dos entendimentos que foram construidos aqui
conjuntamente. Tive ainda a oportunidade de refletir e aprofundar as minhas
proprias crengas respeito de praticas de aula, pedagogia e interagdo, mas também

de familia, distancias, amizades, igreja, necessidade e prazer em estudar,

17 As teachers we can investigate our own turn distribution patterns and the ways in which
the learners in our classrooms get (or avoid) turns. We can alter our behaviour, following
the action research paradigm, in an attempt to observe what changes ensue in the learners'
subsequent interaction. By systematically speaking less, waiting longer after posing a
guestion, or calling on learners we might have previously ignored, we may see different
patterns of behaviour emerge. We can be aware of how our own participation in negotiated
discourse influences the type of practice and learning opportunities that result. Finally, we
can and should be sensitive to learners' preferred interaction patterns and realise that
apparent passivity in classrooms can mask a great deal of active attention.
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identidades, diferentes modelos de aulas, experiéncias marcantes, riso. E como
esse processo me possibilitou crescer!

Espero que essa pesquisa e esse texto sejam proveitosos ndo s6 para
mim, hoje, como ja tém sido, e no futuro, mas também para outros professores.
Entendo que a minha experiéncia particular, com esses estudantes especificos,
ndo deve servir de regra de conduta ou ser copiada. Ndo € essa a intencéo.
Contudo, espero poder inspirar outros educadores a se assentarem com seus
alunos, ouvi-los calma e atentamente, refletir em particular e em conjunto sobre
seus contextos, trabalhar para entender suas salas de aula (Grupo da Prética
Exploratéria, 2020). Desse modo, tanto eles como os discentes terdo a
possibilidade de ser participantes e também transformadores de suas vivéncias
pedagdgicas (Miller, 2013; Fabricio, 2006).

Acreditamos em uma pedagogia mais humana. Acreditamos em praticas
de aula mais significativas. Acreditamos em intera¢cdes mais espontaneas e em
relacBes mais justas, porque acreditamos em uma aprendizagem mais profunda.
Esta jornada do mestrado questionou, e entdo reforcou e encorajou minhas
crencas (Barcelos, 2004) e minha escolha por esse tipo de docéncia. Sigamos
entdo na caminhada, repensando e reconstruindo nossas salas de aula
juntamente aos estudantes, porque eles séo participantes sine qua non de todos
0s encontros pedagogicos. Perseveremos exploratoriamente, com esforco, com

estudo e sempre com o esperancar de Paulo Freire (1992).
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Anexos

Anexo I: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a ser assinado por cada

um dos participantes maiores de idade.



&

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esté sendo convidado(a) a participar da pesquisa ~ Por uma pedagogia
aprendente: Préaticas pedagdgicas interativas em aulas on-line de inglés nas
vozes da professora e seus alunos. Este estudo sera realizado por Suzane dos
Santos Moutta, que foi sua professora de inglés, e é atualmente aluna de mestrado
da Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-Ri0) - Programa de
P6s-graduacdo em Estudos da Linguagem (PPGEL). As informacdes encontradas
neste Termo sdo fornecidas por Suzane dos Santos Moutta, pesquisadora
principal, e por sua orientadora, Profa. Dra. Inés Kayon de Miller. Vocé podera
entrar em contato com elas, pelas vias descritas ap6s o espaco para as
assinaturas, ou com a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio (CEPg-PUC-
Rio), pelo telefone (21) 3527-1618 ou presencialmente, na Rua Marqués de S&o
Vicente, 225, Gavea - Rio de Janeiro / RJ, CEP 22453-900. A Camara de Etica
em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia da universidade destinada a avaliar
eticamente os projetos de pesquisa dos professores, pesquisadores e alunos. A
pesquisa e o0 presente termo estdo em acordo com a Resolucdo 510/16 do CNS —
Conselho Nacional de Saltde. A Camara de Etica em Pesquisa pode ser
consultada nas questdes referentes a ética; demais aspectos da pesquisa devem
ser resolvidos com as pesquisadoras.

OBJETIVO DO ESTUDO: Esta é uma pesquisa qualitativa em que analisarei a sala de
aula virtual em que atuei como sua professora e de seus colegas. O objetivo € escutar e
compreender o que os alunos pensam a respeito das nossas atividades, dos assuntos
abordados ao longo do periodo de estudo, dos aprendizados e outras possiveis
consequéncias das aulas, dentre outros assuntos referentes a nossa sala de aula on-line.
A pesquisa ndo tem como foco descrever ou prescrever métodos de ensino gerais, mas
refletir sobre a nossa experiéncia especifica, e devera contribuir para entendermos, de
modo critico e sensivel, a realidade que vivenciamos nas aulas, pensando no presente,
passado e futuro.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Sua participacdo nesta pesquisa se dard em uma
conversa exploratoria com a professora. Esse didlogo devera acontecer num dia marcado
durante o ano de 2023, de forma presencial ou via Zoom Meeting, e sera gravado. O intuito
sera rememorar, refletir e discutir as aulas de inglés que tivemos, focando no assunto das
praticas pedagdégicas, e em outros aspectos sobre os quais desejarmos falar. A conversa
deverd ter trechos transcritos e analisados em materiais académicos, porém seu nhome
podera ser trocado, se vocé assim o desejar, mantendo sua identidade em sigilo. Nada
sera divulgado em qualquer outro meio.

NATUREZA DA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Para participar desta pesquisa, vocé ndo
tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a)
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar
se assim decidir. Sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
gualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendido(a). Vocé podera ficar a
vontade para falar, silenciar e expressar-se conforme desejar, para evitar algum tipo de
constrangimento ou incdmodo. Porém, caso haja qualquer desconforto ao tratarmos de
assuntos pessoais, poderemos alterar o tépico ou mesmo interromper a interacdo. Além
disso, ao fim das conversas, pedirei que vocé me comunique se houver algum sentimento
de sofrimento de dano, para que vocé seja acolhido(a), e pedirei desculpas pelo possivel
dano que tenha sido causado. Ainda assim, vocé podera retirar seu consentimento ou
interromper a participagdo na pesquisa a qualquer momento.

Rubrica da pesquisadora: Rubrica do(a) participante ou responsavel:



CONFIDENCIALIDADE: As informagbes pessoais identificAveis que porventura
aparecerem na conversa a ser analisada ndo serdo divulgadas na pesquisa, a menos que
vOCé o0 autorize. Neste termo, vocé podera optar pela divulgacdo do seu nome verdadeiro
ou pelo uso de um nome ficticio. No caso de vocé escolher a segunda op¢éo, manterei a
identidade em sigilo e, se vocé tiver algum parentesco comigo, este nao sera identificado
com vocé. Os dados da pesquisa serdo usados na pesquisa em pauta, e os resultados
desta poderao ser utilizados em trabalhos académicos, artigos cientificos e apresentacées
em eventos académicos. Asseguro o sigilo e a confidencialidade dos dados.

INFORMACOES ADICIONAIS: O material gerado na pesquisa ficard guardado comigo
por, no minimo, cinco anos. A dissertacdo estara a disposi¢do dos participantes quando
estiver finalizada no site da PUC-Rio, podendo uma cépia ser enviada a quem o desejar.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, que, quando
assinadas, ficardo uma comigo e a outra com vocé.

Eu, , fui informado(a)
sobre a pesquisa e sei que a qualguer momento poderei pedir novas informacodes.

ApOs ler o termo de consentimento e tirar minhas dividas, declaro que concordo
em participar da pesquisa.

Quanto a gravacao de minha voz nas conversas, declaro que
( ) autorizo a gravagao.
() ndo autorizo a gravacao.

Quanto ao nome a ser utilizado na pesquisa para fazer referéncia a mim, minha
deciséo é

() utilizar um nome ficticio, para ndo divulgar minha identidade na pesquisa.
() manter meu nome, pois autorizo divulga-lo na pesquisa.

, de de 2023.
Cidade e data da assinatura
Participante
Suzane dos Santos Moutta Profa. Dra. Inés Kayon Miller
Pesquisadora Orientadora
E-mail: suzanemoutta@yahoo.com.br E-mail: inesmiller@hotmail.com
Telefone: (21) 99442-9921 Telefone: (21) 99887-9222

Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro - PUC-Rio Departamento de Letras
Endereco: Rua Marqués de S&o Vicente, 225 Gavea - Rio de Janeiro - RJ CEP: 22451-
900 Telefone: (21) 3527-1444

Anexo Il: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, a ser assinado por cada

uma das participantes menores de idade.
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este € um Termo de Assentimento Livre e Esclarecido, documento que utilizo para
convida-la para participar de minha pesquisa, intitulada Por uma pedagogia
aprendente: Préaticas pedagodgicas interativas em aulas on-line de inglés nas
vozes da professora e seus alunos. Como vocé tem menos de 18 anos, caso
concorde em fazer parte desta pesquisa, precisa ler este Termo de Assentimento
e assinar para confirmar que aceita participar do estudo. Vocé tera seus direitos
respeitados e recebera todas as informacg6es sobre o estudo que desejar, e pode
entrar em contato com a pesquisadora e com sua orientadora pelos contatos ao
descritos apds o espaco para as assinaturas, ou com a Camara de Etica em
Pesquisa da PUC-Rio (CEPg-PUC-RIio0), pelo telefone (21) 3527-1618 ou
presencialmente, na Rua Marqués de Séo Vicente, 225, Gavea - Rio de Janeiro /
RJ, CEP 22453-900. A CEPg-PUC-Rio é destinada a avaliar eticamente os
projetos de pesquisa dos professores, pesquisadores e alunos da universidade. A
pesquisa e o presente termo estdo em acordo com a Resolucdo 510/16 do CNS —
Conselho Nacional de Saltde. A Camara de Etica em Pesquisa pode ser
consultada nas questdes referentes a ética; demais aspectos da pesquisa devem
ser resolvidos com as pesquisadoras.

TITULO DA PESQUISA: Por uma pedagogia aprendente: Préaticas pedagogicas interativas
em aulas on-line de inglés nas vozes da professora e seus alunos.

OBJETIVO DO ESTUDO: Esta é uma pesquisa qualitativa em que analisarei a sala de
aula virtual em que atuei como sua professora e de seus colegas. O objetivo € escutar e
compreender o que 0s alunos pensam a respeito das nossas atividades, dos assuntos
abordados ao longo do periodo de estudo, dos aprendizados e outras possiveis
consequéncias das aulas, dentre outros assuntos referentes a nossa sala de aula on-line.
A pesquisa ndo tem como foco descrever ou prescrever métodos de ensino gerais, mas
refletir sobre a nossa experiéncia especifica, e devera contribuir para entendermos, de
modo critico e sensivel, a realidade que vivenciamos nas aulas, pensando no presente,
passado e futuro.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Sua participacdo nesta pesquisa se dard em uma
conversa exploratoria com a professora. Esse didlogo devera acontecer num dia marcado
durante o ano de 2023, de forma presencial ou via Zoom Meeting, e sera gravado. O intuito
sera rememorar, refletir e discutir as aulas de inglés que tivemos, focando no assunto das
praticas pedagdégicas, e em outros aspectos sobre os quais desejarmos falar. A conversa
deverd ter trechos transcritos e analisados em materiais académicos, porém seu nome
podera ser trocado, se vocé assim o desejar, mantendo sua identidade em sigilo. Nada
sera divulgado em qualquer outro meio.

NATUREZA DA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Para participar desta pesquisa, vocé ndo
terd nenhum custo, nem receberéa qualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a)
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar
se assim decidir. Sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
gualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é atendidoa. Vocé poderé ficar a
vontade para falar, silenciar e expressar-se conforme desejar, para evitar algum tipo de
constrangimento ou incdmodo. Porém, caso haja qualquer desconforto ao tratarmos de
assuntos pessoais, poderemos alterar o tépico ou mesmo interromper a interacdo. Além
disso, ao fim das conversas, pedirei que vocé me comunique se houver algum sentimento
de sofrimento de dano, para que vocé seja acolhido(a), e pedirei desculpas pelo possivel

Rubrica da pesquisadora: Rubrica do(a) participante ou responsavel:



dano que tenha sido causado. Ainda assim, seu responsavel podera retirar seu
consentimento ou interromper a sua participagéo a qualgquer momento.

CONFIDENCIALIDADE: As informagbes pessoais identificaveis que porventura
aparecerem na conversa a ser analisada ndo serdo divulgadas na pesquisa, a menos que
vocé e seu responsavel o autorizem. Neste termo, vocé podera optar pela divulgacéo do
seu nome verdadeiro ou pelo uso de um nome ficticio. No caso de vocé ou seu responséavel
escolherem a segunda opcdo, manterei a identidade em sigilo e, se vocé tiver algum
parentesco comigo, este ndo sera identificado com vocé. Os dados da pesquisa serao
usados na pesquisa em pauta, e os resultados desta poderdo ser utilizados em trabalhos
académicos, artigos cientificos e apresentacfes em eventos académicos. Asseguro o
sigilo e a confidencialidade dos dados.

INFORMACOES ADICIONAIS: O material gerado na pesquisa ficara guardado comigo
por, no minimo, cinco anos. A pesquisa estard a disposicdo dos participantes quando
estiver finalizada no site da PUC-Rio, podendo uma cépia ser enviada a quem o desejar.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, que, quando
assinadas, ficardo uma comigo e a outra com seu responsavel.

Eu, , fui informada sobre
a pesquisa e sei que a qualquer momento poderei pedir novas informacoes.
Entendo que eu ou meu responsavel poderemos retirar minha participacao a
gualguer momento. Li o termo de assentimento e tirei minhas ddvidas, entao
declaro que concordo em participar da pesquisa.

Quanto a gravacao de minha voz nas conversas, declaro que
( ) autorizo a gravagao.
() ndo autorizo a gravacao.

Quanto ao nome a ser utilizado na pesquisa para fazer referéncia a mim, meu
desejo é

() utilizar um nome ficticio, para ndo divulgar minha identidade na pesquisa.
() manter meu nome, pois autorizo divulga-lo na pesquisa.

Obs.: Somente sera usado seu home caso seu responsavel também autorize.

, de de 2023.
Cidade e data da assinatura
;articipante
Suzane dos Santos Moutta Profa. Dra. Inés Kayon Miller
Pesquisadora Orientadora
E-mail: suzanemoutta@yahoo.com.br E-mail: inesmiller@hotmail.com
Telefone: (21) 99442-9921 Telefone: (21) 99887-9222

Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro - PUC-Rio Departamento de Letras
Endereco: Rua Marqués de S&o Vicente, 225 Gavea - Rio de Janeiro - RJ CEP: 22451-
900 Telefone: (21) 3527-1444

Anexo lll: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a ser assinado por um

responsével de cada uma das participantes menores de idade.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A menor , sob sua
responsabilidade, esta sendo convidada a participar da pesquisa Por uma
pedagogia aprendente: Praticas pedagdgicas interativas em aulas on-line de
inglés nas vozes da professora e seus alunos. Este estudo sera realizado por
Suzane dos Santos Moutta, que foi professora de inglés da menor, e é atualmente
aluna de mestrado da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-
Rio) - Programa de Pés-graduacdo em Estudos da Linguagem (PPGEL). As
informagbes encontradas neste Termo sdo fornecidas por Suzane dos Santos
Moutta, pesquisadora principal, e por sua orientadora, Profa. Dra. Inés Kayon de
Miller. O(A) Sr(a). podera entrar em contato com elas, pelas vias descritas apos o
espaco para as assinaturas, ou com a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio
(CEPQ-PUC-RI0), pelo telefone (21) 3527-1618 ou presencialmente, na Rua
Marqués de Sao Vicente, 225, Gavea - Rio de Janeiro / RJ, CEP 22453-900. A
Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia da universidade
destinada a avaliar eticamente os projetos de pesquisa dos professores,
pesquisadores e alunos. A pesquisa e o presente termo estdo em acordo com a
Resolucéo 510/16 do CNS — Conselho Nacional de Satde. A Camara de Etica em
Pesquisa pode ser consultada nas questdes referentes a ética; demais aspectos
da pesquisa devem ser resolvidos com as pesquisadoras.

OBJETIVO DO ESTUDO: Esta é uma pesquisa qualitativa em que analisarei a sala de
aula virtual em que atuei como professora da menor sob sua responsabilidade e de seus
colegas. O objetivo é escutar e compreender o que 0s alunos pensam a respeito das
nossas atividades, dos assuntos abordados ao longo do periodo de estudo, dos
aprendizados e outras possiveis consequéncias das aulas, dentre outros assuntos
referentes a nossa sala de aula on-line. A pesquisa ndo tem como foco descrever ou
prescrever métodos de ensino gerais, mas refletir sobre a nossa experiéncia especifica, e
devera contribuir para entendermos, de modo critico e sensivel, a realidade que
vivenciamos nas aulas, pensando no presente, passado e futuro.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: A participacdo da menor sob sua responsabilidade nesta
pesquisa se dard em uma conversa exploratéria com a professora. Esse dialogo devera
acontecer num dia marcado durante o ano de 2023, de forma presencial ou via Zoom
Meeting, e sera gravado. O intuito sera rememorar, refletir e discutir as aulas de inglés que
tivemos, focando no assunto das praticas pedagdégicas, e em outros aspectos sobre os
quais desejarmos falar. A conversa devera ter trechos transcritos e analisados em
materiais académicos, porém seu nome podera ser trocado, se vocé assim o desejar,
mantendo sua identidade em sigilo. Nada sera divulgado em qualquer outro meio.

NATUREZA DA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Para participar desta pesquisa, a menor
néo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Ela serd esclarecida
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar
se assim decidir. Sua participacdo € voluntéria e a recusa em participar ndo acarretara
gualquer penalidade ou modificacdo na forma em que é atendida. A menor poder4 ficar &
vontade para falar, silenciar e expressar-se conforme desejar, para evitar algum tipo de
constrangimento ou incdmodo. Porém, caso haja qualquer desconforto ao tratarmos de
assuntos pessoais, poderemos alterar o tépico ou mesmo interromper a interacdo. Além
disso, ao fim das conversas, pedirei que ela me comunique se houver algum sentimento
de sofrimento de dano, para que seja acolhida, e pedirei desculpas pelo possivel dano que
tenha sido causado. Ainda assim, o(a) Sr(a). poderd retirar seu consentimento ou

Rubrica da pesquisadora: Rubrica do(a) participante ou responsavel:



interromper a participagdo da menor a qualquer momento.

CONFIDENCIALIDADE: As informagbes pessoais identificaveis que porventura
aparecerem na conversa a ser analisada ndo serdo divulgadas na pesquisa, a menos que
o(a) Sr(a). e a menor sob sua responsabilidade o autorizem. Neste termo, o(a) Sr(a).
podera optar pela divulgacdo do nome verdadeiro da menor ou pelo uso de um nome
ficticio. No caso de o(a) Sr(a). ou a menor escolherem a segunda op¢do, manterei a
identidade em sigilo e, se ela tiver algum parentesco comigo, este nao serd identificado
com ela. Os dados da pesquisa serdo usados na pesquisa em pauta, e os resultados desta
poderéo ser utilizados em trabalhos académicos, artigos cientificos e apresentacdes em
eventos académicos. Asseguro o sigilo e a confidencialidade dos dados.

INFORMACOES ADICIONAIS: O material gerado na pesquisa ficara guardado comigo
por, no minimo, cinco anos. Todas as paginas deste termo deverao ser rubricadas pelo(a)
Sr(a). e por mim. A pesquisa estard a disposicdo dos participantes quando estiver
finalizada no site da PUC-Rio, podendo uma copia ser enviada a quem o desejar. Este
termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, que, quando
assinadas, ficardo uma comigo e a outra com o(a) Sr(a).

Eu, , responsavel pela

participante , fui informado(a)

a respeito do presente estudo de maneira clara e detalhada. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informac¢des e modificar a decisdo relativa a
participacdo da menor sob minha responsabilidade, se assim o desejar. Recebi
uma via original deste termo de consentimento, li e esclareci as minhas davidas.

Quanto a gravacao da voz da menor participante nas conversas, declaro que

( ) autorizo a gravagao.
() ndo autorizo a gravacao.

Quanto ao nome a ser utilizado para fazer referéncia a menor participante, meu
desejo é

() utilizar um nome ficticio, para ndo divulgar sua identidade na pesquisa.

() manter o nome da menor, pois autorizo divulga-lo na pesquisa.

Obs.: Somente sera usado o nome da menor caso ela também autorize.

, de de 2023.
Cidade e data da assinatura
Responsavel da participante
Suzane dos Santos Moutta Profa. Dra. Inés Kayon Miller
Pesquisadora Orien_ta(_jora . _
E-mail: suzanemoutta@yahoo.com.br E-mail: inesmiller@hotmail.com
Telefone: (21) 99442-9921 Telefone: (21) 99887-9222

Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro - PUC-Rio Departamento de Letras
Endereco: Rua Marqués de S&o Vicente, 225 Gavea - Rio de Janeiro - RJ CEP: 22451-
900 Telefone: (21) 3527-1444




