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Prefacio

CONVERSAS SOBRE LIBERTAGAO,
AUTONOMIA E AGENCIA
NA FORMAGAO DOCENTE

Walkyria Monte Mor — USP

Ja ha algum tempo, circulou pela internet um video curto que
mostrava uma situacao que provavelmente era conhecida por muitos
(Sabe com quem fala? www.publi.tv). Uma classe de alunos faz uma
prova em siléncio; o professor permanece sentado em sua mesa sobre
a qual hd uma maga. Num dado momento, o mestre indica que em um
minuto acabaria o tempo da avaliacdo. Cada aluno comeca a entregar
a sua prova, colocando-a uma em cima da outra, sobre a mesa do pro-
fessor. Al, a cdmera mostra que resta um aluno na sala, provavelmente
ainda tendo resposta(s) a concluir. O professor avisa que o tempo aca-
bou. O jovem corre até a mesa do docente para entregar a sua prova,
talvez inacabada. Com ar rigido, o professor Ihe diz que o tempo para
resolucao do teste tinha acabado; logo, ndo o aceitaria mais. Ao ouvir
essa informacao, o jovem pergunta se o professor sabe o nome dele
[estudante]; o mestre responde que ndo tem a minima ideia. Entéo, o es-
tudante deposita a sua prova fora da sequéncia, em meio as outras que
estao na pilha que ali havia se formado. E, tranquilamente, pega a macga
sobre a mesa, sai da sala deixando o mestre sem acéo. Fim do video.

Trata-se de um video polémico cujo conteldo permite variadas
construcdes de sentido, de sentidos controversos. Fez parte de alguns
programas de formag&o docente, para a promogao de analises, como:
da atitude do professor; da esperteza do aluno; da proposta conven-
cional de avaliagdo em sala de aula.



Nas discussdes com professores em servigo ou pré-servico,
houve quem tivesse entendido que o video retratava (1) a falta de res-
peito ou consideragao do aluno para com o professor; afinal, o jovem
consegue “ludibriar” o professor colocando o seu teste no meio da
pilha de provas, contando com a informagao de que o professor ndao
sabia seu nome... € ainda levou a maca que estava sobre a mesa.
Houve um tempo em que, contrariamente, o(a) estudante levava uma
maca ao/a mestre! (2) O professor ndo acompanha as mudancas ob-
servadas na sociedade e age tradicionalmente, chocando-se com a
atitude altiva do aluno. (3) O aluno nao leva [ou leva] em conta que seu
professor pertence a uma outra geracao e [mas] o desafia. (4) O tipo
de teste visto no filme mostra a distancia de geragdes e um professor
desatualizado, em dissonancia com os alunos de hoje em dia. (5) A
avaliacao tradicional faz falta em algumas escolas, para manutencao
das hierarquias e do respeito. (6) A conhecida indagagéo “vocé sabe
com quem esté falando?”, indicadora de poder de X sobre Y, é atual-
mente dominada por jovens em relacao aos adultos/ alunas(os) em re-
lacéo a(os) professoras(es), 0 que denota a perda de valor ou reconhe-
cimento dos mais velhos ou da profissao-professor pela sociedade.

As discussdes nao pretendiam chegar a uma construgao de
sentidos “correta”. Nao estava em questao a busca pelo consenso
que garante que todas(os) tenham a mesma interpretacao, a leitura
“certa” do texto. Sim, o video deixa margem para os entendimentos
acima referidos, a depender dos pressupostos ou leitura de mundo
de cada espectadora(or)/leitora(or), no caso, de cada participante
nas discussdes. Porém, aqui neste texto, proponho me deter sobre
outros tépicos presentes na situagéo descrita: libertagdo, emancipa-
¢ao0, autonomia e agéncia.

La se vao décadas quando as hierarquias verticais estavam so-
cial e culturalmente definidas, quer seja em graus de escolaridade,
quer seja em faixa etéria e, para muitas(os), também entre as camadas
economicamente privilegiadas e desprivilegiadas. Uma forma de com-
preender as diferengas que pareciam naturais. Muitas(os) sdo as/os



estudiosas(os) que nos alertavam que esse modo natural de encarar
as desigualdades e diferencas eram, de fato, construgdes sociais que
contribuiam para a manutengcao de um projeto de sociedade que se
organizou com as tais diferencas em suas estruturas. Paulo Freire foi
um deles. E por ter uma comunicacéo didética, de facil compreensao,
Freire teve suas ideias amplificadas nos meios politicos e académicos.
Ea partir delas que abordo um tépico que considero primordial na
analise focalizada nessa conversa: o pensamento freiriano a favor da
libertagao do que denominou ‘oprimidos(as)’.

Uma das propostas de Freire (1987) se voltava para o proces-
so de conscientizagdo para o fato de que tais estruturas sociais nao
eram naturais. Afirmava o autor: “Somente quando os oprimidos des-
cobrem, nitidamente, 0 opressor, € se engajam na luta organizada por
sua libertacdo, comegcam a crer em si mesmos, superando, assim,
sua “conivéncia” com o regime opressor.” (p. 33) Embora essas des-
crigbes sejam hoje criticadas por se limitarem a oposigdes binarias
(opressor[a]-oprimido[a]), leitura que soa essencialista, por excluir as/
os oprimidas(os) que habitam nas(os) opressoras(es) € as/os opresso-
ras(es) que habitam nas(os) oprimidas(os), ou mesmo outras possiveis
nuangas dessas relagbes de poder. Na década de 60, quando entao
discutia-as, Freire traz essas questdes para a superficie do debate so-
cial e educacional. Por mais criticas que se facam aos dualismos, foi
esse binarismo que tornou a sua linguagem de facil compreenséao e
longo alcance, incendiando discussdes acerca do tema em grupos
populares, académicos e politicos.

Sua ideia de libertagao remetia a emancipagao dos seres.

O diélogo critico e libertador, por isto mesmo que supde a agao,
tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em
que esteja a luta por sua libertagdo. Ndo um dialogo as escan-
caras, que provoca a furia e a repressdo maior do opressor. O
que pode e deve variar, em fungédo das condigbes historicas,
em funcao do nivel de percepcéao da realidade que tenham os
oprimidos é o contelido do didlogo. (1987, p. 33. Italicos meus)



Interpreto que, hoje, o dualismo oprimida(o)-opressor(a) impri-
me também as relagdes de colonialidade vividas no Brasil e em outros
locais em que a colonizacao se implantou. Em suas cartas a Guiné-Bis-
sau (1978, p. 15-16), com seus registros de experiéncia em processo,
Freire salientou o colonialismo ali vivenciado:

Reproduzindo, como néo podia deixar de ser, a ideologia colo-
nialista, [a escola da Guiné-Bissau] procurava incutir nas crian-
gas e nos jovens o perfil que deles fazia aquela ideologia. O
de seres inferiores, incapazes, cuja Unica salvagéo estaria em
tornar-se “brancos” ou “pretos de alma branca”. Dal o descaso
que essa escola necessariamente teria de ter por tudo o que
dissesse de perto aos nacionais, chamados de “nativos”. Mais
do que descaso, a negagao de tudo o que fosse representagao
mais auténtica da forma de ser dos nacionais: sua historia, sua
cultura, sua lingua. A histéria dos colonizados “comegava” com
a chegada dos colonizadores, com sua presenga “civilizatéria”;
a cultura dos colonizados, expressédo de sua forma barbara de
compreender o mundo. Cultura, sé a dos colonizadores. A musi-
ca dos colonizados, seu ritmo, sua danga, seus bailes, a ligeire-
za de movimentos de seu corpo, sua criatividade em geral, nada
disto tinha valor. Tudo isto, quase sempre, tinha de ser reprimido
e, em seu lugar, imposto o gosto da Metrépole, no fundo, o gos-
to das classes dominantes metropolitanas.

O mencionado binarismo refere-se a diferentes formas de
opressao, dominagéo e exclusdo como as que vém a se consolidar
no mundo neoliberal. Um mundo que, para o autor, as pessoas tém
grandes necessidades materiais e acabam por ter auséncia da alegria
de viver, da conscientizag&do principal para conseguirem encontrar a
liberdade, a felicidade e a cidadania que desenha a democracia; a
transformacao social, como retomou em publicacdo posterior (Freire
2001). Também nas Primeiras Palavras que introduzem o Pedagogia da
Autonomia (1996, p. 11-12), Freire reafirma sua preocupagao com as
forgas neoliberais na sociedade:

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neo-
liberal anda solta no mundo. Com ares de pés-modernidade,
insiste em convencer-nos de que nada podemos contra a rea-
lidade social que, de histérica e cultural, passa a ser ou a virar



“guase natural”. Frases como “a realidade é assim mesmo, que
podemos fazer?” ou “o desemprego no mundo é uma fatalidade
do fim do século” expressam bem o fatalismo desta ideologia e
sua indiscutivel vontade imobilizadora. Do ponto de vista de tal
ideologia, s6 h4 uma saida para a préatica educativa: adaptar o
educando a esta realidade que nao pode ser mudada. O de que
se precisa, por isso mesmo, € o treino técnico indispenséavel a
adaptacao do educando, a sua sobrevivéncia.

Nesta obra em que a autonomia é o foco central, Freire enten-
de que esse conceito seja problematizado no processo educativo de
modo que venha a se tornar um instrumento de libertacdo. Nao a vé
como algo natural, mas como uma construcéo que se da narelacéo do
homem com 0s outros e destes com o conhecimento.

Sobre o conceito autonomia representar uma releitura da ideia de
‘libertacao’, vejo-o, sim, como uma ressignificacdo em algumas(uns)
autoras(es)-leitoras(es) de Freire. Machado (2008, p. 56), por exem-
plo, afirma: “Para Paulo Freire, autonomia ¢é libertar o ser humano das
cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é
um tempo de possibilidades”. Essa libertacao/autonomia implicaria na
capacidade de criagdo das proprias representagées do mundo pe-
las pessoas, vendo-se como sujeitos da historia, participantes/cida-
da(aos) politicas(os) que tém vez e voz, podendo ser transformado-
ras(es) individuais ou coletivas(os) da sociedade.

No entanto, chamo a atencao para a ambiguidade do conceito
autonomia quando o vejo limitar-se ao individualismo, assim reforgando
um viés da leitura do prefixo auto. Interpreto que o processo da per-
cepcao da realidade ou percepcao do entorno pretendido pela proposta
educacional freiriana nao se volta para o individuo em si mesmo. Nao
prevé o desenvolvimento de cada individuo fora de suas coletividades.
Nao entende o sujeito cognitivo restrito a suas capacidades individuais,
resultantes de uma concepgao bancaria de educagao, isolada de seu
meio social. Autonomia como liberdade individual seria um investimento
idilico, sendo a liberdade, de fato, um compromisso coletivo.



Mais recentemente, a nogéo libertagdo-emancipacao-autono-
mia se desdobra em mais um conceito, o de agéncia. De novo, trata-
-se de um conceito que em muito se aproxima das ideias freirianas de
libertacdo e emancipagao, conforme aqui apresentadas. Em publica-
coes anteriores (MONTE MOR 2013; MONTE MOR; MORGAN 2014),
discuto o conceito e a relevancia politica, social e educacional de agén-
cia. Em uma delas (MONTE MOR, 2013), o tépico é discutido segundo
concepgdes de Arendt (2007). Buscava ampliar sentidos sobre o con-
ceito nos textos de Freire, atualizando o debate relativo a essa nogao,
principalmente em um momento em que esse desenvolvimento/essa
habilidade ganha relevancia na formacéo educacional de jovens.

Alli discuti meu raciocinio sobre o que Arendt elaborou como vita
activa: o fato de que “viver” ou “estar vivo” implica necessariamente
acéo, ja que todas(os) tém capacidade de fazer algo. Para Arendt, viver
envolve habilidades ou capacidades com palavras, atos € iniciativas.
No entanto, nao apenas para reproduzir ocorréncias que demandem
retorno/resposta a elas, mas também para “levar as pessoas a ava-
liar e agir diante do que escapa da ordem social ordinaria, reiterada e
esperada ou mesmo da rotina pessoal” (MONTE MOR, 2013, p. 126).

Feitas as reflexdes a partir de teorizagdes que remetem ao tema
da situacéo descrita no primeiro paragrafo deste texto, avalio se o vi-
deo curto circulado em rede social oportuniza conversar sobre liberta-
¢ao, emancipagao, autonomia e agéncia, conforme aqui abordo. Creio
que sim, mas aceito contrapontos, caso a/o leitora(or) os tenha.

Vé-se opressao naquela cena em que os alunos fazem prova
em sala de aula, em completo siléncio, sob o controle do horério pelo
professor? Observa-se o clima de que “dia de prova é assim mes-
mo, nada pode ser mudado”, levando as/os jovens a se adaptarem
as hierarquias verticais “naturalmente” postas pela vivéncia social, ao
mesmo tempo, levando-as/os a inferir que um dia elas/eles serao as/
os lideres que comandam situacdes similares? Ou que “o0 papel do



professor em dia de prova € esse mesmo”, para impor disciplina e
respeito; quem tem juizo obedece”. E o que dizer da(o) aluna(o) que é
displicente as regras do dia de prova, ndo esta se adaptando a reali-
dade que n&o pode ser mudada? Em dia de prova, a autonomia da(o)
aluna(o) se resume a sua capacidade de responder questdes dentro
do tempo determinado? E quando a/o aluna(o) “ludibria” o professor,
colocando sua prova em meio as outras da pilha, seria por sobrevivén-
cia? Resisténcia? Agéncia? E a surpresa do professor diante da atitude
do aluno que insere sua prova na pilha sobre a mesa e ainda lhe leva
a magcé: faltou-lhe agéncia?

N&o tenho resposta certa. Estou a refletir. No exercicio de ex-
pandir sobre agéncia, convido a leitora/o leitor a entender por que uma
pessoa age ou ndo age diante do que “escapa da ordem social ordina-
ria, reiterada e esperada ou mesmo da rotina pessoal”, considerando-
-se que “viver” ou “estar vivo” implica necessariamente acao.

Certamente, muitos caminhos s&o mostrados para construirmos
sentido sobre esse instigante tema neste livro de Landim O desenvol-
vimento de agéncia na formacao docente em linguas: desafios e possi-
bilidades. A autora da continuidade aos pensamentos e as preocupa-
¢Oes de Freire, mostrando um aprofundado, atual e necessario estudo
sobre o assunto, provavelmente um dos primeiros no Brasil.

Boa leitural
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Professora Associada Sénior

Universidade de Sao Paulo

Co-Fundadora do Projeto Nacional de Letramentos — CNPg-USP
wmm@usp.br

www.letramentos.fflch.usp.br


mailto:wmm@usp.br
http://www.letramentos.fflch.usp.br

REFERENCIAS

ARENDT, H. A Condigao Humana. Rio de Janeiro: Editora Forense Universitaria, 2007.

FREIRE, P Cartas a guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em Proces-
s0. 22 ed., Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1978.

FREIRE, P Conscientizagao: Teoria e pratica da libertagdo. Uma introdugéo
ao pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Centauro Editora, 2001.

FREIRE, P Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educati-
va. 7. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P Pedagogia do oprimido. (282 ed.). Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

MACHADO, R. de C. de F. Autonomia. In.. STRECK, Danilo R.; REDIN, Eucli-
des; ZITKOSKI, Jaime José (org.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008.

MONTE MOR, W. The Development of Agency in a New Literacies Proposal
for Teacher Education in Brazil in E. S. Junqueira e M. E. K. Buzato (orgs)
New Literacies, New Agencies? A Brazilian Perspective on Mindsets, Digital
Practices and Tools for Social Action In and Out of School. New York: Peter
Lang Publishers, 2013, p. 126-146.

MONTE MOR, W.; MORGAN, B. 2014. Between Conformity and Critique. De-
veloping ‘Activism’ and Active Citizenship: Dangerous Pedagogies? in Revista
Interfaces, v. 14, n. 2 (2014): Transnational literacies, p 16-35. Acesso: hitp://
www.revistas.unilasalle.edu.br/index.php/interfaces


http://www.revistas.unilasalle.edu.br/index.php/interfaces
http://www.revistas.unilasalle.edu.br/index.php/interfaces

Apresentacao

Este livro resulta de uma pesquisa de doutorado, desenvolvi-
da no Departamento de Linguas Modernas da Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH), da Universidade de S&o Paulo
(USP), de 2016 a 2020. Devido a necessidade do tema para professo-
res de linguas nos dias atuais, decidi publicar o texto da tese em sua
versao original, com poucas adaptacoes.

Ha muitas teorizagbes sobre agéncia humana em areas varia-
das de conhecimento, tais como a psicologia, a filosofia, a sociologia e
a antropologia. Mais recentemente, houve um crescente interesse des-
ses estudos na linguistica aplicada, sobretudo na linguistica aplicada
critica, area em que se situa este trabalho. Nesses estudos, enfatiza-se
a agéncia de alunos e de cidadaos diante das possibilidades dos le-
tramentos multiplos e digitais, o que tem sido reconhecido como um
reequilibrio de agéncia na sociedade digital. Porém, ha ainda poucos
estudos que se centralizam na agéncia de professores em formagao
e em servico. Portanto, este trabalho visa a contribuir para o enriqueci-
mento do debate sobre a agéncia docente intermediada pelos cursos
de formagao inicial e continuada localizada no ambito do estagio su-
pervisionado em ensino de lingua inglesa.

O obijetivo principal deste livro € discutir os principais aspectos
do desenvolvimento da agéncia de professores de linguas em geral, e
de lingua inglesa em especifico, em formagéo e em servigo, através de
acodes colaborativas. O aporte tedrico deste trabalho sao os estudos
de letramentos na educacao de professores, inspirados no trabalho de
Paulo Freire, utilizados para compreender a emergéncia e o desenvol-
vimento da agéncia de professores de forma situada em seu contexto
histérico e social. Sao tecidas reflexdes acerca de que tipo de agéncia
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& necessaria a uma formagao professores de linguas que atenda aos
propositos de uma educagao critica, transformadora e emancipadora.

Espero que este livro promova reflexdo e seja Util a professores
que almejem compreender teoricamente como se desenvolve a agén-
cia docente, ndo apenas identificando limites e desafios, mas também
tracando possibilidades para um ensino de linguas que amplie pers-
pectivas nas salas de aula e na sociedade atual.
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Introducao

A partir da década de 1990, o debate acerca da agéncia no
curriculo escolar da educacéo basica no Brasil e no mundo tem sido
emoldurado por uma preocupacéo com a formacéo de sujeitos criti-
cos, atuantes e transformadores, como preméncia das rapidas mu-
dancgas sociais inscritas nas configuragdes econdmicas, culturais,
sociais e politicas resultantes dos fendmenos da globalizacdo e das
tecnologias digitais. Entretanto, muito provavelmente, a constatacao
dessa proposta de formagéao critica tenha suscitado uma contracor-
rente nesse campo, 0 que pode ser observado por meio de projetos
neoconservadores' no campo educacional, cultural e social, postos
em votagado na Camara nos Ultimos anos.

O fato é que tais preocupagdes com o desenvolvimento de ci-
dadéos criticos subjazem as politicas publicas educacionais em di-
versos paises (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2015), incluindo as
politicas brasileiras, referéncias para a implementacédo de agbes de
formacao e curriculo no ensino de forma geral e no ensino de Lingua
Inglesa, em especifico, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (1996), os
Par&metros Curriculares Nacionais (1998), as Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio (2006) e, mais recentemente, a Base Nacional
Comum Curricular (2017). A Lei de Diretrizes e Bases (1996) atribui ao
Ensino Médio a fungéo de “aprimoramento do educando como pes-
soa humana, incluindo a formacéo ética e o desenvolvimento da au-
tonomia intelectual e do pensamento critico” (Art. 35). Os Parametros
Curriculares Nacionais (1998) realgam, para o Ensino Fundamental, o
objetivo de que o aluno seja capaz de perceber-se como integrante
e agente transformador do ambiente em que vive e sugerem que tal
perspectiva seja estendida a formagao de professores como agentes

1 Cito como exemplo o projeto Escola Sem Partido.
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reflexivos e decisorios. As Orientacdes Curriculares para o Ensino Mé-
dio (2006) acentuam a questao da agéncia, introduzindo-a como pra-
tica de letramento critico situada em contextos multiplos nas préaticas
gue envolvem a construcéo de sentidos em lingua estrangeira. Por fim,
a Base Nacional Comum Curricular? (2017) categoriza a capacidade
de produzir sentidos de forma critica, significativa, reflexiva e ética, nas
diversas praticas sociais, como uma competéncia a ser desenvolvida
nas aulas de Lingua Inglesa.

Para que se obtenha a formacao de alunos que atenda a tais de-
mandas, entend a formacao de professores como um elemento essen-
cial, embora ndo o Unico. Frente aos desafios concernentes ao trabalho
dos professores de linguas na contemporaneidade, os quais incluem
desde precarias condigdes de formagéo e atuacao até imposicoes insti-
tucionais como instrumentos de mensuragao de eficiéncia, identificamos
no desenvolvimento de agéncia uma necessidade para dar respostas
criticas que contribuam para a transformagao de realidades.

Cabe pontuar que a crescente tendéncia a valorizacéo da agén-
cia docente e discente, conforme pesquisas recentes em Linguistica
Aplicada (GRAY; BLOCK, 2012), exige uma critica permanente as ten-
tativas de centralizar no sujeito as responsabilidades associadas a
condigOes sobre as quais este nao tem controle, em especial quando
aliadas a discursos de eficécia e sucesso. Em contraposicéo a agenda
neoliberal, portanto, busca-se conhecer a construgao do conceito de
agéncia, entendendo-a como um fendmeno emergente e contingente.

A questdo da agéncia humana é um construto que tem apoio
tedrico em variados campos cientificos, tais como a antropologia
da linguagem (AHEARN, 2001), a filosofia (ARENDT, [1958] 2007), a
psicologia (BANDURA, 2006), a sociologia (BOURDIEU, 1983, 1992,

2 Ressalto que a nogao de competéncia advogada pela BNCC deve ser problematizada, se
quisermos superar praticas pedagogicas e institucionais sustentadas em paradigmas fixos
e controladores. A este respeito sugiro a leitura de Szundy (2017).
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EMIRBAYER; MISCHE, 1998; GIDDENS, [1989] 2003; ARCHER, 2004).
Recorrente nos debates sobre o construto da agéncia humana é a re-
lagéo entre o sujeito e a estrutura social, a qual, entre alguns, é des-
crita como uma dicotomia, ao passo que, entre outros, é entendida de
forma integradora. Além disso, para a area de estudo da Linguistica
Aplicada, preocupada com as ressignificacdes sociais da linguagem
no mundo contemporaneo (MOITA LOPES, 1996), juntamente com os
estudos de letramentos, ao explorar as questdes da lingua como prati-
ca social contextualizada e plural, o estudo de agéncia tem, em geral,
se relacionado a questdo da construcéo de sentidos e suas implica-
¢Oes na participagao democratica.

Embora teorizado em variados campos, o conceito de agéncia
humana ainda é pouco explorado no Brasil, especialmente em Linguis-
tica Aplicada e sua interseccao com a educacao de professores, uma
vez que ha mais pesquisas voltadas para a agéncia discente, como
se nota no trabalho organizado por Junqueira e Buzato (2013), cuja
excegao ¢ a proposta de Monte Mér (2013a) acerca da necessidade de
educacéo de professores voltada para o desenvolvimento de agéncia.
Atualmente, ha somente trés pesquisas em nivel de doutorado que
centralizam o desenvolvimento da agéncia de professores de Lingua
Inglesa®: Lima (2014), que analisa as instancias de agéncia de duas
professoras de Lingua Inglesa sob o construto das teorias de caos e
complexidade; Cezarim dos Santos (2015), que investigou a constru-
¢ao do exercicio da agéncia e dos saberes locais de uma professora
de Inglés sob o ponto de vista da teoria sociocultural e do materialis-
mo histérico-dialético; e, por fim, Hibarino (2018), cujo enfoque é o
desenvolvimento de agéncia entre os participantes de um Programa
Interdisciplinar de Ensino Superior, analisado sob as teorias dos multi-
letramentos e dos conceitos bakhtinianos de discurso.

3 Conforme Monte Mér (2018, comunicagdo pessoal), “ha outros que também tratam desse
topico, porém o termo ‘agéncia’ ndo consta das palavras-chave desses trabalhos, possibi-
litando a interpretacéo de que o tema nao é uma prioridade dessas pesquisas.”
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Embora as pesquisas acima mencionadas apontem para as ne-
cessidades educativas de professores de Lingua Inglesa para o desen-
volvimento da agéncia, destacamos a auséncia de uma investigacéo
que se situe no &mbito do letramento critico (LUKE, FREEBODY, 1997;
PENNYCOOK, 2012; DUBOC, 2014; JANKS, 2010, 2014) e se aproprie
das intersecc¢des colaborativas entre a formacao inicial e a continua-
da, como uma comunidade de pratica (LAVE, WENGER, 1991) que se
evidencia no contexto do estagio supervisionado. Esse é o Jocus teori-
co-pratico em que a presente pesquisa se assenta, uma vez que com-
preende que professores ndo desenvolvem agéncia sozinhos, mas em
conformidade com as comunidades discursivas, culturais e institucio-
nais de que fazem parte (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2015). Por-
tanto, esta pesquisa tem o objetivo de evidenciar as multiplas faces do
desenvolvimento da agéncia por meio das agbes colaborativas entre
professores em formagéo e em atuacéo, tendo como aporte tedrico os
estudos de letramentos na educacao de professores (DUBOC, 2012,
2013; MONTE MOR, 2013; MENEZES DE SOUZA, 2011; OCEM-LE,
Brasil, 2006; KALANTZIS, COPE, 2012; JORDAO, 2010; MORGAN,
2014; JUCA, 2017), visando a compreender a emergéncia e o de-
senvolvimento da agéncia de professores de forma situada (BIESTA,
PRIESTLEY; ROBINSON, 2015), considerando que tipo de agéncia é
necessaria a uma formacéo soélida de professores de Lingua Inglesa
que atenda aos propésitos de uma educacéao critica, transformadora
e emancipadora (FREIRE, 2009; BIESTA, 2009a; MONTE MOR, 2013a,
2015) na sociedade globalizada (KUMARAVADIVELU, 2012b) € mar-
cada pela colonialidade de poder (QUIJANO, 2007; GROSSFOGUEL,
2008; KUMARAVADIVELU, 2012a, 2014).

Paratal, seremos orientados pelas questdes direcionadoras que
se seguem, a serem respondidas ao longo do texto:

1. Que conceito(s) de agéncia desenvolvem os professores, em
formacao e em servigo, em seu contexto de atuacao?
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2. Quais sao os fatores que (des)favorecem a agéncia dos profes-
sores em questao?

3. Como os professores compreendem suas agoes criticas em re-
lagdo ao contexto investigado?

Dentre as motivagdes principais deste trabalho, destaco, incial-
mente, uma reflexao articulada a minha pesquisa de Mestrado*, voltada
para a compreensao da relagcao entre letramentos sociais e escolares
nas aulas de Inglés em duas escolas de Educagéo de Jovens e Adultos
(EJA). A pesquisa revelou que uma das professoras colaboradoras,
apesar de ter frequentado um curso de formacao continuada com base
nos insumos dos estudos de novos letramentos, que valorizam a con-
textualizagéo e a localidade de conhecimentos adequada a realidade e
as necessidades dos estudantes, ndo os consolidou para a sua pratica
pedagodgica, demonstrando pouca articulacéo entre sua formacéao teo-
rico-pratica e sua agéo em sala de aula.

A desarticulagdo entre teoria e pratica nas ciéncias humanas
constitui-se uma tradicdo ha muito apontada por Gramsci (1982, apud
MONTE MOR, 2013) e combatida por Freire (1974/1987), ao propor a
praxis como movimentos de agao e reflexdo dialégicos para a trans-
formacao dos mundos objetivo e subjetivo. Apesar de denunciada e
combatida, essa tradicdo permanece forte na formagéo inicial e con-
tinuada de professores, conforme o que se revelou por meio da pes-
quisa ja mencionada e dos discursos de docentes em formacéao inicial
a quem tenho ministrado a disciplina de Estagio Supervisionado em
uma universidade federal localizada na regiao norte do pals, onde le-
ciono desde janeiro de 2017. De acordo com esses relatos, as teorias
difundidas pela universidade, de um modo geral, ndo se aplicam a
realidade pratica da educagéo basica e das necessidades de ensino
dos professores de linguas.

4 LANDIM, D.S.P O inglés da EJA para a vida: letramentos sociais e escolares refletidos.

Dissertagéo (Mestrado em Estudos Linguisticos e Literarios). 239 paginas. Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2015.
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Em segundo lugar, esta pesquisa dialoga com o estudo de
Duboc (2012, 2013, 2014), cujo trabalho de doutoramento favoreceu
importantes reflexdes a respeito da atitude curricular, a partir dos ques-
tionamentos discursivos da pés-modernidade (LYOTARD, 1988).Tal ati-
tude esta inscrita nas contingéncias que intrinsecamente se apoiam na
heterogeneidade e no conflito, ambos constitutivos da cultura, do co-
nhecimento, da lingua, da pedagogia e dos letramentos, e compreen-
didos como praticas sociais. A autora colabora para esta pesquisa ao
apontar para a necessidade de uma perspectiva critica no ensino de
lingua estrangeira em tempos globais e digitais e para a primordialida-
de de se prover nossos estudantes com novas habilidades e estraté-
gias essenciais para sua participacao ativa nessas novas e complexas
préaticas de letramento (DUBOC, 2012, 2013).

Por fim, ressalta-se o dialogo desta pesquisa com os trabalhos
desenvolvidos no “Projeto Nacional de Letramentos - Ciclo 2: Lingua-
gem, Cultura, Educagao e Tecnologia” (2015-2020), cadastrado no
Diretdrio dos Grupos de Pesquisa do CNPq e coordenado pelos Pro-
fessores Doutores Walkyria Monte Mér e Lynn Mario Trindade Menezes
de Souza (USP). Tal projeto articula pesquisas académicas na area
de letramentos e ensino de linguas e parcerias entre universidades e
escolas de educacgéo bésica, focado na reflexdo sobre necessidades
e identidades brasileiras (MONTE MOR, 2013).

Diante da percepgéao da retomada de premissas educacionais
que possam contribuir para a formagao docente da sociedade atual,
emergiu 0 meu interesse em ampliar o conhecimento acerca do tema
agéncia e formacédo docente, foco central desta pesquisa.

A partir dessas consideragdes e dos meus interesses de investi-
gacao sobre o referido tema, elaborei um projeto de estudos de campo
e tedricos, tendo como objetivo geral: investigar a emergéncia e a con-
ceituacéo da agéncia de professores de Lingua Inglesa, em formacgéo e
em servigo, em sua formacéo e em seu contexto de pratica pedagogica.
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Para tanto, delineei os seguintes objetivos especificos: (a) discutir e com-
parar os paradigmas de formagao inicial € continuada de professores de
Lingua Inglesa no Brasil e no contexto estudado; (b) examinar a existéncia
(ou n&o) de préticas colaborativas entre os professores e os estagiarios;
(c) verificar as relagdes institucionais sob as quais se apoia o trabalho
pedagdgico investigado; (d) pesquisar se o desenvolvimento da agéncia
implica ensino de Lingua Inglesa voltado para o desenvolvimento de cri-
ticidade em tempos globais e digitais; () compreender as perspectivas
individuais, discursivas, culturais e institucionais sob as quais os profes-
sores e 0s alunos estagidrios justificam sua agéncia.

Levam-se em conta 0s aspectos sociais e contextuais para o
desenvolvimento de agéncia de professores de Lingua Inglesa em uma
pesquisa de cunho etnogréfico, articulando as discussdes e as ativi-
dades envolvidas na disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua
Inglesa de uma universidade federal localizada no norte do Brasil. Nes-
se contexto, investigo a emergéncia e a conceituagdo da agéncia de
professores de Lingua Inglesa, em formacéo inicial e continuada, na
universidade e em seu contexto de prética pedagdgica.

Com respeito ao campo investigado, apresento algumas consi-
deracdes importantes a fim de situa-lo, fornecendo informacdes refe-
rentes ao curso de Letras da IES, a configuracao da disciplina Estagio
Supervisionado deste curso e aos participantes da pesquisa.

A pesquisa de campo ocorreu no periodo compreendido entre
os meses de julho e outubro de 2017 no ambito do estagio supervi-
sionado do curso de Letras da referida IES publica. De acordo com o
Projeto Pedagdgico desse curso, embora a IES em questéo tenha en-
trado em funcionamento oficialmente em 2003, muitos de seus cursos,
como € o caso do curso de Letras, ttm um histérico que a precede.
O curso de Letras da IES foi implantado em 1985, sendo um dos pri-
meiros cursos da entdo Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras da
cidade. Em 1990, essa faculdade foi anexada a universidade estadual
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criada naquele mesmo ano. O tramite de criagéo e federalizacdo da
IES teve inicio no ano 2000 e se efetivou apenas em 2003, tendo envol-
vido muitos movimentos persistentes que pressionaram o governo do
entdo presidente Fernando Henrique Cardoso. A implantagao da IES
também envolveu a transferéncia dos cursos da universidade estadual
que a precedeu, adequando-os as novas exigéncias do MEC.

Cabe ressaltar que o campus da IES participante oferta atual-
mente 14 cursos, sendo 7 licenciaturas®. Essa configuracao da IES
onde a pesquisa ocorreu é determinante para a regido, uma vez que
a oferta de bacharelados e de outros cursos mais elitizados é feita por
instituicdes privadas, de dificil acesso para a grande maioria de sua
populagao. Nos planos politico e educacional, o posicionamento da
IES de dar énfase as licenciaturas é o de integrar uma forca estratégi-
ca para o desenvolvimento académico e econémico da regido, con-
forme se evidencia no Projeto Pedagdégico do curso de Letras, cujo
trecho reproduzo abaixo, com alteragdes feitas a fim de preservar a
identidade da instituicao:

Essa preocupacéo, além de atender aos preceitos legais, visa
responder significativamente as urgéncias da educagéo no Es-
tado XXX, que sofre, ao longo dos Ultimos anos, com os maus
resultados advindos das avaliagbes da educagdo basica. (...)
Ainda hoje, configura-se no quadro econémico e social um mo-
delo excludente de concentragdo de renda, por violentos emba-
tes pela posse daterra e ainda perpetuacao do trabalho escravo.
N&o se pode colher bons frutos diante da miséria e da explo-
ragcao. A XXX, nesse sentido, encontra-se como um dos atores
para a redefinicdo da histéria da regiao e, nesse sentido, as
licenciaturas tém um papel fundamental, seja na formagao aca-
démica, seja na formagéao de cidadaos criticos e comprometidos

5 Biologia (Licenciatura), Gestao de Cooperativas (Tecndlogo), Gestéo de Turismo (Tecnd-
logo), Graduagdo em Zootecnia, Fisica (Licenciatura), Geografia (Licenciatura), Histéria
(Bacharelado), Histéria (Licenciatura), Letras - Inglés (Licenciatura), Letras - Portugués
(Licenciatura), Matematica (Licenciatura), Medicina Veterinaria, Quimica (Licenciatura),
Tecnologia em Logistica. Nesse campus da IES também ha oferta de 5 cursos de especia-
lizagdo Lato Sensu e 7 Programas de Pés-Graduagéo Stricto Sensu.
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com a mudanca desse triste quadro social. Desse modo, a én-
fase nos estudos minoritarios advém do compromisso com gru-
pos socialmente excluidos, tendo em vista que a universidade
publica deva atender prioritariamente as demandas da escola
publica e de mudanga de um quadro social e econdbmico que
alija uma maioria quantitativa da populacéo do saber historica-
mente produzido no ambito académico e socialmente privile-
giado. Ao mesmo tempo, ao reconhecer que nao existe um co-
nhecimento cientifico ideologicamente neutro, compromete-se
com a produgao de novos conhecimentos e novas abordagens
metodoldgicas que atendam mais apropriadamente as proble-
maticas desses grupos minoritarios.

(FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Letras)

Apds intenso debate na comunidade académica, em 2009 foi
aprovado o Projeto Pedagdgico do curso de Letras em vigor no mo-
mento da geracao dos dados®. De acordo com essa matriz, 0 curso
oferta vagas para duas habilitagdes distintas: Lingua Portuguesa e
Respectivas Literaturas, disponivel nos periodos matutino e noturno; e
Lingua Inglesa e Respectivas Literaturas, ofertada exclusivamente no
periodo noturno. Além das habilidades comuns as habilitagdes em Lin-
gua Portuguesa e em Lingua Inglesa, as expectativas de aprendizagem
para os licenciados estao dispostas abaixo:

Pretende-se que o profissional formado pelo curso de Licen-
ciatura em Letras na IES’, habilitado como docente de Lingua
Inglesa e de Literaturas de Lingua Inglesa, seja capaz de:

- Conhecer e dominar os conteldos béasicos e usos relativos
a linguagem oral e escrita referentes a Lingua Inglesa e suas
respectivas literaturas;

- Desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte
cultural;

- Manter-se atualizado diante de novas abordagens tedricas,
analisando criticamente seu alcance;

6 Entre 2017 e 2018, o Projeto Pedagdgico do Curso foi reestruturado.
7 Alteragao na identificagdo da IES, a fim de preservar sua identidade.
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- Sistematizar e socializar sua pratica pedagdgica;
- Elaborar projetos pessoais € em conjunto de estudo e trabalho;
- Comprometer-se com um ensino de qualidade;

- Compreender a dimensdo social da escola, analisando
o processo de ensino e aprendizagem de LE nas relacoes
com o contexto histérico-social;

- Analisar criticamente os discursos e praticas que emergem
das esferas de poder das instancias publicas e privadas;

- Atuar profissionalmente sob os principios da ética, do respeito,
do didlogo e da responsabilidade;

- Utilizar diferentes abordagens, métodos e estratégias, definin-
do as mais adequadas a cada situagao do processo de se en-
sinar — aprender uma lingua estrangeira.

Também aqui ressaltamos que essas competéncias e habilida-
des ndo sdo estanques, ocorrendo em movimentos singulares
de atuacéo.

(FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Letras. Grifo da pes-
quisadora)

Uma compreensao critica sobre o campo investigado nos possi-
bilita afirmar que o desenvolvimento de agéncia docente, embora nao
colocado em termos explicitos, &€ uma preméncia para o contexto local,
0 que se acentua no grifo acima sobre 0 objetivo de formar professores
que compreendam a escola como uma parte da sociedade, estan-
do ela mesma situada, assim como as praticas inerentes a ela, em
contexto histérico e social. Acentua-se, também, o objetivo de formar
professores de linguas capazes de analisar criticamente a construgcao
discursiva do poder institucional. Em minha leitura, essas preocupa-
¢Oes se coadunam ao conceito de agéncia explicitado nesta pesquisa,
uma vez que se inscrevem em um contexto permeado por relacdes de
poder que perpassam nao apenas a sala de aula, mas a instituicao
escolar e sua fungao social.
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A disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa e
suas Literaturas é ofertada a partir do 5° periodo e distribuida ao longo
de quatro disciplinas?, totalizando quatro semestres. A geragao dos
dados desta pesquisa aconteceu na disciplina Estagio Supervisiona-
do em Lingua Inglesa e suas Literaturas IV, ministrada no 8° e Ultimo
periodo do curso. Conforme o regimento do estagio supervisionado
do referido curso, as atividades de estagio supervisionado em ensino
de linguas tém por objetivo a preparagdo dos alunos para a atuagao
profissional, sendo compostas por observagao e regéncia de aulas nas
unidades escolares, bem como por atividades pertinentes ao cotidiano
do professor de linguas.

Apresento, abaixo, a ementa da disciplina, conforme o Projeto
Pedagogico do Curso:

EMENTA DA DISCIPLINA: Estagio Supervisionado
em Lingua Inglesa e Literaturas IV

Carga Horaria Total: 105h Carga Horaria Tedrica:
30h Carga Horéria Pratica: 75h
Pré-requisito: Estagio Supervisionado
em Lingua Inglesa e Literaturas |, Il e IlI

Ementa: Competéncias e habilidades para o planejamento e implementagdo de aulas com base
nas diretrizes curriculares para o ensino de Lingua Estrangeira/Inglesa no Ensino Médio. Pratica
reflexiva e teorias metodoldgicas especificas para o ensino e aprendizagem de Lingua
Inglesa. Planejamento e implementagdo de aulas. Selecdo e confecgdo de materiais didaticos.
Recursos adequados ao contexto e nivel da sala de aula. Competéncia comunicativa e habilidade
de leitura e escrita em Lingua Inglesa.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso, grifo da pesquisadora.

Embora a ementa da disciplina nao privilegie o desenvolvimento
de agéncia docente, esse foi 0 eixo organizador do curso®, por quatro
razoes. A primeira e mais evidente delas foi a pesquisa em si, que ja se

8 Séao elas: Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa e suas Literaturas |, Estagio Supervi-
sionado em Lingua Inglesa e suas Literaturas Il, Estagio Supervisionado em Lingua Inglesa
e suas Literaturas lll e Estégio Supervisionado em Lingua Inglesa e suas Literaturas IV.

9 O plano didatico da disciplina esta nos Apéndices.
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encontrava em sua fase de geracéo de dados. Em segundo lugar, enten-
do que a pratica reflexiva, como nos sugerem os grifos do trecho acima,
nao deve estar atrelada ou restrita a um método, competéncia ou habili-
dade desconectada do plano social, conforme advoga Zeichner (2008):

A formagéo docente reflexiva, que realmente fomenta o desen-
volvimento profissional, deveria somente ser apoiada, em minha
opinido, se ela estiver conectada a lutas mais amplas por justica
social e contribuir para a diminuicdo das lacunas na qualidade
da educagéao disponivel para estudantes de diferentes perfis,
em todos os paises do mundo. Assim como no caso da refle-
xao docente, o desenvolvimento profissional e a transferéncia
de poder para os professores nao devem ser vistos como fins
em si mesmos. (ZEICHNER, 2008, p. 545)

Em terceiro lugar, tendo em vista o objetivo de formacao de pro-
fessores criticos e transformadores, sensiveis as questbes institucio-
nais e contextuais, como se espera do licenciado conforme o Projeto
Pedagdgico referido anteriormente, obtive uma oportunidade de per-
mear 0s objetivos da disciplina com o desenvolvimento da agéncia
como o eixo norteador do curso. Por fim, fatores contextuais e praticos
embasaram a minha escolha: conjuntura adversa'® de ambitos institu-
cionais, histéricos, culturais e politicos comprometeram o cumprimen-
to efetivo da carga horaria de estagio por parte dos alunos.

10 O calendério de aulas da universidade, em funcéo da greve de docentes, funcionarios e
servidores das universidades federais, ocorrida em 2016, operava de forma assincrona ao
do calendério das escolas de educagao béasica onde os estagiarios cumpriram sua carga
horaria de regéncia de aulas. Além disso, em 2017 a carga horaria de Lingua Inglesa nas
escolas estaduais da regiao foi reduzida a apenas 1 hora/aula semanal, o que impossibili-
tou o cumprimento da carga horaria de regéncias naquele semestre. A alternativa encontra-
da foi dividir as 30 horas obrigatérias de regéncia em duas modalidades: 15h de regéncia
normal, em sala de aula, e 15h de regéncia de oficinas teméaticas no contraturno escolar.
Duas questbes emergem dessa situacao e serao abordadas mais adiante. Antecipo que
a primeira delas tem relagdo com o fato de que essa alternativa ja havia sido oferecida
anteriormente por outros professores formadores da IES, como forma de remediar as re-
correntes dificuldades com a carga horéria dos estégios. Em segundo lugar, a alternativa
nao se trata de uma complacéncia com os graves problemas decorrentes da redugao da
carga horaria de Lingua Inglesa nas escolas estaduais.
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A dindmica do curso ocorreu da seguinte forma: a carga tedrica
foi abordada por meio de leituras dirigidas, resenhas, rodas de conver-
sa e seminarios. Além das Orientagdes Curriculares Nacionais e Esta-
duais para o segmento do Ensino Médio, utilizei textos sobre o ensino
de Inglés para a autonomia, design de minicursos, letramento critico
e agéncia docente. A carga tedrico-pratica contou com atendimentos
semanais as duplas de estagiarios'’, nos quais desenvolviamos e dis-
cutiamos os planos e atividades de aulas e das oficinas. Cada dupla'?
de estagiarios teve duas aulas observadas por mim', sendo uma aula
convencional e uma aula tematica, totalizando oito observagbes as
quais se seguiram sessdes de devolutivas.

Os participantes da pesquisa foram classificados em trés gru-
pos: alunos estagiarios, professores das escolas-campo e professora
formadora. Quanto aos alunos estagiarios, todos os nove alunos matri-
culados na disciplina de Estégio Supervisionado aceitaram participar da
pesquisa. Sendo alunos do oitavo e Ultimo periodo em Letras-Inglés e
diante da escassez de professores de Lingua Inglesa na cidade onde
a universidade se localiza, trés alunas ja atuavam profissionalmente
como professoras de Lingua Inglesa, duas em escolas particulares e
a terceira em uma escola publica de ensino basico. Duas participantes
j& haviam atuado profissionalmente em outras areas. Uma aluna atua-
va como assistente de classe em uma escola publica de ensino infan-
til, concursada em nivel médio. Com excegao do participante Artur'4,

11 Os alunos estagiérios podem atuar em dupla no caso da disciplina de Estagio Supervi-
sionado em Lingua Inglesa e suas Literaturas, em funcéao da escassez de professores de
Lingua Inglesa nas escolas-campo naguele contexto.

12 Totalizando trés duplas e um trio de estagidrios.

13 A obrigatoriedade da disciplina é a de que o professor formador observe apenas uma aula.
Observei duas aulas por entender que poderia haver emergéncias e demandas diferentes
de acordo com as diferentes condi¢oes de atuagao, as quais possibilitariam comparagéo
e andlise, instrumentos relevantes tanto para a confecgao dos relatérios de estagio quanto
para esta pesquisa.

14 Nome ficticio, a fim de preservar a identidade do participante.
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aluno que ingressou na IES antes de 2009' e que cursava essa disciplina
fora de seu periodo ideal, os participantes da pesquisa eram todos matri-
culados no Curso de Letras-Inglés. Todos os estudantes, com excegéo de
uma aluna, haviam cursado também a disciplina de Estagio Supervisiona-
do lll, ministrada por mim no semestre que antecedeu a pesquisa.

Com relacao aos professores, dos quatro professores das esco-
las-campo envolvidos nas atividades de estagio, dois escolheram par-
ticipar da pesquisa. Esses dois professores sao formados em Letras-
-Portugués/Inglés’® pela IES onde a disciplina ocorreu. O participante
Igor (pseuddnimo) possui Mestrado em Ensino de Lingua e Literatura
na referida IES. No momento da geragao dos dados, Igor atuava como
professor de Lingua Inglesa por sete anos, sendo trés deles como pro-
fessor concursado em uma escola federal. O participante Flavio (pseu-
ddnimo) possui Graduagao em Letras-Portugués/Inglés e Mestrado em
Ensino de Lingua e Literatura pela referida IES. Possui Doutorado em
Ensino de Lingua e Literatura na mesma IES. Tem experiéncia como
professor de Lingua Portuguesa e Literatura e formagéo de professo-
res. No momento da geracado dos dados, ele atuava como professor
substituto de Lingua Inglesa na mesma escola federal ja mencionada.

Quanto ao terceiro grupo, por entendermos que a participagao
de outros professores formadores da |IES poderia adicionar outras pers-
pectivas a discusséo e geracao de dados em um grupo focal, foram
convidadas todas as professoras que ministram a disciplina de Estagio
Supervisionado em Lingua Inglesa na IES. Cabe ressaltar que duas pro-
fessoras do curso de Letras-Inglés desenvolvem pesquisas especifica-
mente voltadas para a area de estagio supervisionado. Entretanto, ape-
nas uma professora formadora pbéde participar na data agendada para
o grupo focal. A professora formadora participante possui Mestrado

15 Até 0 ano de 2009, o Curso de Letras da referida IES ofertava dupla habilitagdo para seus
alunos. De 2009 em diante, a IES passou a ofertar as habilitagdes em Portugués e em Inglés
separadamente.

16 Conforme explicitado anteriormente.
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em Linguistica Aplicada ao ensino de linguas em uma IES localizada
na regiao central do pais e Doutorado em Linguistica em uma IES do
sudeste brasileiro'’. Tem experiéncia de 28 anos no magistério, sendo
12 dedicados a IES onde os dados foram gerados.

Quanto as escolas nas quais os alunos estagiarios realizaram
a sua formacao, trata-se de uma escola federal e duas escolas es-
taduais. Na escola federal, cinco alunos, sendo uma dupla e um trio,
atuaram como estagiarios. Ja nas duas escolas estaduais, houve uma
dupla de estagiarios para cada escola. A escola federal onde cinco dos
estagiarios atuaram € extremamente valorizada pelos alunos da IES e
regido e, assim como a IES, é uma forga que leva em conta a necessi-
dade de desenvolvimento académico e econdmico da regido, com um
foco mais voltado para a formagéo técnica. Trata-se de um instituto de
formacéao tecnoldgica béasica, técnica e superior que possui campi em
varias cidades do estado. O campus onde os alunos realizaram seus
estagios oferece o Ensino Médio Técnico em Informatica e em Biotec-
nologia, turmas nas quais os professores e os estagiarios atuaram.
Além disso, o campus oferece curso superior em Gestao da Producéo
Industrial e especializagdo em Docéncia em Educagao Ambiental e De-
senvolvimento Sustentavel. As expectativas sobre a experiéncia com
0 estégio nessa escola foram marcantes, mesmo entre os alunos que
realizaram os estagios em outras escolas.

Sobre escolas estaduais, uma delas é bem conhecida por estar
localizada no centro da cidade onde fica a IES. Oferece Ensino Fun-
damental e Médio para 1163 alunos (de acordo com o Censo Escolar
2018) e dispde de 16 salas de aula, biblioteca, laboratério de informa-
tica (onde foram realizadas as oficinas de contraturno oferecidas pelos
estudantes), sala de ciéncias, sala de recursos multifuncionais para
atendimento educacional especializado. A outra escola estadual parti-
cipante se localiza no centro de outra cidade, situada a 75 quildmetros

17 Nao menciono as IES com finalidade de preservar a identidade da participante.
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daquela onde se encontra a IES. A escola oferece Ensino Médio a 228
alunos (de acordo com o Censo Escolar 2018) e conta com sete salas
de aula, biblioteca e sala de informatica (onde foram ofertadas as ofi-
cinas de contraturno elaboradas pelos estudantes).

Considerando-se a minha fun¢ao de participante observadora
deste trabalho etnogréfico, destaco, também, tracos que constituem
a minha formagcéo identitaria e de pesquisadora. Meu contexto familiar
me indicou que a educacao € um meio de ascensao social, econdémica
e intelectual, uma vez que presenciei meus pais finalizando a educa-
cao bésica e ingressando no ensino superior. Minha vivéncia em um
bairro periférico da cidade de S&o Paulo, cuja rede publica de ensino
proporcionou toda a minha formagéo escolar, bem como o transito en-
tre aquele lugar e o ingresso na USP a maior universidade publica da
América Latina, marcaram profundamente a minha visao sobre a socie-
dade e o papel da educacéo como forga transformadora. Esse transito
me permitiu identificar e transpor, em certa medida, as linhas abissais
gue separam grupos sociais. Tal transposicao também me permitiu re-
fletir sobre atitudes que envolvem o conceito de agéncia. Ao aprender
Lingua Inglesa’ e transformé-la em meu instrumento de trabalho, tive
acesso a perspectivas variadas, que nao se limitaram a melhores con-
digbes materiais, mas, também, maior possibilidade de compreenséao
e controle sobre a realidade social em que vivo e trabalho.

Atribuo o interesse pelo tema de agéncia de professores nao
apenas a minha experiéncia pessoal, mas, sobretudo, a minha expe-
riéncia de 16 anos como professora de Inglés e, desde 2017, como
professora formadora na IES onde gerei os dados desta pesquisa.
Percebi que o ambiente das escolas de idiomas me proporcionava
maior “liberdade” para inovar, porém dentro de contradi¢oes tais como
a restricdo a métodos e exigéncias de certificagdo de proficiéncia e de
habilidades para o ensino da lingua, em geral postuladas e propagadas
por tedricos que possuem o inglés como primeira lingua, tornando-os

18 Infelizmente, em um instituto de idiomas privado, ndo na escola publica.
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distantes da “pratica” do inglés como lingua estrangeira. Quando me
tornei professora de EF e EM, vivi outras contradicdes, como a pressu-
posicao de principios educativos que sugerem liberdade e criativida-
de, porém cerceados por limites institucionais como notas, avaliagoes,
preparacao para o vestibular, dentre outros.

Durante minha experiéncia profissional como professora de In-
glés, tive oportunidade de atuar como formadora de professores mes-
mo antes de ingressar na universidade federal em 2017. Em 2012, por
ocasiao da insergdo da disciplina de LI (Lingua Inglesa) no curriculo do
EF | no municipio de Sao Paulo, colaborei para um projeto da Prefeitura
de Sao Paulo em parceria com a Fundacéo de Apoio a Faculdade de
Educacéo da Universidade de Sao Paulo, ministrando oficinas teori-
co-praticas a grupos de professores do municipio. Naguele mesmo
ano, elaborei material de formagao continuada para os professores
da associacao de escolas privadas onde eu lecionava, no formato de
sequéncias didéaticas de LI apoiadas nos estudos de letramentos. Em
2016, fui coautora de um livro didatico de LI para o EM, cujo projeto
editorial visava a elaboracdo de materiais que facilitassem a rotina e
favorecessem a formacao profissional dos professores adotantes.

Desde o inicio de minha trajetéria como pesquisadora em 2008,
guando desenvolvi meu projeto de iniciacéo cientifica'® no campo dos
estudos dos novos letramentos, que consideram maior liberdade dos
individuos para interpretar o mundo social a partir das mais variadas
modalidades de texto e discursos, venho notando a questao da agén-
cia. Porém, esse tema tem emergido como um principio muito con-
vencionado, valorizado, exigido, mas ainda pouco explicado, teorizado
ou mesmo compreendido. Assim, busco nesta pesquisa aliar minha
trajetéria individual ao status coletivo de agéncia e aprofundar-me nes-
se estudo e sua relacdo com a presenca de colonialidade na educacao
brasileira, o que sera discutido ao longo deste texto.

19 LANDIM, Denise Silva Paes. Cultura Escolar na Perspectiva de Alunos da Escola Publi-

ca. Trabalho de Graduagéo Individual (Graduagao em Letras) — Departamento de Letras
Modernas, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo: 2009. Nao publicado.
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Tendo em vista o propésito deste estudo, como metodologia de
pesquisa, elegi realizar procedimentos qualitativos, de cunho etnogra-
fico para a geragéo e analise de dados. Logo, esta pesquisa qualitativa
se insere, de acordo com Mason (2002, p. 4), em uma fundamentagéo
filosofica interpretativista, interessada em como o mundo social é inter-
pretado, compreendido, experimentado, produzido e constituido. Essa
complexidade dos elementos que compdem uma descricao do mundo
social em uma dada comunidade cultural resulta no que Geertz (1973)
denomina como descricao densa (thick description) ao conceituar o
objetivo de uma pesquisa interpretativista. E também em Geertz (1973)
que me apoio para a nogao de que as agdes humanas sao inscritas
em um sistema semidtico que compde uma cultura e que nos convida
a interpretagao. Cabe situar a relevancia desse tipo de pesquisa para
a formagao de professores, especialmente os professores de linguas,
conforme Vieira-Abrahao (2012):

A pesquisa interpretativista, que surgiu em reagéo a pesquisa
de base positivista e com o surgimento dos estudos da cogni-
¢ao, € fundamentada sobre a premissa de que o conhecimento
¢ construido socialmente e emerge das praticas sociais. Assim
sendo, o interesse da pesquisa em formagao de professores
volta-se a investigacéo do que os professores fazem, como in-
terpretam o que fazem e as praticas de formagéo buscam au-

xilia-los a melhor compreenderem suas praticas e os dilemas
delas decorrentes(VIEIRA-ABRAHAQ, 2012, p. 459).

Ainda seguindo com Mason (2002), esta pesquisa é qualitativa
por se basear em método de geracdo de dados sensiveis ao contexto
social em que eles sao produzidos. Além disso, 0 método de analise,
explicacao e argumentacao envolve compreensoes situadas, levando
em conta as nuancas, riquezas e peculiaridades de um contexto es-
pecffico, fazendo ver a ecologia de elementos nas quais ele se insere.

Embora ndo se trate de uma pesquisa etnografica tradicional,
0 que exigiria uma vivéncia mais alongada no tempo e provavelmen-
te mais distanciada por parte da pesquisadora®, trata-se de uma

20 Uma vez que atuei como pesquisadora e professora formadora naquele contexto.
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pesquisa de cunho etnografico por constituir-se como uma pratica de
construgdo tedrica apoiada em observacdo de campo sistematica,
seguida de registros e analise das praticas de uma comunidade em
investigagao (HEATH; STREET, 2008, p. 29), buscando entender como
seus participantes “experimentam, entendem, interpretam e participam
de seus mundos sociais e culturais” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p.
66) por meio do estabelecimento e da organizagéo de conexdes entre
lingua e cultura (HEATH; STREET, 2008), bem como por utilizar-se das
ferramentas proprias dessa abordagem, notadamente o trabalho de
campo, a observagao participante, a entrevista intensiva e a anélise de
documentos (ANDRE, 2009, p. 28).

Para o registro das observacdes de campo foram utilizados os
seguintes instrumentos: anotagbes em diario de campo (in loco € a
posteriori); andlise de documentos; gravagbdes em audio de entrevis-
tas semiestruturadas; e um grupo focal com os trés grupos partici-
pantes. A geracao dos dados obedeceu ao cronograma reproduzido
no quadro abaixo:

Quadro 01 — Geracéo de dados da pesquisa

Geragao de dados da pesquisa Duracao
* leituras e debates norteados pelo tema agéncia de | junho a outubro/2017
Fase 1 professores - ag0 a seY/2017
« Entrevistas semiestruturadas com alunos estagiarios g
Fase? |° Observagdo do ambiente escolar e da atuagdo das duplas agosto a setembro/2017

de estagidrios

* Grupo focal, com o0s trés grupos de participantes, sobre
Fase 3 suas concepgoes de agéncia docente setembro/2017
* Elaboragao do relatrio reflexivo por parte dos alunos estagidrios

* Observacdo do ambiente escolar e da atuagdo dos
Fase 4 professores das escolas-campo outubro/2017
* Entrevistas semiestruturadas com professores da escola-campo

Fonte: Elaboragao prépria
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Ressalta-se que a reflexividade, também conforme Heath e Street
(2008), € uma importante pratica desta pesquisa, uma vez que tem por
objetivo buscar responder a questdes relacionadas a forte ligagao entre
a etnografia e as praticas ditas colonizadoras e suas relacdes de poder.
Trata-se de um processo por meio do qual o pesquisador procura revelar
suas autopercepgoes e criticas, permitindo-lhe situar sua pesquisa em
contexto e visualizar os limites histéricos e estruturais resultantes da dis-
tribuicdo assimétrica de poder (HEATH; STREET, 2008).

A interpretacdo e a andlise dos dados da pesquisa se apoiam
nos preceitos da hermenéutica critica, especialmente as contribuicoes
de Ricoeur (1990), ao discutir a linguagem como um instrumento mul-
tiplo e cultural de apreenséo da realidade. Dessa maneira, o fendmeno
linguistico — sendo multiplo e assentado na cultura — pede por interpre-
tacdo. Decorre também da hermenéutica critica o preceito de situa-
cionalidade, em que consideramos nossas interpretagdbes nao como
busca a uma esséncia de verdade Unica, mas situadas no contexto de
producgao e recepgao dos conteldos simbdlicos compartilhados por
uma comunidade cultural e linguistica em dado momento histérico. Dal
se entende que nao ha interpretacdes neutras, mas sempre posiciona-
das, o que se coaduna com uma pratica pds-moderna nas ciéncias.

Todos os participantes desta pesquisa tiveram seus nomes
substituidos por pseuddnimos, observando uma conduta ética de pre-
servagdo de seu anonimato. O mesmo ocorreu com os nomes das
instituicdes a que esses participantes se referem nos trechos analisa-
dos, bem como na descricdo contextualizadora da pesquisa.

Todos os excertos analisados foram retirados de entrevistas ou
notas de diario de campo da pesquisadora. Esses estao identificados
nas analises conforme os exemplos abaixo:

ENTR-Karine-Trecho 1 — As iniciais ENTR se referem a uma entrevista.
A seguir, inclui-se o pseuddnimo da participante entrevistada. O niUme-
ro do trecho representa a ordem dos excertos apresentados na andlise.
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CAMP-Trecho 2 — As iniciais CAMP equivalem a uma nota de diario
de campo. O numero do trecho corresponde a ordem de excertos
apresentados na analise.

Além deste capitulo introdutdrio, o livro se organiza em quatro ca-
pitulos. O primeiro deles, intitulado “Ensinar Inglés no mundo contempora-
neo: necessidade de agéncia em tempos criticos”, dedica-se a fundamen-
tagao tedrica nos campos de Linguistica Aplicada e novos letramentos e
formacéo de professores de linguas para a questao da agéncia.

No segundo capitulo, cujo titulo € “A relacdo entre ecologia de
saberes e decolonialidade e desenvolvimento de agéncia”, apresento
uma fundamentagao tedrica sobre agéncia que se relaciona a agao
de professores de linguas com base nos estudos de decolonialidade.

No terceiro capitulo, com o titulo “Perspectiva de desenvolvimen-
fo de agéncia nos letramentos: desafios e possibilidades”, apresento
os dados da pesquisa, tragando, também, algumas consideragoes
metodoldgicas, e me dedico a andlise e discussdo dos dados. Por
fim, as Consideracoes Finais tratam das conclusdes obtidas por meio
da analise e discusséo dos dados, com a retomada das perguntas de
pesquisa, trazendo, também, as limitagbes da pesquisa e apontando
sugestdes para novas pesquisas acerca do tema.
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“Tudo que néo quero [ler] é Freire no momento. Porque
estou num momento de pensar em mim e a vida, e dar
uma pausa para a capa de professora com missao nobre
de uma educagéo que liberta. O trabalho e a paixdo conti-
nuam, mas quero uma leitura para além... estou blasé por
um momento.” (T.G.S., 2016, comunicag¢éo pessoal online)

“Embora eu me sinta no dever de problematizar... Nao
existe professor herdi, por mais que queiramos ser!” (KI-
RILAUSKAS, 2016, comunicagdo pessoal online)

Em linhas gerais, as assercdes constantes da epigrafe a este ca-
pitulo, recolhidas de conversas informais online com dois professores
da rede publica do municipio de Sao Paulo?', dizem sobre uma respon-
sabilidade regulatéria sobre a docéncia. Ao mesmo tempo em que es-
ses professores reconhecem sua responsabilidade de transformacao
educativa e social, em variados ambitos, expressam sua impoténcia e,
até mesmo, uma tentativa de preservagéo contra um discurso que, ao
impor a pratica libertaria como norma, a impossibilita.

Este trabalho, em certa medida, € uma tentativa de responder a
esse sentimento de impoténcia docente, compreendendo que a valori-
zacao da acao docente nao pode resultar em mais fragilizagao ou em
maior regulacdo de uma profissdo que ja se encontra imersa nos mais
variados problemas.

Para tanto, trago, neste capitulo, as implicacdes de uma abor-
dagem tedrica que leva a repensar os paradigmas sobre 0s quais se
assenta a formacao de professores de linguas na atualidade. Assim,
tratarei de questbes relacionadas a globalizacdo e ao neoliberalismo
e, a seguir, delinearei as expectativas de ensino e aprendizagem para
uma educacéo critica.

21 Seguindo principios éticos de pesquisa, obtive autorizacdo para as reproducdes acima.
Julgo importante comentar que, como se nota na referéncia aos autores das epigrafes, a
autora indicada por suas iniciais preferiu ndo ser identificada, temendo possiveis retalia-
¢Oes de colegas a sua postura.

44



Na sequéncia, abordarei alguns aspectos da formacéo de pro-
fessores de linguas e, mais especificamente, de Lingua Inglesa tendo
em vista a discussao acima. Por fim, estabelecerei meu posicionamen-
to critico a fim de introduzir a nogcdo de agéncia a ser desenvolvida no
proximo capitulo.

Para dar inicio a uma leitura possivel as epigrafes, saliento que
ela remete a dureza dos discursos fortes, os topoi?? da cultura escolar,
guardando resquicios de teorias criticas que, como se pode depreen-
der, impéem uma postura dura aos professores. Conforme elucida Sil-
va (2005), as teorias criticas freireanas surgem e se popularizam nos
anos de 1960, na esteira das mudangas sociais e culturais que se ma-
nifestaram nessa época no ocidente, em contraposigao a paradigmas
e teorias entendidas como tradicionais. Tais teorias, desenvolvidas e
propagadas por estudiosos como Paulo Freire, Pierre Bourdieu e Louis
Althusser, tém por objetivo fazer-nos compreender o papel da ideologia
e das disputas de poder para a manutencao de um status quo que
se assenta em privilégios e desigualdades. Porém, como se nota na
resisténcia dos professores nas epigrafes, novos contornos e novas
percepcoes do jogo social e educacional devem entrar em cena, cor-
roborando paradigmas mais fluidos de agéo e de pratica profissional
libertaria, conforme advogam as teorias pés-criticas, entre as quais se
insere a teoria pds-moderna.

Uma faceta mais perversa dessa epigrafe diz respeito ao apro-
veitamento de teorias libertarias para ocultar o impulso neoliberal de
responsabilizar o individuo por solucionar problemas cuja base é es-
trutural (GRAY; BLOCK, 2012). Analisando a légica neoliberal na educa-
¢ao, cujo objetivo € produzir “capital humano” formando trabalhadores
com as habilidades e as disposigdes necessarias para competir na
economia global, Gray e Block (2012) também alertam para a demasia-
da énfase na agéncia individual nas pesquisas recentes em Linguistica

22 Tratarei deste conceito mais adiante.
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Aplicada. Tais alertas se dedicam a informar que dentre as consequén-
cias dos planos neoliberais em educacéao esta um maior controle das
acdes e do poder criativo dos individuos, por meio de ferramentas de
mensuragao de resultados, como avaliagbes externas que acabam
por guiar e limitar praticas pedagdégicas. Dessa maneira, é importante
ressaltar que este trabalho, contrariamente a légica neoliberal, busca
localizar os aspectos contingenciais da agéncia, por entendé-la como
uma articulacédo subjetiva que emerge do contexto e da estrutura social
onde atuam os individuos (BIESTA; PRIESTLEY; ROBINSON, 2015).
Além disso, acrescento a perspectiva de que a agéncia na formacéo
de professores esta relacionada a um projeto de sociedade (SAVIANI,
2008; BIESTA, 2009a; GUILHERME, 2013; MONTE MOR, 2018).

Seguindo ainda a fala dos professores nas epigrafes, entendo
que paradigmas mais fluidos, inseridos na pés-modernidade, favo-
receriam a atuacéo desses professores nas brechas (DUBOC, 2012,
2013), em vez de responsabiliza-los individualmente por uma mudan-
¢a, de fato estrutural, de suas condicdes de trabalho.

1.1 GLOBALIZAGAO
E ENSINO DE LINGUAS

Quando se considera o ensino de Inglés como Lingua Franca (ILF),
deve-se considerar seu imbricamento com o fenémeno da globalizagéo,
pois, conforme Kumaravadivelu (2006), o inglés ¢ a lingua da globalizagao
e toma parte significativa da Linguistica Aplicada (LA) contemporanea.
Além do entendimento do cenério globalizado no qual se insere o inglés,
cumpre entender qual o papel da educacéo nesse cenario, bem como o
papel de uma educagao linguistica que estabeleca um didlogo com ele,
em especial, considerando o papel da agéncia e de uma educacéo para
o desenvolvimento da agéncia frente a esse cenéario.
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Segundo Canagarajah (2005), Kalantzis e Cope (2012) e Gid-
dens (2008), a globalizacdo nao é um fendbmeno novo. Para o primeiro
autor, por exemplo, pode-se falar em globalizag&do quando nos referi-
mos ao movimento de navegacdes europeias que chegaram ao sudes-
te da Asia e &s Américas no século XVI. Kalantzis e Cope (2012) defen-
dem que houve trés processos de globalizacéo, o primeiro, ocorrido ha
10.000 anos, quando 0s seres humanos desenvolveram as primeiras
linguas; e o segundo, ha 5.000 anos, com os seres humanos desenvol-
vendo a escrita. O terceiro ocorre entre o Ultimo quarto do século XX e
o inicio do século XXI, quando ocorre o aprofundamento do neolibera-
lismo e o desenvolvimento de tecnologias digitais, e & especificamente
a ele que nos referimos neste capitulo.

Giddens (2008) descreve a globalizacao, dentro da sociologia,
como processos que intensificam a interdependéncia e as relagbes
sociais a nivel mundial, com variadas implicacdes ndo apenas no plano
global e macroeconémico, mas também no ambito local e cotidiano.
Enquanto fendmeno social, econémico e politico, a globalizagéo im-
pacta 0 modo como percebemos o mundo, exigindo de nés, de forma
crescente, uma pratica reflexiva resultante da consciéncia de nossa li-
gacéo e maior disposigao a identificacdo com processamentos globais
(GIDDENS, 2008). Nas palavras do autor:

A globalizagéo esta a obrigar as pessoas a viver de uma for-
ma mais aberta e reflexiva. Isto significa que estamos constan-
temente a responder ao contexto de mudanga a nossa volta
e a ajustar-nos a ele; enquanto individuos, evoluimos com os
contextos mais abrangentes onde estamos inseridos. Mes-
mo as mais pequenas escolhas que fazemos no dia-a-dia —
0 que vestir, como ocupar os tempos livres, como cuidar da
saude e do fisico — sdo parte integrante de um processo con-
tinuo de criagao e recriacdo das nossas identidades pessoais
(GIDDENS, 2008, p. 61-62).

Por sua vez, a definicao de globalizagao elaborada por Kumara-
vadivelu (2006), apoiado em Steger (2003), é semelhante:
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Uma série multidimensional de processos sociais que criam,
multiplicam, alargam e intensificam interdependéncias e trocas
sociais no nivel mundial, ao passo que, ao mesmo tempo, de-
senvolve nas pessoas uma consciéncia crescente das cone-
x6es profundas entre o local e o distante (STEGER, 2003, p. 13,
apud KUMARAVADIVELU, 2006, p. 130).

Giddens (2008) e Castells (2011) localizam as origens do pro-
gresso da globalizagéo no desenvolvimento e avanco das tecnologias
de informag&o e comunicagao e nas infraestruturas das telecomunica-
¢oes mundiais, a partir da década de 1970, o que afetou as compreen-
sdes sobre 0 espaco e o tempo. A andlise da globalizacdo por vezes
se centra nas empresas transnacionais que ultrapassam as fronteiras
dos paises, influenciando a producéo e a distribuigao internacional do
trabalho. Ha também analises na esfera do comércio mundial, com
maior diversidade na oferta de bens e servicos.

Ainda de acordo com Giddens (2008), a economia mundial in-
tegrada e pds-industrial também tem avancgado o processo da globa-
lizagdo, néo se restringindo as fronteiras de um pais. Mudancas politi-
cas, tais como o fim da Unido Soviética e 0 aumento dos mecanismos
internacionais e regionais de governo, sao apontadas pelo autor como
elementos que contribuiram para a ascensao da globalizagao.

Dado que a globalizagdo € um processo em transito e contra-
ditério, Giddens (2008) propde analisar suas consequéncias sob os
termos de risco. Ultrapassando os riscos externos e de origem natural
sob cujas ameacas viveram as sociedades da era pré-globalizagéo,
atualmente vivemos confrontados com os riscos manufaturados, isto
é, riscos resultantes do impacto do saber e tecnologia humanos sobre
o mundo natural, o que inclui riscos ambientais, sanitarios, desigualda-
des sociais e divisdes globais. A globalizacao, segundo o autor, tende
a exacerbar a tendéncia de concentracéo de riquezas, acentuando as
diferencas entre ricos e pobres.
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Nesse sentido, Sousa Santos (1997, 2006) pontua que a globa-
lizagdo € um fendbmeno multifacetado, cujas dimensdes econdémicas,
sociais, politicas, culturais, religiosas e legais sao interconectadas de
forma complexa. A definicdo de Santos (2006) para a globalizagéo é a
de que se trata do processo de trocas desiguais por meio do qual de-
terminada condicéo, entidade ou identidade local estende sua influén-
cia a todo o globo €, ao fazé-lo, desenvolve a capacidade de designar
como local outra condigao social, entidade ou identidade rival (SOUSA
SANTOS, 1997, 20086).

Ja Burbules e Torres (2004), dentre variadas definicdes possi-
veis, ressaltam a globalizacado como a ascensao do neoliberalismo
como um discurso politico hegemonico. Burbules e Torres (2004)
propdem uma visao de globalizacdo que supere dicotomias, sobre-
tudo respeitando as formas democraticas de governo e o papel da
educacgao publica para a formacéo de cidadéos que vivam nessa
democracia, 0 que pode estar em conflito com narrativas neoliberais
de globalizagao, pois estas regulam politicas educacionais de acordo
com interesses privados.

Considerando que o discurso dominante de uma globalizagao
neoliberal é imposto de cima para baixo e enaltece apenas a narrati-
va dos vencedores, Santos (2006) afirma existirem globalizagbes, no
plural, sendo elas hegemonicas ou contra-hegemdnicas. Além disso,
sendo processos sociais, estdo no plural e trazem consigo nogdes de
disputa, o que leva Santos a realgar que “aquilo que chamamos globa-
lizagao &, na verdade, um conjunto de arenas de lutas transfronteiricas”
(SANTOS, 1997, p. 18).

O processo pelo qual o inglés se transformou em uma lingua
franca, por exemplo, esta inserido no que Santos nomeia como loca-
lismo globalizado, isto é, o processo pelo qual um fenémeno particular
se torna global, o que nao deixa de ser um processo conflituoso e se
traduz na capacidade de ditar os termos de integragéo, competicao e
inclusado em relagao as outras linguas.
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O quadro das praticas sociais desenvolvido por Santos (1997)
e complementado por praticas linguisticas da globalizacéo, elaborado
por Guilherme (2013), nos auxilia na compreensao de quatro tipos iden-
tificados de globalizacéo: (1) localismo globalizado: determinados fend-
menos locais se fazem globais com sucesso (e.g. Hollywood; a Lingua
Inglesa como fenémeno local globalizado, alcangando um ndimero ma-
cico de pessoas); (2) globalismo localizado: o imperativo transnacional
reestrutura o local para atender as suas demandas (e.g. agricultura para
exportagao, dumping ecolégico, o impacto de tal ferramenta linguistica
transnacional nas culturas e linguas nativas no nivel nacional e local);
(3) cosmopolitismo: grupos subordinados aos globalismos se organi-
zam transnacionalmente para defender interesses comuns (e.g. ONGs
transnacionais e movimentos feministas mediados por uma ferramenta
linguistica transnacional nas culturas e linguas nativas no nivel nacional
e local); (4) patriménio comum da humanidade (e.g. defesa de temas
que so6 fazem sentido se reportados ao globo em sua totalidade, o que
se permite a partir de grupos expondo seus argumentos em convencoes
inter-transnacionais em uma determinada lingua).

Em contraponto, Santos (1997) direciona-se ao social, isto €, a
uma concepcao multicultural®® e contra-hegeménica de globalizagao.
Assim, para participar do jogo global de modo multicultural, como de-
fendido por Santos (1997), pré-condigao para o equilibrio na relagéao
entre competéncia global e legitimidade local, ha de se considerar o
dialogo intercultural. Isso porque, segundo Giddens (2008), uma das
consequéncias da globalizacdo no ambito social € a emergéncia de
um novo individualismo, em que os sujeitos tém maior possibilidade
de constituirem-se a si préprios de maneira ativa e de construir suas
identidades sob novos valores, distanciados de suas tradicdes locais
e mais conectados com uma ordem mundial. Embora se admita que

23 Embora néo seja o proposito deste Iviro, esclareco que o termo “multicultural” tem signifi-
cados diversos e contraditérios, conforme Zacchi (2016). Até o momento da escrita deste
texto de Santos, o termo “muilticultural” nao acolhia, ainda, uma conotagéo conservadora,
de apagamentos de diferengas entre os grupos, estereotipando grupos minoritérios e fa-
vorecendo setores conservadores.
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todas as culturas possuam aspiragées e valores universais, o univer-
salismo cultural, ou, em outras palavras, uma globalizagdo de uma
localidade que se sobreponha a todas as outras sem diélogo, seria
incorreto, segundo advoga Santos (1997). O diédlogo intercultural é
visto por este autor como troca entre diferentes saberes e diferentes
universos de sentido, constelagdes topoi, isto &, lugares comuns reto-
ricos fortes e abrangentes em uma cultura (SANTOS, 1997, p. 23). Por
serem lugares comuns e abrangentes, s&o localizados em uma cultura
e se fragilizam quando observados pelo viés intercultural. Portanto, a
hermenéutica diatépica, admitindo a incompletude dos topoi de uma
cultura, propde ampliar a consciéncia de incompletude mutua, promo-
vendo a possibilidade de dialogo intercultural.

Obviamente, saber-se incompleto e aberto para o dialogo inter-
cultural, acolhendo diferentes visdes de mundo, pode trazer diferentes
nogdes identitarias que resultam em conflito. Guilherme (2013), ao dis-
cutir o conceito de comunicagao intercultural aplicado a pedagogia cri-
tica, realca que essa ndo obedece a modelos que caibam em qualquer
experiéncia com o outro, mas se desdobra por caminhos desconheci-
dos e plurais. Logo, defende que a educacéo linguistica pode orientar
e pavimentar algumas trilhas possiveis.

Na interagdo com alguém advindo de outra comunidade®, hauma
oportunidade de enriquecimento e reflexao pessoais, sociais e profissio-
nais, mas esta nao prescinde de conceitos de critica que ultrapassem
uma orientagdo vocacional de educagao, focada em comportamentos
e habilidades e reforcada em documentos e avaliagdes internacionais
conservadores. O Programa Internacional de Avaliacédo de Estudantes
(PISA) seria um exemplo desses tipos de documentos e de avaliacoes,

24 Expando aqui a nogdo de comunidade para qualquer tipo de diferenga que, nao se res-
tringindo ao territério geogréfico do estado-nagdo e assumindo a pluralidade de cultura
dentro de uma mesma cultura, conforme citado acima, pode ser de natureza outra, como
raca, género, trajetéria académica, dentre outros. No mundo globalizado e mediado por
tecnologias digitais, as demais diferencas e as atitudes que elas exigem se tornam visiveis
no cotidiano, também.
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segundo estudiosos orientados pelas teorias de letramentos/letramen-
tos criticos hoje em dia. Além disso, tem-se em enfoque o fato de que
uma educagao linguistica em inglés, lingua que evidentemente apoia
0s negdcios transnacionais inseridos nos movimentos hegemonicos de
globalizacéo, traz a necessidade de uma educagao internacional que
contemple objetivos individuais e coletivos no que diz respeito ao su-
cesso profissional que é legitimado por tais valores hegemonicos. Afi-
nal, a aprendizagem e o uso de inglés sem uma reflexao critica podem
servir ao reforco de préaticas hegemonicas de globalizagéo, acentuando
desigualdades entre paises centrais e paises periféricos®; em outra di-
mensao, entre cidadaos das elites globais, dotadas de mobilidade in-
ternacional, e cidadaos de segunda classe, que sao levados a migrar
para os centros da globalizagao e cujas linguas e culturas nativas sao
deliberadamente sufocadas como condicao para sua plena participacao
no mundo globalizado (SANTOS, 1997).

Com esse mesmo apelo critico, Monte Mér (2012), apesar de
reconhecer a forte influéncia da globalizagdo na educacgédo, questio-
na se a globalizagao deva ser a justificativa central para o ensino de
lingua inglesa nas escolas de educacao basica, pois revela-se uma
aceitagao acritica do fenémeno. Para a autora, saber o idioma inglés
nesse contexto representa um privilégio ou um diferencial para aque-
les que desejam ser bem sucedidos ou incluidos social e economi-
camente, ja que a Lingua Inglesa é a lingua franca na comunicagao
entre palses globalizados. Ainda assim, destaca que a centralidade
da justificativa deva ser educacional, voltada para o carater formativo
proporcionado ao aluno. Nesse aprendizado, o estrangeiro reflete o
outro nas relagées e interacdes sociais, conforme apontado no con-
ceito de dialogo intercultural descrito acima. Isto €, aprender sobre
como os outros constroem comunicagdes e relagbes sociais € uma

25 Apesar das controvérsias em torno do uso desses termos, Sousa Santos (2006) alega
que essa é uma postura politica que permite manter visiveis as diferengas entre o Norte
e o Sul globais.
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oportunidade de aumentar o entendimento acerca da diversidade de
expressao e interagdo comunicativa e cultural construida pelos alu-
nos e pelos varios “outros” e de como as comunicagoes € interacoes
‘eu-outro” se elaboram conjunta e dialogicamente.

Monte Mdr (2012) busca em Appadurai (2000, apud MONTE
MOR, 2012) o alerta de que a globalizacao favorece a exclusao so-
cial de camadas desprivilegiadas da populagao, sendo uma exclusao
epistemoldgica, pois os excluidos ndo tém acesso a linguagem digital
que favoreceu a globalizacao e sua peculiar construcao de discursos,
comunicagao e sentidos. Confere-se que no embate entre o local e o
global ha um duplo apartheid. O primeiro refere-se a divergéncia entre
os discursos de exclusao e os discursos sobre o global que se voltam
a proteger o local. O segundo refere-se ao fato de que os desprivilegia-
dos permanecem fora das discussoes sobre o global e o local no que
tange a preocupacdes como negdcios, trabalho, bem-estar, doencas
etc. Por esse duplo apartheid, Appadurai (2000, apud MONTE MOR,
2012) defende uma “globalizacéo para as massas”, uma globalizagéo
gue vem de baixo, o contrario de imposicao de cima para baixo, como
se costuma entender quanto a este tema. Por uma globalizagdo em
nome dos pobres, reconhece-se a necessidade de estratégias para
a transferéncia de conhecimento e mobilidade social. Exemplo disso,
segundo Monte Mér (2020, comunicagao pessoal), esta no quadro evi-
denciado pela pandemia referente aos alunos desprivilegiados que,
diante da suspensao de aulas presenciais nas escolas, tiveram difi-
culdades para acompanhamento das aulas pela modalidade remota.

Para Canagarajah (2005), a questao primordial acerca da globa-
lizagao é a dialética global-local, um jogo de poder onde o local deve
ter maior atencao e valor. Em razao de haver um desequilibrio de forcas
entre o local e o global, Canagarajah (2005) defende a construgdo de
conhecimentos locais. Para o autor, o conhecimento local é a forga pri-
maria para a construgdo de conhecimento contextualmente relevante
e de discursos mais plurais.
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Kumaravadivelu (2012b) também contribui para este debate
trazendo a perspectiva de globalismo ao ensino de linguas, requerida
por realidades globais, nacionais, sociais e individuais em constan-
te e répida evolucdo no século XXI. Para o autor, a constante con-
tradigao entre as influéncias do movimento global em choque com
a heranga local tem pressionado os sujeitos: o primeiro levando a
aglutinacdo de pessoas e a segunda levando a separagéo de pe-
quenos grupos. O resultado é uma relativa “tribalizacdo” de grupos
em face da globalizagdo, com uma notavel operacdo conturbada da
conjugacéo entre afiliagbes e afinidades étnicas, religiosas e linguis-
ticas. Nesse sentido, as comunidades dentro de uma sociedade plu-
ral podem ter a tendéncia a proteger sua propria identidade, o que
proporciona o desvio de um multiculturalismo a um monoculturalis-
mo multiplo (AMARTYA SEN, 2006, apud KUMARAVADIVELU, 2012).
No contexto de ensino e de linguas, portanto, o autor defende que
linguas com uma carga nao apenas global, mas também colonial,
como o inglés, sejam abordadas de forma critica em uma perspectiva
pds-colonial e pds-transmissdo, com 0s seus participantes atuando
de forma reflexiva e agentiva em seu ensino e uso.

Outra mudanga apontada por Canagarajah (2005) é o fato de
gue a comunicacéo em lingua inglesa acontece em um hibrido de lin-
guas, identidades e culturas, transformando a prépria lingua em sua
origem ou tradicdo. Ha& também hibridismo e fluidez na nova midia,
portanto, realcando a preméncia no preparo para se comunicar, con-
siderando diferentes modalidades, sistemas simbdlicos, registros, dis-
cursos e, até mesmo, diferentes linguagens.

As reflexdes de Canagarajah (2005) apontam para o fato de que em
contextos poés-coloniais a lingua inglesa se desterritorializa, isto €, ndo ha
uma tradicdo homogénea concentrada nos paises falantes de lingua ingle-
sa.Emvezdisso, oidiomaé usadoemcontextos multilingues, “como segun-
da lingua ou para comunicagao entre ndo-nativos”, como também acen-
tua Graddol (1997, p.57 e 20086, p. 110, apud MONTE MOR, 2012, p. 14).
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E por isso que, de acordo com Guilherme (2013), a criticidade, com
bases educacionais para o ensino de linguas, leva em conta que ensinar
e aprender fazem parte de um processo dialético e dialégico de producéo
e reproducao de conhecimento. Em outras palavras, ao interagirem entre
si no processo de aprendizagem, os sujeitos reforcam e atualizam o
contexto ao qual pertencem. A situacionalidade do sujeito no tempo e no
espago &, por consequéncia, fator crucial a esse processo.

Nesse sentido, ter ciéncia dos processos e mecanismos de pro-
ducéo e reproducéo de conhecimentos e de usos linguisticos, situados
e veiculados na interagdo, identificando suas proprias ideologias e as
que estao reproduzindo, € um imperativo para a educacao para a cida-
dania no contexto da globalizagao (GUILHERME, 2007).

Seguindo com Bauman, Guilherme (2007) destaca que, no mun-
do pds-moderno, nossas agdes impactam o todo, mas ndo temos con-
trole sobre elas, especialmente no plano global. Ainda assim, reforca
gue a nocéo de agéncia é importante ao considerar a ideia de cida-
dania, além de corroborar a participagdo democratica. Embora nao
estejamos livres de conflitos, a conscientizacao sobre nossa capacida-
de de acéo e responsabilidade deve nortear nossa pratica profissional
(GUILHERME, 2013).

A relacéo ente neoliberalismo e sociedade, salientada pelo feno-
meno da globalizagao atual, sera discutida no item que segue.

1.2 NEOLIBERALISMO E SOCIEDADE: SEUS
EFEITOS NA AGENCIA DOS SUJEITOS

Para discutir o neoliberalismo e seus efeitos na sociedade, me
apoiarei em Diehl (2018), Dardot e Laval (2013), Apple (2004), Holbo-
row (2012), Patrick (2013), Silva (2017), Zacchi (2016), dentre outros.
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Zacchi (2016) afirma que, dada a sua onipresenca, o neolibera-
lismo tem a capacidade de permear diversas instancias da vida social
e até mesmo da nossa acéo individual, o que inclui a educacéo e mo-
vimentos culturais como o multiculturalismo® e o pds-modernismo. O
multiculturalismo, ao ser apropriado por governos e instituicoes para
promover a liberdade e a diversidade de escolha, acaba servindo ao
propdésito de permitir aos individuos o livre consumo (HARVEY, 2005
apud ZACCHI, 2016; DARDQOT, LAVAL, 2013). Ja o pds-modernismo
subentende um sujeito cuja identidade é fragmentada e se assume
diferentemente em diferentes momentos, mas, conforme a critica de
Block (2012), tal diferenca nao se opde as desigualdades econdmicas
e sociais inerentes as sociedades neoliberais (ZACCHI, 2016).

Conforme a definicao de Diehl (2018), o neoliberalismo se cons-
titui como uma ideologia, uma corrente de pensamento e um modo di-
verso de ver o mundo social. Prevé, enquanto teoria de orientacéo para
o Estado, o favorecimento de direitos na esfera individual, a protegao
a propriedade privada, as instituicbes e ao mercado livre, e o livre co-
mércio internacional. De acordo com Harvey (2008 apud DIEHL, 2018),
o elemento fundador das teorias neoliberais é a liberdade do individuo
de negociar livremente no contexto do mercado, restando ao Estado,
na condigcao de conservador do monopdlio da violéncia, a preserva-
¢ao dessas liberdades individuais € de mercado. Ainda para Harvey
(2005 apud HOLBOROW, 2012), trata-se de uma teoria de préticas e
politicas econémicas que propdem que o bem-estar humano pode ser
melhorado ao se aumentarem liberdades e habilidades empresariais
individuais, num campo de direitos privados fortes, mercados livres e
trocas comerciais também livres.

Segundo Holborow (2012), o neoliberalismo se mostra altamente
contraditério, comparando-se a sua retérica a realidade, em especial

26 Conforme citado em nota de rodapé anterior, o multiculturalismo possui significados multi-
plos e contraditérios, tendo assumido uma conotagdo conservadora.
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guando se considera a crise econdmica de 2008, que resultou em re-
cessao e descrédito a ideologia neoliberal. Holborow (2012) define o
neoliberalismo em quatro vertentes inter-relacionadas: como teoria eco-
ndémica, como uma nova forma de capitalismo, como discurso (incluindo
o do inglés como lingua imperialista) €, finalmente, como ideologia.

Como teoria econémica, Holborow (2012) afirma que o neo-
liberalismo passou a ocupar todo o espago social e as praticas do
mercado e, em meados dos anos 1990, ja era politica governamental
de muitos paises, espalhando-se para o Sul Global com medidas ca-
pitaneadas por instituicdes financeiras internacionais. A implantagao
dessa doutrina levou as indUstrias a se tornarem instrumentos do setor
financeiro. Inconsisténcias entre a doutrina e a pratica podem ser cita-
das, tais como menores lucros nas industrias, privatizacéo de setores
essenciais que nao aumentaram a eficiéncia do servigo, diferentes ta-
xas de juros cobradas entre os devedores do capitalismo financeiro e
protecionismo e intervengao estatal, no caso da crise de 2008.

Ja quanto a uma nova forma de capitalismo, Holborow (2012)
critica o que se chama de novo capitalismo, o qual se baseia, segundo
seus defensores, nas novas tecnologias, livre das fronteiras do espaco
e da nagdo. Aspectos da vida social e de uma sociedade interconec-
tada, baseada no discurso, sao enfatizados por Castells (2011), que
acentua o poder na sociedade interconectada como o poder da comu-
nicacdo. De acordo com o autor, essa sociedade interconectada tem
suas origens na década de 1970 e ¢ resultante de uma combinagéo
entre um avanco tecnolédgico na area das telecomunicacgdes e os esfor-
¢Os para superar a crise do petroleo?” naquela década, levando a uma
reestruturagao de empresas e dos mercados financeiros. A reestrutu-
racao empresarial resultou no que hoje entendemos como uma econo-
mia global que se expandiu através das tecnologias de informagéao e
27 A crise do petréleo da década de 1970 envolve a elevagao dos pregos do petroleo pratica-

dos pelos paises da Organizacao dos Paises Exportadores de Petréleo (OPEP), o que leva
os paises ocidentais a repensar a logistica de exportagéo do petréleo (CASTELLS, 2011).
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comunicacao. Nessa linha de pensamento, Holborow (2012) pondera
que as novas tecnologias nao sao algo completamente novo, mas um
continuo de desenvolvimento da sociedade de massas. Outro ponto
levantado por Holborow (2012) é o de que a mudanca tecnolégica digi-
tal aparece em contexto, dentro de certas relagdes sociais e atendendo
a demandas do capital. Portanto, n&o cria o novo, mas opera dentro de
estruturas prévias e restritas a privilégios sociais, como se observa no
comparativo entre o0 acesso a internet por parte de africanos (menos
de 5%) e de habitantes de paises nérdicos (mais de 75%). No Brasil,
a proporcao de pessoas que possuem acesso a internet é de 50%28,
considerando-se mesmo nessa porcentagem nem todos tém acesso
a internet de qualidade, conforme evidenciado pelas estatisticas do
acesso ao ensino remoto em tempos durante a pandemia de Covid-19
em 2020, como ja comentei anteriormente. Ha, por outro lado, maiores
niveis de monitoramento para alcangar metas de produtividade do que
para fornecer ambientes de trabalho mais democréticos.

No que se refere ao neoliberalismo como um discurso, Holborow
(2012) retoma Fairclough (2006, apud HOLBOROW, 2012), o qual en-
tende que o neoliberalismo possui um carater discursivo, mas aponta
as falhas desse entendimento ao distinguir ideologia de discurso e lin-
gua. Na anélise do discurso critica, busca-se compreender o contexto
por meio de um Unico texto, sem, no entanto, entender os significados
e a recepcao que estdo além do enunciado. Portanto, a ideologia n&o
pode ser compreendida ali, mas em uma complexidade.

Por fim, a autora prefere ver o neoliberalismo como uma ideo-
logia que articula os mundos material e social nos quais se apoia. As
contradi¢des entre 0 que o neoliberalismo diz e 0 que realmente acon-
tece, fazem dele uma ideologia, ou seja, uma visdo de mundo que ope-
ra por uma classe social especifica, mascarando-se de universalismo.

28 Dados de 2019. Disponivel em: https://hootsuite.com/pages/digital-in-2019#accor-
dion-165942. Acesso em 19 de nov. 2019.
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Segundo Dardot e Laval (2013), desde os anos 1970, o neolibe-
ralismo tem sido entendido como uma ideologia e uma politica econ6-
mica informada por essa ideologia, baseada no pressuposto de que o
mercado é uma entidade natural, que deve ser deixada livre para que
se atinjam o crescimento, o equilibrio e a estabilidade social. Com a
crise econdmica de 2008, muitos especialistas entenderam que a in-
tervencao estatal que a contornou decretaria o fim do neoliberalismo.
Entretanto, o que se viu foi o reforgo de tal légica politico-econdmica
por meio de medidas de austeridade impostas pelos Estados, que
apregoavam a competicao nos mercados financeiros. E equivocado,
portanto, dicotomizar estado e mercado ao se tentar entender como o
neoliberalismo opera. Pelo contrario, foram os estados que introduzi-
ram a légica da competicdo e 0 modelo empresarial na economia, na
sociedade e, até mesmo, no Estado.

Sem duvidas, hd uma guerra conduzida por grupos oligarquicos,
cujos obijetivos sao transformar a economia e a sociedade impondo a
lei da competicéo e do modelo empresarial. Para tal, é preciso deterio-
rar as instituicdes e os direitos conquistados pela classe trabalhadora
desde os movimentos do século XIX. Dado que a abstengao do gover-
no para regular o mercado deve ser encorajada, a consequéncia é que
o neoliberalismo destréi direitos, instituicdes e regras. O que mantém o
neoliberalismo em eficiente operacao e convencimento, apesar de seu
poder destrutivo, é o fato de ele conduzir certo tipo de existéncia no
mundo ocidental, impactando subjetividades e relagbes sociais, que
passam a se basear na competicao generalizada, promovendo desi-
gualdades amplamente “justificadas” e moldando o comportamento
dos individuos de modo a pensarem-se como empresas.

Mais do que uma ideologia ou uma politica econémica, o neo-
liberalismo, para Dardot e Laval (2013), é a racionalidade do novo ca-
pitalismo, que, como tal, orienta tanto a acao dos reguladores quanto
a dos regulados. O elemento principal da racionalidade neoliberal é
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a norma comportamental baseada na competicdo generalizada e na
subjetividade ancorada no modelo empresarial. Nas palavras dos au-
tores, “o neoliberalismo pode ser definido como o conjunto de discur-
Sos, préaticas e aparatos que determinam um novo modo de governo
de seres humanos de acordo com o principio universal da competigao”
(DARDQT; LAVAL, 2013, n.p.).

Os autores explicam que o tipo de governo engendrado pelo
neoliberalismo ndo se efetua contra a liberdade dos individuos, nem
apesar dela, mas por meio dela. Assim, pode-se explorar a liberdade
dos individuos para que eles acabem se conformando a certas normas
e aceitem ser governados por elas. Os autores afirmam ser necessa-
rio entender como a governabilidade neoliberal se baseia num quadro
normativo global (em duplo sentido: mundial e totalizante), que opera
em nome da liberdade e se ancora na margem de manobra permitida
pelos sujeitos, governando seu comportamento, suas escolhas e suas
praticas de um jeito novo.

O impacto da racionalidade neoliberal na educacéo, conforme
aponta Souza (2010), é a transferéncia desta da esfera publica para a
esfera do mercado, resultado da minimizagao do Estado para intervir
na economia e nos setores essenciais, como é a educagao. Assim,
para especialistas e dentro dos discursos que circulam para a popu-
lacdo em geral, a educacéo ¢é abordada a partir de problemas geren-
ciais, 0 que leva a uma transferéncia dos termos e da logica da esfera
empresarial para a esfera educacional, tais como eficiéncia e qualida-
de total. Além disso, a criacéo e a expanséo do enfoque economicista
voltado ao “capital humano” acentuam a centralidade da educagéao
como um instrumento de formagao de profissionais para 0 mercado
de trabalho (SOUZA, 2010).

Assim, subordinada a logica econémica, a educagédo em si
prépria passa a ser tratada como mercadoria, portanto, sujeita as re-
gras do mercado e da competicao. Reforga-se, assim, uma ideologia
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excludente. Conforme j& apontado por Zacchi (2016) acima, a conse-
quéncia disso, com o autointeresse e com o desencorajamento de refle-
x6es que levem a solugdes coletivas para questdes sociais, é a acentua-
¢ao da desigualdade, que se torna inerente as sociedades neoliberais.

Questdes sobre como a agéncia desses sujeitos opera e pode
ser exercitada ou diminuida, para que se atinja uma reproducédo ou
uma transformacao social, passam a ser relevantes nesse cenario con-
traditério em que se estimula a competicéo e a liberdade individual,
ao mesmo tempo em que se entende que néo ha liberdade, mas uma
conformidade as regras do jogo. A educagao pode contribuir para o
desenvolvimento da capacidade critica e de agéncia desses sujeitos
ante o cenério descrito, o que tem atraido autores como Apple (2004)
e Patrick (2013), cujas preocupacdes se direcionam as implicagbes
para a relacdo entre o neoliberalismo e os objetivos, as politicas e os
processos do campo educacional.

De acordo com Apple (2004), para os neoliberais, a racionalida-
de econdmica é mais poderosa do que qualquer outra. Nesse sentido,
a educagao é apenas mais um produto e a democracia equivale a
praticas de consumo, sendo um conceito ndo mais polftico, mas intei-
ramente econdmico. As percepcoes de eficiéncia e “ética” da analise
de custo e beneficio dominam no neoliberalismo, por isso a visédo de
estudantes como “capital humano” sustenta essa posigao. Sem uma
viséo critica do campo educacional para o neoliberalismo, segundo
Patrick (2013), corre-se o risco de a ideologia neoliberal permanecer
arraigada, enquanto o0s objetivos educacionais sdo limitados a resulta-
dos funcionalistas. A autora aponta para a tendéncia da politica neo-
liberal de posicionar os individuos como futuros trabalhadores e de
declarar a educacado como 0 meio para alcancar tal finalidade, impon-
do, também, a propenséo ao modelo de mercado para mercantilizar a
aprendizagem e os aprendizes. Na educacéao, o neoliberalismo engen-
dra uma abordagem técnica racionalista para o conhecimento e seu
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valor, sendo que a educagao tem incorporada uma agenda de produ-
¢ao de riqueza no nivel nacional por meio de discursos relacionados a
“economia do conhecimento”. O termo “economia do conhecimento”
surge nos anos 1990, sem um amplo consenso, embora se assuma,
em uma base comum, que a educagao é um instrumento de cresci-
mento econdmico, desenvolvimento ou competitividade das nagoes,
sob condi¢des de mercado globais.

Segundo Libaneo (2012), na educacéo béasica do Brasil e dos
paises em desenvolvimento, o neoliberalismo tem mostrado sua face
por meio de politicas subalternas aos intentos do Banco Mundial, tra-
cados pela Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, docu-
mento de 1990, resultante da Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, realizada no mesmo ano, em Jomtiem, na Tailandia, e
patrocinada pelo Banco Mundial. No Brasil, 0 documento resultou no
Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003), cujo contetido
esteve presente nas politicas educacionais do Governo FHC (1995-
2002) e do Governo Lula (2003-2010)%.

Apoiado em Torres (1996), Libaneo (2012) sustenta que os pa-
cotes do Banco Mundial, o qual financiou a conferéncia que resultou
nas politicas educacionais brasileiras a partir dos anos 1990, ao con-
trario de favorecerem a qualidade da educacéo e dos aprendizados
escolares na escola publica, estao levando a produgéo da ineficiéncia,
ma qualidade e desigualdade no sistema escolar. I1sso tem ocorrido
porque a escola brasileira tem se apresentado em uma perversa dua-
lidade sintetizada por Libaneo (2012): escola do conhecimento técni-
co e cientifico para os ricos e escola do acolhimento social para os
pobres. Sob a égide do discurso econémico para alcangar a maxima
produtividade sob custos minimos preconizados pelo Banco Mundial

29 Embora o texto seja de 2012, portanto nao abrangendo os governos Dilma (2011-2016),
Temer (2016-2018) e Bolsonaro (2019-presente), é possivel afirmar que n&o houve rup-
turas com as orientacées do Banco Mundial para a educagao em terras brasileiras
durante esses governos.
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e exibir maximos resultados observaveis em testes de grande escala,
0s objetivos educacionais para as familias de baixa renda atendidas
pelas escolas publicas brasileiras tém se submetido a l6gica da apren-
dizagem minima para a sobrevivéncia na sociedade, em uma visdo
encolhida de educacéo em relacéo a proposta inicial apresentada pela
Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos. Com base em Torres
(1996), Libaneo sintetiza:

Desse modo, a visdo ampliada de educagao converteu-se em uma
visao encolhida, ou seja: a) de educagao para todos, para educa-
cao dos mais pobres; b) de necessidades bésicas, para necessi-
dades minimas; ¢) da atengédo a aprendizagem, para a melhoria e
a avaliagado dos resultados do rendimento escolar; d) da melhoria
das condicoes de aprendizagem, para a melhoria das condicoes
internas da instituicao escolar (organiza¢ao escolar).

Ainda no sentido de reforco a dualidade da educagéo brasileira
sob o neoliberalismo, Libaneo (2012) e Waldow (2014) nos lembram da
troca do sentido de igualdade (direitos iguais para todos) pelo de equi-
dade (direitos subordinados a diferenca), “termo que se converteu na
categoria central das politicas sociais de um modo geral e, especifica-
mente, da politica educacional, sob hegemonia da orientacéo politica
correntemente chamada de neoliberalismo.” (SAVIANI, 2008, p. 154
apud WALDOW, 2014, p. 11).

O papel das universidades frente ao neoliberalismo também so-
fre mudancas, passando de fontes independentes de conhecimento,
questionamento e discussao para a funcéo de sobreviver por meio de
sua propria produtividade, treinando trabalhadores do conhecimento
por meio de uma educacao flexivel e de baixo custo. Dentro desse sis-
tema, o conhecimento se torna objetificado, mensuravel e transferivel,
como, por exemplo, por meio da aplicacao de testes universais basea-
dos na forma de multipla escolha. Um efeito disso é o credencialismo
inerente ao sistema: o individuo se torna mais mercantilizado quanto
mais credenciais possuir, no formato de certificados e titulagdes que se
valorizam no mercado de trabalho.
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Para fazer frente ao objetivo educacional neoliberal de mercan-
tilizar os sujeitos para atuarem como trabalhadores na economia do
conhecimento, Patrick (2013) aponta para a revisdo da educacao com
o objetivo de desenvolvimento de agéncia, que “pode ser considerada
algo que um senso subjetivo de bem-estar requer. Em suma, agéncia é
um elemento que permite aos individuos desenvolverem um senso de
self’ (BILLET, 2010 apud PATRICK, 2013). O self agentivo é aquele que
pode resistir a “sugestao social forte por meio da localizagdo de uma
posicéo e de um papel dentro da pratica social que seja consistente
com uma subjetividade e identidade individual” (BILLET, 2010, p. 12
apud PATRICK, 2013, p. 6). Ou seja, 0s sujeitos podem ser considera-
dos mais agentes se forem capazes de resistir as pressdes sociais ao
se posicionarem discursivamente e se se mantiverem cientes de seu
papel social dentro das comunidades de que fazem parte.

Patrick (2013) argumenta que a educacado com a finalidade do
desenvolvimento de agéncia deve ter como base um modelo complexo
gue considera as bases ontoldgicas, heuristicas e epistemoldgicas do
conhecimento. Em outras palavras, € uma educacgéo reorientada para
o desenvolvimento humano em um senso amplo, ao invés de reduzido
a aquisi¢ao de habilidades. Para Biesta (2013a), uma educagao preo-
cupada com a subjetividade e a agéncia deve permitir aos individuos
oportunidades de tornarem-se presentes, ou seja, de mostrarem quem
S&0 e onde se posicionam, o que deve ser tanto um objetivo orientado
para o0s alunos quanto para os professores.

No campo do ensino de linguas estrangeiras, o neoliberalismo
tem se apoderado de praticas e racionalidades seguindo a légica de
permeabilidade a variadas instancias da vida social. Eo que aponta
Ferraz (2015), segundo o qual, para muitos estudantes, a relagéo entre
Lingua Inglesa e sociedade acontece através de discursos de ascen-
sao profissional e garantia de emprego no mercado de trabalho, apon-
tando-se, por um lado, para uma materialidade, isto €, para a presenga
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massiva da lingua inglesa na sociedade, e, por outro, para um imagina-
rio social, ou seja, a lingua inglesa como capital simbdlico educacional
e econdmico. Nesse sentido, a lingua inglesa torna-se uma commodity,
um produto a ser comercializado (SILVA, 2017).

Ferraz (2015) prossegue com a discussdo ao discorrer sobre 0
segmento de escolas técnicas em especifico e o ensino de linguas de
uma forma mais geral. Cita como exemplo uma formacéao focalizada
estritamente na técnica de forma linear e no mercado de trabalho. O
autor também alude a uma industria de certificagcdes de lingua inglesa,
tornadas uma meta da educagao neoliberal, ja que se trata de um im-
prescindivel produto do mercado. Discursos de produtividade na edu-
cacéo também se relacionam a doxa neoliberal, que equaliza apren-
dizagem a producédo quantitativa e eficiente, o que também envolve
controle e auditorias para determinar a performance e a produtividade
(APPLE, 2005, apud FERRAZ, 2015).

Contudo, Silva (2017) argumenta que o atendimento ao mer-
cado de trabalho como Unico objetivo ao ensino de Lingua Inglesa é
um modo de limitagdo a pratica pedagodgica. A autora salienta que,
conforme as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM-
-LE (BRASIL, 2006) indicam, todas as disciplinas do curriculo, o que
inclui o Inglés, devem propiciar o desenvolvimento da cidadania critica
e da mente criativa. Nas palavras da autora: “Essa é uma visdo de
Educagéo cujo foco principal é a formagao, e néo a informacéo sim-
plesmente; uma perspectiva em que os contelidos séo vistos como
subterflgios utilizados pelos docentes para se atingir a formagéo de
sujeitos” (SILVA, 2017, n.p.).

Diante disso, a autora pontua que os professores precisam
entender que os sujeitos do mundo contemporaneo, assinalado pelo
discurso neoliberal, precisam pensar de forma critica, “analisando
os fendbmenos sociais, econdmicos e politicos que acontecem; para
issO, precisam de uma educagao desvinculada da nogao neoliberal de
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qualidade” (SILVA, 2017, n.p.). Mais do que ensinar estruturas e unida-
des sintaticas, fonéticas, morfoldgicas ou semanticas, ensinar a lingua
¢ estar ciente de que ela constréi a realidade, que ocorre por meio da
negociacao de sentidos nas interacdes sociocomunicativas dos sujei-
tos interactantes. Nas palavras de Silva (2017): “Ensinar Lingua Ingle-
sa, portanto, pode ser entendido como a oportunidade de propiciar ao
aluno estender seu repertério de produgbes de sentidos, ampliando
a realidade que ele constrdi por meio de suas interacdes semioticas”
(n.p.). Ou seja, ensinar Lingua Inglesa, no contexto assinalado, per-
meado pelas contradicdes e disputas colocadas pela racionalidade
neoliberal, pode ser uma oportunidade de questionar o pensamento
corrente de que néo h4 alternativas possiveis para ela.

Um efeito da racionalidade neoliberal é o fenbmeno da mer-
cantilizacao da educacéao, fato que significa uma grande mudanca de
estrutura em diferentes contextos ao redor do mundo. Gray e Block
(2012), embora reconhecam que a revolugao silenciosa na formagao
de professores, provocada pela virada sociocultural, baseada nos co-
nhecimentos local e socioculturamente desenvolvidos por seus prota-
gonistas no contexto de ensino, afirmam os efeitos do neoliberalismo
em todas as esferas da vida, o que inclui 0 campo da educagao.

Adequar a formacéo de professores, ndo apenas os de linguas,
mas em geral, as demandas neoliberais afastou-a determinantemente
dos modelos da ciéncia aplicada e do professor reflexivo, este Ultimo
mais estritamente ligado a virada sociocultural na formagéao de profes-
sores. Faz parte dessa recalibragem a implementacao de testes e ava-
liagbes que garantam o aumento dos padrdes, termo frequentemente
repetido dentro dos circulos neoliberais. Nota-se também a criagao de
rankings que mantém os professores em um padréo de controle e res-
ponsabilidade, efeito do maior controle governamental e da prestagao
de contas quanto ao trabalho dos professores.
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Nesse contexto, alunos e pais sao clientes consumidores en-
quanto as escolas e os professores sdo vistos como prestadores de
servicos. A expansao semantica do mundo corporativo ao mundo edu-
cativo aponta para isso.

Os autores utilizam a tese da McDonaldizagao de Ritzer (2011
apud GRAY; BLOCK, 2012) para entender como o predominio de uma
racionalidade instrumental como forga motora levou a colonizacéo de
um nUmero crescente de nossas atividades por meio de mecanismos
organizacionais dos negdcios, em especial os do setor de fast-food.
Esse tipo de colonizagdo é chamado por Ritzer (2011 apud GRAY;
BLOCK, 2012) de McDonaldizagéo, “o processo pelo qual os princi-
pios do restaurante fast-food vém dominar mais e mais setores da so-
ciedade americana assim como do resto do mundo®’ (RITZER, 2011,
p 1 apud GRAY; BLOCK, 2012, p. 122).

Esse tipo de burocracia faz parte do capitalismo ocidental e tem
seus principios tedéricos apoiados em Max Weber, o qual descreve o
processo por meio do qual as sociedades ocidentais se dirigem ao
controle total em sistemas organizacionais que se propdem a atingir
qualidade, controle e eficiéncia maxima. Tal como uma linha de mon-
tagem que organiza os minimos detalhes de cada tarefa, controlando
custos e despesas tanto econdmicas quanto humanas. Para Ritzer
(2011 apud GRAY; BLOCK, 2012), garante-se que a tarefa sera realiza-
da, independentemente de quem a realize.

Segundo Ritzer (2011 apud GRAY; BLOCK, 2012), a McDonaldi-
zacéo é baseada em quatro pilares: eficiéncia, calculo, previsibilidade
e controle. Com esses pilares, os sujeitos vivem aprisionados em ce-
las de burocracia e desencanto, afastados da possibilidade de refletir
sobre suas préprias agbes e sobre seu desenvolvimento profissional.

30 “the process by which the principles of the fast-food restaurant are coming to dominate more
and more sectors of American society as well as the rest of the world
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De acordo com a sintese de Nascimento (2018) para as ideias
de Gray e Block (2012), ao analisarem praticas de formacao de pro-
fessores de linguas na Europa, conclui-se que essa formagao, quando
oferecida por grandes e conhecidas empresas de qualificacédo de en-
sino de Lingua Inglesa, preserva visdes tecnicistas e neoliberais, que
contrariam a perspectiva sociocultural de formacao de professores.
Tais praticas oferecidas por essas grandes empresas acabam por se
fazerem notar por seu grande nivel de predeterminagéo e homogenei-
zacao, ofertando pouco ou nenhum espaco para a personalizacao das
préaticas, o que na visédo de Nascimento (2018), com a qual eu concor-
do, resulta em uma diminuigdo da agéncia de professores.

A visdo de Gray e Block (2012) para o professor é aquela sin-
tetizada no praticante tedrico cuja pratica é informada pela teoria, ndo
aquela focada na submissdo do conhecimento e das habilidades a
execucao efetiva de aulas; é também preferivel que o professor seja
alguém capaz de refletir sua pratica de modos que permitam a edu-
cacdo genuina de estudantes. A formacéo de professores requer um
conhecimento interdisciplinar enraizado nas ciéncias sociais, nas quais
a economia politica tem grande consideragao. Nisso, o conhecimento
sobre a organizacdo politica e econémica, tal como o conhecimento
sobre o neoliberalismo, é essencial para o trabalho dos professores,
que, dessa forma, tém a oportunidade de localizar sua pratica edu-
cativa em um quadro social e tedrico mais amplo. Acredito, portanto,
assim como dito acima por Silva (2017), que o conhecimento critico
sobre o neoliberalismo deva fazer parte das préaticas pedagdgicas tan-
to para a formacao de estudantes quanto para a de professores, para
que se tornem criticos e capazes de problematizar os conhecimentos
e posicionamentos de mundo em que vivenciam trocas simbdlicas que
nao se restringem as salas de aula.

A influéncia do neoliberalismo no desenvolvimento de agén-
cia se faz notar no fato de que ele supostamente aplica seus valo-
res de individualismo e competitividade para que 0s sujeitos sejam
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atravessados por e se apropriem de discursos e ideologias que os fa-
gam crer que eles se destacam de uma coletividade e podem impactar
transformacdes isoladas no campo profissional, sem levar em conta a
intrinseca ligagao sociolégica do individuo com uma comunidade lin-
guistica, social e profissional da qual ele faz parte e da qual depende o
desenvolvimento de seu trabalho. Dessa maneira, a estrutura social e
o sistema capitalista permanecem inquestionados, especialmente em
sua forma radicalizada que € o neoliberalismo. O destaque do ser hu-
mano de sua coletividade representa um ganho para o neoliberalismo
e sua exacerbacao do isolamento, individualismo e competitividade.
Outra questao fundamental imposta pelo neoliberalismo ¢ a falsa sen-
sacéo de poténcia, aplicada aos sujeitos que passam pela educagao
que também os forma para reproduzir o status quo, ou seja, acirrar o
clima de competitividade e mensuragcao, como defendem os planos
educacionais conservadores. Assim, a educagao nao tem o poder de
transformacéo, mas de reprodugao, conforme ja denunciavam Bour-
dieu e Passerdn nos anos 1970 no livro A Reprodugdo. Dessa manei-
ra, a educagao contemporanea, conforme defendido por estudiosos
de Linguistica Aplicada Critica e dos estudos de letramentos criticos,
como vimos acima, deve abordar e problematizar o projeto neoliberal
em seus conteldos e praticas pedagdgicas visando a formagao de
cidadaos criticos e conscientes de seu posicionamento na sociedade
em que vivem, dando-lhes o direito de viver o jogo ou criticamente bus-
car repensa-lo, discuti-lo, confronta-lo, questiona-lo ou, até mesmo,
transforma-lo, por meio de micropoliticas de ag&o e mini-rupturas que
Pennycook (2012), inspirado no projeto desenvolvido por Menezes de
Souza e Andreotti (2011), chama de think otherwise, ou, como Duboc
(2012, 2013) convenciona dizer, “agir nas brechas”.

A agéncia em tempos de neoliberalismo pode, portanto, ser
entendida como uma falacia de que o sujeito tem a capacidade de
transformar o sistema em que vive, sozinho, pelo amplo poder de sua
propria vontade, como pode, também, no caso dos profissionais de
educacao, culpabilizar o professor por sua falta de desenvolvimento,
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por ndo agir, apesar da colonialidade, das politicas de precarizagao
da educacéo e de todo o sistema educacional publico, como se fosse
imune a todos os seus problemas. E 0 que mais se convenciona en-
tender é que isso é o suficiente para transformar sua propria realidade
sem se dar conta das questdes nos arredores, sem situar sua pratica
em um contexto sécio-politico mais amplo.

Seguindo a racionalidade neoliberal, se sujeitos devem se as-
semelhar a empresas, logo a agéncia sob a otica neoliberal deve ser
entendida como um aspecto técnico do desenvolvimento profissional,
segundo o qual cabe ao docente empoderar-se para agir de forma
mais eficiente em seu trabalho. Dessa forma, a agéncia pode ser en-
tendida como uma commodity nos moldes dos treinamentos que con-
vertem professores em profissionais que aprendem e atuam de forma
“altamente eficiente”®'. Um exemplo dessa viséo € o manual de Calvert
(2016), em que é possivel identificar essa perspectiva alinhada com a
ideologia neoliberal devido a aproximagdo com a linguagem empre-
sarial, orientada por resultados e eficiéncia, e a aproximagao desta ao
desenvolvimento profissional. Para tal, faz-se uma descricao unilateral
do que esta envolvido em agéncia, sem se levar em conta o que é
desenvolvimento, o que ¢ eficiéncia, o que é resultado, por exemplo:

No contexto da aprendizagem profissional, a agéncia docente
¢ a capacidade de professores de agir com propdsito e constru-
tivamente para direcionar seu crescimento profissional e contri-
buir para o crescimento de seus colegas. Ao invés de responder
passivamente a oportunidades de aprendizagem, professo-
res dotados de agéncia sdo cientes de sua responsabilidade
por seu proprio crescimento profissional e fazem escolhas de
aprendizagem para alcangar seus objetivos (CALVERT, 2016, p.
4, italico no original)®

31 Conforme a descricdo encontrada no site da associagao Learning Forward, organizacao
responsavel pelo manual descrito a seguir.

32 "Inthe context of professional learning, teacher agency is the capacity of teachers to act pur-
posefully and constructively to direct their professional growth and contribute to the growth of
their colleagues. Rather than responding passively to learning opportunities, teachers who
have agency are aware of their part in their professional growth and make learning choices
to achieve their goals.” (CALVERT, 2016, p. 4).
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De acordo com o manual, o foco da agéncia é a melhoria do
ensino e da aprendizagem dos alunos, isto €, alinha-se ao discur-
so de eficiéncia e mensuragéo de uma linguagem de aprendizagem
(learnification) sem associa-la a uma discussdo sobre os propositos
da educagao na sociedade atual, nem mesmo sobre o papel social
do professor diante do cenario contemporaneo, conforme a critica de
Biesta (2013a). Entre os argumentos que justificam o desenvolvimento
de agéncia docente, Calvert (2016) cita os gastos com treinamentos
ineficientes de professores, porque nao condizem com as reais ne-
cessidades desses profissionais. Assim, mapeia 0s passos a serem
seguidos para um maior aproveitamento das sessdes de treinamento
profissional a serem observados por educadores e gestores educa-
cionais. Para Calvert (2016), tais sessbes devem ser norteadas pela
construgdo em colaboracéo de uma comunidade de pratica, baseada
em solucao de problemas reais das salas de aula e envolvendo a par-
ticipagcao dos professores nas tomadas de decisao da comunidade es-
colar. Além disso, acrescenta o citado autor que a interagao dialdgica
entre pesquisas e experiéncias docentes devem se voltar para agoes
que realmente funcionaram.

A agéncia, de acordo com essa perspectiva, € uma mudanga
significativa nas responsabilidades e papeis que professores desem-
penham em seu proprio aprendizado e em suas relagdes com colegas
e com os gestores. Assim, a agéncia é um dos elementos que con-
tribui para a criacdo de uma aprendizagem profissional que funciona
(CALVERT, 2016, p. 20), porém sem haver a especificacéo sobre o que
significa “funcionar”.

O argumento econdmico e o de eficiéncia da aprendizagem,
tanto de alunos quanto de professores, evidenciam o apelo neoliberal
da abordagem, uma vez que colocam o professor como protagonista
de seu desenvolvimento profissional, como um aliado direto da efi-
ciéncia e dos resultados econdmicos, ao invés de discutir os valores
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sociais e educacionais que baseiam as atitudes docentes. Os termos
empregados, tais como gestao, treinamento e desempenho, advém do
mundo corporativo, trazendo novamente um apelo econémico para a
questéo da formagao de professores. Além disso, a Learning Forward,
responsavel pelo manual elaborado por Calvert (2016), discutido aci-
ma, € uma empresa do segmento educacional, que oferece, dentre
outros, servicos de cursos, newsletter, livros e materiais de apoio a
professores e a profissionais da educagao. Anunciam que realizam
coaching® educacional, algo que os associa também ao mundo cor-
porativo e ao neoliberalismo.

Segundo Biesta, Priestley e Robinson (2015), em anos recen-
tes tem chamado atencao a questao da cultura da performatividade
neoliberal, isto é, a exigéncia de que professores e escola alcancem
resultados pré-determinados especificamente por construtos discursi-
vos externos a escola. Isto impde um desafio e uma mudanca nas pra-
ticas docentes, que se adequam a essa agenda segundo condicdes
sociais, culturais e materiais. Segundo os autores, a performatividade
pode ser considerada como uma constituinte da dimensao préatico-a-
valiativa da agéncia, pois suas exigéncias impactam o aqui e o agora.
Ela também impacta a dimenséo projetiva da agéncia ao interferir no
significado e na funcéo da escola, assim como se relaciona a dimen-
sao iterativa, uma vez que as respostas dos professores as politicas
curriculares se modelam pelo conhecimento, habilidades, atitudes e
valores construidos por suas experiéncias prévias de ensino.

Conclui-se que a performatividade neoliberal diminui seriamente
a agéncia de professores, uma vez que o tempo gasto em manter e

33 Segundo o Instituto Brasileiro de Coaching, coaching ¢ uma metodologia, um processo,
um conjunto de competéncias a serem desenvolvidas por pessoas que desejem aumentar
seu desempenho pessoal e profissional. Em geral, acontece em um processo em que
existe um coach (treinador, mentor) e um coachee (aprendiz). Nos Ultimos anos, a pratica
de coaching vem crescendo e se popularizando no Brasil, porém tem sido acompanhada
de criticas quanto a sua cientificidade, baseada em preceitos do behaviorismo e da psico-
metria, e significado em uma sociedade neoliberal e competitiva.
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alcancar as exigéncias de mensuracdo e de avaliacdes externas sig-
nifica menos tempo dedicado ao desenvolvimento profissional. Alem
disso, o professor passa de um construtor de conhecimentos e reava-
liacbes de sua propria pratica curricular a um reprodutor de um curri-
culo imposto, com metas impostas de cima para baixo.

1.3. LINGUA, CULTURA

E PROJETO DE SOCIEDADE:
COMO FICAM O SUJEITO

E A AGENCIA?

Uma das bases fundamentais da filosofia bakhtiniana é a cons-
tituicdo do eu pelo ndo-eu na interagéo dialégica em uma pluralidade
linguistica. Ou seja, na filosofia da linguagem bakhtiniana, o nascimen-
to e a constituigdo do sujeito ocorrem na e através da linguagem, no
caldo intricado da diversidade de vozes sociais de uma comunidade
linguistica (a heteroglossia) e de sua dialogizacao (FARACO, 2009). A
construcdo do sujeito é, portanto, discursiva, no sentido de totalidade
plural da lingua que se lhe apresenta como realidade. Conforme a sin-
tese de Faraco (2009, p. 84):

Como a realidade linguistico-social é heterogénea, nenhum
sujeito absorve uma s6 voz social, mas sempre muitas vozes.
Assim, ele ndo € entendido como um ente verbalmente uno,
mas como um agitado balaio de vozes sociais e seus inUme-
ros encontros e entrechoques. O mundo interior &, entdo, uma
espécie de microcosmo heteroglossico, constituido a partir da
internalizagdo dindmica e ininterrupta da heteroglossia social.
Em outros termos, o mundo interior € uma arena povoada de
vozes sociais em suas multiplas relagbes de consonancias e
dissonancias; e em permanente movimento, ja que a interagao
socioideologica € um continuo devir.
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Segundo a explanagéo de Faraco (2009) para a teorizacao ba-
khtiniana da construgao socioideoldgica do sujeito, essas vozes sociais
operam de variados modos. Ha as vozes de forca centripeta, resis-
tentes @ mudanca, resistentes ao ambiguo e que nos interpelam com
autoridade, cobrando reconhecimento e adeséo incondicional. Ha, por
outro lado, as vozes de forga centrifuga, operando em abertura as mu-
dancas, transitando nas fronteiras e permeéavel as bivocalizagbes® e
hibridizacdes. Os conflitos entre esses dois tipos de vozes, segundo
Faraco (2009), sdo decisivos da histéria da consciéncia ideoldgica in-
dividual do sujeito. O mundo interior é, portanto, sociossemidtico, pois
“nao existe atividade mental sem expressao semiotica” (BAKHTIN/VO-
LOSHINQV, 20086, p. 114), o que abrange um aspecto heterogéneo da
realidade linguistico-social.

Na filosofia, segundo Abbagnano (2007), o conceito de sujeito
possui dois sentidos: 1) aquilo de que se fala ou a que se atribuem
qualidades ou determinagdes ou a que sao inerentes qualidades ou
determinagbes; 2) o eu, o espirito ou a consciéncia, como principio
determinante do mundo do conhecimento ou da ag&o, ou ao menos
como capacidade de iniciativa em tal mundo.

O primeiro significado pertence a tradigao filoséfica antiga. Apa-
rece em Platdo, em Aristdteles, e em escritos medievais, por exemplo.
Mas € o segundo sentido que nos interessa neste trabalho. O segundo
significado desse termo, como o eu, a consciéncia ou a capacidade de
iniciativa, em geral, teve inicio com Kant. Para esse filésofo, o sujeito &
0 que tem consciéncia ou autoconsciéncia sobre toda a sua atividade
cognoscitiva. A tradicdo pds-kantiana atém-se exclusivamente ao se-
gundo significado.

De acordo com a sintese de Lima (2002), foi assentada nessa
nocao de sujeito que se desenvolveu a racionalidade moderna, sob a

34 “nossos enunciados expressam a um sé tempo a palavra do outro e a perspectiva com que
atomamos” (FARACO, 2009, p. 86).
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qual nasce o projeto de educacéo iluminista que ainda vigora no pen-
samento e nas praticas escolares contemporaneas. As teorias peda-
gogicas se movimentam na compreensao de um sujeito epistémico
e universal, dotado de razdo de propriedades igualitarias em todos
os individuos. Sob as interferéncias do racionalismo de Descartes e
do empirismo de Bacon, a educagcao moderna se institui a tarefa de
progresséo do género humano, emancipando os sujeitos para adqui-
rir o seu maior potencial: atingir a faculdade da razdo e a superacao
da menoridade autoculpada, como foi descrito por Kant. Segundo
0 autor, a autoconstituicdo dos sujeitos apoia a subjetividade como
instrumento do objetivo de emancipacao da educacdo moderna. Na
sintese de Lima (2002, p. 61):

A subjetividade simboliza a fisionomia dos tempos modernos
como liberdade e reflexao (p. 25). Na perspectiva da moderni-
dade, a subjetividade pode ser compreendida em pelo menos
quatro dimensoes: (1) o individualismo, como singularidade e
particularidade de cada sujeito; (2) o direito de critica, pois o
mundo moderno exige o enfrentamento da legitimidade do que
é dito; (3) a autonomia da acéo, pois é coerente com os tem-
pos modernos responder pelo que se faz; (4) a filosofia idealista
como obra moderna que vislumbra a possibilidade da filosofia
apreender a ideia que faz de si mesma.

O problema com a definicdo de sujeito do projeto iluminista/
moderno de sociedade é que ele exclui diversos grupos sociais com
base na nogdo de razdo que esses grupos supostamente n&o atin-
gem, tais como as criangas e 0s povos nativos das terras colonizadas
na segunda onda globalizatéria. Como consequéncia disso, a nogao
de emancipacéo preconizada pela escola moderna esté longe de se
estender a todos, como se entendeu equivocadamente na defesa de
sujeito universal defendido por essa racionalidade (BIESTA, 2009a).
Segundo Menezes de Souza (2020), essa racionalidade, surgida nos
séculos XVII e XVIIl, em oposicao a visao teocéntrica que predominava
até entdo, instituiu uma separabilidade entre: homem/natureza; razao/
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corpo e mente; individuo/coletividade; materialidade/ndo materiali-
dade; ciéncia moderna/outras ciéncias; homem/mulher; branco/nao
branco; conhecido/desconhecido. Tal separabilidade criou, por sua
vez, o conceito de individuo/sujeito destacado da coletividade, o que
acaba gerando elementos da sociedade moderna, tais como o capital
global, o estado-nacéo, a expansao colonial e a universalizacao dos
valores europeus. O individuo/sujeito se vé autorizado a controlar e
autorizado a extrair recursos de grupos que ele nega, como a natureza
e 0s saberes dos povos que eles consideraram inferiores. Para o autor,
dessa racionalidade resulta uma crise que se sintetiza na violéncia,
na forma de crescimento insustentavel, excesso de consumo, explora-
Gao e expropriacao excessivas e autocentrismo/individualismo. Como
consequéncia, essa violéncia gerou desigualdade, injustica, pobreza,
sofrimento e genocidio.

A compreensao da relagao sujeito-sociedade-conhecimento pa-
rece se refletir nas nogdes de identidade desenvolvidas por Hall (2006).
Nessas nogoes, o autor descreve trés identidades: a iluminista, a so-
cioldgica e a pds-moderna. Na primeira delas, a identidade iluminista,
0 sujeito tem sua identidade segundo a premissa do ser uno, unificado,
indivisivel, totalmente centrado e dotado das capacidades de razao,
consciéncia e acéo, cujo “centro” consistia em um nucleo interior que
emergia pela primeira vez no nascimento do sujeito e permanecia o
mesmo. E uma nocao individualista de sujeito e de sua identidade e
que, portanto, carrega o viés ideoldgico corroborado pelo termo “in-
dividuo”. O projeto iluminista-modernista idealiza este perfil de sujeito
emancipado, autdbnomo e autocentrado a fim de se garantir como um
projeto de sociedade individualista e meritocratica, em contraposicéo a
sociedade feudal. Para o progresso da sociedade capitalista moderna,
esbogou-se o desenvolvimento de um sistema de produgdo univer-
sal (MARKET, 1994 apud LIMA, 2002, p. 73), promotor da equanime
partilha de riquezas produzidas a partir do mérito e da capacidade
individuais. Nesse sentido, a educacédo moderna se estabelece a partir
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do mito da possibilidade de ascenséo social por meio da escola, ha-
vendo, portanto, os defensores de uma educacgao de atendimento pra-
ticamente exclusivo aos interesses da classe burguesa em ascenséo.
Nas palavras de Lima (2002, p.74):

Se o interesse maior do Estado burgués é assegurar o direito
inalienavel a propriedade, legitimada assim como um principio
préprio da racionalidade moderna, e a sociedade de classes
como um sistema justo, a educagdo, como esforgo sisteméatico
e institucional, assume a formagao individual com a forga de um
principio unificador das oportunidades (Markert, 1994a, p. 17-18).

Também nas palavras de Lima (2002, p. 74):

A modernidade implementou os sistemas escolares nacionais,
geridos pelo poder publico, com a tarefa de criar oportunidades
de equiparagao social, sendo um dos principais produtos peda-
gdbgicos constituidos a partir da modernidade pelo Capitalismo
Liberal. Se a fortuna nao foi distribuida de forma equitativa entre
todos, os talentos e as competéncias independem de classe
social. Podem, portanto, ser a alavanca do progresso pessoal
para a superacao da desigualdade de posses. O pensamento
moderno acredita na possibilidade da harmonia social, obtida
pela superacdo da consciéncia alienada da hierarquia social
medieval e pela estruturacado da hierarquia social como uma
hierarquia de capacidades, universalmente distribuidas.

Em contraposicao a ideia de emancipacao individual ten-
do a escola como um dos meios de seu alcance, Kumaravadivelu
(2012b) reforga que durante o periodo da modernidade a identidade
esperada dos individuos era ligada a normas sociais pré-existentes
e relativamente fixas. Essa identidade era relacionada a afiliacdo a
familia e a comunidade e era hierarquicamente localizada. Em uma
identidade cujo conceito era totalizado, os individuos eram tratados
como partes de um coletivo:

Com limites socialmente aceitos de um mundo externo rei-
ficado imposto a eles, os individuos tinham poucas escolhas
significativas fora de caracteristicas claramente delineadas de
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nascimento e origem étnica. Se eles quisessem encontrar signifi-
cado pessoal, teriam que fazé-lo dentro desse sistema rigido. Em
outras palavras, o Self “moderno” era mais imposto externamente
do que auto-construido(KUMARAVADIVELU, 2012, p. 57)%

Nesse ponto, cabe observar, junto com Bourdieu (1998), o alerta
acerca do peso das estruturas sociais sobre a agao dos sujeitos. Segun-
do o autor, ao contrario do que se pretendia, o sistema escolar moderno
& uma violéncia simbdlica, um dos fatores mais eficazes de conservacéo
social, uma vez que promove a aparéncia de legitimidade das desigual-
dades sociais e trata como naturais as herangas culturais e sociais. Des-
sa forma, o sistema escolar ndo € neutro, mas serve como mecanismo
reprodutor das relacdes sociais e de poder vigentes, baseando-se em
um acesso desigual a cultura objetivada em saberes escolares que com-
promete a performance dos alunos. Os alunos oriundos de classes com
maiores recursos econdémicos tém maior adeséo aos valores escolares,
convertendo éxito social em prestigio cultural. J& os alunos advindos das
classes populares ficam prejudicados.

O acesso, inclusive, ao aprendizado de linguas e de lingua in-
glesa depende, em certa medida, da insergao dos alunos em praticas
realizadas e valorizadas entre grupos sociais dominantes e de maior
poder aquisitivo, tais como viagens, leituras e filmes. A escola acen-
tua essas desigualdades, ora pressupondo que os alunos ja tenham
acesso a essas praticas prévias, ora, na pior das hipdteses, compreen-
dendo que, por ndo terem acesso a tais praticas, os alunos néo terao
interesse em aprender uma nova lingua.

Retomando a discussao de Hall (2006) acerca da identidade
do sujeito iluminista, ele pontua outros dois tipos de identidade: a do
sujeito socioldgico e a do sujeito pés-moderno. A identidade do sujeito

35 “With socially accepted boundaries of a reified external world imposed on them, individuals
had very little meaningful choice outside of clearly delineated characteristics of birth and ethnic
origin. If they wanted to find personal meaning, they had to do it within such a rigid system. In
other words, the "modern” Self was more externally imposed than self-constructed”.
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socioldgico surge diante da maior complexidade do mundo moderno
e do reconhecimento de que o ndcleo interior do sujeito nao era autd-
nomo, mas formado na relacdo com outras pessoas, tais pessoas que
mediassem para o sujeito os valores, sentidos e simbolos, ou seja, a
identidade é formada na interagdo entre o sujeito e a sociedade. Nesse
sentido, o sujeito possui um nucleo ou esséncia interior, 0 “eu real”,
mas é formado em dialogo permanente com o mundo cultural externo
e as identidades que esses mundos externos apresentam.

Ja o sujeito pds-moderno é descentrado, fragmentado, com-
posto de varias identidades, algumas delas contraditérias ou n&o re-
solvidas. Sua identidade n&o ¢ fixa, ndo possui uma esséncia e ndo
tem permanéncia. Essa identidade é formada e transformada cons-
tantemente em relacéo as formas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos permeiam. Essa iden-
tidade se define historicamente e nela os sujeitos assumem diferentes
identidades em diferentes momentos.

Segundo Kumaravadivelu (2012b), a identidade pés-moderna &
ativamente construida pelo individuo em um processo continuo, con-
ferindo-lhe certo grau de agéncia em determinar seu senso de self. A
formagéao da identidade pds-moderna se condiciona a diversos fato-
res, o que inclui tradigcbes herdadas como a etnia, exigéncias externas
como a histdria, construtos ideolégicos como o poder, e marcadores
individuais como a agéncia. A palavra-chave para a identidade pos-
-moderna, de acordo com Hall (2006) e Kumaravadivelu (2012b), é
fragmentag&o. Para Kumaravadivelu (2012b), a ideia de fragmento
deve ser entendida ndo como algo que pertence a um corpo maior,
mas algo que ganha vida prépria em um processo continuo de tornar-
-se, nao-linear e instavel, permanentemente inventado e reinventado.

Com o advento do atual processo de globalizagado, ha um im-
pacto na identidade dos sujeitos diante das rapidas transformagdes
das realidades globais, nacionais, sociais e individuais. De acordo com
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Kumaravadivelu (2012b), a globalizacao acentuou as oportunidades de
crescimento cultural, a0 mesmo tempo em que se acentuam ameagas
aidentidade e a cultura nacionais. No nivel individual, o conflito entre as
pressdes globais e as tradigdes locais levam a um esforco constante
para o0 exercicio da agéncia individual na determinacéo do senso de
self. Ante essa complexidade na formacéo e na construgao identitarias,
os individuos precisam de conhecimento critico, o que permite o enga-
jamento na autorreflexao critica e na avaliacao dos sistemas de valores
culturais préprios e de outrem, além do desenvolvimento de uma cons-
ciéncia cultural global com potencial para enriquecer culturalmente e
até mesmo transformar suas vidas (KUMARAVADIVELU, 2012).

Menezes de Souza (2010) corrobora importantes aspectos des-
sa complexidade apontada por Kumaravadivelu (2012b) para refletir
sobre os conceitos de lingua e de cultura que se desdobram em di-
ferentes visdes, de acordo com o contexto em que essas séo com-
preendidas e que permitem compreender a relagdo entre o individuo e
a estrutura, a qual organiza as teorias em ciéncias sociais.

De acordo com o estudioso, o nascimento da lingua e da cultura
padréo coincide com a nogao de nag&o, que, por sua vez, se apoia em
um mito, em uma comunidade imaginada (ANDERSON, 1983, apud
MENEZES DE SOUZA, 2010). A origem do conceito de nagao homo-
geneizada, segundo o autor, situa-se nos primérdios da modernidade
europeia, conforme o apontamento de Bauman e Briggs (2003, apud
MENEZES DE SOUZA, 2010). A nogdo de uma lingua pura, nacional e
homogénea é uma solucéo liberal, proposta por Locke, para reduzir a
forga irracional e violenta presente em pessoas supostamente incultas,
sem potencialidade humana desenvolvida, constituindo clara ameaga
a ordem social. Acreditava-se que todos tivessem o potencial para o
desenvolvimento da reflexividade por meio da linguagem, embora tal
potencial pudesse ser afetado por fatores como classe social e género.
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A ideia de uma lingua padréo publica, que garantisse o pensa-
mento claro, puro e reflexivo, portanto, atende ao desejo de eliminar
essas diferengas de origem e posicao social. Ao mesmo tempo, en-
guanto Locke buscava a universalidade cultural e linguistica, Herder
apresenta uma proposta de busca do espirito da nacéo, encontrada
em manifestacbes folcléricas vernaculas e na expressao poética que
pudesse se estender a todos como uma esséncia desejavel. Porém,
acreditava que os produtores de expressdes vernaculas nao fossem
capazes de pensar racionalmente, atribuindo, portanto, o papel de pre-
servar tais valores aos poetas e pensadores intelectuais. Tanto Locke
quanto Herder, consequentemente, colaboram para o desenvolvimen-
to de “nacao homogeneizada mediada por sua elite” (MENEZES DE
SOUZA, 2010, p. 292).

A nogao de cultura nacional se torna clara em propostas na Euro-
pa do século XIX, como a de Matthew Arnold, que opde cultura a anar-
quia e defende a cultura nacional como forma de controle da violéncia
de heterogeneidades culturais. Nessa proposta, a cultura atua como
uma estrutura de controle da natureza humana, orientadora de compor-
tamentos e das agbes humanas. Porém, em critica ao aspecto estatico
atribuido a cultura como uma nogao homogeneizante, Rosaldo (1989,
apud MENEZES DE SOUZA, 2010) sugere uma viséo dialdgica e dinami-
ca dacultura, na qual as acdes de seus membros, mesmo quando orien-
tadas em um plano anteriormente definido, podem alterar essas mes-
mas estruturas pré-estabelecidas, a partir de um “excesso” que desafia
a estrutura, com Howard-Malverde (1997, apud MENEZES DE SOUZA,
2010) enfatizando também o dinamismo e a nocéo de lingua e cultura
enquanto texto, seguindo a nocao de Foucault de texto como discurso,
isto &, inserido em um processo social e constituido no contexto em que
ocorre. Texto, de acordo com essa visdo, Ndo ocorre apenas em contex-
to, mas também enquanto contexto. Dessa maneira, cada acéo cultural
ou linguistica forma e é formada pelo contexto. Isso recupera uma nogao
de agéncia em que membros de uma dada cultura ou lingua nao apenas
reproduzem regras e cddigos, mas também os transformam.
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A recuperagao da nogao de agéncia como acéo transformadora
na e pela lingua e cultura em que se inserem tem como avango princi-
pal a ideia de que a lingua inglesa é também transformada a partir da
atuacao de professores e alunos que nela se engajam. E de extrema im-
portancia observar que os efeitos de colonialidade de poder possam ser
colocados em posigao de questionamento uma vez que cada usuario da
lingua em questao é também um agente de transformagéo, bem como
cada texto por ele produzido é em si um ato transformado de linguagem.

Essanocéao de agéncia por parte de qualquer cidadao e qualquer
sujeito é defendida por Paulo Freire (1974/1987) quando ele descreve
a situagao de subalternidade da classe trabalhadora, classificada por
ele como oprimidos, vitimas da violéncia histérica da desumanizacéo,
uma ordem social injusta que os faz acreditarem-se inferiores. Esses
sujeitos oprimidos s&o levados a acreditar, por meio de mecanismos
culturais e discursivos, perpetrados inclusive pela escola, em uma
hierarquia social na qual sua atuagéo € limitada e que, portanto, nao
podem desenvolver sua capacidade de agéncia. Entretanto, a maior
parte da classe dominante, aqueles que em sua trajetéria de vida tive-
ram mais oportunidades do que os oprimidos, embora acreditassem
em sua capacidade de acéo, também n&ao podiam exercer sua agéncia
em razao da fixidez sob a qual foi erigida a sociedade iluminista. No
final das contas, todos desempenham papeis sociais fixos em uma
situacao de desumanizacgao e opressao que atinge todos os lados da
histéria, ainda que os referidos “ilustres” da sociedade disponham de
mais espaco para exercer sua agéncia.

Por meio da dialogicidade, uma praxis que engloba agao e re-
flexao libertadora, orienta-se uma pratica educacional emancipadora
e gue, a meu ver, € um instrumento de desenvolvimento da agéncia,
uma vez que se baseia no aspecto relacional para a transformacao da
realidade social dos sujeitos que nela estao inseridos.
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1.4. AS IMPLICACOES DO CENARIO
CONTEMPORANEO PARA UMA
EDUCAGAO LINGUISTICA CRITICA

No mundo contemporaneo, operado pelos questionamentos
da pos-modernidade (LYOTARD, 1988) e permeado por tecnologias
digitais que trazem a globalizagao para o cotidiano de uma parcela
cada vez maior da populagao (CASTELLS, 2011), realgam-se novas
epistemologias, levando a novas formas de agir no mundo. As implica-
¢Oes dessas novas demandas realcam-se com o surgimento de novas
formas de aprender e de ensinar, especialmente aquelas que contam
com o apoio dos dispositivos digitais, por meio dos quais se tornou
possivel aprender em qualquer lugar, conceito apreendido sob o termo
aprendizagem ubiqua (ubiquitous learning), conforme pontuam Cope
e Kalantzis (2010). Nesse contexto de aprendizagem possivel em qual-
quer lugar, a qualguer momento, por parte de qualquer pessoa, o co-
nhecimento ocupa um status privilegiado. Na chamada sociedade do
conhecimento, conhecimentos e saberes multiplos, construidos e dis-
seminados por espacos diversos e aplicados a questdes nunca antes
examinadas, desafiam o papel tradicional da escola, cujos mecanis-
mos proprios de regulacéo e existéncia urgem por um dialogo com as
necessidades da sociedade atual.

Saviani (2008) critica a adequacéo das premissas educacionais
as demandas do mercado ocultadas em discursos neoconservadores,
isto €, de manutengéo do status quo neoliberal na era pds-moderna.
Tal l6gica, também questionada por sociélogos como Bauman (2009),
aponta para valores como velocidade e falta de criticidade, incentivan-
do-se a viver sem questionar as mudangas exigidas continuamente
pela sociedade do conhecimento. Diante dos perigos provocados por
mudancgas ocorridas sem que 0s sujeitos que as experimentam este-
jam cientes delas, o que os tornaria inaptos a escolhas e propostas de

83



outros rumos possiveis, concluimos, junto com Duboc (2012, 2013),
que a criticidade e a agéncia sdo exigéncias e antidotos para viven-
ciar o mundo pés-moderno de forma satisfatéria. Portanto, agéncia e
criticidade sao entendidas, neste trabalho, como ferramentas e acdes
que permitem a compreensao e a abertura para a fluidez desses novos
tempos marcados por mudangas, porém também evitam que a ade-
sdo a elas aconteca de forma ingénua e irresponsavel.

Entendo que o desenvolvimento de criticidade e de agéncia ga-
nhe novos contornos e sentidos no complexo e desafiante papel da
instituicao escolar, o que se reflete nas relagbes pedagdgicas como um
todo, em especial as préticas de professores que refletirdo na possibi-
lidade de formagao de cidadéos criticos e atuantes no mundo social.

Pontua-se, entretanto, que o desenvolvimento de criticidade e
de agéncia nao corresponde a uma agao meramente individual, como
postulam visdes neoliberais de sociedade e de educacgao que centrali-
zam o individuo como o detentor de conhecimentos e, por consequén-
cia, “poderes” e responsabilidades. Em outras palavras, tais visdes re-
forcam a nogao de que o professor € o Unico responsavel pelo sucesso
de seu trabalho. Contrariamente a isso, penso no professor como um
profissional que atua dentro da instituicdo escolar, detentora de um
compromisso com a sociedade. Portanto, mesmo auténomo e atuante,
o professor ndo trabalha sozinho, mas em contexto de coletividade.

No contexto da formacao de professores de LI no Brasil, saliento
que a fragmentaria fluidez dos dias atuais deve fazer ver as ecologias de
saberes e possibilidades de atuacéo de professores. Somos formados
e desconstruidos por discursos coletivos e siléncios complexos. O mais
importante deles é que talvez ndo saibamos como agir porque esta-
mos em uma era de formagao para o que nunca fizemos, diante de pro-
blemas que nunca vivemos, porgue nunca os vimos assim. Em outras
palavras, estamos vivenciando préaticas pedagdgicas que nés mesmos
teremos que inventar e reinventar. A educagao sempre rumou para o
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novo, embora, evidentemente sirva também ao propdsito de reproduzir
o velho, o que j& foi reproduzido anteriormente. Nas fronteiras entre novi-
dades e tradigbes, da praxis freireana, que nao separa agao de reflexéo,
entre eu e outro, podemos desaprender que devemos mudar o mundo
e, ao fazé-lo, estamos, nas pequenas rupturas, mudando o mundo.

Na formagao de docentes de lingua estrangeira, essas questoes
aparecem de modo mais contundente, uma vez que, conforme os Pa-
rametros Curriculares Nacionais em Lingua Estrangeira (PCN-LE, BRA-
SIL,1998) e as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
- Lingua Estrangeira (OCEM-LE, BRASIL, 2006), faz parte dos objetivos
educacionais centrais nas escolas publicas brasileiras o desenvolvi-
mento de criticidade para a diferencga, para conviver com o outro.

Diante dos efeitos da globalizacédo, ao se evidenciar o status
da Lingua Inglesa como lingua estrangeira e se silenciar a condigao
de colonialidade de poder vivida especialmente no contexto da Amé-
rica Latina, acredita-se que o ensino de linguas deve se voltar para o
respeito as diferencas, em vez de apazigua-las ou fazer predominar
uma visdo de mundo Unica, tratada como universal, a qual todas as
outras devam se alinhar (BRASIL, 2006). Conforme a defesa de Walsh
(2007), a hierarquizac¢ao de conhecimentos, originada na modernidade
e cujo legado é a condicao de colonialidade de poder, deve ser rom-
pida pelo processo de interculturalidade, isto é, pela construcéo de
conhecimentos fundada em uma praxis politica de reconhecimento da
diferenga e da pluralidade de epistemologias. Corroborando essa 6-
gica, Garcés (2007) defende a interculturalidade como verbo, ou seja,
como agao. Essa logica de interculturalidade como acéo se firma em
contraposicao a uma concepgao liberal de interculturalidade, limitada
a reconhecer passivamente as diferencas sem necessariamente envol-
ver uma relagao entre elas. Segundo o autor, que se baseia em Wal-
sh (2002, apud GARCES, 2007), em uma anélise mais profunda, essa
concepcao liberal de interculturalidade oculta desigualdades sociais.
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Portanto, uma concepgéo critica de interculturalidade se funda em um
processo de construgdo com praticas concretas, passando inclusive
pelo pensamento e, consequentemente, pela linguagem. Conforme a
defesa de Garcés (2007),

Interculturalizar a razdo e a palavra € o caminho pelo qual gosta-
ria de andar, ndo para assimilar, ndo para contemplar a esséncia
identitaria do(a) outro(a), ndo para usufruir de sua presenca e de
sua agao; interculturalizar a razao e a palavra como caminho de
vida a partir do confronto, da critica, da aprendizagem e da crise
(GARCES, 2007, p. 237%).

Além disso, o respeito as diferengas que nao silencia o conflito
¢ importante, uma vez que, dentro do que se convencionou chamar
paradigma da pés-modernidade, somos constantemente convidados
a reavaliar as nossas nogdes de conhecimento, lingua, cultura, educa-
¢ao e pedagogia, que se evidenciam na heterogeneidade, na instabili-
dade, no conflito e no dissenso.

A atual organizagéo social se baseia nos principios econémicos
do “capitalismo veloz” (fast capitalism), termo cunhado na sociologia
por Agger como uma abordagem para compreender questdes sociais
resultantes das rapidas trocas do sistema capitalista que se configurou
nos ultimos 25 anos do século XX. Centralizando-se em tecnologias di-
gitais, as questdes pertinentes a sociedade em rede (CASTELLS, 2011)
foram vitais ao surgimento e a expansao de uma economia global,
resultante da reestruturagdo das empresas e dos mercados financeiros
em consequéncia da crise econémica da década de 1970 e baseada
na interacao entre mercados, governos e instituicdes financeiras. Com
o intuito de aumentar a produtividade e a lucratividade, empresas pro-
curaram novos mercados, internacionalizando sua produgao.

36 “Interculturalizar la razén y la palabra es el caminho por el que quisiera andar, no para asi-
milar, no para contemplar la esencia identitaria del otro/a, no para usufructuar su presencia
y su accion; interculturalizar la razén y la palabra como camino de vida desde la confronta-
cion, la critica, el aprendizaje y la crisis.”
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De acordo com Castells (2011), as tecnologias digitais, dotadas
de forte apelo simbdlico, por apoiarem-se em recursos textuais, visuais
e de representacdo, deixaram de restringir-se a rotina do mundo do
trabalho para adentrar de forma cada vez mais incisiva o cotidiano das
pessoas, fato ocorrido a partir de meados da década de 1990 devido
a popularizacéo da internet. Acredita-se que as facilidades das tecno-
logias digitais e sua centralidade simbdlica e representativa tenham
impactado todos os setores econémicos, mesmo os setores industriais
e produtivos, como se pode verificar nas linhas de produgao operadas
por computadores. As tecnologias digitais também séo atribuidas uma
convergéncia e uma rapida mudanca das condi¢oes de produgéo, di-
minuindo a durabilidade de conhecimentos técnicos.

Com tantas mudangas nas tecnologias que condicionam o tra-
balho e a vida na sociedade contemporanea, em todos os setores pro-
dutivos espera-se um trabalhador com habilidades multiplas, mais flexi-
vel, capaz de assumir uma variedade de tarefas. Para Kalantzis e Cope
(2012), nas sociedades contemporaneas a aprendizagem ocupa um
espaco central, desafiando as concepcdes tradicionais de educagao.
Para os autores, o papel da educagao no que se convencionou chamar
sociedade do conhecimento nao se restringe simplesmente a formagéo
de trabalhadores adaptaveis e flexiveis, mas em fornecer aos educan-
dos os subsidios necessarios a uma participagdo bem sucedida nes-
sa sociedade, o que passa pelo desenvolvimento da cidadania e pela
construgao de certo tipo de individuo, cuja identidade esteja confortavel
para colaborar em sua vida produtiva (KALANTZIS; COPE, 2012, p. 19).

No que se refere ao desenvolvimento de cidadania e identidade,
entende-se que essas ganharam novas configuragdes na sociedade
atual, todas elas marcadas pela pluralidade e pela necessidade de
respeito as diferencas, o que resulta em maiores responsabilidades no
campo educacional. Aqui, vale a pena ressaltar o conceito de cidada-
nia ativa, conforme explanado por Lankshear e Knobel (1997), como
um objetivo educacional contemporaneo, resultante da percepgao
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das novas demandas em tempos globais e de pds-modernidade, cuja
centralidade da revolucao comunicacional levou a quebras e rupturas
com instituicdes, inclusive discursivas, que reenquadram identidades,
subjetividades, relagbes e valores sociais. Essa era pede por uma nova
experiéncia democratica e novas instituicbes democraticas. Para isso,
deve-se resistir as correntes e discursos de individualismo exacerbado.
Ao invés disso, pede-se abertura para um senso revigorante e com-
pleto de responsabilidade social (LANKSHEAR; KNOBEL, 1997). Os
autores, portanto, visualizam a necessidade de reenquadrar a cidada-
nia em torno de um comprometimento ativo em entender e avaliar ins-
tituicdes e praticas sociais (como o Discurso®) tanto na esfera publica
guanto na esfera privada, para que sejam alcangadas as demandas
para a promo¢ao do bem comum nos novos tempos. A cidadania ati-
va, além disso, envolve o trabalho para modificar, construir e manter
instituicbes que conduzem a busca pelo bem comum, sendo o bem
comum a busca pelo “bem em comum”.

Se tradicionalmente se pensava em uma participagao cidada
restrita as obrigagdes civicas, como o voto, atualmente se entende
que, conforme pontuam Monte Mér e Menezes de Souza nas OCEM-
-LE (BRASIL, 2006), “ser cidadao” abrange o entendimento da posigao
ocupada pelo educando na sociedade. Conforme o documento, as
aulas de lingua estrangeira podem levantar questoes a esse respeito,
tais como as elencadas abaixo:

Por que essa € a sua posigao? Como veio parar ali? Ele quer
estar nela? Quer muda-la? Quer sair dela? Essa posicao o inclui
ou o exclui de qué? Nessa perspectiva, no que compete ao en-
sino de idiomas, a disciplina Linguas Estrangeiras pode incluir o
desenvolvimento da cidadania (OCEM-LE, 2006, p. 91).

37 Entendo Discurso, com letra mailscula, em alinhamento com Lankshear e Knobel (1997),
em referéncia ao que foi postulado por Gee (1996), como modos socialmente reconhe-
cidos de ser e agir no mundo, utilizando a linguagem e que nos colocam em posicdes
reconhecidas pelos outros. Por meio do Discurso nos tornamos seres sociais. Ao passo
que discurso, com letra minUscula, € o componente do Discurso. E a lingua, o falar, o dizer,
0 escrever, o ler, 0 ouvir, de que é constituido o Discurso.
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De acordo com Kalantzis e Cope (2012) esse lugar pode ser
multiplo. Se tradicionalmente se pensava em identidade como uma
esséncia fixa, como a do individuo cartesiano, com Hall (1997) a com-
preendemos como emergente de um didlogo entre nés e as repre-
sentagbes da(s) cultura(s) de que participamos, assumindo multiplas
possibilidades no mundo pés-moderno.

Embora dotada de maior flexibilidade e abertura para diferen-
tes formas de ser e de agir no mundo, a sociedade do conhecimento
apoiada no capitalismo veloz tem seus perigos realgados por Bau-
man (2009), para quem a vida nessa nova configuragéo é precaria,
uma vez que esta baseada na competigao, no consumo e no descar-
te. N&o existe, nesse sentido, uma preocupacédo com a vida publica
ou com o bem coletivo, 0 que em geral nao resulta em um maior
senso de individualidade ou identidade, mas no contréario: ha oferta
abundante de padrées de consumo pré-estabelecidos, de forma a
substituir e a ocultar identidades. Para o sociélogo, a educacéao nes-
se contexto pode ser uma esperanca de forca para desestabilizar e
desalojar as pressoes dos fatos sociais.

Bauman (2009) aponta para a pedagogia critica como um instru-
mento para essa desestabilizagdo. Henry Giroux (2010), um dos princi-
pais tedricos da pedagogia critica, a define como

O movimento educacional guiado por paixao e principio para
ajudar estudantes a desenvolver consciéncia de liberdade, re-
conhecer tendéncias autoritérias, empoderar a imaginagao,
conectar conhecimento e verdade ao poder e aprender a ler a
palavra e o mundo como parte de um esfor¢o mais amplo por
agéncia, justica e democracia (GIROUX, 2010, p. 1%).

38 “the educational movement guided by both passion and principle to help students develop
a consciousness of freedom, recognize authoritarian tendencies, empower the imagination,
connect knowledge and truth to power and learn to read both the word and the world as part
of a broader struggle for agency, justice and democracy.”
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Saviani (1984) elucida que, sendo a escola uma instituicao de-
terminada socialmente e tendo em vista que a sociedade em que vive-
mos, fundada no modo de producéo capitalista, é dividida em classes
com interesses opostos, a escola sofre a determinacao do conflito de
interesses que caracteriza a sociedade. Uma vez que o interesse das
classes dominantes néo é transformar a escola, mas operar para que
ela os mantenha no poder, uma pedagogia critica, que nao reproduza
impotente o modelo de sociedade em que vivemos, s6 pode surgir pe-
los interesses das classes dominadas, como sempre defendeu Freire
(1974/1987). Dessa forma, a pedagogia critica estabelece uma préatica
pedagogica libertadora para uma escola que efetivamente atue como
instrumento de superagao da marginalidade (SAVIANI, 1984). Ainda
de acordo com Saviani (2008), diversas correntes da pedagogia critica
se popularizaram na area de formagéo de professores do Brasil nos
anos 1980. Fundada em uma concepcéo dialética, especificamente na
versdo do materialismo histérico marxista, e com afinidades com a psi-
cologia histérico-cultural desenvolvida pelos discipulos de Vygotsky.
Segundo Giroux (2010), a pedagogia critica teve Paulo Freire como um
de seus principais tedricos, especialmente considerando a fundamen-
tacéo oferecida em Pedagogia do Oprimido, publicado em 1974.

Contudo, identifico na pedagogia critica duas limitacdes. A pri-
meira delas se relaciona a problematica apresentada na epigrafe a este
capitulo. Preconiza-se, na pedagogia critica, uma responsabilidade
baseada em um paradigma de teoria critica, isto é, de discursos fortes
e essencialistas, que se propdem como um lugar universal e prepon-
derante. Conforme elucida Jordao (2014), a pedagogia critica

[...] esquece de pensar que as proprias nogdes de igualdade,
liberdade, democracia, participacéo, cidadania, esclarecimen-
to, emancipacao estéo repletas de valores morais, ideolégicos,
valores construidos localmente, por pessoas especificas em co-
munidades especificas, baseados na perspectiva especifica dos
sujeitos dessas culturas. Esses valores todos sdo construidos
partindo-se de uma visdo de mundo particular, de um desejo de
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sociedade marcado por ideologias particulares, todos com seus
pressupostos sobre 0 que seja 0 mundo, o que seja realidade e
0 que seja ficcao, e cada um com implicagdes especificas sobre
nossas posigdes no mundo (JORDAQ, 2014, p. 197).

Portanto, concordo com Jordao (2014) e com Menezes de Sou-
za (2011b) sobre as limitacdes da pedagogia critica para o desenvol-
vimento de criticidade e agéncia. A principal limitagao é propriamente
a visao de lingua na qual ela se apoia: a lingua como cédigo e instru-
mento da ideologia. Com tal visdo, ler um texto criticamente se trata
de “"perceber a verdade por tras da ilusao” (MENEZES DE SOUZA,
2011b), 0 que, consequentemente, afasta o leitor da responsabilidade
por sua leitura ao responsabilizar o outro pelos problemas do mundo
(MENEZES DE SOUZA, 2011b). Do ponto de vista do desenvolvimento
de critica e agéncia, uma visdo mais apropriada de lingua ira tratar a
leitura como um processo de producao de significados, ndo apenas
por parte de quem produz/escreve textos, mas também por parte de
qguem os lé/interpreta.

Para os propdsitos desta pesquisa, minha visao de linguagem
esta em conformidade com a da Linguistica Aplicada Critica (LAC),
como nos estudos de Pennycook (2006, 2010a, 2010b), que a pro-
pbem como uma abordagem politica e epistemolédgica que teoriza e
busca compreender o mundo contemporaneo ao mesmo tempo em
que questiona diversos pressupostos formulados em um modo moder-
nista/positivista de fazer ciéncia. Também nomeada como Linguistica
Aplicada transgressiva, baseia-se em uma abordagem transgressiva
de disciplinaridade, questionando fronteiras de pensamento tradicio-
nais e buscando instrumentos politicos e epistemolégicos para trans-
gredi-las. Nas palavras de Pennycook (2006),

Ateoria transgressiva assinala a intengao de transgredir, politica
e teoricamente, os limites do pensamento e da agéao tradicio-
nais, ndo somente entrando em territério proibido, mas tentando
pensar o que nao deveria ser pensado, fazer o que ndo deveria
ser feito (PENNYCOOK, 2006, p. 82).
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A viséo de lingua para LAC ou transgressiva é, portanto, fruto da
necessidade de repensar a linguagem diante dos impactos das teorias
pds-modernas e pds-estruturalistas, notadamente a virada linguistica
nas ciéncias sociais que predominou na compreensao da organizacao
social a partir da década de 1960, levando ao entendimento de que os
sujeitos sédo construidos linguistica e discursivamente em suas rela-
coOes, diferencas e identidades multiplas. A lingua, dessa perspectiva,
nao é uma entidade auténoma ou abstrata, mas provém de praticas
sociais situadas. Conforme Makoni e Meinhof (2006), a lingua é uma
invengdo. Os autores explicam o fato de a lingua ser uma invencéo, ou
uma construgao social, comparando-a ao tempo. Nessa explicacao,
afirmam ser inegavel o fato geogréafico de que o planeta gira em torno
de um eixo, mas ponderam que a significagcdo do tempo advém de
uma base social e variavel. Portanto, afirmam a importancia de dis-
tinguir entre aspectos naturais sobre a lingua daqueles resultantes de
intervencdes culturais, sociais € histoéricas.

Assim, é do contexto local que advém a lingua, n&o o contrario.
Entender a lingua como préticas locais nos convida a percepcéo de que
a lingua é um conjunto de repertdrios comunicativos construidos pe-
los individuos em suas acdes nas localidades em que estao engajados,
deslocando, portanto, o foco do sistema para a agéo da lingua e servin-
do mais adequadamente ao propdsito de desenvolvimento de agéncia
entre professores de linguas, conforme explicita Pennycook (2010b):

Adotar tal postura acerca da lingua ndo é apenas tentar reverter
a prioridade da lingua e a agéo social comum nos estudos de lin-
gua, mas, ao invés disso, ao fazé-lo, abrir-se para considerar um
modo de pensar sobre a lingua que tem muito mais espago para
as pessoas, para a diversidade, para outros modos de uso da
lingua, para o desejo e para a acao (PENNYCOOK, 2010b, p. 10)

Pennycook (2006) faz lembrar que, para além da virada linguis-
tica dos anos 1960, a partir das demandas de movimentos sociais
como 0s anti-racistas e feministas, ocorrem viradas performativa e
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somatica nas ciéncias sociais, que também devem ser consideradas
nos estudos de LAC. A virada performativa “sugere que as identidades
séo formadas na ‘performance’ linguistica e corporificadas, em vez de
ser pré-dadas” (BORBA, 2016, p. 314). A virada somatica trata-se de
uma virada em direcao ao corpo, realcando a visibilidade e a presen-
ca fisica de diferencas entre os sujeitos, contrapondo-se, portanto, ao
idealismo logocéntrico e discursivo imposto pelo pds-estruturalismo
(PENNYCOOK, 2006, p. 79). Archer (2001), em consonancia com a
critica ao logocentrismo pos-estruturalista, destaca que a fluidez e a
multiplicidade realcadas e potencializadas ao sujeito pés-moderno po-
dem leva-lo a uma apatia, diminuindo sua agéncia. Sem dicotomizar
a relagdo entre corpo e linguagem, junto com Borba (2016) entendo
gue a materialidade do corpo esta imbricada inextricavelmente a signi-
ficacao cultural. Desse modo, as viradas performativa e somatica nos
remetem a performatividade e a acdo, o que interessa aos estudos
sobre agéncia docente.

Conforme Pennycook (2010), como reagdo as teorias globa-
lizantes, estruturalizantes e universalizantes sobre o ser humano e a
linguagem, os paradigmas dos estudos da linguagem tém ganhado
concentragcao no sentido de localidades, fundamentacao em contex-
tos, ou seja, no particular. Essa visdo de pesquisa sobre linguagem evi-
dentemente se alinha a estudos de agéncia, uma vez que, desse ponto
de vista, linguas, discursos e letramentos sdo coisas que fazemos, nao
entidades abstratas e generalizantes.

Ainda conforme Pennycook (2010a), essa oposi¢ao da visao de
linguagem como entidade fixa para dar lugar a uma percepgéo de lin-
guagem como pratica de individuos situados em contexto surge na én-
fase pds-estruturalista e pés-moderna na construcdo da vida social. A
lingua, o corpo, o ambiente e 0 espaco n&o sé&o entidades determinadas.
Tal perspectiva se alinha a uma virada na diregdo das praticas. Com-
preender a lingua como a pratica, como a revelacdo das relagdes locais,
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nos fortalece a perceber uma politica baseada em atividade local em vez
de confiar nos ditames do imperialismo e da globalizagao. E com essa
mesma visdo que Jordao (2019) defende que se pensarmos na lingua
como pratica, como espaco de construcéo de sentidos, entende-se que
a relagéo colonial e de poder ndo € a Unica, nem a principal da lingua
inglesa com o mundo. No pensamento mais recente, em torno do Inglés
como Lingua Franca (ILF), vé-se que a lingua adquire as caracteristicas
de quem a usa sendo um espago de uso, criacao, construcao e trans-
formacao (SIQUEIRA; BARROS, 2013). Nessa perspectiva, hooks (1994)
salienta a transgresséo possivel na aprendizagem de inglés como lingua
franca exemplificando que, no contexto de escravidao sofrida pelos afri-
canos nos Estados Unidos, aprender inglés, apesar de ser uma lingua
estranha a eles, exerceu um papel de ligacéo e solidariedade politica
necessaria para resistir a dominagao junto com outros grupos escra-
vizados. Jordao (2019) realca que essa visao de lingua oferece maior
espaco para a agentividade de seus usuérios, que passam a apropriar-
-se localmente de conhecimentos, ressignificando-0s nos espagos em
que existem, numa construgao contingente de sentidos. Diante disso, a
nocéo de linguas imperialistas, como o inglés e o portugués, passa a de
lingua das quais pessoas imperialistas se apropriaram em um processo
de subjugacao. Assim, construtos como “falante nativo” passam a ter
autoria, isto é, passam a ser entendidos como instrumentos de opressao
construidos por pessoas. Assim, passam a ser mais facilmente reconhe-
cidos e combatidos.

Segundo Luke e Freebody (1997), os estudos de letramentos,
advindos de estudos criticos de linguagem, sociologia educacional, an-
tropologia, etnografia, feminismo e pds-estruturalismo, surgem como
uma abordagem que define a leitura como uma pratica critica e social.
Diversas sao as abordagens para tais estudos, com colaboragbes de
diversas disciplinas, teorias e métodos, mas o denominador comum
identificado por Barton (1994) é a perspectiva de letramento situado
em seu contexto social. Em tais estudos, entende-se que a leitura ndo
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¢ uma prética neutra, mas provida de bases que se adequam a ordens
sociais e econdmicas. A leitura correlaciona-se a questoes de identida-
de, poder politico e cultural, acesso ao capital, além de configuragbes
de género, etnia, classe e cidadania nas sociedades pés-capitalistas.
Para Luke e Freebody (1997), a leitura em sala de aula € uma selegao
de praticas que apoiam as necessidades organizacionais da instituigao
escolar e os interesses estratificados de organizacdes sociais. A leitura
é, em uma visdo mais ampla, um exercicio politico, ja que materializa
escolha de teorias, métodos, que promovem e reforgam determinadas
competéncias e visdes de mundo.

A partir da década de 1990, em face do ja mencionado feno-
meno de popularizagado das tecnologias digitais, urge a compreensao
do fenémeno dos letramentos ocorridos sob uma perspectiva que nao
se restrinja ao suporte impresso, consolidando movimentos liderados
por educadores e académicos voltados para a revisdo do conceito
de alfabetizacao ou letramento, como ocorreu nos estudos chamados
Novos Letramentos (New Literacies) e Multiletramentos (Multiliteracies).
Inclui-se o termo “novos” diante do termo “letramentos” como uma
forma de revisitar os estudos de letramento da década de 1970, bem
como um modo de ressaltar as mudancas na sociedade contempora-
nea (LANKSHEAR; KNOBEL, 2011). Embora muitos conceitos sejam
emprestados dos Literacy Studies, atribuindo as tecnologias digitais
0 mesmo papel da linguagem e da tecnologia da escrita, Gee (2004)
realgca os Novos Estudos de Letramento (New Literacy Studies) como
uma forma diferente de compreender o fenbmeno do letramento, en-
guanto a medida que estes propdem o estudo acerca de novos tipos
de letramento, em especial os letramentos digitais e as praticas de
letramento inseridas na cultura popular. De acordo com Monte Moér
(2017), os estudos de letramento

apresentam-se como uma proposta pedagdgica de natureza
filosofico-educacional-cultural, que revisita o que vem a ser al-
fabetizado ou escolarizado hoje em dia, diante de mudangas
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constataveis, em face do fenbmeno da globalizacdo e da am-
pliagédo da comunicacéo e da linguagem por meio da légica da
tecnologia digital. Elas representam mudancgas que levam a revi-
sdo e ampliagéo, por exemplo, de perspectivas sobre linguagem,
comunicagao, cultura, diversidade, poder, construgdo de conhe-
cimento, construcao de sentidos, formas de participagéo e inte-
ragcdo, agéncia, cidadania, lingua, cultura e diversidade cultural.
Atualmente, provocam reflexdes sobre o papel e o funcionamento
das instituicbes, o que podera — ou ndo, o tempo dira, conside-
rando-se as forcas de poder agregadas a essas instituicoes e 0s
interesses que as movem — levar ao repensar e a reconstrugao
de modelos plurais de conhecimento, aprendizagem, trabalho,
relacionamentos e outros (MONTE MOR, 2018, p. 7).

Monte Mér (2015) descreve os movimentos dos estudos de le-
tramentos no Brasil dividindo-os em trés geracdes que coexistem até
os dias de hoje. O interesse por uma nova visao de letramento € inau-
gurado no Brasil pelo trabalho de Freire nos anos de 1960, situado
numa confluéncia de valorizacdo dos estudos e visdes de uma iden-
tidade brasileira no pds-guerra, o que influenciou uma preocupagao
com 0s moldes e concepgoes de uma educacao que fosse apropriada
para as expectativas e necessidades. Dessa maneira, as ideias de Frei-
re, uma tentativa de construir uma nova epistemologia ou teoria do co-
nhecimento, atrairam atengéo e preocupagao por parte de diferentes
setores da sociedade brasileira. A preocupacao partiu especialmente
do momento histérico do pais, tendo o golpe militar de 1964 interrom-
pido o fluxo da corrente freireana daquela década e levado o estudioso
a ser exilado do pais para se proteger da perseguicdo dos militares que
haviam tomado o poder. Por causa disso, suas ideias s6 puderam ser
retomadas nos anos 1980, finalizada a ditadura militar.

As ideias fundadoras de Freire questionavam o método fonico de
alfabetizagao por este ser descontextualizado e distanciado da realidade
dos estudantes, além de longe da consciéncia social quanto a presenga
da colonialidade no Brasil, esta fortemente enfatizada por Freire.
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No final dos anos 1980 e comecgo dos anos de 1990, surge uma
nova geracao de estudos dos letramentos no Brasil, influenciada pelos
escritos de autores como Street (1984, apud MONTE MOR, 2015), que
revisitaram os estudos freireanos sobre os letramentos. Street (1984,
apud MONTE MOR, 201 5) critica a visdo autbnoma de letramento, des-
tacada da realidade social de estudantes e assentada no pressuposto
de que ela sozinha, mesmo distanciada da realidade, pudesse repre-
sentar melhoria das expectativas econémicas dos estudantes pobres e
analfabetos, tornando-os melhores cidadaos, independentemente das
condigbes nas quais se baseiam o seu estado de analfabetismo. Street
apresenta, entdo, o modelo ideologico de letramento, que realga os
elementos culturais e ideoldgicos nos quais os letramentos se consti-
tuem, e que foi bem recepcionado na academia brasileira por oferecer
uma visao sensivel e contextualizada de letramento. Pressupde que o
letramento é uma prética social, ndo apenas uma habilidade neutra e
técnica universalizante (MONTE MOR, 2015).

Monte Mor (2015) realca que os estudos de letramento dessa se-
gunda geracao influenciaram o ensino de lingua portuguesa como lingua
materna dos estudantes. No ensino de linguas estrangeiras, ao mesmo
tempo, uma viséo instrumental foi expandida para aumentar habilidades
como antecipacéo, previsao, inferéncia e percepcdes criticas, o que foi
também defendido no que se refere ao ensino de lingua materna.

A terceira geracao de estudos de letramento no Brasil se apoia
nas ideias de letramentos/multiletramentos/new learning € alcangou as
escolas e a academia no final dos anos 1990 e comeco dos anos 2000,
resgatando as ideias de Freire em face de um momento socio-historico
novo, permeado pelo fenbmeno da globalizacdo e pelas tecnologias
digitais para comunicagdo e informagéo. De acordo com Monte Mér
(2015), essa terceira geracao ganhou visibilidade no debate nacional
sobre educacgao, enfatizando que os modelos tradicionais de edu-
cacao nado respondem mais a todas as necessidades da sociedade
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brasileira. Nessa visdo, promove-se transdisciplinaridade entre as dis-
ciplinas escolares, um repensar do curriculo, da relagao entre escola
e sociedade e da relacdo entre alunos e professores, da relacao entre
lingua e suas modalidades, e da relacéo entre lingua e suas comuni-
dades de prética. Além disso, propde investigagdo do fendmeno da
globalizacéo e da presenca da tecnologia digital na sociedade.

Para sintetizar as trés correntes de letramentos no Brasil, recorro
as palavras da autora (MONTE MOR, 2015, p. 190):

Em suma, as trés visdes de letramentos fornecem evidéncias de
mudancas significativas nas preocupacdes da educacao brasi-
leira. A primeira, que representa um projeto de alfabetizagao,
como os letramentos eram chamados em portugués, é a pers-
pectiva de leitura-e-escrita-e-decodificagao. Na segunda, letra-
mentos significam ir além do cédigo linguistico e do modelo au-
tbnomo de leitura, respondendo a necessidade de habilidades
mais amplas. Na terceira, 0s letramentos sdo vistos como um
projeto educacional que vincula os conceitos tradicionais, mas
ainda significativos e responsivos, das praticas educacionais as
aspiracdes atuais, promovendo sua revisao enquanto estao in-
tegradas ao ‘multi’ do digital e as diversidades entre os alunos.
Essa integragéo parece estar respondendo as expectativas de
um movimento de reforma educacional que visa abordar mu-
dangas sociais em uma variedade de diferentes contextos so-
ciais e comunidades no Brasil®.

Para Monte Moér (2013a), as teorias de letramento, por sua pro-
posta de quebra de paradigmas educacionais através da expansao do
desenvolvimento de habilidades de construgéo de sentidos, revelam-

39 “In sum, the three views of literacies provide evidence of significant changes in the concerns in
Brazilian education. The first, standing for a project of ‘alfabetizacao’, as literacies were called
in Portuguese, is the read- and-write- code- breaking perspective. In the second, literacies
mean going beyond the linguistic code and the autonomous model of reading, responding
to the need for broader abilities. In the third, literacies are seen as an educational project that
would link the traditional, but still meaningful and responsive, concepts of educational practic-
es to the current aspirations, promoting their revision while they are integrated with the ‘multi’
of the digital, and the diversities among learners. This integration seems to be responding
to the expectations of an educational reform movement aiming to address social changes
across a range of different social contexts and communities in Brazil.”
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-se uma importante fonte de promocéo de agéncia. Neste ponto, sa-
liento que a construgao de sentidos é uma acéo altamente importante
para a participagdo democratica e plural, uma vez que ela combate
leituras e interpretacdes convergentes, hegemonicas e, consequente-
mente, excludentes. Conforme indica Monte Mér (2017), a nogao de
leituras e interpretagdes convergentes se apoia no conceito de habitus
linguistico de Bourdieu (2008), para quem a linguagem, apesar de seu
mecanismo gerador ilimitado*, opera sob relacdes de poder simbdlico.
Em outras palavras, a linguagem viabiliza a comunicagéo em relagées
de poder em um jogo de forgas entre seus participantes e seus grupos
sociais, organizados em uma escala hierarquica (MONTE MOR, 2018).
A autora segue explicitando, com base em Bourdieu, que a comunica-
cao é modelada pelo habitus linguistico, que, por sua vez, é produzido
pelas estruturas do mercado linguistico das instituicbes. Nesse senti-
do, a comunicacéo é regulada pelo habitus linguistico para atender as
expectativas e as exigéncias de cada situagéo. Nao se pode esquecer
o valor institucional no qual se inserem 0s atos comunicativos, uma vez
que as instituicdes produzem efeitos ideoldgicos a fim de manter sua
sobrevivéncia. Esses efeitos sdo mantidos por diversos mecanismos,
dentre eles, a comunicacdo. Quaisquer conflitos comunicativos que
ameacem a existéncia de padrdes institucionais s&o silenciados.

Monte Moér (2018) salienta que caracteristicas intrinsecas a lin-
guagem e a comunicacéo também se aplicam a interpretacdo. Ha uma
busca por um nucleo comum de sentidos, o que vem a ser reforgado
pelo projeto de formacéo escolar-académica e social que garante que
as pessoas entendam a comunicagao de forma semelhante. Conclui
que as pessoas constroem e seguem um habitus interpretativo, que
responde as expectativas das instituicbes que geram e regulam senti-
dos. O habitus interpretativo opera segundo valores das forgas politi-
cas, sociais e culturais dominantes.

40 Isto é, a possibilidade de producao de significados em ndmero infinito a partir de um siste-
ma finito de significantes, conforme Saussure (2006).
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Desse modo, retomando a defesa de Monte Mér (2017), a ex-
pansao interpretativa é de extrema importancia e esta altamente rela-
cionada a promogéao de agéncia. A praxis desse conceito, desenvolvi-
do pela autora em diversos trabalhos, passa por nogoes de linguagem
preconizadas por Bakhtin e Derrida, €, mais recentemente, compreen-
dida sob a ¢tica dos estudos de letramentos. De Bakhtin, a autora toma
emprestado os conceitos sobre linguagem como dialogismo, forcas
centripetas e centrifugas, e polifonia. A contribuigao derridiana se ob-
serva nas filosofias de desconstrucao, origem e suplemento, centro e
margem, contaminacao, dentre outras. A autora detalha que

Bakhtin sinaliza para a singularidade e irreprodutibilidade da co-
municacao verbal, por ser dialégica e ser elaborada mediante
enunciados. Dialogismo ocorre porque existe uma relagao entre
enunciado e realidade, entre enunciado e locutor, € onde um
enunciado dialoga com outros enunciados, de forma dinamica.

Ja em Derrida (1978) ha uma proposta de rever como se vé e 1&
o0 mundo, por meio do processo de desconstrugao envolvendo
desvelar a construgao social de sentidos para se obter sua re-
construgao. Questiona-se, nessa proposta, a estruturalidade do
texto, porque ao mesmo tempo em que a estruturalidade orga-
niza e permite a comunicagao entre as pessoas, ela se restringe
a existéncia do centro fixo, interferindo no modo como o homem
vé o mundo (MONTE MOR, 2017, p. 6).

Duboc (2013) sustenta que a agao critica necessaria ao entendi-
mento da contemporaneidade e pressuposta pelos novos letramentos
esta muito mais relacionada a expansao da construcéo de sentidos do
que a uma tentativa de revolucionar o sistema educacional e social, 0
que estaria mais associado aos propositos da pedagogia critica. Du-
boc (2013) frisa que a pedagogia critica surgiu nos anos 1970, influen-
ciada pelos escritos marxistas de Paulo Freire, visando a empoderar
0s estudantes, por meio da leitura da palavra e do mundo, como uma
precondicao para uma sociedade mais justa e inclusiva. Entretanto,
em tempos mais recentes, a nogao de critica tem sido revisitada de
modo que agora assume uma atitude menos revolucionaria e mais
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problematizadora (PENNYCOOK, 2001, apud DUBOC, 2013). Em ou-
tras palavras, a propria nogao de critica tem sido reconsiderada em
tempos pds-modernos. Sua instancia empoderadora e doutrinadora
agora parece dar lugar a uma compreensao mais colaborativa do que
significa desenvolver uma abordagem critica na sala de aula (DUBOC,
2013). A nocéo de critica para os académicos pesquisadores de letra-
mento critico &, portanto, “uma postura filoséfica, uma atitude, no lugar
de uma nocéo ou método predeterminado” (DUBQOC, 2013, p. 61).

A prética problematizadora é retomada por Pennycook (2012),
como um meio de se pensar de outra forma (think otherwise). Nessa
perspectiva, sdo questionadas categorias que subjazem a uma agen-
da de transformagéo social: consciéncia, racionalidade, emancipagéo.
Essa posicao também esta sujeita a critica, por seu aparato teorico difi-
cil e pela dificuldade em estabelecer um posicionamento politico claro.
O autor acrescenta, ainda, que o termo critico também significa ponto
de mudanca, ou seja, o instante em que coisas mudam. Tal acepgao
pede por uma postura de “nao esperar pelo esperado” (unexpect the
expected), de forma a contemplar, com igualdade de valor, o esperado
e o inesperado, ja que é no inesperado que ocorrem 0s momentos cri-
ticos ou, o que Duboc (2012, 2013, 2014) nomeia como brechas para
expansao de perspectivas ou expansao interpretativa, tendo sido este
ultimo conceito desenvolvido por Monte Mér (1999, 2018).

Segundo Duboc (2013), em uma nova visdo de curriculo em
tempos pds-modernos, atuar criticamente é aproveitar-se de brechas
para expansdes de perspectivas. Expansdes podem ser, por exem-
plo, comparar e contrastar pontos de vista, discutir aspectos mais pro-
fundos de um tema especifico, relacionar contextos globais e locais
criticamente, convidar 0s alunos a posicionarem-se em face do que
eles pensam e do que outros pensam sobre um assunto. Momentos
frutiferos ndo sdo necessariamente planejados. Isso requer preparo e
formacéao de professores, ja que ndo é possivel prever o que os alunos
trardo para a sala de aula (DUBOC, 2013).
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1.5 FORMAGAO DE PROFESSORES
DE LINGUAS: CONCEPCOES
E PREMENCIAS

O objetivo desta secao é discutir alguns modelos de formagéo
de professores, realcando aspectos e saberes necessarios a reflexao
sobre os professores de Inglés na contemporaneidade e levando ao
sentido e a importancia da agéncia para a formagao de professores.
Iniciarei apresentando alguns modelos de formacao de professores,
na tentativa de comparar €, dessa forma, situar historicamente o surgi-
mento do que se pode convencionar chamar de professor agenciador
para as necessidades contemporaneas. A seguir, delimito o percurso
socio-histérico da teorizagdo da agéncia de professores como uma
proposta de formacéo de professores de linguas.

De acordo com Diniz-Pereira (2006), a partir do final da década
de 1970 e do inicio da de 1980, o tema da formagéo de professo-
res ganha destaque nas pesquisas sobre educagao, periodo em que
estava em discussao a reformulacéo dos cursos de Pedagogia e de
Licenciatura. Diniz-Pereira (2014) colabora para este debate trazendo
trés modelos basicos de formagao de professores baseados em trés
racionalidades distintas: racionalidade técnica, racionalidade pratica
e racionalidade critica, correspondendo ao que chamo de professor
técnico, professor reflexivo e professor critico.

Na area de LA, essa historicizacdo nao equivale a dizer que os
modelos e tendéncias configurem conceitos e praticas que ultrapassam
uns aos outros, mas, segundo o apontamento de Miller (2013), ha um
caminhar da nogéo de treinamento, embasada na racionalidade técnica,
para as nogdes de formacgao, trabalho e desenvolvimento profissional,
embasados na racionalidade prética e critica. De acordo com Kumarava-
divelu (2003), as nogdes aqui apresentadas sdo incorporadas umas as
outras, na medida em que vao se desenvolvendo e sendo acrescentadas
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as préaticas docentes. Isso quer dizer que um professor critico avancara
por praticas reflexivas e técnicas no seu fazer docente, uma vez que cada
nova concepgao incorpora as concepcdes anteriores. Essa também é
uma proposta encontrada em Libaneo (2012), ao criticar o perverso dua-
lismo da escola brasileira, o qual, conforme explicitado anteriormente
neste trabalho, apresenta-se como uma escola do conhecimento técnico
para os filhos dos ricos e escola do acolhimento social para os filhos dos
pobres. A escola ndo pode se restringir a socializagao, ja que ela também
acontece em outros e variados espagos, como a familia, a igreja e, de
forma significativa para a pedagogia dos letramentos, a midia. Portanto, a
escola basica € um espaco privilegiado de divulgacao e experimentacao
do conhecimento cientifico e esse nao pode estar restrito a uma pequena
parcela da populacéo®*'. Para buscar sanar essa perversidade excluden-
te, Libaneo (2012) propde a articulagéo entre uma formagao cultural e
cientifica e as praticas socioculturais em que se manifestam diferencas,
valores e formas de conhecimento local e cotidiano. Para o autor, ndo se
pode contentar-se apenas com a critica para uma formagéo holistica de
professores e alunos. Ele propde a articulagao de duas abordagens pro-
gressistas no campo educacional: por um lado, o dominio dos saberes
sistematizados pela humanidade, basilar para o desenvolvimento cogniti-
vo e a formacao da personalidade, através da aprendizagem socialmente
mediada; por outro lado, uma abordagem de valorizacéo de experiéncias
socioculturais vividas em situagdes educativas, com objetivos formativos.
Teorias ligadas a essas orientacdes incluem, dentre outras, a pedagogia
histérico-cultural de Lev Vygotsky e seus seguidores, a pedagogia de
Paulo Freire, e a teoria curricular critica (LIBANEO, 2012).

41 Cabe lembrar que atravessamos um momento de extremo desprezo em relagao ao conhe-
cimento cientifico, respaldado em discursos de édio e de intolerancia por parte de variados
setores sociais, dentre eles, grupos da classe politica. Essa aversdo ao discurso cientifico
tem resultado, dentre outros, na eleicao de governos de extrema-direita, tais como Trump (em
2016) e Bolsonaro (em 2018), e em teorias negacionistas, tais como o terraplanismo, o mo-
vimento anti-vacina e o revisionismo de acontecimentos histéricos, como a sugestéo de que
0 Golpe Militar de 1964 no Brasil foi uma revolugéo. Ver: http://www.observatoriodaimprensa.
com.br/dilemas-contemporaneos/a-era-do-anti-intelectualismo/. Acesso em 30 abr 2020.
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1.5.1 O professor técnico

A racionalidade técnica, de acordo com Diniz-Pereira (2006), é
o tipo de racionalidade mais difundido na formagéao de professores no
Brasil e no mundo e predominou nos estudos de formacao de profes-
sores no inicio dos anos 1970, sob influéncia da psicologia comporta-
mental e da tecnologia educacional. Com uma formacao materializada
em treinamentos, a pratica docente se restringe a aplicagao de teorias
ou de técnicas elaboradas previamente por um corpo teérico estabele-
cido de modo a prever e a controlar resultados praticos. As atividades
na racionalidade técnica séo tratadas como neutras e livres de valores
sociais, sendo que 0 mesmo ocorre com as questdes educacionais.
Ou seja, séo tratadas como questbes técnicas a serem resolvidas por
meio da aplicacdo de técnicas e teorias.

Vale ressaltar, neste ponto, que, por décadas, a formagao de pro-
fessores de linguas estrangeiras no Brasil e no mundo sofreu a influéncia
da racionalidade técnica, materializada no predominio dos treinamentos
tanto para professores pré-servico como em servigo. Além disso, predo-
minou e ainda predomina a idealizacdo do falante nativo, isto &, o profes-
sor que tivesse boa proficiéncia linguistica, que conseguisse trazer para
a sala de aula a naturalidade da lingua materna, seria destacado como
um excelente profissional (LEFFA, 1988). O problema desse tipo de va-
lorizacéo, isto &, a do professor como um técnico dotado de proficiéncia
linguistica, esta na separagéo entre o que se faz na escola e o0 que se
pensa sobre o fazer na escola, estando o professor sempre excluido
do grupo que pensa sobre a escola e 0s objetivos da educacao (MAR-
TINEZ, 2007), sendo, a principio, apenas um conduite que transmite o
fluxo de informacéao entre o saber gerado pelos especialistas e o saber
alcangado pelos aprendizes, sem alterar significativamente o contelido
da informagao (KUMARAVADIVELU, 2003).
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Para Kumaravadivelu (2003), esse modelo de professor apas-
siva e desempodera a sua pratica pedagodgica, composta de conhe-
cimentos recebidos ao invés de experiéncias vividas. O conceito de
professor reflexivo surge parcialmente como uma reagéo aos pressu-
postos fixos da visdo tecnicista de ensino.

1.5.2 O professor reflexivo

As origens do conceito de professor reflexivo estao embasadas
na racionalidade pratica (DINIZ-PEREIRA, 2014) e remontam aos tra-
balhos de John Dewey, no inicio do século XX, e seu pragmatismo. A
direcéo e a redirecao espontaneas e flexiveis do processo de aprendi-
zagem, com base em uma leitura sensivel das mudancas e da reagéo
dos outros participantes do processo, tém por premissa o fato de nao
se poder controlar todas as variaveis do processo de aprendizagem,
ao contrario do que pressupoe a racionalidade técnica. De acordo com
Kumaravadivelu (2003), na visdo de Dewey 0 ensino nao é apenas
uma série de procedimentos pré-determinados e pré-sequenciados,
mas acao sensivel ao contexto e embasada no pensamento intelec-
tual. O foco nos estudos sobre o professor pesquisador, sobretudo na
Inglaterra, chama a atencao para a profissdo por meio do senso de
responsabilidade profissional e de autonomia®, isto €, independéncia
e liberdade de escolha.

Tem-se nos trabalhos de Schon, nos anos 1980, especialmen-
te a partir de seu livro “The Reflective Practioner”, uma ampliacéo da

42 Sobre o termo autonomia, cabe ressaltar que apesar do sentido mais comum centrar-se
no prefixo “auto”, que significa “a si proprio”, atualmente é notavel o entendimento menos
restrito a si mesmo, ou seja, de um sujeito mais voltado para o coletivo. Por exemplo, o
tema “escolha da profissdo”. No sentido comum, o desenvolvimento do jovem volta-se
para ele, que afirma que vai fazer engenharia para ser rico. No segundo sentido, seria a
ideia anterior acrescida da ‘responsabilidade coletiva’; a engenharia tem um valor social,
n&o sé para enriquecer aquele(a) que conseguisse o que esta implicito na autonomia.
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visdo deweyana sobre o conceito de reflexdo. Para Schon (1999), sob
o desenvolvimento do conceito de conhecimento na agdo, os profissio-
nais ndo separam o pensar do fazer pesquisador de contexto pratico.
Refletem, questionam e examinam sua pratica pedagdgica cotidiana.
Ha duas estruturas interligadas de reflexao: a reflexdo sobre a agcéo e a
reflexdo na agdo. A primeira pode ocorrer antes ou apds uma aula, no
momento em que o professor planeja uma aula ou avalia o efeito de seu
ensino apds sua execugao. Por outro lado, a segunda ocorre durante o
ato de ensino quando o professor monitora sua pratica em andamento,
localizando problemas nao previstos no ato e ajustando a aula instan-
taneamente. Para Schon (1999), é a reflexdo sobre ou na agdo que vai
ajudar o professor a localizar € a superar 0s desafios enfrentados na
prética cotidiana, e ndo a dependéncia de especialistas tedricos.

Na tendéncia reflexiva, o professor &, antes de tudo, um cola-
borador do processo de humanizacao dos alunos historicamente si-
tuados (PIMENTA, 1999). Assim, Pimenta (1999) afirma a expectativa
de que a licenciatura desenvolva nos alunos e futuros professores os
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes
partindo de necessidades e desafios que o ensino como pratica so-
cial lhes coloca no cotidiano. Segundo Pimenta (1999), a formacao de
professores reflexivos compreende um projeto humano emancipaté-
rio, o que se configura também como uma politica de valorizagao do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das institui-
¢Oes escolares, pois supde condigdes de trabalho propiciadoras da
formacédo continua dos professores, no local de trabalho, em redes
de autoformacao, e em parceria com outras instituicbes de formacao.
Ainda segundo a autora, desenvolver pesquisas na tendéncia reflexiva
implica posigcbes politico-educacionais que apostam nos professores
como autores na pratica social.
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Portanto, a partir da década de 1990, os estudos em formacao
de professores tém recebido especial atencdo na LA e se voltado a
questdes sobre o desenvolvimento do professor e a pratica reflexiva,
por se considerar que “o professor ndo é somente aquele que apli-
ca, de maneira apropriada ou ndo, metodologias de ensino” (DUTRA;
MELQO, 2004, p. 31). De acordo com Block e Gray (2012), essa forma-
céao reflexiva deriva de uma virada da perspectiva sociocultural como
influenciadora na formacao de professores, baseada na contextuali-
zacéo do conhecimento que é social e culturalmente construido, de
acordo com um contexto de atuacao.

Nesse sentido, para Araujo (2016, p. 40), o professor de linguas
estrangeiras (LE):

necessita obter mais consciéncia de seu contexto de atuagao,
das influéncias e restricbes impostas por conhecimentos (pré)
estabelecidos, saber interligar, epistemologicamente, os conhe-
cimentos tedricos e as préticas reflexivas, além de apresentar
mais controle sobre o direcionamento de suas agdes, para que,
dessa forma, possam ser agentes reflexivos dos proprios pro-
cessos de construgao e reconstrugao de suas (futuras) praticas
pedagdgicas. Isso posto, teoria e pratica devem ser considera-
das como uma unidade em cursos de formacao de professores
de LE na area da Linguistica Aplicada.

A defesa de Araljo (2016) sobrepbe-se a uma nova formulacéo
dos cursos de licenciatura em Letras, responsaveis pela formagao dos
professores de lingua estrangeira (LE), com uma articulacédo maior en-
tre teoria e pratica que va respaldar o professor em sua atuagéao, sendo
também um agente reflexivo de sua propria pratica.

Entretanto, Kumaravadivelu (2003) aponta trés limitagbes do
conceito de professores como praticantes reflexivos: a) foco no pro-
fessor individualizado, com a reflexao sendo tratada como um proces-
SO introspectivo, nAo como um processo interativo que abrange ou-
tras pessoas, como 0s estudantes, os colegas, os gestores, 0s policy
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makers, dentre outros; b) o movimento focaliza a agao do processo em
sala de aula, com pouca atencao dada aos fatores sociopoliticos que
impactam a prética reflexiva®®; ¢) o movimento pouco contribuiu para a
tradicdo de dependéncia excessiva dos conhecimentos dos especia-
listas tedricos por parte dos professores.

1.5.3 O professor critico

De acordo com Pimenta (1999) a formacéao de professores pre-
cisa ser repensada diante do reconhecimento de que na sociedade
contemporanea torna-se cada vez mais imprescindivel o trabalho do-
cente enquanto mediador na construgao da cidadania dos alunos, o
que se equaciona ao projeto de cidadania ativa como um objetivo edu-
cacional (LANKSHEAR; KNOBEL, 1997). A cidadania é um exercicio
de agéncia e a educacéo é uma via democratica para o seu acesso.

O conceito de professor critico se embasa na racionalidade cri-
tica, que parte do pressuposto de que a educacéo é historicamente
localizada, tem fundo sécio-histérico e projeta um futuro, sendo uma
atividade social, ndo individual, com implicagdes politicas. Tem postura
problematizadora e transformadora da pratica educacional, das visdes
sobre educagao, dos valores educacionais, e das estruturas sociais
e institucionais que dao base a acéo. “E uma pesquisa na e para a
educacao” (CAR; KEMMINS, 1986, p. 156 apud DINIZ-PEREIRA, 2014,
p. 39). Na racionalidade critica, a pesquisa é palavra-chave. Existe o le-
vantamento de problema com raiz no trabalho de Dewey, porém Freire
desenvolveu a ideia politica sobre essa funcéo, enfatizando relagbes
de poder na sala de aula e na escola.

43 Com base nesta limitacéo, alguns estudos incorporam a pratica critica a pratica reflexiva,
a prética critico-reflexiva, buscando um olhar sociocultural e politico para as questdes da
sala de aula (BARBOSA E BEDRAN, 2016; MARTINEZ, 2007).
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Influenciados por Freire, estudiosos como Henry Giroux, Peter
MclLaren, Elsa Auerbach, Sara Benesch e Alastair Pennycook desenvol-
vem trabalhos na area de pedagogia critica, a qual aponta para o profes-
sor como um intelectual transformador. Embora em diferentes vertentes,
ou seja, alguns desses estudiosos mantém uma forte visdo marxista,
outros, como Pennycook, sdo mais flexiveis nas suas releituras da refe-
rida tendéncia tedrica. A pedagogia critica considera o contexto social e
cultural da educacéao. ‘A cultura do estudante bem como a desigualdade
e a democracia sao temas centrais para educadores problematizadores
quando eles examinam cuidadosamente o ambiente de aprendizagem”
(SHOR, 1992, p. 31 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 40).

Conforme a sintese de Kumaravadivelu (2003), a pedagogia criti-
ca vé as escolas e as universidades como “arenas culturais onde formas
ideoldgicas, discursivas e sociais colidem em um esforco incessante por
dominacao” (MCLAREN, 1995, p. 30, apud KUMARAVADIVELU, 2003,
p. 13). Por isso, para cumprir os desafios impostos pela realidade da
sala de aula, ¢ uma pedagogia que empodera professores e alunos,
por meio da consideracdo das experiéncias vividas que professores e
alunos trazem para o contexto educacional. Passa-se a requerer dos
professores uma postura sociopoliticamente consciente e assertiva para
sua atuagao em sala de aula, 0 que expande a tarefa docente em duas:
deve-se buscar o avango educacional e a transformacéao pessoal. As-
sim, maximizam-se as oportunidades de aprendizagem ao mesmo tem-
po em que se transforma a vida dentro e fora da sala de aula.

No contexto de questionamento do imperialismo linguistico
exercido pelo inglés, enquanto veiculo da colonizagéo e da ideologia
globalizante, Canagarajah (1999) aponta para a sala de aula como um
local de relativa autonomia diante da instituicdo do poder que vem de
cima. Em sala de aula, professores podem estimular alunos a negocia-
rem esse poder e construir discursos alternativos, de baixo para cima.
No nivel microssocial da sala de aula, professores e alunos podem
exercer agéncia para questionar, negociar e resistir ao poder do inglés
como lingua globalizante.
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Excluir professores dos processos e préticas de autoria e de
construgdo de conhecimentos nao ocorre sem motivos, quando se
pensa nas relagdes de colonialidade de poder imbricadas no ensino e
aprendizagem de inglés como lingua estrangeira, conforme a critica de
Kumaravadivelu (20123, 2014) e de Jordao (2010). Umas das faces mais
visiveis dessa colonialidade, segundo Kumaravadivelu (2012a, 2014), éa
dependéncia epistémica de professores e aprendizes de Lingua Inglesa
como lingua estrangeira em relacéo aos centros de producéo de conhe-
cimento localizados em paises em que o inglés é utilizado como lingua
nativa. Por meio dessa dependéncia epistémica, que se concretiza por
meio de metodologias e materiais de ensino, a colonialidade do inglés
mantém a sua autoridade sobre a periferia, como na recorréncia do mito
do falante nativo como Unica referéncia valorizada de proficiéncia na
lingua para justificar a desvalorizagdo dos falantes nao nativos. Outra
forma desse tipo de dependéncia se verifica no valor dado aos exames
de certificagbes. Corroborando as relagbes de dependéncia, observa-
-se as acoes de automarginalizacao, quando consideramos a aceitacao
desse prestigio internacional, e a submissao da periferia, ao render sua
vOZ € Visao ao centro. Portanto, Kumaravadivelu (2012a, 2014) defende
a ruptura da dependéncia epistémica colonial por meio da agdo de uma
gramatica decolonial, como notamos em seu questionamento abaixo:

A Unica opgéo significativa disponivel para a comunidade subal-
terna é a opgao decolonial. A opgao exige agdo. Sem acéo, o
discurso é reduzido a banalidade. Ha ampla evidéncia na nossa
producéo bibliografica: o subalterno pode falar; o subalterno
pode escrever. A questao é: o subalterno pode agir? (KUMA-
RAVADIVELU, 2014, p. 82)*

De acordo com o autor, a gramatica da decolonialidade € uma
estrutura de planos estratégicos, elaborados por esses subalternos,
derivados de suas proprias experiéncias e que, portanto, variam de
contexto para contexto.

44 "The only meaningful option open to the subaltern community is the decolonial option. The
option demands action. Without action, the discourse is reduced to banality. There is ample

evidence in our disciplinary literature: The subaltern can speak; the subaltern can write. The
question is: Can the subaltern act?”
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Com base nessa gramatica da decolonialidade, Kumaravadivelu
(2012a) sustenta, entao, a necessidade de revisionar a formacéo de
professores no objetivo de formar professores como intelectuais trans-
formadores, premissa da Pedagogia Critica de Freire e Giroux. O autor
parte das premissas abaixo para sua defesa:

(a) qualquer conhecimento pedagdégico significativo e sensivel
ao contexto pode emergir somente da sala de aula; (b) é o pro-
fessor que ¢ indicado a produzir e a aplicar esse conhecimento;
(c) abordagens atuais a formagao de professores de linguas
s40 em sua maioria direcionadas a preparar professores para
se tornarem consumidores, nao produtores, de conhecimento
pedagdgico; (d) a sociedade global que evolui aceleradamente
com seu fluxo incessante e aumentado de pessoas, produtos e
ideias ao redor do mundo esté colocando grandes responsa-
bilidades nos ombros dos futuros professores, professores e
formadores de professores; e portanto (€) precisamos rever e
revisar a formagéo de professores de linguas se nés nos com-
prometemos seriamente a ajudar profissionais do ensino de lin-
guas a se tornarem pensadores estratégicos, pesquisadores ex-
ploratérios e intelectuais transformadores (KUMARAVADIVELU,
2012a, p. x)*.

No bojo dessa discussao, Kumaravadivelu (2012a) indica ainda
cinco perspectivas globalizantes fundamentais a composicdo do mo-
delo que ele propde: a perspectiva pés-nacional, a perspectiva pos-
-moderna, a perspectiva pds-colonial, a perspectiva pds-transmissao
e a perspectiva pés-método.

A perspectiva pdés-nacional salienta o impacto do fluxo da
globalizagéo cultural na era pds-moderna. O contato entre pessoas
e suas culturas, ideias, valores e modos de vida tem crescido sem

45 (a) any meaningful, context sensitive pedagogic knowledge can emerge only from the class-
room; (b) it is the practicing teacher who is well placed to produce and apply that knowl-
edge; (c) current approaches to language teacher education are mostly aimed at preparing
teachers to become consumers, not producers, of pedagogic knowledge; (d) the fast evolv-
ing global society with its incessant and increased flow of peoples, goods and ideas across
the world is placing huge responsibilities on the shoulders of student teachers, practicing
teachers and teacher educators; and therefore (e) we need to re-view and re-vision lan-
guage teacher education if we are serious about helping language teaching professionals
become strategic thinkers, exploratory researchers and transformative intellectuals.
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precedentes. A globalizacdo cultural € responsavel, de acordo com o
autor, por modelar o fluxo de capital cultural, conhecimento e formacao
identitaria. Tal processo esta formando uma consciéncia global cultural
complexa, bem como tensdes que unem e dividem as pessoas (Ku-
maravadivelu, 2012a).

A perspectiva pés-moderna, do ponto de vista da formacéo
de professores de linguas, oferece uma rota para a compreenséao do
status do conhecimento e para entender o conceito de self. A pos-
-modernidade valoriza a diferenga, desafia hegemonias e busca for-
mas alternativas de expressao e intepretacdo. Busca desconstruir me-
tadiscursos postulando questées nas fronteiras da ideologia, poder,
conhecimento, classe, raga e género. Quanto ao conceito de self, o
autor salienta as diferencas entre a identidade individual na perspectiva
moderna e aquela da perspectiva pds-moderna. Para resumir, a identi-
dade individual moderna é muito mais condicionada por elementos ex-
ternos, tais como as hierarquias sociais e a familia, do que internos. Ja
a pos-modernidade trata a identidade como construida continuamente
pelo individuo. O senso de self, pelo viés da pés-modernidade, é deter-
minado por certo grau de agéncia, inexistente na perspectiva moderna.

A perspectiva pés-colonial ressalta o fato de que certas linguas
séo linguas da colonialidade, como € o caso do francés, do espanhol
e do inglés. No caso do ensino de inglés, a perspectiva pds-colonial
aponta para quatro dimensdes que se sobrepdem: escolastica, lin-
guistica, cultural e econémica. A dimenséao escolastica propagou o co-
nhecimento ocidental, diminuindo o conhecimento local sobre apren-
dizagem e ensino e formacado de professores de lingua. A dimenséao
linguistica revela como o conhecimento e o uso de linguas locais se
tornaram irrelevantes em favor do inglés. A dimensé&o cultural alinha o
ensino de Inglés ao ensino de cultura ocidental para desenvolver ten-
déncias assimiladoras entre os aprendizes de inglés. Tais dimensbes
se ligam a dimensdo econdmica posicionada para a criagdo de empre-
go e riguezas que beneficiam a economia de palses de lingua inglesa
em uma industria do ELT (KUMARAVADIVELU, 2012a).
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Perspectiva pds-transmissao, que lida diretamente com o en-
sino de linguas, significa ultrapassar as tradicionais abordagens de
transmisséo de contelidos pré-determinados, passando do profes-
sor formador aos futuros professores e tornando-os técnicos passi-
vOs que se limitam a conduzir o fluxo de informacgéao dos especialistas
aos aprendizes, sem alterar o contelido da informacéo. A perspectiva
pos-transmissdo se baseia nas mais recentes descobertas da area de
cognigao de professores e crenca de professores, dentre outros rela-
cionados. Busca fazer com que os professores sejam reflexivos e que,
ao pensarem sobre o ensino em seus principios, praticas e processos,
tragam para a sala de aula e para o contexto criatividade, arte e sen-
sibilidade. Incentiva, também, os professores a agirem como transfor-
madores intelectuais, ndo apenas no plano académico, mas também
no pessoal, tanto para si quanto para seus alunos.

Em suma, a perspectiva pds-transmisséo procura transformar
um modelo de formacao de professores baseado na informagéo em
um modelo baseado no questionamento, cujo objetivo central é produ-
zir individuos autbnomos, isto &, autodirecionados e autodeterminados.

A perspectiva pés-método esté relacionada a perspectiva pos-
-transmisséao, devido a natureza top-down dos modelos de transmis-
sdo e a visdes limitadas de método na educacgdo. No campo do ensino
de lingua inglesa (ELT), tem havido uma corrente de critica ao método
desde fins dos anos 1980, como em Prabhu (1990). Dentre eles, Ku-
maravadivelu (2012a) elucida o fato de eles estarem baseados em rela-
cOes assimétricas de poder entre professores e alunos e em contextos
pré-estabelecidos e, portanto, idealizados, resultando em uma aborda-
gem one-size-fits-all que nao se adequa as peculiaridades dos contex-
tos com os quais os professores tém que lidar. Essas criticas criaram o
gue o autor nomeia de a condigao pds-método. Ela significa a amplia-
¢ao de possibilidades que redefinem o carater impositivo da formagéao
de professores de linguas, revelando-se uma busca por alternativas
aos metodos. A condigao pds-método atribui autonomia ao professor,

13



pois reconhece a capacidade de o professor saber ndo apenas ensi-
nar, mas também agir de forma autbnoma dentro das limitagbes aca-
démicas e administrativas impostas por instituicdes, curriculo e livro
didatico. Além disso, o pds-método esta embasado no pragmatismo
da pedagogia conforme Widdowsom (1990 apud KUMARAVADIVELU,
2012a), no qual a relagédo entre teoria e pratica s6 se concretiza na ati-
vidade de ensino. O pragmatismo focaliza em como a aprendizagem
de sala de aula pode ser modelada e administrada pelos professores
como resultado de ensino informado e avaliagéo critica.

A perspectiva pés-método tem por objetivo fornecer aos pro-
fessores em formacéo os elementos necessérios para que produzam,
de forma independente, uma teoria da préatica que seja sistemética,
coerente e relevante. Além disso, promove a habilidade de desenvolver
uma abordagem reflexiva para sua propria pratica, ao analisar e avaliar
sua prépria préatica de ensino, iniciar a mudanca em sua sala de aula e
monitorar os efeitos de tais mudangas.

Para resumir o percurso sécio-historico da formagéo de profes-
sores para os dias atuais, trago abaixo um quadro extraido de Kuma-
ravadivelu (2003):

Quadro 02 - Os papeis do professor em trés paradigmas

Professores
Professores como E;?rzzss:;gzames criticos como
técnicos passivos refl exi?: 0s intelectuais
transformadores
Papel principal . agente de
do professor condutor facilitador transformagéo

Fonte principal de
conhecimento

conhecimento
profissional +
pesquisa empirica
de especialistas

conhecimento profis-
sional + conheci-
mento profissional
do professor +
pesquisa agdo guia-
da de professores

conhecimento
profissional + co-
nhecimento pessoal
do professor +
pesquisa auto-explo-
ratoria de professores
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maximizar conheci-

todos acima +
maximizar o poten-

todos acima + ma-
ximizar consciéncia

Objetivo principal mento de conted- cial de aprendizagem . :
de ensino dos por meio de por meio de ativi- gslgtlﬁl?dg?j:ag]ggo
atividades prescritas | dades de resolugao problematizagao
de problemas
. = abordagem abordagem abordagem
Orrilr?:itagla:o ensino distinta, ancorada integrada, ancorada holistica, ancorada
princip na disciplina na sala de aula na sociedade

Principais atores
no processo

de ensino

(por ordem de

especialistas +
professores

professores +
especialistas +
aprendizes

professores +
aprendizes + espe-
cialistas + ativistas
da comunidade

classificagao)

Fonte: KUMARAVADIVELU, 2003.

Ainda dentro dessa temética, Monte Mér (2013a) destaca que
a formacéo de professores de linguas no Brasil, tradicionalmente, nao
considera o desenvolvimento de agéncia como um elemento de sua
constituicdo. As razdes disso, segundo a autora, séo trés fortes influén-
cias da histdria brasileira, que resultaram na construgao de identidades
que primam pela acomodagao e adequagéo: as missdes jesuiticas, o
colonialismo e o autoritarismo da ditadura militar. Essas trés passagens
histéricas permanecem presentes na vivéncia de professores, tendo
como denominador comum a colonialidade global de poder, isto &, os
efeitos do colonialismo, que tomou forma nos séculos XVI e XVII e que
permanece estruturante das relacdes centro-periferia e dos processos
de acumulagao capitalista baseados na hierarquizacéo racial e sua sub-
sequente classificacao enquanto povos superiores/inferiores, desenvol-
vidos/subdesenvolvidos (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).

Ainda no contexto brasileiro, Saviani (2008) fornece uma traje-
toria do drama da formacéo e da acdo pedagdgica dos professores,
organizada em cinco atos que continuam operando atualmente. O pri-
meiro drama dos professores brasileiros é a incongruéncia entre a sua
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formagao escolanovista, que preconiza a relagao professor-aluno para
o desenvolvimento educacional, € a maciga realidade das salas de
aula brasileiras, que o impulsiona a pedagogia tradicional: salas de
aula lotadas, pouco ou nenhum recurso material, conforme abordarei
em capitulo mais adiante.

O segundo ato do drama docente é a cobranca de eficiéncia e
produtividade, advinda do ideério desenvolvido a partir dos governos
militares, que cobravam neutralidade e objetividade para operaciona-
lizar o ensino voltado ao desenvolvimento econdmico da forma mais
abstrata possivel, despersonalizando o professor como agente e tor-
nando-o, se possivel, uma maquina de ensinar, ao modo taylorista.

O terceiro ato do drama origina-se nas denuncias das teorias
critico-reprodutivistas sobre o papel da escola como mecanismo de in-
culcacéo da ideologia dominante, cuja fungdo € garantir a manutengao
da exploracao de trabalhadores e a perpetuacao do capitalismo, uma
inclus&o excludente para manter o status quo e a ilusdo de mobilidade
social. De vitima, o professor passa a réu, sendo agora um porta voz
de seus algozes.

Na década de 1980, com o florescer das pedagogias contra-
-hegemdnicas de esquerda, como a Pedagogia Critica, ha um fio de
esperanca que nao resiste a estrutura de dominagéo caracteristica da
sociedade brasileira (SAVIANI, 2008). Assim, o império das reformas de
ensino neoconservadoras, na década de 1990, se sobrepde.

O quarto ato do drama, amparado pelo neoconservadorismo
identificado como uma apropriagao do signo pds-moderno, conforme
insinua indiretamente Saviani (2008), o professor continua sendo co-
brado por eficiéncia, mas ndo necessita de uma estrutura ou planeja-
mento rigido para pautar suas agoes:

Como ocorre com os trabalhadores de modo geral, também
os professores sdo instados a se aperfeicoarem continuamente
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num eterno processo de aprender a aprender. Acena-se, en-
tdo, com cursos de atualizagdo ou reciclagem, dos mais varia-
dos tipos, referidos a aspectos particulares e fragmentérios da
atividade docente, todos eles aludindo a questbes praticas do
cotidiano. O mercado e seus porta-vozes governamentais pare-
cem querer um professor agil, leve, flexivel; que, a partir de uma
formacgao inicial ligeira, de curta duracéo e a baixo custo, pros-
seguiria sua qualificagdo no exercicio docente langando méo da
reflexdo sobre sua propria pratica, apoiado eventualmente por
cursos rapidos, ditos também “oficinas”; essas, recorrente aos
meios informaticos, transmitiriam, em doses homeopaticas, as
habilidades que o tornariam competente nas pedagogias da “in-
clusdo excludente”, do “aprender a aprender” e da “qualidade
total” (SAVIANI, 2008, pp. 448-449).

Aumenta-se a quantidade de fungdes dos docentes e da escola,
que agora s&o exigidos a participar de elaboracéo de projetos peda-
gbgicos, correspondendo as necessidades da comunidade escolar, a
gestao e ao acompanhamento de estudos dos alunos.

Permeiam o cenario a desconfianga no saber cientifico, a busca
por solucdes magicas, de como aprender a aprender, a pedagogia do
afeto, as relagdes prazerosas e a transversalidade (SAVIANI, 2008).

No quinto ato do drama do professor descrito por Saviani (2008),
0 mais atual, sob a concepgado neoprodutivista, os administradores
esperam que o professor exerca o maior nimero de funcdes com o
maximo de produtividade e o minimo de dispéndio, o que se converte
em baixos salarios. Nesse sentido, Libaneo (2012, p. 18) assevera que,
sob a concepcao neoprodutivista, orientada pela légica neoliberal:

O novo paradigma supde, também, um novo papel do profes-
sor, ou seja, da mesma forma que, para os alunos, oferece-se
um kit de habilidades para sobrevivéncia, oferece-se ao pro-
fessor um kit de sobrevivéncia docente (treinamento em mé-
todos e técnicas, uso de livro didatico, formacéo pela EaD). A
posicdo do Banco Mundial é pela formagéo aligeirada de um
professor tarefeiro, visando baixar os custos do pacote forma-
¢ao/ capacitagao/salario.
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Retomando as preméncias de uma formacéo de professores
que atente para o contexto socio-histérico atual, Miller (2013) de-
fende, ressaltando a preocupacao com a transformacao social pelo
viés da educacgéo e a busca de novas formas de produzir conheci-
mentos, a preméncia, na formagao de professores no século XXI, de
se formar um professor critico-reflexivo e ético, conforme também
defende Menezes de Souza (2011b), realcando-se a importancia de
investigar a sua formacao.

Acrescento aqui, em concordancia com Menezes de Souza
(2011b), a necessidade de formar professores para o dissenso, diante
das novas epistemologias, especialmente aquelas realcadas pelo digi-
tal, e desafios nas salas de aula em tempos de globalizacéo.

Diante do contexto exposto, entendo como primordial a defe-
sa de Martinez (2007) e de Juca (2017) sobre a preméncia de uma
formacao de professores de lingua estrangeira mais adequada as ne-
cessidades e desafios da sociedade contemporanea digital e globali-
zada: a do professor agenciador. O acréscimo conceitual do professor
agenciador em relacéo ao professor reflexivo e critico ocorre no ambito
da vis&o de linguagem e sujeito e da funcéo da educacéo decorrente
deles. Assim, conforme pontua Martinez (2007), o professor agencia-
dor tem como base a perspectiva educacional dos letramentos, em
uma base pos-estruturalista de linguagem, sujeito e conhecimento,
que pressupde que a realidade se constroi por meio da linguagem e
da subjetividade, sendo fluida e multipla. Enquanto a base do pensa-
mento educacional operado pelo professor reflexivo e critico € o da
Pedagogia Critica, que entende a lingua como ideologia, na qual se as-
sume que existe uma realidade externa ao sujeito, sendo, portanto, ne-
cessério desvenda-la para que se entendam as relagbes de poder, de
dominéancia e de oprimido/opressor (MARTINEZ, 2007, p. 76), a base
epistemoldgica do professor agenciador é a pés-estruturalista, que vé
a lingua como Discurso*. Comparando as duas correntes, o papel

46 Sobre meu conceito de Discurso, ver nota de rodapé 39.
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educacional de um professor reflexivo e critico é promover o0 acesso
ao mundo que antes estava coberto pela ideologia, levando o aluno
a ler tal ideologia de modo a acessar a realidade, sendo emancipado
e liberto da ignorancia, da irracionalidade, do tradicionalismo e das
ideologias (MARTINEZ, 2007; JORDAO, 2013). J4 o papel educacional
do que Martinez (2007) nomeia como pedagogia da agéncia é dar ao
estudante a chance de exercitar sua agéncia “como sujeito, cidadao,
isto €, ensina o aluno a reconhecer-se como sujeito, principalmente
pelo fato de a escola se transformar em um espago para construcao e
desconstrucao de conhecimento, isto é, para questionamentos” (MAR-
TINEZ, 2007, p. 82), o que também se insere no que Biesta (2013)
descreve como a funcao de subjetificacao na educacao, sobre a qual
tratarei mais adiante.

Para a formagao do professor agenciador, Martinez (2007) e
Jucé (2017) acentuam ser preciso considerar um processo permanen-
te e contingente de educacgao de professores. De acordo com Morgan
(2010), trabalhar com professores em formagao inicial de modo a pro-
mover um processo de estimulo as suas condicbes agentivas envolve
um trabalho com suas identidades. Enfatiza-se que o trabalho com
identidade é pragmatico e ideolégico, o que significa que ser um agen-
te de transformacgao nao representa uma dicotomia entre a praticidade
e a transformagao social.

Com base na analise de Benesch, Morgan (2010) afirma ser
possivel refutar o papel subordinado do professor de linguas como um
técnico de ensino (KUMARAVADIVELU, 2003) e propor atividades que
aumentem a proficiéncia linguistica no que se refere a questoes prag-
maticas, lexicais e gramaticais, ao mesmo tempo em que se abordam
0s potenciais sociais e linguisticos dos contextos plurais inerentes as
salas de aula, aos quais eu acrescento a formacéo de professores. O
autor defende que, mesmo de um ponto pragmatico e politicamen-
te neutro, professores e formadores devem estimular que alunos ve-
jam contelidos a partir de perspectivas multiplas e inovadoras, com
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muitos beneficios para sua aprendizagem. Ter ciéncia metalinguistica
de como as escolhas textuais na lingua estrangeira contribuem para a
construgao do conteldo € importante para que os alunos sejam capa-
zes de produzir seus proprios textos com argumentos de autoridade
e persuasao, aumentando, assim, a sua agentividade no manejo de
textos e discursos, que podem ou nao ser utilizados para propdésitos
socialmente transformadores. Cabe ao aluno, portanto, decidir a apli-
cabilidade de sua ciéncia, enquanto que cabe ao professor disponibi-
lizar tal ciéncia sobre os usos de linguagem e de poder.

Contudo, Morgan (2010) adverte que ha limitacdes no exercicio
de agéncia no que concerne ao seu desenvolvimento em um contexto
de formacéao de professores. Embora seja possivel o seu estimulo, os
processos de reflexao critica e compreensdes emergentes, que tornam
factiveis o exercicio da agéncia, sdo diferentes do ensino de graméatica
e vocabulario, por exemplo. Nas palavras de Clarke (2003, p. 175, apud
MORGAN, 2010, p. 44):

Empoderar € libertar ndo séo verbos transitivos. Gramaticalmen-
te, é claro, isso ndo ¢é verdade; ambos os verbos exigem obje-
tos e, portanto, sdo transitivos... Pragmaticamente, no entanto,
a questao nao ¢ tao direta. Empoderamento e libertagdo nao
sao soros que podem ser administrados aos outros. Nao séo
estados de graca que conferimos aos nossos alunos. Nés ndo
empoderamos 0s outros declarando-os libertos, nem podemos
convencé-los a serem empoderados... Em outras palavras, a
educagao para a libertagdo ndo é um fendmeno de instrugao
direta. O melhor que podemos fazer é trabalhar para criar as con-
dicbes sob as quais 0s alunos comegardo a tomar a iniciativa
(énfase em MORGAN).

Diante do exposto, Morgan (2010) sugere seis elementos ne-
cessarios a criacdo das condicdes que estimulam a agéncia transfor-
madora, com base nas defesas de alguns pesquisadores. Sao eles:

a. Atencao a restricoes situacionais e relacdes de poder institucio-
nais (Benesch);
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b. Atencao a padrdes e ciclos textuais (sequenciacdes/combina-
¢ao) de textos, incluindo conversas sobre e em torno de textos
(Bhattacharya);

C. Atencéo a recursos multimodais e semidticos (digitais, visuais,
impressos, gestuais, espaciais) e suas possibilidades (“affor-
dances”) (Kress; van Lier);

d. Estudantes como produtores de sentido ativos, n&o recipientes
passivos;

e. Identidades de professores/alunos como textos. (Morgan);

f. Consciéncia critica e agéncia sdo fendbmenos emergentes, po-

tencialmente advindos da interacao entre todos 0s pontos acima.

Dessa forma, reitera-se que a consciéncia critica e a agéncia nao
sao administradas aos professores em formacao, mas emergem da arti-
culagao entre os variados elementos elencados acima por meio da refle-
xa0 e da colaboracéo. Essa formacao deve contemplar, conforme Morgan
(2010), contelidos que possam propiciar 0 engajamento, embora este ndo
seja garantido ou controlavel. Segundo Morgan (2010), a nogao de affor-
dance é necessaria para compreendermos que os significados empreen-
didos nos textos ndo estao contidos neles mesmos, mas na articulagao
mediada entre eles e o mundo fisico e social. O significado, portanto, &
um potencial de acédo, o que é basilar em teorias de conhecimento cons-
trutivistas, ecoldgicas e pds-estruturalistas, que por sua vez dao base a
projetos educacionais ativos, por meio dos quais Morgan (2010) afirma
ser possivel construir as condigbes e as possibilidades para que ocorra
a consciéncia e a agéncia de professores, as quais estdo no centro de
abordagens criticas de ensino e aprendizagem de linguas.
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O objetivo deste capitulo é tragar um panorama sobre a ques-
tdo da agéncia, partindo da compreensao a respeito da relagao entre
ecologia dos saberes, decolonialidade e desenvolvimento de agéncia,
para chegar a discussao especifica de agéncia de professores de lin-
guas, sobretudo de Lingua Inglesa no Brasil.

No senso comum, agéncia pode ser entendida como a habi-
lidade de agir, o potencial de agir, a acdo autbnoma, a capacidade
de responder criticamente a situagbes problematicas, a resisténcia,
a transformacgéo de relacdes de dominacao de poder, dentre outros.
Buzato e Junqueira (2013), em discussao acerca de uma coletanea de
definicbes de agéncia, recorrem a definigdo de senso comum, como
vontade propria e resisténcia. De acordo com esses autores, agéncia
tem sido associada, nas ciéncias sociais, com selfhood, motivacéo,
vontade prépria, propdsito, intencionalidade, escolha, iniciativa, liber-
dade e criatividade. Agéncia também tem sido conceituada de diferen-
tes formas em cada cultura (AHEARN, 2001), em cada época, lugar, e
¢ exercitada diferentemente por diferentes agentes de diferentes natu-
rezas — humanos, ndo humanos, e divindades, por exemplo (BUZATO;
JUNQUEIRA, 2013, p. 24).

Ahearn (2001), por sua vez, define agéncia provisionalmente
como capacidade socioculturalmente mediada de agir, isto é, colo-
cada em atuacéo e mediada por normas, praticas, instituicdes, e dis-
cursos, sendo precedida por discursos. Embora a area de estudos
de agéncia de professores carega de teorizacéo (BIESTA; PRIESTLEY;
ROBINSON, 2011, 2015), a discusséo tedrica sobre a agéncia huma-
na, de forma mais geral, possui um grande canone de literatura, cuja
interpretagéo tem raizes em disciplinas distintas, como a sociologia,
a filosofia, a economia e a antropologia. Além disso, a teorizacéo de
agéncia segue diferentes tradi¢des intelectuais, como a pds-moderna,
a pos-estruturalista, a sociocultural, a identitéria e a perspectiva de cur-
so de vida (life-course perspectives).
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Em linhas gerais, podem-se categorizar os estudos de agén-
cia de acordo com sua relacao com a sociedade. A visdo macro de
agéncia, super socializada, é reconhecida por Archer (2001) como
uma fusao de cima para baixo (downwards conflation). Do lado oposto,
existem também linhas perspectivas que possuem uma visdo de so-
ciedade como um mero epifendbmeno de esforgos individuais ou, nos
termos de Archer, fuséo de baixo para cima (upwards conflation). No
Brasil, creio que essa questéo tenha confluéncia com a colonialidade,
uma assercao gue encontra explanagdes nos estudos sobre ecolo-
gia de saberes (SOUSA SANTQOS, 2006) e decolonialidade (MIGNOLO,
2009; MIGNOLO; WALSH, 2018) como exponho a seguir.

2.1. ECOLOGIA DE SABERES

E DECOLONIALIDADE:
PROPOSTA DE AGENCIA
COMO RUPTURA DECOLONIAL

De acordo com Smith (2003), o lluminismo, base filoséfica para
variadas mudangas na estrutura social em paises europeus nos sécu-
los XVIII € XIX, em especial a Franga e a Inglaterra, parte do pressu-
posto de que a sociedade deve promover autonomia € autointeresse
aos suijeitos. E desse periodo que surgem as nogoes do fazer cientifico
como um modo de organizar o conhecimento de forma sistematica,
tendo, também, a educacéo e a escolarizagéo as funcdes de desen-
volver nos sujeitos suas plenas potencialidades, em termos kantianos,
bem como de distribuir o acesso aos bens simbdlicos e imateriais pro-
duzidos pela humanidade (BIESTA, 2013b).

Entretanto, Smith (2003) elucida que o desenvolvimento do pen-
samento cientifico, a exploracdo e a descoberta de outros mundos,
bem como a expansao de trocas comerciais, se deram com base na
colonizacéo sistemética de povos nativos da América, Africa e Asia.
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O colonialismo, no nivel cultural, produziu ideias, imagens e experién-
cias sobre 0 outro e ajudou a formar e a delinear as diferencas essen-
ciais entre a Europa e o restante do mundo, reestabelecendo os ideais
que o Ocidente tinha sobre si mesmo. A producao de conhecimentos
se tornou uma commodity, assim Como 0S recursos naturais explora-
dos nas colbnias. Essa exploragéo de conhecimentos tomados dos
nativos das col6nias nao ocorreu de forma a valoriza-los. Pelo contra-
rio, por meio do processo que se tornou conhecido como colonialida-
de, hierarquizaram-se os conhecimentos tornando superiores 0s dos
europeus, assim como o do fazer cientifico e pedagdgico. Conforme
Quijano (2007, p. 93), colonialidade e colonialismo se relacionam, po-
rém trata-se de conceitos diferentes:

A colonialidade é um conceito diferente, embora ligado ao con-
ceito de colonialismo. Este ultimo refere-se estritamente a uma
estrutura de dominagéo e exploragdo, onde o controle da au-
toridade politica, dos recursos de producéo e do trabalho de
uma determinada populacéo é realizado por outra de identidade
diferente e cuja sede também esta em outra jurisdigao territorial.
Mas nem sempre, nem necessariamente, implica relacdes de
poder racistas. O colonialismo &, obviamente, mais antigo, en-
quanto a colonialidade provou ser, nos Ultimos 500 anos, mais
profunda e duradoura do que o colonialismo. Mas foi sem duvi-
da engendrada dentro dele e, mais ainda, sem ele, ndo poderia
ter sido imposta a intersubjetividade do mundo, de modo tao
enraizado e prolongado (QUIJANO, 2007, p. 93)*

Nesse sentido, as propostas de ecologia de saberes e de deco-
lonialidade surgem como praxis advindas do Sul Epistemoldgico para
promover a ruptura com praticas colonizadoras da mente e dos corpos
de povos subalternos, conforme explano a seguir.

47 *"Colonialidad es un concepto diferente, aunque vinculado con el concepto de colonia-
lismo. Este Ultimo se refiere estrictamente a una estructura de dominacion y explotacion,
donde el control de la autoridad politica, de los recursos de produccion y del trabajo de
una poblacién determinada lo detenta otra de diferente identidad, y cuyas sedes centrales
estan, ademas, en otra jurisdiccion territorial. Pero no siempre, ni necesariamente, implica
relaciones racistas de poder. El colonialismo es, obviamente, méas antiguo, en tanto que la
colonialidad ha probado ser, en los Ultimos 500 afios, mas profunda y duradera que el colo-
nialismo. Pero sin duda fue engendrada dentro de éste y, mas aun, sin él no habria podido
ser impuesta en la intersubjetividad del mundo, de modo tan enraizado y prolongado.”
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A proposta de Boaventura de Sousa Santos (2006) para a jus-
tica social em tempos globais é a justica cognitiva que reconhega a
diversidade de pensamentos que vao além do pensamento abissal
sobre o qual se constituiu 0 ocidente ao longo da modernidade e da
colonialidade. O pensamento abissal, denunciado pelo autor, é o pen-
samento moderno/colonial hierarquizante que separou grupos sociais,
ranqueando-os a partir de epistemologias territoriais € imperialistas
(MIGNOLO, 2009) e tornando-os mais dignos ou menos dignos de hu-
manidade, tendo por critério os efeitos da experiéncia imperialista e
colonial — separados entre colonizadores e colonizados, entre metré-
pole e subalternidade.

Portanto, ante a necessidade de justica social para confrontar
os efeitos do pensamento abissal, cabe discutir a regulacéo social das
sociedades de acordo com o contexto histérico que as posiciona: nas
antigas metropoles ocidentais, o parametro sociopolftico é a tenséo
entre regulagao social e emancipacao social;, enquanto que nas anti-
gas colbnias ha a tenséo entre a violéncia e a apropriacdo. Ambos os
paradigmas ainda coexistem, uma vez que a globalizacao evidenciou
os diferentes grupos sociais que circulam nas tensbes geopoliticas
atuais. E por isso que Sousa Santos (2006) aponta que a justiga social
em tempos globais pede por uma descentralizagéo de conhecimentos
e saberes produzidos fora dos padroes abissais, tais como a lei e a
ciéncia modernas, equiparando todo tipo de saber, o que caracteriza
uma ecologia de saberes.

Trata-se, portanto, de preconizar uma ecologia de saberes,
dado o reconhecimento da pluralidade e da heterogeneidade de
conhecimentos e das interconexdes entre eles. Diante disso, o que
Sousa Santos (2006) veio a chamar de ecologia de saberes se apoia
na traducdo intercultural para fazer conhecer os variados saberes,
sem, entretanto, deixar de considerar os limites da linguagem em
determinados contextos.
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Sousa Santos (2006) ressalta que a ecologia de saberes tem um
carater desestabilizador, abrangendo conhecimentos e forgas subjeti-
vas que nao sao facilmente atingidas ou mesmo compreendidas pela
ciéncia positivista, corroborando, portanto, a importancia da experién-
cia corporea e afetiva, como em Ahmed (2008). A espontaneidade e
a criatividade s&o centrais para a ecologia dos saberes. Nesse ponto,
0 autor realga a centralidade da distincao entre agédo conformista e
acéo-com-clinamen — termo emprestado de Epicuro, filésofo grego, e
Lucrécio, poeta e filésofo romano, para designar o desvio imprevisto
dos &tomos, uma acéo de poder transformador e criativo. Nao se tra-
ta de uma ruptura dramatica, mas de um pequeno desvio cujo efeito
cumulativo possibilita combinagdes criativas que vao do microscopico
ao coletivo. O clinamen nao nega o passado, pois o desvio surge dele,
mas tem a capacidade de cruzar as linhas abissais. Uma vez que o
clinamen é inexplicavel e imprevisivel, o papel da ecologia de saberes
se restringe a identificar e a maximizar as condigdes de sua ocorréncia,
bem como definir 0 horizonte de possibilidades dentro das quais ele
teré efeito (SOUSA SANTOS, 2006, p. 17).

A decolonialidade*, por sua vez, aparece como uma praxis
proposta pelo “projeto de investigacdo” (ESCOBAR, 2003, p.53 apud
BALLESTRIN, 2013, p. 99) denominado Modernidade/ Colonialidade
(M/C), fundado no final dos anos 1990, por um grupo de pesquisa-
dores latino-americanos das éareas de filosofia, sociologia, semidtica,
antropologia, linguistica, dentre outros, localizados em diversas uni-
versidades das Américas. O grupo tem sido reconhecido por construir
um movimento epistemolégico critico na América Latina no século XXI:
a nogao de “giro decolonial”, que pressupde uma radicalizagdo da

48 De acordo com Walsh (2017), ambas as grafias, “descolonialidade” ou “decolonidade”
séo possiveis nas teorizagdes do grupo Modernidade/Colonialidade. Porém, a supresséo
da letra “s” tem para a autora o sentido de avancar o significado do prefixo “des” que,
tanto em castelhano quanto em portugués, nos faz entender que se quer um desfazimento
da colonialidade, ou o retroceder a um ponto em que ela ndo existia, o que é impossivel.
Portanto, a decolonialidade denota a intervencéo, a transgresséo, a resisténcia e o posicio-
namento de sujeitos em luta por lugares de alteridade e construgoes alternativas.
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defesa pds-colonial*® para entender e agir no mundo, “marcado pela
permanéncia da colonialidade global nos diferentes niveis da vida pes-
soal e coletiva” (BALLESTRIN, 2013, p. 99).

Colonialidade do poder é um dos conceitos-chave para enten-
der a decolonialidade, ao designar a confirmacao de que a relagao
colonial no &mbito econdémico e politico ndo acabou junto com o fim
do colonialismo. Implica o processo sobre o qual se estrutura o sis-
tema capitalista moderno/colonial que insere as periferias na divisao
internacional do trabalho em uma posicao de subalternidade na hie-
rarquia étnico-racial mundial. O conceito de colonialidade do poder
se estende, também, para outros &mbitos, como a colonialidade do
ser e a colonialidade do saber. Assim, Mignolo (2010) explica que a
colonialidade € uma estrutura complexa de niveis entrelagcados, que
tem esferas de controle da economia, da autoridade, da natureza e
dos recursos naturais, do género e da sexualidade, e da subjetivida-
de e do conhecimento.

O projeto M/C originou-se a partir da invasao europeia as Amé-
ricas em 1492, quando se iniciou uma nova légica de acumulacéo pri-
mitiva do capital a qual deu origem a uma ordem econdmica mundia-
lizada, baseada na hierarquizacéo de povos a partir de sua raga. Nas
palavras de Quijano (2007):

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos
do padrdo mundial do poder capitalista. Baseia-se na imposi-
¢éo de uma classificagao racial/étnica da populagao do mundo
como pedra angular desse padrao de poder e opera em cada
um dos planos, areas e dimensdes, materiais e subjetivos, da

49 Movimento tedrico, advindo especialmente dos estudos literarios e culturais, que propde
uma epistemologia critica as concepgdes dominantes de modernidade baseando-se, entre
diferentes perspectivas, no “caréter discursivo do social”, no “descentramento das narrati-
vas e dos sujeitos contemporaneos” e no “método da desconstrugao dos essencialismos”
(COSTA, 20086, p. 83-84, apud BALLESTRIN, 2013, p. 90). Costa (idem) “sugere ainda que o
“colonial” do termo “alude a situagbes de opressao diversas, definidas a partir de fronteiras
de género, étnicas ou raciais”” (BALLESTRIN, 2013, p. 90)
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existéncia cotidiana e da escala social. Origina-se e globaliza-se
a partir da América (QUIJANO, 2007, p. 93)%.

Ainda de acordo com Quijano (2007), nessa racionalidade, a
Europa e os europeus entendiam-se como 0s povos mais avangados
em um caminho linear, unidirecional e continuo da espécie humana. A
concepgao de humanidade originada de tal preceito estabelece dico-
tomias entre 0s povos, sendo eles inferiores ou superiores, racionais
ou irracionais, primitivos ou civilizados, tradicionais ou modernos. Ain-
da para Quijano (2007), quando historicamente discutido, o poder é
um espaco e uma matriz de relacdes de exploragao/dominacao/confli-
to articulados em torno da disputa pelo controle dos seguintes ambitos
da existéncia social:

(1) o trabalho e seus produtos; (2) dependendo do anterior, a
“natureza” e seus recursos de producao; (3) o sexo, seus produ-
tos e a reproducao das espécies; (4) a subjetividade e seus pro-
dutos materiais e intersubjetivos, incluindo o conhecimento; (5)
a autoridade e seus instrumentos, em particular os de coergao,
para garantir a reproducao desse padrao de relagdes sociais e
regular suas mudangas (QUIJANO, 2007, p. 94)°".

Os eixos de classificagao das populagdes para se operar a do-
minac&o no capitalismo mundial se centram no trabalho, no género e
na raca, sendo nessas trés instancias estabelecidas as relacdes de
exploragao/dominacao/conflito. Os povos sao identificados a partir de
suas faltas e excessos no sentido de operar a diferenca colonial esta-
belecida pelas relacdes de colonialidade do poder, do saber e do ser.

50 “La colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del patrén mundial de
poder capitalista. Se funda en la imposicién de una clasificacion racial/étnica de la pobla-
cién del mundo como piedra angular de dicho patrén de poder, y opera en cada uno de los
planos, &mbitos y dimensiones, materiales y subjetivas, de la existencia cotidiana'y a escala
social. Se origina y mundializa a partir de América”.

51 “(1) el trabajo y sus productos; (2) en dependencia del anterior, la “naturaleza” y sus
recursos de produccién; (3) el sexo, sus productos vy la reproduccion de la especie; (4) la
subjetividad y sus productos materiales e intersubjetivos, incluido el conocimiento; (5) la
autoridad y sus instrumentos, de coercidn en particular, para asegurar la reproduccion de
ese patron de relaciones sociales y regular sus cambios.”
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Ja a geopolitica do conhecimento & um conceito de Mignolo
(2009) para a proposta de evidenciar o locus de enunciagdo em uma
geopolitica do saber para confrontar a colonialidade do saber € sua in-
trinseca universalidade ficticia e imposta por epistemologias imperialis-
tas e territorialistas, baseadas em politicas de conhecimento da moder-
nidade em que se sustentou o mundo ocidental a partir do século XVI.
Para Mignolo (2009), é essencial considerar o contexto sécio-histérico
em que o conhecimento € produzido, apontando-se, evidentemente,
que o pensamento imperialista tem também o seu contexto local, mas
se quer fazer parecer que seja um modelo universal (design global). A
geopolitica do conhecimento é praticada a partir de uma epistemologia
fronteirica (border epistemology), que anda lado a lado com a deco-
lonialidade, cujo objetivo é romper com a imposta tradicdo europeia
hierarquizante. Uma vez que se perceba como pertencente a uma in-
ferioridade ficcional, inventada para dominar uma variedade de povos,
e ndo se aceitando inferior nem assimilando o pensamento imposto,
tem-se como alternativa a desvinculagao (delinking) de pensamentos
e experiéncias do mundo ocidental, tornando-se, como consequéncia,
epistemicamente desobediente.

A ecologia de saberes, de Boaventura de Sousa Santos, e a
desobediéncia epistémica, de Walter Mignolo, s&o Uteis a investigagéo
sobre agéncia de professores em geral, e no caso deste trabalho, de
Lingua Inglesa em formagao e em atuagéo, embora ndo eu acredite
ser possivel o desenvolvimento de padrbes de mudanca social, pois,
como postulado antes, as mudancgas sociais partem do passo, mas
sdo imprevisiveis. Tratam-se, ao invés de padrdes, de estratégias de
decolonialidade. Figuram, portanto, como estratégias de ruptura com
a modernidade e seus efeitos devastadores sobre o0s corpos, mentes
e espirito de povos amplamente subalternizados no projeto M/C, o que
inclui o locus de enunciacé&o desta pesquisa, localizada na periferia
do capitalismo e perpassada por relagdes de colonialidade, ndo ape-
nas nas relagoes histéricas com os povos ibéricos, de onde deriva
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a subalternidade herdada pelas missbes jesuiticas ja apontadas por
Monte Mdr (2013a), mas também nas relagbes intrinsecas de ensino e
aprendizagem impostas pelo imperialismo norte-americano e britanico
implicados como os supostos donos nativos da lingua a ser aprendida
pelos falantes outros. Incluo entre essas relagdes de dicotomizagao,
inerentes ao pensamento colonial, o processo de inferiorizacao atri-
buido a regido norte do Brasil, onde os dados foram gerados. Trata-se
também de uma regido com grande incidéncia de populagdes indige-
nas, cuja frequéncia aos cursos da universidade gera conflitos entre o
pensamento indigena e o pensamento branco universitario, o que se
vera nos dados aqui analisados.

Ainda falando de decolonialidade, Mignolo e Walsh (2018) argu-
mentam que a colonialidade é constitutiva, nao derivativa, da moderni-
dade, o que implica dizer que uma néo existiu sem a outra. Dal a ex-
pressdo composta Modernidade/Colonialidade. Na definicao ofertada
por Mignolo e Walsh (2018):

Adecolonialidade denotamodos de pensar, saber, ser e fazer que
comegaram com, mas também precedem, o empreendimento
e invasao colonial. Implica o reconhecimento e o desfazimento
de estruturas hierarquicas de raga, género, heteropatriarcado,
e classe que continuam a controlar a vida, o conhecimento, a
espiritualidade e o pensamento, estruturas que séo claramente
entrelagadas com e constitutivas do capitalismo global e a mo-
dernidade ocidental. Além disso, é indicativa da natureza cons-
tante de lutas, construcdes, e criagdes que continuam a operar
dentro das margens e fissuras da colonialidade para afirmar
0 que a colonialidade tentou negar. A decolonialidade, nesse
sentido, ndo é uma condicéo estética, um atributo individual,
ou um ponto linear de chegada ou esclarecimento. Ao invés
disso, a decolonialidade procura tornar visivel, aberto, ou fazer
avancar radicalmente perspectivas e posicoes distintas que
deslocam a racionalidade ocidental como o Unico framework
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e possibilidade de existéncia, anélise e pensamento (WALSH,;
MIGNOLO, 2018, p. 17).%

Aquilo que veio a ser conhecido como “giro decolonial” foi con-
cebido originalmente por Maldonado-Torres em 2005, conforme aponta
Ballestrin (2013), para designar o movimento de resisténcia tedrico e
prético, politico e epistemoldgico, ao movimento da Modernidade/Colo-
nialidade. A decolonialidade, portanto, é o terceiro elemento da Moder-
nidade/Colonialidade. Para Mignolo (2008, apud BALLESTRIN, 2013),
s o fato de se inserir a colonialidade como elemento constitutivo da
modernidade ja € um movimento do pensamento decolonial. A ideia de
decolonialidade tem suas origens remontadas ja em Quijano (2007), ao
descrever a colonialidade de poder, e em Dussel (2000, apud BALLES-
TRIN, 2013), que se refere a nogao de transmodernidade, ou seja, um
convite a pensar a Modernidade/Colonialidade de forma critica, a partir
das posic¢oes dos sujeitos que experimentam as variadas formas de co-
lonialidade do poder, do saber e do ser. Envolve, portanto, “uma ética
dialégica radical e um cosmopolitismo decolonial critico” (MALDONA-
DO-TORRES, 2007, p. 162, apud BALLESTRIN, 2013, p. 107).

Nesse sentido, Walsh (2017) defende, ressignificando o que
dizia Freire acerca da Pedagogia Critica, que as pedagogias deco-
loniais estdo em consonéncia com “uma metodologia imprescindivel
dentro de e para as lutas sociais, politicas, ontologicas e epistémicas
de liberagao” (WALSH, 2017, p. 29). Ainda de acordo com a autora, as
lutas sociais s&o cenarios pedagdgicos onde os participantes exercem

52 “Decoloniality denotes ways of thinking, knowing, being, and doing that began with, but
also precede, the colonial enterprise and invasion. It implies the recognition and undoing
of the hierarchical structures of race, gender, heteropatriarchy, and class that continue to
control life, knowledge, spirituality, and thought, structures that are clearly intertwined with
and constitutive of global capitalism and Western modernity. Moreover, it is indicative of
the ongoing nature of struggles, constructions, and creations that continue to work within
coloniality’s margins and fissures to affirm that which coloniality has attempted to negate.
Decoloniality, in this sense, is not a static condition, an individual attribute, or a lineal point of
arrival or enlightenment. Instead, decoloniality seeks to make visible, open up, and advance
radically distinct perspectives and positionalities that displace Western rationality as the only
framework and possibility of existence, analysis, and thought.”
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suas pedagogias de aprendizagem, desaprendizagem, reaprendiza-
gem, reflexdo e acdo. Nas palavras de Walsh, “as pedagogias, nesse
sentido, séo praticas, estratégias e metodologias que se entrelagam
e séo construidas tanto na resisténcia quanto na oposigéo, como na
insurgéncia, na cimarronaje®®, na afirmacao, na reexisténcia e na re-hu-
manizacao” (WALSH, 2017, p. 29).

Ao descrever possiveis acdes de ruptura em sala de aula, Bohn
(2013) elucida que as tensdes dos atores da praxis de sala de aula em
geral se originam na rigidez epistemolégica das ciéncias e da educa-
¢ao alinhadas ao poder hierarquizante. O autor descreve uma tradicao
de escola uniformizada, disciplinadora de contextos mentais, em cuja
perspectiva o professor tinha um papel de demonstrar deficiéncias dis-
ciplinares e de contelido dos alunos, ambas as praticas sendo heranga
do lluminismo, por meio da imposicao de seu poder em conformida-
de com a legitimagéao social a ele conferida. Criava-se uma realidade
baseada na excluséo. A proposta de Bohn (2013) é fugir dos norma-
tivismos impostos por uma escola economicista pautada pelo lucro e
bem-estar do Estado, pelo exercicio de poder sobre mentes e corpos.
Para romper com o ciclo de subalternidade, que impde sobre o outro
a voz e a subjetividade, como ocorre com professores, Bohn (2013)
propde que se considere a complexidade da vida social, examinada
sob trés aspectos que contribuem para as rupturas das salas de aulas
de linguas. Em primeiro lugar, uma filosofia da linguagem conforme
o Circulo de Bakhtin®. Em segundo, os estudos identitarios de Moita
Lopes, Hall e Butler. Por fim, a neurociéncia e a revolugéo digital.

53 De acordo com Siqueira (comunicagao pessoal), cimarron era a palavra usada para desig-
nar o gado doméstico que fugia para o campo, que se libertava. 15622, primeira insurreigao,
em Santo Domingo, na Republica Dominicana. Portanto, em Walsh (2017), cimarronaje
designa o processo de resisténcia contra o sistema colonial, que consistia na fuga de
escravos negros de seus senhores. Ou seja, qualquer forma de oposicao a escravidao

no Novo Mundo era chamada de cimarronaje. Fonte: https://www.lifeder.com/cimarronaje/.
Acesso 29 jan. 2020.

54 A expressédo “circulo de Bakhtin” refere-se a formulacdes e a obras produzidas em um
grupo de reflexdo composto pelo pensador russo Mikhail Bakhtin (1895-1975) e diversos
outros intelectuais, tais como Voloshinov (1895-1936), Medvedev (1892-1934) e Kanaev
(1893-1983), conforme apontam Molon e Vianna (2012)
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Sobre a filosofia da linguagem bakhtiniana, Bohn pontua que ela
favorece rupturas porque

A enunciagao gera uma responsividade compulséria que en-
tra numa interagao dialdgica com a historicidade de vozes que
constituem os interlocutores. Com isso, prioriza-se o singular
em vez do universal, o evento, o individual, a vida, em oposigao
ao sistematico, a estrutura (BOHN, 2013, p. 87).

Nessa linha de pensamento, Faraco (2009, p. 23) salienta, em
Bakhtin/Voloshinov, que “a consciéncia do falante nao se orienta pelo
sistema da lingua, mas pelo novo, pelo irrepetivel do enunciado, pelo
concreto de sua singularidade, pelo seu horizonte social avaliativo”.

A respeito dos estudos identitarios, Bohn ressalta o questiona-
mento de Moita Lopes e Bastos (2010) sobre as identidades marca-
das, fincadas em binarismos e determinadas em favor da valorizagao
dos fluxos e dos meandros. De acordo com esses estudos, procura-se
sentido nos espacos opacos, nas fronteiras em que ideias, pessoas €
culturas em fluxo se entrecruzam, realcando o espago da linguagem na
construcao identitaria. Em sintese:

Chegamos, entdo, novamente a linguagem, o dificil do dizer: o
sujeito mudo, o professor sem autoria em suas palavras de su-
balterno, o aluno copiador dos significados alheios, ambos com
as identidades designadas pela midia. Nesse caso, uma identi-
dade contingente, um processo e um sujeito que se definem no
devir. O aspecto positivo dessa perspectiva é que ela permite
hipotetizar que o processo da construgdo de identidades cria
oportunidades para a “construcéo de identidades subversivas”,
ndo vinculadas aos “tecidos” do poder que governam a midia,
ou como afirma Thompson (2009), que mobilizam os sentidos
das formas simbdlicas.” (BOHN, 2013, p. 90)

Finalizando as reflexdes tecidas por Bohn, pontuo a necessidade
de ruptura com o ensino e a aprendizagem estruturada, com base nas
mudangcas sociais provocadas pela revolucao digital. Conforme se segue:

Sera que os professores também néo se tornam incémodos
“distraidores” das mentes ligeiras plugadas simultaneamente
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em inumeros interlocutores, todos formulando convites de res-
ponsividade dentro de uma concepgao bakhtiniana da lingua-
gem? (BOHN, 2013, p. 94)

Do meu ponto de vista, a complexidade de um novo ethos na era
digital (LANKSHEAR; KNOBEL, 2011; KALANTZIS; COPE, 2012) se coa-
duna a multimodalidade que sempre existiu na linguagem, mas que foi
praticamente suprimida pela cultura escrita sob a qual foi erigido o pa-
radigma moderno que deu origem as hierarquizacdes aqui descritas e
combatidas. A partir da constatacédo de que a multimodalidade, a com-
plexidade e a heterogeneidade das linguas constroem sujeitos, povos e
culturas plurais, temos visivel um caminho para que a praxis decolonial e
da ecologia dos saberes torne-se factivel em uma pedagogia de descons-
trucéo e transformacao do poder da colonialidade do poder, do ser e do
saber, 0 que aumentara a agentividade dos sujeitos (trans)formados em
uma escola preocupada com uma formacao cidada e participativa.

2.2 PERSPECTIVAS DE AGENCIA

A agéncia é um construto tedrico transdisciplinar por natureza, vis-
to que ela trata da agao dos sujeitos rumo a algo, nunca tratada em isola-
do. Nesta secéo, tratarei sobre as perspectivas de agéncia organizadas
em trés estudos, que, por sua vez, foram organizados separadamente e
de forma didatica apenas para a ilustracédo dos meus argumentos.

2.2.1 Estudo 1:
Agéncia e transdisciplinaridade

Elencam-se abaixo alguns dos aspectos envolvidos na discus-
sé&o sobre agéncia, tendo como base a coletanea de Buzato e Jun-
queira (2013), de seu livro “New literacies, new agencies: a Brazilian
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perspective on mindsets, digital practices and tools for social action in
and out of school”, que se dedica ao tema da agéncia e suas correla-
¢bes com os letramentos, tecnologias digitais, educacao, sociologia,
linguistica e estudos de midia. Outros autores também seréo citados,
seguindo o critério da relevancia para o aprofundamento nas anélises.

2.2.1.1 Agéncia condicional x Agéncia normativa

De acordo com os autores, o debate ontoldgico de agéncia pode
ser originado em Kant, que divide a realidade em duas ordens opostas:
condicional (orientada por necessidade) e normativa (orientada por li-
vre vontade e julgamento moral). Trata-se, portanto, do debate sobre os
meios e os fins que influenciou grandes trabalhos da sociologia do sé-
culo XX. Por exemplo, a Teoria da Acéo, de Talcott Parsons, sob a qual a
compreensado do funcionamento da sociedade exige que olhemos para
unidades basicas de ac&o: cada situagao tem aspectos que o ator pode
controlar (0s meios) e outros que ndo (as condigoes). Os atores nao sao
totalmente livres para agir, mas tém a habilidade de escolher entre meios
opcionais, dadas as condicdes ou restricdes da situacao.

Para Emirbayer e Mische (1998), as tensbes dos conceitos
atuais de agéncia podem ser referidas ao debate iluminista acerca da
mais verdadeira expressao da liberdade humana ser a racionalidade
instrumental (meios) ou a teleologia (fins). Locke, por sua vez, enfatiza
0 conceito de contrato social como mediador da capacidade individual
de decisao de escolhas para si e para a sociedade.

O debate entre meios e fins é desafiado pelos pragmatistas,
como John Dewey e George Hebert Mead, assim como fenomenologos
como Alfred Schutz, insistindo que ao invés de a agao ser a busca de fins
estabelecidos, tanto os fins quanto os meios se desenvolvem nos con-
textos, eles mesmos em constante mudancga e sujeitos a reavaliagdes
e reconstrugdo pela inteligéncia reflexiva (EMIRBAYER; MISCHE, 1998,
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pp. 967-968). Rejeitam a disting&o kantiana entre interesses materiais e
valores transcendentais, porque objetos e propriedades humanos sao
construidos por meio de valores e significados sociais.

2.2.1.2 Individualismo x Coletivismo

O Individualismo e o Coletivismo sao posicoes antitéticas de
agéncia anteriores ao carater de integragao entre agéncia e estrutura.
Os individualistas compreendem que o mundo social resulta de quan-
tidade total de agbes dos individuos, impelidos a determinadas agbes
por interesses e interpretagbes proprios. Ja os coletivistas acreditam
que grupos sociais formatam, canalizam e constrangem a agao so-
cial, produzindo a sociedade. A integragao de coletivo e individual vé
as dimensbdes da agéncia de diferentes maneiras. Sewell (1992 apud
JUNQUEIRA; BUZATO, 2013) propde que agéncia é ao mesmo tempo
individual e coletiva porque envolve a habilidade de coordenar suas
proprias acdes com e contra outros, para formar projetos coletivos,
para persuadir, coagir e monitorar efeitos simultaneos dessas ativida-
des. Além disso, o efeito dessas agbes depende da posicao desse
individuo no coletivo.

Para dissolver a antitese coletivo e individuo, Latour (2005, apud
JUNQUEIRA e BUZATO, 2013, p. 28) define os individuos como enti-
dades de coletivos organizados, cada entidade sendo, por sua vez,
um outro coletivo.

2.2.1.3 Objetivismo x Subjetivismo: Giddens e Bourdieu

A agéncia tem sido definida como um elemento subjetivo, ao
passo que as condicdes objetivas séo relacionadas com a estrutu-
ra. Algumas teorias sociologicas do século XX procuram superar a la-
cuna entre subjetividade e objetividade propondo sua integracao ou
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sugerindo que os atores e a realidade objetiva séo dialeticamente inter-
dependentes (JUNQUEIRA; BUZATO, 2013, p. 28).

Esse é 0 caso de duas teorias socioldgicas discutidas aqui: a
teoria da estruturacéo, de Anthony Giddens, e a teoria da pratica, de
Pierre Bourdieu. A teoria da estruturacao de Anthony Giddens (2003),
socidlogo britanico, é extremamente relevante para a teorizagdo da
agéncia. Giddens (2003) critica o objetivismo, ou estruturalismo, por
sua forte coergao aos sujeitos, uma vez que, nesse sistema de orga-
nizacdo do pensamento social, predomina o todo social (a estrutura)
sobre seus atores constituintes, os sujeitos. O autor critica também o
subjetivismo, ou a sociologia interpretativa, por seu imperialismo do
sujeito, no qual a subjetividade é o centro previamente constituido da
experiéncia de cultura e histéria. Para formular sua teoria da estrutura-
¢ao onde se ressaltara a relevancia da agéncia, Giddens (2003) aposta
em uma articulacdo entre o sujeito e a estrutura por meio das préticas
sociais ordenadas no tempo e no espago. Para o autor, as praticas
humanas sao recursivas, o que significa dizer que elas nao sao criadas
pelos sujeitos, mas sdo continuamente recriadas por eles através das
regras e recursos que constituem a estrutura social. Dessa forma, os
agentes reproduzem as condicdes que tornam possivel a sua agéncia,
0 que inclui em si uma capacidade transformadora. Um exemplo seria
0 uso da lingua para a expressividade dos agentes. Os agentes preci-
sam seguir as regras de léxico e graméatica se quiserem se fazer enten-
der por outros usuarios, mas, ao mesmo tempo, estao atualizando as
regras gramaticais da lingua a cada uso que fazem dela.

As praticas sociais dos agentes humanos podem ser ordena-
das recursivamente por meio da cognoscitividade reflexiva que torna
possivel o monitoramento das praticas. Isso implica que “[s]er um ser
humano é ser um agente intencional, que tem razbes para suas ativi-
dades e também esté apto, se solicitado, a elaborar discursivamente
essas razodes (inclusive mentindo a respeito delas)” (GIDDENS, 20083,
p. 3). Os agentes possuem, portanto, uma racionalizagdo da agao,
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mantendo um continuo entendimento tedérico das bases de sua ativi-
dade. Espera-se que 0s agentes competentes sejam capazes de ex-
plicar grande parte daquilo que fazem, se forem questionados, como
fazemos nesta pesquisa.

A conceituagdo da agéncia, especificamente, ndo alude somen-
te a intengéo das pessoas de realizar algo, mas a capacidade delas
de realizar algo. Por isso, agéncia se refere a eventos dos quais “um
individuo é o perpetrador, no sentido de que ele poderia, em qualquer
fase de uma dada sequéncia de conduta, ter atuado de modo diferen-
te. O que quer que tenha acontecido n&o o teria se esse individuo n&o
tivesse interferido.” (GIDDENS, 2003, pp. 10-11). Ainda no campo da
lingua, o autor fornece como exemplo o fato de que falar e escrever
bem em inglés acaba perpetuando o uso dessa lingua, ainda que essa
nao tenha sido a intencdo do agente. Tal ilustracdo também corrobora
a articulagao entre o individual e o coletivo empreendida pela agéncia,
tratada anteriormente.

Ha nisso uma logica ligacao entre agéncia e poder, uma vez que
ser capaz de agir de forma diferente a um estado de coisas € equiva-
lente a ser capaz de intervir no mundo, ou isentar-se de tal intervencao,
resultando na influéncia a um processo ou estado particular de coisas.
Pressupbe-se, portanto, que ser agente é ser capaz de apresentar po-
deres causais, 0 que inclui o de influir os poderes exibidos por outros
agentes. E importante reconhecer, contudo, que em circunstancias de
coercéo social, em que 0s sujeitos “ndo tém escolha”, ndo se pode
presumir que houve a dissolucdo da acdo. Nao ter escolha é também
uma agao executada por um agente, diferentemente do que defendem
as vertentes estruturalistas da sociologia.

Ainda no que se refere ao poder, Giddens (2003) afirma que
toda acao envolve poder no sentido de capacidade transformadora
dos sujeitos, embora haja pontos de vista em que 0 poder antecede
0S sujeitos:
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Nesse sentido, pelo significado mais abrangente de “poder”, o
poder ¢é logicamente anterior a subjetividade, a constituigdo da
monitoragao reflexiva da conduta. Vale a pena enfatizar esse
ponto, porque as concepgdes de poder nas ciéncias sociais
tendem a refletir fielmente o dualismo de sujeito e objeto a que
nos referimos antes. Assim, “poder” é definido, com muita fre-
guéncia, em termos de intencéo ou de vontade, como a ca-
pacidade de obter resultados desejados e pretendidos. Outros
autores, por contraste, entre eles Parsons e Foucault, véem o
poder como, acima de tudo, uma propriedade da sociedade ou
da comunidade social.

A teoria da pratica, de Pierre Bourdieu (1983), propde que o in-
dividuo é socializado em um campo® de relagbes entre posicoes que
podem ser ocupadas, mas que existem independentemente dos ato-
res. Esses atores podem melhorar sua posicdo no campo lancando
méao de variados tipos de capital, acumulado ou herdado. Com isso, a
integracao ocorre porque o agente internaliza as relagdes do campo no
habitus (conjunto socialmente ou culturalmente adquirido de sistemas
corporificados de disposigoes).

O conceito de habitus, em Boudieu, propoe articular a media-
¢ao entre individuo e sociedade, sendo uma das questdes centrais da
produgao tedrica do socidlogo francés (SETTON, 2002). A teoria do
habitus resulta da conciliagdo de duas leituras sociais até entdo enten-
didas como antagonicas e contraditérias, isto é, a realidade exterior e
as realidades individuais.

Quando se pensa a relagéo entre individuo e sociedade, ten-
do como base a categoria do habitus, presume-se que o individual,
0 pessoal e 0 subjetivo s&o, a0 mesmo tempo, sociais e coletivamen-
te orquestrados. Para o pleno entendimento da nocao de habitus,

55 Segundo a sintese de Setton (2002), em Bourdieu o campo é um espagco de relagdes entre
grupos com diferentes posicionamentos sociais, espago de conflito e disputa de poder.
Para o socidlogo, a sociedade é constituida por diversos campos, que possuem certa
autonomia, mas sao regidos por regras particulares.
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¢ preciso, portanto, compreender sua relagdo com o conceito de cam-
po. Isto significa dizer que a teoria praxioldgica, ao presumir uma dialé-
tica entre sujeito e sociedade, presume também uma relagdo de méao
dupla entre o habitus individual e a estrutura de um campo determina-
do socialmente, na qual os sujeitos agentes, reagem, se adaptam e
contribuem para um fazer histérico.

Nas palavras de Bourdieu (1983, pp. 62-63):

Diferentemente do célculo das probabilidades que a ciéncia
constréi metodicamente, com base em experiéncias controla-
das e a partir de dados estabelecidos segundo regras precisas,
a avaliagao subjetiva das chances de sucesso de uma agao
determinada numa situagao determinada faz intervir todo um
corpo de sabedoria semiformal, ditados, lugares-comuns, pre-
ceitos éticos (“n&o é para nés”) e, mais profundamente, prin-
cipios inconscientes do ethos, disposigao geral e transponivel
que, sendo o produto de um aprendizado dominado por um tipo
determinado de regularidades obijetivas, determinadas condu-
tas “razodveis” ou “absurdas” (as loucuras) para qualquer agen-
te submetido a essas regularidades.

Portanto, o habitus nao determina as agdes, mas as condiciona,
bem como 0s pensamentos e as percepcoes, que sao permeados de
significados e valores aplicados em praticas sociais. Isto &, as praticas
e seus resultados, alcangados intencionalmente ou ndo, reproduzem
ou reconfiguram o habitus em um processo recursivo. Dessa maneira,
pode-se entender que o habitus é, a0 mesmo tempo, uma estrutura
estruturada (por causa do processo de internalizag&o) e uma estrutura
estruturante (por causa de sua influéncia nos agentes e nas praticas).

2.2.1.4 Tempo, espaco, relagdes e objetivos
De acordo com Emirbayer e Mische (1998) tempo e espaco séo

elementos-chave na dindmica de possibilidades de agéncia humana
porque possibilidades de atuagéo sao diferentes de acordo com os
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diferentes locais e tempos. Além disso, porque em uma situacdo os
agentes se orientam com relagdo ao passado (habito e repeticao, que
estabilizam o fluxo de esforgo e ajudam a sustentar identidades), ao
presente (aspecto pratico-avaliativo da agéncia) e futuro (objetivos,
planos e sonhos, desejos e ansiedades). Essas trés dimensdes do
tempo n&o operam isoladamente.

Mead é o autor que mais fornece instrumentos para o trabalho
analitico de Emirbayer e Mische, uma vez que sua obra esclarece dois
conceitos importantes a respeito do tempo e da agdo. Em primeiro
lugar, Mead conceitua o tempo como evento social emergente — tendo
a emergéncia um carater social (refocalizagéo de presente e passado).
Sua definicdo de tempo é interessante porque rompe com a linearida-
de newtoniana e também cartesiana, segundo a qual o tempo é uma
sequéncia crescente de eventos isolados. Em Mead, o tempo é “um
fluxo em mdltiplos niveis de eventos aninhados, fundamentados radi-
calmente (mas nao ligados) na experiéncia presente” (MEAD, 1932,
p. 71, apud EMIRBAYER; MISCHE, 1998, p. 968). Em segundo lugar,
a consciéncia humana é constituida por meio da socialidade, isto é,
a capacidade de ser temporal e relacionalmente em uma variedade
de sistemas de uma s6 vez. A socialidade ¢é a situacionalidade dos
sujeitos em contextos imbricados em relagdes de temporalidade e que
favorece o desenvolvimento da consciéncia reflexiva, realcando dife-
rencas de contextos e pessoas com outros pontos de vista. O conceito
de Mead de inteligéncia reflexiva refere-se a capacidade dos atores de
modelar criticamente suas proprias respostas a situagdes problema-
ticas. A maneira como as pessoas compreendem sua relagdo com o
passado, o presente e o futuro faz diferenca para a sua agao.

Uma concepgéo desagregada de agéncia permite localizar com
mais precisao o jogo entre as dimensdes reprodutivas e transformativas
da acgao social (HAYS, 1994 apud EMIRBAYER; MISCHE, 1998) e expli-
car a maneira como a reflexividade pode alterar esses direcionamentos,
aumentando a rotinizagao ou a problematizacao da experiéncia.
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O conceito de agéncia enfatizado pelos autores é intrinsicamen-
te social e relacional, portanto, muitos podem identificar essa abor-
dagem como sendo pragmatica relacional, por sua associagdo com
0 pragmatismo classico e contemporaneo. Na estrutura interna, a
agéncia envolve diferentes modos de experimentar o mundo, porém a
consciéncia é sempre a consciéncia de algo. Dessa maneira, a agén-
cia é algo rumo a algo (fowards something) por meio do qual os atores
se engajam com pessoas, lugares, significados e eventos, trazendo a
ideia da coletividade (EMIRBAYER; MISCHE, 1998, p. 973).

Externamente, a agéncia envolve interacdes com o contexto,
um tipo de link na corrente da comunicacgao discursiva, conforme
a elucidacao de Bakhtin/Voloshinov (2006). Os autores enfatizam a
intersubjetividade, a interagao social e a comunicagao no desenvolvi-
mento de agéncia, portanto.

Por fim, baseiam a agéncia humana nas estruturas e processos
do self, isto é, uma conversa interna possuindo autonomia analiti-
ca em face de interagOes transpessoais. Self € uma estrutura diald-
gica, totalmente relacional. Wiley (1994, p. 210 apud EMIRBAYER;
MISCHE, 1998, p. 974), no livro “The Semiotic Self’, afirma que “o
processo interpretativo [ocorrendo dentro dele] €, dentro de limites,
aberto e livre,” e que isso, “por sua vez, permite aos humanos que
formulem e busquem alcangar objetivos”.

2.2.2 Estudo 2: Da perspectiva sociocultural
a perspectiva dos letramentos

Por entender que a perspectiva sociocultural para a agéncia
abriu caminhos para o desenvolvimento das teorias de letramentos e
por ver alguns denominadores comuns entre elas, agrupei as duas
correntes tedricas neste estudo.
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Nas Ultimas décadas, a area de ensino e pesquisa em forma-
¢ao de professores tem sofrido transformacdes vinculadas a diferen-
tes perspectivas epistemoldgicas, conforme ressalta Vieira-Abrahao
(2012). De uma perspectiva positivista, firmada em treinamentos e
certificagbes em que professores passam por um processo de con-
dicionamento para adquirir conhecimentos tratados como universais,
passou-se a adotar a perspectiva cognitivista situada e social. Essa
segunda leva em consideragao os processos pelos quais os indivi-
duos pensam e aprendem, participantes ativos de sua aprendiza-
gem, o que se constréi nas experiéncias nos variados contextos em
que atuam e com os diferentes pares com 0s quais se relacionam,
conforme aponta Cezarim dos Santos (2015). Além disso, entende-se
que a aprendizagem é um processo negociado, ao invés de tratar-se
de mero acumulo de informacéo.

Segundo Cezarim dos Santos (2015), a teoria sécio-histérica cul-
tural tem como fonte principal o trabalho de Lev Vygotsky (1930/2003)
e 0 de seus colaboradores. Com o intuito de caracterizar 0s aspectos
humanos do comportamento ao longo da vida, Vygotsky elabora uma
teoria da mente. Na area de formagéo de professores de linguas, a
autora recorre a Johnson e a Golombeck (2011), cujo trabalho é se
apoiar na teoria da mente para compreender 0s aspectos sobre o0 de-
senvolvimento do professor em sua carreira profissional e em todos 0s
contextos em que vive, aprende e trabalha. Em resumo, “da perspec-
tiva da teoria sociocultural, aprender a ensinar pressupde que saber,
pensar e entender decorrem da participagdo em praticas sociais de
aprender e de ensinar em especificas situagdes escolares (CEZARIM
DOS SANTQOS, 2015, apud JOHNSON, 2009).

A perspectiva sociocultural é adotada em duas pesquisas na li-
teratura sobre o tema da agéncia docente, ambas publicadas pela pri-
meira vez em 2015. Tratarei inicialmente de uma pesquisa internacional,
desenvolvida por Hongzhi Yang (Universidade de Sydney, Australia) em
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seu doutorado. O objetivo da pesquisa foi compreender a relacéo entre
as mudangas curriculares na educagao basica e no ensino superior, em
especial o College English Reform de Lingua Inglesa, implementadas a
nivel nacional na China, mediadas pela agéncia de seus professores de
ILE, no atual cenario de implementagao da Lingua Inglesa como lingua
estrangeira naquele pais, com o objetivo de aumentar a sua competi-
tividade, além de ser entendida, por parte dos estudantes, como um
elemento-chave na melhoria académica, profissional e social (CHENG,
2008, apud YANG, 2015). O objetivo dessas reformas é transformar a
tradicional educacao orientada por resultados de exames em uma edu-
cacao norteada pela qualidade e centrada no aluno.

A pressuposicdo béasica da teoria da atividade é a triade da
estrutura das atividades humanas, em que a relagao entre um orga-
nismo e seu ambiente é mediada por artefatos, signos e ferramen-
tas variados (MIETTINEN, 200, p. 298, apud YANG, 2015). Em uma
abordagem mais bottom-up, a tese da autora é a de que a agéncia
de professores deve ser explorada para melhor corresponder a refor-
mas curriculares nacionais. Na pesquisa, oportunizam-se, também,
insights sobre a articulagdo entre macropoliticas e praticas locais,
acentuando a compreenséo local de politicas linguisticas e os es-
forgcos em planejamento linguistico bottom-up em contextos histori-
cos, sociopoliticos e culturais, conforme os paradigmas mais fluidos
pos-modernos ja defendidos por Pennycook (2010b) e Duboc (2012,
2013). A perspectiva sociocultural é adotada por enfatizar os contex-
tos sociais e as ferramentas culturais que modelam o desenvolvimen-
to de crencgas, valores e modos de agir dos professores, enquanto a
teoria da atividade associa o individuo a estrutura social.

O conceito de agéncia mediada a partir de uma perspectiva so-
ciocultural se apoia na argumentacao de que 0s professores sédo tam-
bém aprendizes, sendo que a aprendizagem ocorre, primeiramente,
em um nivel social e, depois, em um nivel individual, de acordo com
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Vygotsky (1930/20083). Nessa perspectiva, examinam-se as agoes de
individuos. Nesse processo, focalizam-se os contextos sociais e as
ferramentas culturais que modelam o desenvolvimento das crencas e
modos de agéo de uma pessoa.

No cenario brasileiro, Cezarim dos Santos (2015) desenvolveu
pesquisa de doutorado para discutir 0 agenciamento de uma profes-
sora de LI como construtora de saber local, de uma rede publica em
uma cidade do interior de Sdo Paulo. A tese da autora é entender se
ha relacédo entre a existéncia ou apropriacdo da nogao de desenvol-
vimento de saber local e a agéncia humana na experiéncia formati-
va e pratica da docéncia de Lingua Inglesa de professores em suas
praticas da sala de aula. A justificativa para a escolha da perspectiva
socio-histérica é sua busca pela superacéao de limitacdes das concep-
¢Oes positivistas de ciéncia, conforme o debate de Vygotsky sobre “a
crise da psicologia”, caracterizada pela reducédo do sujeito ora a men-
te, ora aos comportamentos externos do individuo. De acordo com a
autora, a perspectiva sécio-histérica se apoia no método de Vygotsky
para estudar os individuos como “unidade mente e corpo; ser biologi-
co e ser social, participante do processo histérico, inseridos em uma
cultura como criadores de ideias e consciéncia, seres concretos, que
produzem e reproduzem a realidade social ao mesmo tempo” (FREI-
TAS, 2002, apud CEZARIM DOS SANTOS, 2015 p. 49). A contribuicao
de Vygotsky a respeito das operacdes constituidas no social, em um
processo interativo favorecido pela linguagem, leva ao entendimento
de que Vygotsky vé o processo de pesquisa como uma relagao entre
sujeitos, que favorece o desenvolvimento mediado uns pelos outros
(CEZARIM DOS SANTOS, 2015, p. 49).

Para a autora, o conceito de agéncia mediada ¢ articular, de
forma dialética, o individuo e o grupo social ao qual ele pertence. Ou
seja, 0 sujeito so existe porque é construido na histéria entre si, 0 meio
social (a estruturacdo) e os demais sujeitos, relagdo essa mediada pela
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linguagem (mediagdo semidtica) e instrumentos, o que torna dificil se-
parar o que seja individual do que seja social. Nessa visao, portan-
to, diferentemente da visédo pds-moderna, a linguagem € externa aos
sujeitos para que dessa forma possa exercer a funcao de mediacao
entre o sujeito e o social. O individuo e o social estao dialeticamente
articulados. A concepcao de sujeito, em Vygotsky, citado pela autora, €
a de que ele resulta de um processo dialético, ndo de algo introduzido
externa ou internamente. E um sujeito social construido na dialética
entre o biologico e o sociocultural. Com tal conceituagdo de sujeito,
a agéncia mediada pelos signos, pelas estruturas sociais e pelo ser
humano é marcada pela contradigao.

Segundo a autora, para que ocorra a apropriagao dos signos, os
seres humanos necessitam estar ativamente engajados em uma ativi-
dade social. O engajamento do ser humano de acordo com Vygotsky
e seus colaboradores se reafirma na sintese de Cezarim dos Santos
(2015), segundo a qual os seres humanos s&o agentivos por principio,
seguindo sua compreensao sobre a consciéncia humana.

De acordo com Johnson (2009), a agéncia é um construto central
para a formacéo de professores de linguas na perspectiva sociocultu-
ral, uma vez que tal perspectiva ndo reconhece a aprendizagem como
a mera apropriagao de habilidades ou conhecimentos de fora para
dentro, mas como o0 movimento progressivo de atividades externas e
socialmente mediadas para controle interno mediatizado por aprendi-
zes individuais, resultando na transformacéao tanto dos sujeitos quanto
das atividades. Nesse sentido, sdo considerados como sujeitos que se
apropriam, refazem e reestabelecem os recursos disponiveis quando
enfrentam novos desafios. Nao sendo algo que se promova, que se en-
sine ou se estimule, em concordancia com Morgan (2010), a agéncia
incide nas atividades humanas dos sujeitos, em suas praticas sociais,
e perfazendo suas agdes em seus mais variados interesses e inten-
¢bes. Enquanto agentes na educacao, a grande dificuldade apontada
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por Cezarim dos Santos (2015) é a de se lidar com a imprevisibilidade
de atos agentivos, 0 que caracteriza a sociedade.

Ja os estudos de letramento, segundo Lankshear e Knobel
(2011), originados de maneira periférica relacionada a contextos edu-
cacionais nao formais, e em especial associacdo com a educacao de
adultos iletrados, ganha centralidade na agenda educacional no final
dos anos 1970 associados a popularidade da perspectiva sociocultural
nos estudos sociais e de linguagem, impactando os conhecimentos
conceituais e tedéricos das praticas envolvendo textos.

Para uma vis&o geral acerca dos letramentos e sua relacdo com
a agéncia, trago os entendimentos de Kalantzis e Cope (2012). Outros
autores sao também utilizados nessa parte da secao, de modo a fazer
um percurso sobre os estudos e definicdes de letramentos.

De acordo com Kalantzis e Cope (2012), as transformacoes lin-
guisticas no mundo foram acompanhadas por uma distribuigdo geo-
grafica da espécie humana ao redor do globo. Essa distribuigao ocor-
reu em trés grandes fases chamadas de trés globalizacoes.

A primeira globalizagao ocorreu ha cerca de 100.000 anos e foi
marcada pelo surgimento das primeiras linguas. Algumas dessas lin-
guas séo faladas até hoje por povos nativos indigenas e séo marca-
damente multimodais, dotadas ndo apenas de sons, mas também de
imagens, gestos e nogao espacial, por exemplo.

Ha 5.000 anos ocorreu a segunda globalizacéo, periodo o qual
ficou conhecido como o momento da civilizagcao e no qual surgiu a
escrita. Perto do final desse periodo desponta o movimento conhecido
como “modernidade”, j& discutido anteriormente, o qual é marcado
pela colonizag&o europeia a grande parte do mundo, pela industriali-
zagao e pelo estabelecimento de sistemas de produgcdo de mercado-
rias. Nesse periodo, grande parte da populagdo na América, Africa e
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Austrélia se torna falante de uma lingua europeia imposta como lin-
gua materna ou como uma lingua franca, como é o caso do Brasil. E
importante real¢ar que o sistema e a cultura escrita impactam o modo
de vida das pessoas e tem sido um jeito de manter propriedade priva-
da e riquezas por meio da burocracia e das regras de comunicacao,
além de atuar como um meio de poder religioso. Além disso, a escrita
se tornou uma forma de armazenar conhecimentos coletivos, o que
significou também a institucionalizagéo e a manutengéo de desigual-
dades. O ponto é que a escrita tende a convencionar, padronizar e
homogeneizar significados por meio de um sistema que se quer ser
compreendido por um ndmero cada vez maior de pessoas de diver-
sas comunidades linguisticas, requerendo, portanto, que as pessoas
usem as palavras, ortografia, regras gramaticais e de prondncia da
mesma maneira. Convengdes gramaticais ensinadas nas escolas, por
exemplo, ilustram o desejo de que todos os cidadaos falem, leiam e
escrevam uma lingua comum de modo a atingir uma homogeneizagéo
em que todos compartilhem da mesma lingua e do projeto ideoldgico
de nacionalismo do Estado Moderno que se formava no periodo, con-
forme ja discutido anteriormente a partir das teorizacdes de Menezes
de Souza (2010) acerca da relagéo lingua e cultura.

A terceira globalizagdo acontece na segunda parte do século
XX e no comego do século XXI e abala o jeito como as pessoas se
comunicam por meio das mudancas nas tecnologias da comunicagao,
gerando um novo equilibrio entre o escrito e outros modos de comuni-
cacdo. Nessa arena, as diferencgas linguisticas negociadas e a grande
acessibilidade a novas midias de comunicagao resultam em transfor-
macdes no jeito como os significados sao produzidos e reproduzidos.
Com a aplicacdo ampla de tecnologias digitais da comunicacdo no
ultimo quarto do século XX, a escrita perde parte de seu espago privile-
giado e 0 que se vé é um retorno do oral e do audiovisual, como ocorria
nas primeiras linguas surgidas na primeira globalizagao. Por exemplo,
e-mails e mensagens de texto lembram muito mais conversas do que
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textos escritos com 0s quais as pessoas estavam acostumadas na
cultura letrada, como cartas. Isso representa um retorno a multimoda-
lidade ou uma visibilizacdo da multimodalidade que sempre existiu na
linguagem, e, como consequéncia, nés nos encontramos constante-
mente engajados nesta alternancia de modalidades, o que, a meu ver,
€ o0 ponto de partida para uma discussao para o papel da agéncia,
pois 0 que antes era uma cultura homogeneizante passa a obedecer a
uma regra de autenticidade e espago para a criatividade, o que implica
maior potencialidade de agao sobre os significados.

Do meu ponto de vista, o cenario apresentado pelos tedricos
dos letramentos apresenta dois ambitos de agéncia que podem ser
discutidos separadamente por uma questdo didatica de exposigao
desta argumentacdo, mas que, na pratica, ocorrem em complemen-
to. O primeiro deles é a possibilidade de maior engajamento com a
construcéo de sentidos frente a valorizacdo da pluralidade dos novos
letramentos, a partir da expansao de novas midias. Nesse contexto, a
multimodalidade favorece nao apenas uma decodificacao complexa,
mas uma producéo de sentidos resultante dos variados meios semio-
ticos, a partir de recursos audiovisuais e sinestésicos. Fato é que Gee
(2006), ao descrever esse fenbmeno quanto ao uso de videogames,
salienta que o termo mais apropriado para tais interagcbes nao é mais
“leitores”, mas “usuarios”, 0 que denomina a sua agao na produgéao
de sentidos que antes lhes era negado, restrito a poucos transmis-
sores que passavam-nos a ideia de leitores receptivos. Vale ressal-
tar que a acepcao de leitor nao se restringe a uma posigao passiva
diante do texto, mas é também ativa, na medida em que todo texto
esté aberto para a interpretacéo, o que é em si uma agéo. Na cultura
digital, os usuérios sdo participantes ativos, ndo s consumindo 0s
significados, mas construindo sentidos e agindo como protagonis-
tas e, portanto, agentes dessa cultura passivel de transformacéo e
de melhoria. Segundo Kalantiz e Cope (2012), as novas midias di-
gitais proporcionam uma experiéncia de maior interatividade a seus
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usuarios. O referido estudo realizado por Gee a respeito dos video-
games permite concluir que, nessas incursdes em poderosas nar-
rativas, os usuarios experimentam vivencia-las como personagens,
atores e jogadores, negociando textos e imagens. Nesse contexto, o
usuario ndo € apenas um consumidor, mas um produtor de sentidos,
com um sentido de apropriacdo e agéncia.

Luke e Freebody (1997) salientam que, embora se reconheca
0 aspecto da individualidade nas praticas de letramento, tais como a
construcdo de agéncia, a cognicéo e as caracteristicas comportamen-
tais, essas praticas ndo podem ser compreendidas sem os significa-
dos da atividade social, que opera na centralidade das instituicoes, tais
como o governo, a midia, entre outros. Ainda assim, os autores acen-
tuam que a pratica leitora e de letramento se centra em um conceito de
agéncia que néo é unicamente individual, mas se baseia nos recursos
culturais disponiveis ao usuéario no contexto de leitura. O usuario &,
portanto, um “participante” social ativo na construgao de significados
culturais. Uma leitura ativa de textos torna os leitores, ou “participan-
tes”, capazes de recorrer a recursos relevantes, além de construir uma
relacdo com as afirmagoes e discursos do texto.

A pluralidade de sentidos nos leva ao segundo ambito da agén-
cia, o do letramento critico, ou letramentos criticos. Nessa proposta
de agéncia para os letramentos criticos, o sentido de ampliacdo de
posicionamentos no mundo, 0s quais podem se reverter numa visao
mais transformadora e emancipatoria de vivéncias e experiéncias nes-
te mundo, marcado por jogos de poder, desigualdade e opresséo.

Com os letramentos criticos é possivel resgatar leituras ampli-
ficadoras sobre o mundo social em que o usuério, ndo apenas é pro-
tagonista do texto que interpreta, mas é protagonista de si mesmo
enguanto sujeito no mundo, uma ideia que se aproxima do que Biesta
(2009a) definiu como subjetificagdo, uma proposta em que a subje-
tividade nao é sobreposta pela objetividade, conforme mencionado
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anteriormente. A linguagem, de um ponto de vista pds-estruturalista,
como o que da base aos letramentos criticos, é a ferramenta de me-
diacdo com a qual os sujeitos constroem a realidade. Dessa maneira,
a linguagem constroi o sujeito como tal podendo ser um instrumento
para agir politicamente na sociedade. Por meio da linguagem e da criti-
cidade, os sujeitos podem participar civicamente dessa sociedade, ou
do trabalho ou mesmo da sua vida pessoal. Esse sujeito tanto pode se
beneficiar da linguagem que o inseriu nessa sociedade quanto pode
rejeitar seus valores de reproducao e tentar construir uma sociedade
mais democrética, mais igualitaria e mais justa, que garanta o espaco
para a diversidade de identidades e para viver o dissenso (MENEZES
DE SOUZA, 2011a), o desconforto que pode levar a incertezas, ques-
tionamentos e problematizactes (JORDAO, 2013).

De acordo com Shor (1999), enquanto o letramento é agéao so-
cial por meio do uso da linguagem que nos desenvolve como agentes
dentro de uma cultura mais ampla, “o letramento critico é entendido
como “aprender a ler e a escrever como parte do processo de se tor-
nar consciente de sua experiéncia historicamente construida dentro
de relagbes de poder especificas” (ANDERSON; IRVINE, 1982, apud
SHOR, 1999, p. 2)%.

Conforme Lankshear e Knobel (2011, p. 33) indicam, “[o]s estu-
dos de letramento séo um subconjunto de investigagao social e teoria
social, empenhados em compreender o melhor possivel a forma como
a ordem social e a agéncia e acdo humanas sao realizadas de modos

que dao “forma” a vida humana em geral””. Com essa definicado em
mente, € possivel compreender que a agéncia é central aos estudos

56 “critical literacy is understood as “learning to read and write as part of the process of be-
coming conscious of one’s experience as historically constructed within specific power re-
lations” (Anderson and Irvine, 82). (p. 2)"

57 “Literacy studies is a subset of social inquiry and social theory, committed to understanding
as well as possible how social order and human agency and action are accomplished in
ways that give overall ‘shape’ to human lives”.
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de letramentos. Como a definigdo de letramentos j& indica, ou seja, de
que sao “praticas sociais de leitura e escrita mais avancadas e com-
plexas que as praticas do ler e escrever resultantes da aprendizagem
do sistema de escrita” (SOARES, 2004, p. 5 apud JORDAO, 2013, p.
69), a agéncia é importante aos letramentos, pois configura uma agéo
dessa prética, que ndo envolve uma dicotomia unilateral que transi-
ta entre produtor ativo de sentidos e o receptor passivo de sentidos,
como apregoa a visao estruturalista de lingua. Ao invés disso, os es-
tudos de letramento consideram a pluralidade de sentidos gerados,
negociados e interpretados em um contexto, ndo apenas por aqueles
que produzem os textos, mas também por aqueles que os recepcio-
nam, uma vez que o sentido nao é autbnomo, mas é construido pelos
usuérios na pratica da linguagem. Em suma, até mesmo o processo
de interpretagao de sentidos é um processo ativo, que envolve agéncia
e comprometimento com uma comunidade linguistica, como enfatiza
Menezes de Souza (2011a).

Para Kalantzis e Cope (2012), as pedagogias de letramento cri-
tico se organizam em torno da agéncia e da voz*® dos estudantes,
recuperando e valorizando, por meio da criticidade, a pluralidade de
sentidos presentes nas interagdes sociais, uma vez homogeneizadas
pelas culturas escritas. Os autores explicam que a cultura escrita tende
a homogeneizar os sentidos, permitindo menos escopo para a sua ne-
gociacéo, ja que a tendéncia é descontextualiza-los e abstrai-los para
gue possam ser acessiveis a pessoas pertencentes a outras localida-
des e culturas, o que diminui a capacidade de agéncia humana, bem
como a habilidade de lidar com a mudanca linguistica.

Contudo, com o crescimento das novas midias e das tecnologias
digitais, que ressaltaram o fenbmeno da multimodalidade da linguagem
e da comunicagéo, os autores acreditam que pode ser viabilizado o cum-
primento das promessas da educacgao para todos, as quais, segundo a

58 Definida por McLaren (2007) como o material das histérias que as pessoas contam.
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sintese de Jordao (2013), também tém como pano de fundo a agéncia.
Para a autora, nos pressupostos do letramento critico, o espaco escolar
¢ primordial para o confronto de procedimentos interpretativos que favo-
recem o questionamento e a problematizacao de sistemas sociais que
hierarquizam sujeitos e saberes, tornando possivel aindagagao sobre os
sentidos do mundo e seus processos de produc&o, compartilhamento
e renovacao, concomitantemente ao preparo para as incertezas do futu-
ro e do presente, a “viver confortavelmente no desconforto” (OLIVEIRA,
2012, apud JORDAO, 2013, p. 84). A meu ver, a promessa da educagdo
explicitada por Cope e Kalantzis (2012) e por Jordao (2013), centralizada
na agéncia de professores e de aprendizes, pode ser remetida a triade
elaborada por Biesta (20092, 2013a), ou seja: qualificagdo, socializacao
e, sobretudo, o que se refere diretamente a agéncia, a subjetificacéo,
isto &, a independéncia dos sujeitos em relacéo as normas da socieda-
de, o que torna possivel um precedente de sua transformacéo, conforme
ja foi salientado anteriormente.

As promessas da educagao, ainda segundo Kalantzis e Cope
(2012), poderao ser cumpridas com o potencial da conjuncao de novas
tecnologias de construgcao de sentidos com uma mudanga histérica no
que eles chamam de “equilibrio de agéncia”, fenébmeno no qual culturas
tradicionais de controle e dominacao, como aquelas em que se baseou
a cultura escrita, estdo sendo desafiadas por culturas de contribuicao
e colaboragéo criativa. Do meu ponto de vista, a pedagogia de letra-
mentos Nao precisa estar unicamente baseada nas tecnologias digitais,
mas pode se valer das epistemologias digitais para transformar praticas
pedagdgicas realizadas fora do meio digital, em uma convergéncia entre
o tradicional e o inovador, que se sintetiza em novas praticas que podem
e devem ser analisadas criticamente por professores.

Com base na aprendizagem de letramentos, se professores per-
mitirem mais agéncia aos seus alunos, havera mais igualdade e agoes
democraticas. Os autores se dizem agnésticos, contudo, quanto ao
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papel da pedagogia de letramentos no que diz respeito ao caminho
que professores e estudantes possam tomar quanto a mudanca de
condicOes sociais. Eles podem, por meio da pedagogia de letramen-
tos, tanto ter maior capacidade de acesso a sociedade da informagéo
e comunicagéo e gozar de seus beneficios, quanto rejeitar tais valores
em prol de uma visdo emancipatéria e de questionamento das bases
sobre as quais se assentam desigualdades e desequilibrios sociais,
como o que faz com que existam, no sentido freireano da palavra,
oprimidos e opressores.

2.2.3 Estudo 3: Perspectiva ecoldgica de agéncia

A perspectiva ecoldgica de agéncia é a proposta de trés autores
baseados no Reino Unido e na Dinamarca: Gert Biesta, Mark Priestley
e Sarah Robinson. Para eles, a agéncia é uma variavel e uma categoria
de analise para compreender a agao social. Contrariando o pensamen-
to de que agéncia corresponderia a uma capacidade inata dos seres
humanos, afirmam ser necessério distinguir agéncia como variavel e a
definem como um fendmeno emergente, do qual deriva uma aborda-
gem ecolégica de agéncia. Essa abordagem é relacional — porque os
seres humanos operam por meio de seus contextos sociais e materiais
— e temporal — enraizada no passado, orientada para o futuro, mas
localizada no presente.

Porém, a abordagem selecionada pelos autores confere a agén-
cia um carater de emergéncia da interagéo entre a capacidade indivi-
dual e as condigbes dos arredores (environing). Essa perspectiva tem
suas raizes na filosofia da agéo, particularmente seus desdobramentos
no pragmatismo, em especial o realismo transacional de John Dewey.

De acordo com essa concepgao, agéncia nao é algo que se pos-
sui, mas algo que se faz, algo que se alcanca. Ou seja, tal concepgao
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difere daquela desenvolvida por Cezarim dos Santos (2015), sob a qual
se compreende que agéncia é algo que todos possuem. Ja a concep-
cao de Monte Mor (2013a) conflui para esta Ultima acepgao. Denota a
qualidade do engajamento dos atores com contextos temporais € rela-
cionais para a acao, nao a qualidade dos atores em si. Dessa maneira,
é possivel compreender como os seres humanos podem ser reflexivos
e criativos, mas também séo autorizados e/ou capacitados ou limita-
dos por seus arredores sociais e materiais.

Apesar de a agéncia ser inerente a acdo humana, agéncia e
acao sao conceitualmente distintas e nao deveriam ser confundidas:

O maior fator de distingéo é que a agéncia envolve intenciona-
lidade, a capacidade de formular possibilidades para a acéao,
consideracdo ativa dessas possibilidades e o exercicio de
escolha. Mas também inclui as propriedades causativas do
fator contextual — estruturas sociais e materiais e as formas
culturais que influenciam o comportamento humano — 0 que
¢é a razdo porque, conforme mencionado, uma compreensao
profunda de agéncia deve considerar como a capacidade in-
dividual interage com fatores contextuais (PRIESTLEY, BIESTA,
ROBINSON, 2015, p. 23)%

Ao teorizar agéncia a partir de uma abordagem ecolégica, os
autores se apoiam no trabalho de teorizagdo de agéncia realizado por
Emirbayer e Mische (1998), que contempla a interacdo das trés di-
mensdes (iteracional, projetiva, pratico-avaliativa), isto é, as influéncias
do passado, a orientacao para o futuro e o engajamento com o aqui
e agora. Essas trés dimensbes tém um papel cujo grau de influéncia
pode variar na estruturagdo das agdes concretas:

59 “The main distinctive factor is that agency involves intentionality, the capacity to formulate
possibilities for action, active consideration of such possibilities and the exercise of choice.
But it also includes the causative properties of contextual factor — social and material struc-
tures and cultural forms that influence human behaviour — which is why, as mentioned, a full
understanding of agency must consider how individual capacity interplays with contextual
factors.” (p. 23)
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Quadro 03 - Trés dimensdes temporais da agéncia

Trés dimensdes temporais da agéncia

A dimensao Agéncia nao vem do nada, mas tem como base as realizagoes,
iteracional: compreensdes e padrdes de agdo do passado. Ha uma selegdo, por
passado parte do agente, dos esquemas e padrdes passados, que 0S ajuda

a dar estabilidade, ordem e a sustentar identidades, interages e
instituicdes ao longo do tempo (p. 24). A questao da reprodugdo
social é ponderada por meio da observagao de que os atores sao
capazes de reconhecer, adequar e remodelar padroes passados
de comportamento e experiéncia, na medida em que buscam
manobrar entre repertdrios ao lidar com problemas do presente
e direcionar para o futuro. A implicagao é a de que, com mais
experiéncia, espera-se uma gama maior de orientagoes futuras.

A dimensao A agéncia é motivada, isto é, estd associada a intengdo de suscitar
projetiva: um futuro que difere do presente e do passado. Associa-se a dimen-
futuro sdo projetiva da agéncia, abrangendo a geragao de trajetos de agdo,

em que as aprendizagens e realizagdes passadas sdo reconfiguradas
em relagdo aos medos, esperancas e desejos sobre o futuro (p. 24).
Tal processo envolve, de acordo com os autores, fazer uso de expe-
riéncias do passado para esclarecer razoes, objetivos e intengdes,
para localizar possiveis restrigoes futuras e identificar cursos de
acdo apropriados (moralmente e praticamente/pragmaticamente)

A dimensao Agéncia s6 pode ser exercida no presente, assim, a dimensao ava-
prético-avaliativa: liativa-pratica abrange a capacidade dos atores de fazer julgamentos
presente praticos e normativos, entre possiveis trajetos de agdo, em resposta

a demandas emergentes, dilemas e ambiguidades de situagdes pre-
sentes. Os julgamentos sdo ao mesmo tempo praticos (porque sao
modelados pelas condigdes e limitagdes do contexto) e avaliativos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base
em Priestley, Biesta e Robinson (2015).

A combinagao de tempo e contexto enfatiza a importancia de
se entenderem as transformacdes dos contextos sociais de agéo ao
longo do tempo. Nesse sentido, a agéncia é o processo dialégico pelo
qual atores imersos na passagem do tempo se engajam uns com 0s
outros em contextos de agéo coletivamente organizados (BIESTA,
PRIESTLEY, ROBINSON, 2015, p. 25).
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Uma vez que os contextos também s&o materiais, a agéncia

é parcialmente modelada pela disponibilidade de recursos fisicos
e da natureza das limitagoes fisicas. As implicacbes de uma abor-
dagem ecolégica de agéncia ndo equivalem meramente a capaci-
dade individual de seus atores, mas a entender suas variagdes de
acordo com o contexto.

Em suma, séo trés os pressupostos da abordagem ecolégica

de agéncia de professores (PRIESTLEY, BIESTA, ROBINSON, 2015):

1.

A agéncia é um fendmeno emergente, ndo uma capacidade. E
algo que as pessoas fazem ou alcancam, ndo algo que possuem.

A agéncia depende tanto das condigbes por meio das quais
0s professores operam quanto das qualidades que eles trazem
para a situagdo. Assim, alcangar a agéncia resulta da interagao
entre esforgos individuais, recursos disponiveis e fatores con-
textuais e estruturais, como elementos que se juntam em uma
situagdo sempre Unica.

A agéncia é temporal e relacional. Emirbayer e Mische (1998)
sugerem que a agéncia é um processo temporalmente incorpo-
rado de engajamento social, informado pelo passado, orientado
para o futuro e desempenhado no presente. Essa triade cordal
compreende as dimensdes da iteracao, projecao e avaliacao-
-pratica da agéncia.

A nocdo de agéncia recebe uma forte teorizagdo no campo

educacional a partir dos trabalhos de Biesta (2009a, 2013a), que a
descreve como um obijetivo educacional. Para o autor, as fungdes da

1.

educacao sao também uma triade, como aparece descrita abaixo:

funcdo de qualificaggo — aquisicao de conhecimento e habili-
dades considerados necessarios para se fazer algo (de geral a
especifico);
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2. funcéo de socializagao — aquisicao de normas, valores, e mo-
dos particulares de fazer e ser, ou como a educacao serve para
que os individuos tornem-se parte de ordens morais, politicas,
socioculturais. — e.g. transformar jovens em bons cidadaos, re-
produzir status quo, incluindo desigualdades (p. 98).

3. funcdo de subjetificacdo (subjectification) — o oposto da sociali-
zacao, relaciona-se a modos de ser que direcionem a uma inde-
pendéncia de normas da sociedade.

Para o autor, um dos desafios da educacéo é como ela pode
articular essas trés fungdes, em especial as fungdes de socializagéo e
a de subjetificacao, uma vez que elas sao distintas. Enquanto a sociali-
zacéo se refere a como um sujeito participa das ordens ja existentes, a
subjetificacao se relaciona a como podemos existir sem essas ordens.
A subjetificagéo, portanto, se relaciona ao conceito de liberdade huma-
na. Nogdes semelhantes se encontram em termos como autonomia e
emancipacao, também presentes em abordagens criticas a educagéo,
como as inspiradas no trabalho de Hegel, Marx e Freire.

Para Biesta (2013a), a formacgéao e o trabalho dos professores
deve se assegurar de que as trés dimensodes estejam equilibradas, de-
finindo prioridades, lidando com tensoées e conflitos. Dessa forma, urge
a sabedoria para realizar tais julgamentos que norteardo suas praticas.
Seguindo essa linha de raciocinio, Biesta (2013a) afirma que, uma vez
gue a educacao tem natureza social, exposta a variagéo e a mudanga,
e se ocupa da interacdo entre os seres humanos, nao entre os seres
humanos e as coisas do mundo material. Embora o autor concorde
com a nocgao aristotélica de poiesis, isto é, a produgao de coisas, 0s
efeitos de nossas agbes no mundo material, correspondendo a fun-
¢ao de qualificacéo e de socializagcdo da educagao — é desejavel que
nossos estudantes sejam profissionais qualificados e cidadaos parti-
cipativos — essas ndo podem ser as Unicas finalidades da educacgéo.
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A educacéo, antes disso, reside no &mbito da praxis, da agentividade
que baseia a subijetificacao.

A funcéo de subijetificacdo da educagdo é cumprida por meio
da nogao de agéncia aqui desenvolvida, sendo aplicada tanto a pro-
fessores quanto a estudantes, envolvendo a comunidade escolar e sua
relacéo com o mundo. Ainda segundo Biesta (2013a), a origem da ideia
dessaterceira funcao pode ser remontada ao lluminismo, como defende
Kant ao defini-lo como a libertac&o do ser humano de sua “tutela autoin-
corrida”, ao passo que define a tutela como a incapacidade de um ser
humano de utilizar seu entendimento sem a orientagdo de outro.

Com Kant, o ser humano s6 se torna ser humano, cuja propen-
sao natural e cujo objetivo essencial é o pensamento livre, através
da educacéo. Portanto, é tarefa da educacéo trazer ou liberar aos
seres humanos seu potencial para que se tornem autdnomos e capa-
zes de exercitar sua agéncia individual e intencional. Contudo, Biesta
(2009a) problematiza com o pensamento de Kant porque ele se ba-
seia em uma Unica definicao de ser humano. A autonomia racional
deixou alguns individuos, ainda nao considerados racionais, como as
criangas € 0s povos nativos das terras colonizadas na segunda onda
da globalizacdo, em posicao desconfortavel. Além disso, a autono-
mia racional se baseia em uma visdo de esséncia, de um aspecto
visto como inerente ao ser humano, ndo na autonomia racional como
uma possibilidade histérica contingente. Isso passou despercebido
porque, de acordo com o autor, aqueles que foram excluidos por tal
definicao de seres humanos nao tinham voz para protestar contra
sua propria exclusao, e nao tinham voz exatamente por causa dessa
definicao de ser humano (BIESTA, 2009a).

E por isso que neste trabalho, acrescentando a visao de Biesta
(2009a) de agéncia como subjetificacdo, me detive sobre a agéncia
como uma possibilidade de ruptura decolonial, no sentido de proble-
matizar a racionalidade branca e eurocéntrica que definiu os sujeitos
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que deveriam ou nao deveriam ser ouvidos, ou que deveriam ou nao
deveriam ter acesso as escolas no projeto iluminista de educagéo,
dando voz agueles que ndo podiam e/ou ndo podem ter voz, conforme
se apresentou nos dados analisados mais adiante.

Os estudos sobre agéncia de professores avangam significa-
tivamente a partir do trabalho de Biesta, Priestley e Robinson (2011,
2015), que defendem uma abordagem ecolégica como um enquadra-
mento metodoldgico e tedrico de pesquisa empirica sobre como os
professores alcangam agéncia em seus contextos profissionais. Isto &,
defendem a investigacéo da agéncia de professores sob as multiplas
faces e dimensoes a que ela esta relacionada, entendendo-a como um
fendmeno emergente da interagéo entre a capacidade individual e os
recursos disponiveis e fatores contextuais e estruturais que se estabe-
lecem em uma situagao particular. Portanto, como mencionado ante-
riormente, de acordo com essa concepgdo, agéncia néo é algo que se
possui, mas algo que se faz, algo que se alcanga. Denota a qualidade
do engajamento de professores com contextos temporais e relacionais
para a acao, ndo a qualidade dos professores em si.

Ainda sobre essa questédo, os autores se apoiam no trabalho
de teorizagdo de agéncia realizado no artigo seminal de Emirbayer e
Mische (1998), que contempla a agéncia como a interagao de trés di-
mensdes temporais: as influéncias do passado (dimensao iterativa), a
orientacao para o futuro (dimensé&o projetiva) € o engajamento com o
aqui e agora (dimenséao prético-avaliativa). Essas trés dimensodes tém
um papel cujo grau de influéncia pode variar na estruturacéo das agdes
concretas que podem tanto reproduzir como transformar as mesmas
estruturas em resposta aos problemas colocados por situagbes de
mudanca (EMIRBAYER; MISCHE, 1998, pp. 23-24).

Em suma, a agéncia de professores como uma reacéo em situa-
¢Oes concretas esta imbricada em culturas e modos sociais de pensar
e agir, 0 que se inscreve em uma linguagem coletiva que organiza,
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reflete e transforma estruturas sociais mais amplas. Conforme realgam
Biesta, Priestley e Robinson (2011, 2015), a promocéo da agéncia de
professores ndo é apenas uma questao de educagao docente ou de-
senvolvimento profissional, o que pode ressaltar as capacidades ex-
clusivamente individuais de um pensamento neoliberal e hegemabnico
presente na sociedade contemporanea. Trata-se, também, de uma
questéo que requer atencéo a cultura e as estruturas existentes que
proporcionam, ou n&o, o exercicio € a obtengao da agéncia de pro-
fessores para as mudancas e transformagoes educacionais e sociais.

A seguir, relaciono aspectos envolvidos no desenvolvimento de
uma abordagem ecoldgica de agéncia, a saber: crengas e aspiragoes,
repertério linguistico e discursos, e as relacdes sociais.

2.3 CRENCAS

E ASPIRACOES DE PROFESSORES:
CONDICIONANTES QUE INTERFEREM
NESSE DESENVOLVIMENTO

As crencas® ndo sdo somente um conceito individual, mas tam-
bém se fundam no social, uma vez que se originam de experiéncias e
problemas, da interagao individual com o contexto social e da capaci-
dade de refletir e pensar sobre tudo aquilo que nos cerca (BARCELOS,
2004). Elas atuam em todas as trés dimensdes da agéncia. No nivel
pratico-avaliativo, modelam as decisdes e as praticas cotidianas dos
professores. No ambito projetivo, atribuem as acdes dos professores
um senso de direcao e modelam aspiragoes. Por fim, ao se investigar

60 Para efeito de esclarecimento, nao existe, na LA, um entendimento univoco acerca do
conceito de crenga (BARCELOS, 2004). Por isso, entendo crenga conforme Pajares (1992):
um conjunto eclético de proposicdes de causa-efeito advindos de variadas fontes e gene-
ralizagdes advindas de experiéncias prévias, valores, crengas e preconceitos.
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as origens de tais crencas, ativa-se a dimenséo iteracional da agéncia,
isto é, as tradicOes que constituem as acodes.

Sugere-se que a formacéo de crencas acontece ja no inicio da
carreira docente. Prevalece, também, a visdo de que essas crengas
se formam através de suas experiéncias na juventude (como a sua
propria escolarizagéo, por exemplo), antes mesmo de sua formacao
inicial como professores.

De acordo com Santos (2015), nao se pode concluir que as cren-
¢as sempre levem 0s sujeitos a uma acao, mas nao se pode ignorar o
fato de que elas determinam uma parte significativa de suas escolhas,
motivagbes e a qualidade das suas experiéncias. Segundo Alvarez
(2007, citado em Santos, 2015), as crencas podem ser modificadas
ou ressignificadas conforme o tempo para atender as demandas dos
sujeitos e suas redefinigbes de conceitos. Quando a mudanga ou a
ressignificacdo de crengas acontece, ainda conforme Santos (2015),
o sistema de crengas do sujeito é remodelado, o que exige uma nova
configuragao de toda a ecologia desse sistema. Em seu trabalho sobre
a ressignificacéo de crengas sobre aprendizagem de inglés por meio
das Tecnologias da Informagao e Comunicacéao (TIC), o autor classifica
trés tipos de crenga: emancipatdrias, condicionantes e limitantes. As
crengas emancipatérias sdo aquelas que conferem um sentido positivo
a aprendizagem e sdo dotadas do sentido freireano de emancipagéo.
As crengas condicionantes também sao positivas, porém impdem uma
condicéo para que a aprendizagem ocorra. Ja as crencgas limitantes re-
sultam de experiéncias negativas e que podem estabelecer obstéculos
para a obtengdo dos objetivos, no caso, a aprendizagem de inglés.

Com base nessas tipificacbes de crenga e nas assergoes de
Barcelos (2004) acima, atribuo o sentido de crengas como condicio-
nantes da agéncia neste trabalho, uma vez que elas se baseiam nao
apenas nas experiéncias prévias dos sujeitos inseridas em um contex-
to social, tendo em si um potencial de reproducao do passado tanto
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individual quanto coletivo, mas contendo, também, as possibilidades
de transformacao por meio da ressignificacao.

Segundo Biesta, Priestley e Robinson (2015) um ponto emble-
matico dessa natureza das crengas, € que se relaciona a agéncia, é
o fato de que muitos professores escolhem suas carreiras por terem
tido experiéncias educacionais positivas, o0 que pode levar a uma nao
identificagao com o papel social de professor como agente de trans-
formacdes. Assim, busco na reflexividade e na critica dos participantes
a possibilidade de aferir suas crencas e modificar suas percepcdes e
acdes no contexto pedagodgico e educacional.

2.3.1 Repertorio linguistico e discursivo

O repertdrio linguistico pode ser analisado como o material com
o qual os professores pensam, uma vez que 0 pensamento ocorre na
e através da linguagem. Tais visbes e pensamentos, 0 modo como
veem o mundo e o pensam, podem aumentar ou diminuir a agéncia,
com demonstracdes de maior ou menor possibilidade de transforma-
céao pessoal e do entorno.

Entretanto, vale ressaltar a reflexao de Bakhtin/Voloshinov (2006)
de que todo enunciado é responsivo e que, portanto, pressupde nao
apenas um outrem, mas também uma cadeia de enunciados sobre 0s
quais ele incide. Além disso, conclui-se que apesar de vocabulario e
discursos serem individuais, fica claro que eles ndao s&o unicamente
individuais, mas sao compartilhados, porque emergem de historias co-
letivas e porque funcionam em praticas compartilhadas. Assim como
as crengas, o repertério linguistico afeta as trés dimensbes da agéncia.
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2.3.2 A importancia das relag6es sociais e a
questao da indisciplina em sala de aula

A dimensao das relagdes sociais e profissionais experimentadas
por professores é conhecida como as estruturas sociais. As estruturas
sociais e culturais sdo interligadas empiricamente. Embora entenda
que tais estruturas sociais e culturais sejam inseparaveis, vejo como
didatica a proposta desses autores de “separéa-las analiticamente para
examinar sua interagcéo e para desatar seus elementos constitutivos”
(ARCHER 1988, p.80, apud BIESTA, PRIESTLEY, ROBINSON, 2015,
p.85, énfase no original). As relagcdes dos professores entre si e com
outras pessoas de sua comunidade profissional podem impactar sua
agéncia. Em tempos de falta de apoio das escolas ao trabalho dos
professores, a cultura colaborativa figura como uma importante rede
de apoio e compartilhamento de conhecimentos e de recursos cole-
tivos (LIBERMAN; GROLNICK, 1996, p. 41, apud BIESTA, PRIESTLEY,
ROBINSON, 2015, p.85).

O conceito de estrutura social em Giddens (2008) é de que sao
regras e recursos que governam o comportamento humano, mas, por
um determinismo subjacente a essa definicdo, os autores preferem
acrescentar que as estruturas sociais sao relacionais. Os autores con-
cordam, portanto, com Porpora (1998, p. 339, apud BIESTA, PRIES-
TLEY, ROBINSON, 2015, p. 86) que define as estruturas sociais como
propriedades emergentes de sistemas de relagdbes humanas entre
posicoes sociais. Elder Vass (2008, apud BIESTA, PRIESTLEY, ROBIN-
SON, 2015, p. 86) define o termo de forma mais completa: as estrutu-
ras sociais abrangem as partes constitutivas, as relagoes entre elas e
o todo emergente, bem como as propriedades emergentes do todo. A
partir dessa definicdo, as implicagbes sao:
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1. poder e confianga sao propriedades emergentes das estruturas
sociais e fornecem recursos relacionais para os agentes sociais.
Dessa maneira, a agéncia e a agdo humanas sao parcialmente
modeladas ou permitidas por uma posicao relacional, e, por sua
vez, essas agem de volta no sisterma em termos de elaboragao
cultural e estrutural (ARCHER, 1995, apud BIESTA, PRIESTLEY,
ROBINSON, 2015, p. 86). As relacdes entre os atores e sua po-
sicdo na network proporcionam efeitos comportamentais per-
ceptivos e atitudinais que impactam os individuos e o sistema
(KNOKE; KUKLINSKI, 1982, apud BIESTA, PRIESTLEY, ROBIN-
SON, 2015, p. 86).

2. a eficacia das estruturas sociais faz assumir que as redes so-
ciais (networks) sao reais e antecedem os individuos. Tais
propriedades emergentes, combinadas com formas culturais
fornecem o contexto através do qual a atividade humana ocorre.

3. as relacoes permitem a penetragao das formas culturais nos sis-
temas sociais — estruturas sociais s&o o0 meio ou a barreira para
a difuséo cultural.

Cabe ressaltar que Biesta, Priestley e Robinson (2015) néo legi-
timam a nocgao de autonomia total, no sentido de falta de regulagéo, o
que seria compatfvel com uma perspectiva neoliberal de agéncia. Em
vez disso, sustentam a necessidade de uma regulacao que facilite o
engajamento com os principios fundamentais da educacgéo, inclusive
daqueles contemplados no curriculo, uma vez que as polfticas curricu-
lares atuam de forma significativa na ecologia da agéncia de professo-
res. Por um lado, uma situagéo complexa e mensagens contraditérias
podem resultar na negagao da agéncia de professores. Por outro lado,
os incentivos de uma cultura colaborativa podem favorecer a agéncia.

A questado das relacdes sociais esta intrinsecamente ligada a
da indisciplina, ja que, segundo Aquino (1998), esta, em grande parte,

166



equivale a um clamor por uma nova configuracao das relacdes esco-
lares, em especial a do professor-aluno. O autor advoga que € preciso
distinguir o papel da educacao escolar daquele familiar, tendo bem
claro que o objetivo da escola ndo é o de formatar a conduta moral dos
estudantes, o que seria cabido a familia, mas sim o de (re)construir e
descontruir conhecimentos sistematizados e legados pela humanida-
de disponiveis aos alunos para que esses exercam a cidadania e as
oportunidades democréticas em sua inteireza, defesa essa que tam-
bém aparece em Libaneo (2012). Isso nos leva a concluséo de que a
questao da indisciplina escolar suscita, em seu enfrentamento, uma
reflexao ética sobre o papel da escola na sociedade.

Segundo Aquino (1998), a escola tradicional do passado, relem-
brada pelos saudosos que afirmam que antigamente os alunos respei-
tavam os professores, além de excludente em seus exames de admis-
sdes, tinha uma légica militar, em grande parte herdada pelos anos de
chumbo no Brasil. Em tal l6gica, fortemente baseada em um senso de
hierarquia, havia a ordenacéo concretizada em uma espécie de sub-
missdo e obediéncia do alunado ao superior, no caso, o professor.
Atualmente, o respeito ao professor nao pode mais ser fruto do medo
da punigao, tal qual ocorria nos quartéis, mas da autoridade intrinseca
ao desempenho profissional docente. O papel do professor, conforme
ja discutido acima, ndo é mais aquele tecnicista e tradicional no qual se
prioriza a disciplina, a passividade € o silenciamento dos alunos, mas o
de fazer com que o aluno seja sujeito de sua aprendizagem.

No levantamento realizado por Aquino (2016) sobre o estado
da arte das pesquisas sobre indisciplina no Brasil, encontra-se uma
importante conclusao a respeito do carater agentivo do aluno em seu
clamor transgressivo e no apontamento de que as filosofias € meto-
dologias do professorado precisam ser congruentes com o posicio-
namento do aluno nessa sociedade. E o que afirmam Ferreira e Rosso
(2014, apud AQUINO, 2016, p. 678-679):
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Os alunos precisam ter a oportunidade de, em algum momento,
passarem de coadjuvantes a protagonistas e, além disso, de
criticar os significados da aula, a fim de que faga sentido o que
esta sendo abordado, causando-lhes conflitos cognitivos. Tam-
bém, é necessario o repensar da atuagéo pedagogica do edu-
cador, de que a escola possa favorecer um ambiente propicio a
construgao de valores morais, de préticas solidarias, de tomada
de decisbes para facilitar a autodisciplina do aluno.

Para Aquino (1998), esta clara a conclusdo de que quanto mais
engajado esté o aluno nas atividades sugeridas, maior sera o aprovei-
tamento do trabalho docente. Nesse sentido, 0 autor sugere ser impor-
tante ter dominio dos contelidos, do seu funcionamento e da metodo-
logia para ensina-los, de modo que quanto maior for a reapropriacao
das regras da lingua (ou da matematica, das ciéncias, etc), maiores
serdo o rendimento e o prazer na aprendizagem discente. Assim, do-
tado do funcionamento de determinado campo de conhecimento, o
pensamento do aluno podera fluir com maior presteza e flexibilidade.

A proposta de Aquino (1998) de um conjunto de regras gerais de
convivéncia em sala de aula, no intuito de estabelecer variadas visdes
sobre a indisciplina escolar, pode ser sintetizada abaixo:

A primeirissima regra implica a compreenséo do aluno-proble-
ma como um porta-voz das relacdes estabelecidas em sala de
aula. [...] A segunda regra ética refere-se a des-idealizagéo do
perfil de aluno. [...] A terceira regra implica a fidelidade ao con-
trato pedagogico. [...] A quarta regra é a experimentagao de
novas estratégias de trabalho. [...] A Ultima regra ética, e com a
qual encerramos Nosso percurso, é a ideia de que dois s&o os
valores basicos que devem presidir nossa agdo em sala de aula:
a competéncia e o prazer (AQUINO, 1998, p. 204).

Embora para Aquino (1998) a indisciplina deva ser tratada na
sala de aula, criticando, inclusive o ato de expulsar um aluno da clas-
se, € importante ressaltar que a indisciplina nao deve ser enfrentada
pelo professor de forma isolada. Vindo ao encontro da dimenséo co-
laborativa da agéncia docente, a estratégia para mitigar a indisciplina,
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conforme Oliveira (2009, apud AQUINO, 2016), é a elaboragao e a im-
plantagao de um Projeto Politico-Pedagdgico compartilhado, no qual
Se possa prever e tomar precaucdes contra esse tipo de problema na
escola. Para que o projeto funcione, contudo, é necessario o apoio de
toda a equipe escolar, da familia e da comunidade, comprometidas
com a qualidade de educacao.

O problema da indisciplina deve ser tratado na formacao inicial
e continuada de professores, conforme a defesa de Pereira e Blum
(2014, apud AQUINO, 2016), cuja pesquisa relata que os professores
afirmam nao ter desenvolvido um construto tedrico acerca do tema, o
que os leva a lidar com esse desafio baseados apenas em sua expe-
riéncia. Acrescento aqui que a experiéncia nao é, de fato, inferior a teo-
ria, mas € evidente que, seguindo os preceitos de uma formacao critica
e reflexiva, que suscite o desenvolvimento da agéncia dos professores,
haja uma articulacéo forte entre o conhecimento teérico e o prético.

Por fim, ressalto, junto com Albuguerque (2004, apud AQUING,
2016), que aindisciplina € um tema que deve ser ressignificado a fim de se
construir uma escola como um espaco democratico e acessivel a todos.
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Este capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira parte do
capitulo, apresento uma analise sobre os conceitos de agéncia elabo-
rados pelos participantes da pesquisa. Na segunda parte do capitu-
lo, apresento os desafios e as possibilidades ao desenvolvimento de
agéncia na perspectiva dos letramentos.

Na primeira parte, selecionei para anélise as respostas dos par-
ticipantes dos grupos 1 e 2! a duas questbes realizadas durante a
entrevista individual, reproduzida abaixo:

O que é agéncia, em sua opiniao?

A pergunta teve por finalidade proporcionar aos participantes
um momento de reflexao mediada pelo conceito de agéncia, coletando
suas percepcdes a esse respeito e colaborando para uma das per-
guntas®® de pesquisa norteadoras deste trabalho. Com isso, pbde-se
explorar a triade que dimensiona a constituicdo da agéncia, qual seja:
iteracional, projetiva e prético-avaliativa. Isso ocorreu porque a formu-
lacdo de um conceito ocorre por meio de processos de construgao
de sentidos, que, por sua vez, se baseiam na experiéncia prévia dos
individuos em suas comunidades de prética, sejam as experiéncias
escolares, na universidade ou no estagio supervisionado, as quais sao
atravessadas por questdes discursivas e de poder. Além disso, a ela-
boracdo de um conceito envolve as expectativas futuras desses parti-
cipantes quanto a sua formagao docente.

Cabe ressaltar que os alunos estagiarios tiveram acesso a leitu-
ras e discussdes sobre agéncia na disciplina de Estagio Supervisiona-
do (ES), mas foram convidados a elaborar suas proprias teorizagbes
ou interpretagdes sobre agéncia, localizando-as em suas vivéncias e

61 A professora formadora, participante do que chamo de grupo 3, néao foi entrevistada in-
dividualmente, ja que o foco da pesquisa foi o grupo de trabalho durante a disciplina de
Estagio Supervisionado VI, mas participou do grupo focal que encerrou a disciplina.

62 1) Que conceito(s) de agéncia desenvolvem os professores, em formagao e em servico, em
seu contexto de atuagao?
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aspiragdes. Ao evidenciar essa possibilidade de construcédo tedrica
baseada na pratica como parte da geragédo dos dados, defendo, tam-
bém, o exercicio de agéncia como producéo de conhecimentos, con-
siderando a relevancia de se compreender 0s processos como eles
ocorrem em seus contextos. Embora solucionar problemas da realida-
de local n&o seja parte primordial do projeto desta pesquisa, em espe-
cial quando inserida no campo da Linguistica Aplicada Critica, penso
estar contribuindo para a promogao da agéncia dos participantes ao
permitir que elaborem suas préprias teorias e conhecimentos praticos.

A partir dessas andlises foi possivel identificar as trés dimensoes
da agéncia, bem como mapear, a partir de uma abordagem ecoldgica
de agéncia, algumas crencas, aspiragoes e discursos, e apreender as
condigOes para as relagdes institucionais e pessoais, notando alguns
aspectos de criticidade dos participantes. A interpretagao dos dados é
também inserida em uma abordagem de letramento critico, pois busca
relacionar as implicagdes dos dados a questdes de poder, representa-
tividade e emancipacao/subjetificacéo, inseridos em uma comunidade
linguistica prévia que os localiza em uma coletividade.

A segunda parte da analise foi baseada nas demais perguntas
da entrevista individual aos patrticipantes, no grupo focal e nas obser-
vagoes de campo. Essas contribui¢cdes foram organizadas em desafios
e possibilidades buscando responder a outra pergunta norteadora da
pesquisa®, acerca do que limita e do que favorece o desenvolvimento
de agéncia dos professores e estagiarios participantes.

63 2) Quais sdo os fatores que (des)favorecem a agéncia dos professores em questao?

172



3.1 OS CONCEITOS DE AGENCIA
DOS PARTICIPANTES

A conceituagao de agéncia n&o ocorre isoladamente como um
exercicio tedrico que se encerra nele mesmo, uma vez que a agéncia é
algo rumo a algo (fowards something), por meio do qual seus atores se
articulam com pessoas, lugares, significados e eventos (EMIRBAYER,;
MISCHE, 1998, p. 973). Portanto, o conceito de agéncia neste trabalho
se relaciona ao papel do professor no exercicio de sua profissdo. De-
finir o papel do professor também nao ocorre de forma isolada, mas
abrange o papel da escola, da educacao e, mais profundamente, do
projeto de sociedade para o qual essa escola e esse tipo de educagao
colaboram para construir. Em suma, o conceito de agéncia é uma lente
pela qual podemos entender o exercicio docente, a escola, a educagao
e a sociedade. O conceito de agéncia € um micro que nos fornece as
lentes para compreender 0 macro.

E importante, também, frisar que conceituar agéncia de forma
a ampliar nosso entendimento de um sujeito em contexto se apoia
no entendimento de préxis elaborado por Freire e ja abordado neste
texto, pois esse conceito ndo se apoia em uma teoria alocada no puro
abstrato, mas descreve as praticas dos professores, que, por sua vez,
informam a teoria aqui desenvolvida.

Em virtude disso, escolhi dedicar esta segcao a conceituacao
de agéncia elaborada pelos participantes da pesquisa, tendo como
perspectiva entender como esse microcosmo de interpretacdo co-
labora para entender o macrocosmo de percepcdes envolvidas nas
teorizagbes de agéncia fornecidas até aqui, e na tentativa de conce-
ber elaboracdes préprias ao contexto estudado, com suas peculiari-
dades e suas demandas.
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3.1.1 A agéncia do professor tecnicista

Para iniciar a analise, escolho uma abordagem que se aproxima
da viséo tecnicista e neoliberal da agéncia do professor em formagao,
fornecida pelo fragmento extraido da entrevista com Fernanda, o qual
reproduzo abaixo:

Fernanda: Agéncia seria o desenvolvimento, o desempenho que vocé tem durante
0 curso. Os passos que vocé da dentro das coisas que sdo requeridas para vocé
realizar. Eu acho que, de acordo com a minha experiéncia pessoal, nds recebemos
muito input, muita orientacdo, recebemos muita teoria, muita coisa pratica tam-
bém, e nds temos muito respaldo para fazer bem o curso e... S0 no primeiro estagio
que eu achei a professora mais distante pelo jeito dela de ensinar, que ela deixava
a gente mais livre. Nessa hora a gente quer o professor mais perto. “Nao sei. Nunca
fiz, e agora?”. A gente sempre vai precisar estar falando, né. De como ta o estéagio,
esta enfrentando no estdgio, na escola. Comentaram da necessidade da gente ter
um psicologo. Eu acho que ndo tem necessidade disso. Acho que a necessidade
¢ a gente ter mais tempo com professor de estdgio, e vai poder ouvir todo mundo.
Em duas horas de tempo a gente nao pode conversar, tirar as ddvidas. Professor,
aconteceu isso, qual é a ideia que vocé dé para a gente? E um tempo de reciclagem,
de renovar as forgas. Eu acho que tem que ser mais focado. Junto. Nao precisa de
psicologo, nem de hospital. (25/08/2017)

ENTR - Fernanda — Trecho 1

Em primeiro lugar, me chamam atencéo trés palavras-chave do de-
poimento da aluna: desempenho, input e reciclagem. Na minha leitura, a
palavra desempenho esta altamente vinculada ao vocabulario tecnicista
e neoliberal, pois entende o professor como um transmissor de contel-
dos preestabelecidos, medidos e controlados. Em tal visdo, a préatica do
professor se destina a medigéo e ao controle, bem como dos processos
educacionais de modo a se ter uma maior condicao de manter resultados
condizentes com o status de ideologia neoliberal dominante.

Ja quanto a segunda palavra-chave, minha leitura € de um profes-
sor que recebe em suaformacao o que aaluna chamadeinput, ou seja, 0s
insumos ou contelidos de entrada que sdo compreendidos/ absorvidos
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para que se exerca a profissdo. Em Linguistica Aplicada, a hipétese
do input para aquisicdo de segunda lingua desenvolvida por Krashen
(1985, apud PAIVA, 2014) prevé que s6 existe uma forma de adquirir a
lingua: compreender mensagens orais ou escritas, isto &, receber input
compreensivel. O output, isto €, falar ou escrever mensagens emergira
naturalmente como resultado do input. A aluna pode estar se referindo a
essa teoria quando utiliza a palavra input para descrever o processo de
formagéao na universidade. Isso me leva a interpretagao de que a agén-
cia, na visao da aluna, é o output, ou, conforme denominado pela aluna,
o desempenho que emerge da formagao docente. Tal visdo diminui o
papel do professor em formacéo como um protagonista de sua pratica,
atribuindo-lhe pouca ou nenhuma oportunidade para a criag&o ou a ino-
vagao, pois desconsidera seu papel como um agente que traduz esse
processo. Nesse sentido, para que se obtenha um resultado adequado,
& necessario o insumo eficaz, pois o professor apresentaré os resultados
conforme aquilo que |he foi estabelecido.

Quanto a palavra reciclagem, também é vinculada, no setor em-
presarial, a pessoas e, fora dele, geralmente se refere a coisas. Em
ambos 0s casos, existe uma diminuigdo da agéncia humana ao se
desconsiderar o papel ativo do sujeito que passa por um processo de
atualizacdo ou mesmo de novas aprendizagens.

Quanto a outros aspectos, evidencio a importancia dada a re-
lagcdo com o professor formador, o0 que demonstra o carater relacional
da construcéo da agéncia conforme a abordagem ecoldgica de Biesta,
Prestley e Robinson (2015). A aluna comenta que o professor formador
precisa estar mais disponivel para orientar e discutir as decisbes toma-
das em sala de aula, alicercando a formagao do estagiario. Ela enfatiza
gue a Unica professora formadora que esteve mais distante foi a pro-
fessora que ministrou a disciplina de Estagio |, portanto, no geral, ela
demonstra estar satisfeita com essa relacéo para a construgao de sua
agéncia. Também lamenta haver apenas duas horas semanais para
que tal relacéo se desenvolva, o que corresponde a aula de Estagio
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Supervisionado. Contudo, uma visdo mais particularizada foi fornecida
por mim, quando me disponibilizei a conduzir reunides semanais com
cada dupla de estagiarios com o intuito de discutir especificamente
as atividades e a realizacdo do estgio. Em tais reunides, os alunos
também discutiam suas dificuldades e tinhamos a oportunidade de
muito didlogo para que pudéssemos chegar juntos ao enfrentamento
das questdes mais desafiadoras, tais como a indisciplina, a falta de
recursos, o grande nimero de alunos por sala, dentre outros.

Em meu ponto de vista, essa definicdo de agéncia implica em
uma limitagao do papel do professor a ser um replicador de teorias
transmitidas pelo professor formador, que é quem que |lhe proporciona
as teorias. Dessa maneira, o professor, esteja ele em formacao inicial
ou continuada, e sendo um tecnicista, cujo desempenho sera mensu-
rado ao final do ciclo, nao tem a atribuicado de desenvolver-se reflexi-
vamente, mas depende sempre do olhar externo de um outro ou de
uma teoria preestabelecida. Ainda que a reflexao possa estar atrelada
a um outro, a agéncia do professor nao se limita a atender as expec-
tativas dessa voz externa. O papel atribuido a esse professor passivo
e tecnicista € o de conduite entre a informagao ou teoria ao estudante,
em uma pedagogia de transmissao (KUMARAVADIELU, 2003, 2012D).
Dessa perspectiva, a educacao e a escola refratam aspectos da so-
ciedade neoliberal, trabalhando por resultados eficientes de todas as
suas instancias para manter a sua légica funcionando.

3.1.2 A agéncia do professor “her6i”

Friso que a palavra heréi remete a epigrafe do capitulo 1 desta
obra, em que um professor da rede publica de ensino lamenta néo
poder corresponder a expectativa de que atue como um herdi, carac-
terizando um tipo romantico de agéncia encontrado na fala de quatro
alunos participantes da pesquisa.
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A meu ver, esse tipo de agéncia ¢ limitante porque reitera a frus-
tracao e impossibilidade de agir, responsabilizando apenas o professor
por situacoes que deveriam estar compreendidas como possibilidades
de questionamento e transformacao da estrutura escolar e educacio-
nal que se quer na sociedade.

Na fala de Karine abaixo, ela se refere de forma semelhante a
uma agéncia tecnicista da secao anterior, mas acrescenta alguns ele-
mentos do contexto. Ela fala sobre agéncia como a capacidade ou
estratégia de “passar” ou “transmitir” contelidos em sala de aula para
aqueles 30 a 40 alunos, com os poucos recursos disponiveis, desvin-
culando-se de outros atores da relagdo, como a coordenagéao, a dire-
¢ao, o curriculo, a escola e a sua formacao, por exemplo.

Reproduzo a fala da aluna a seguir:

Para mim, agéncia, quando falou agéncia eu ndo imaginei absolutamente nada
nada nada fora da sala de aula. Para mim eu vi a agéncia dentro da sala de aula
€Om 0 recurso que eu tenho e com os alunos que eu tenho que trabalhar. Eu nao
imaginei diretor, coordenador, nao pensei no ambiente escolar. Eu pensei na sala
de aula. Pensei nos alunos e pensei como estratégia mesmo de passar um deter-
minado conteddo para aqueles alunos, 30, 40 com o que eu tenho de recurso. Para
mim isso foi agéncia. 24/08/2017

ENTR - Karine — Trecho 2

Para Karine, essa realidade enfatizada, como o isolamento, a
falta de recursos e a sala de aula cheia sdo desafios que devem ser
superados pelo professor. Apesar de tudo isso, é preciso ter estraté-
gias que vao favorecer ou limitar o trabalho. Esse professor age apesar
de tudo, apesar das condicbes precarias. Nao importam para ele as
questdes de seu entorno, sejam elas do ambiente escolar ou do mun-
do, pois o trabalho precisa ser feito sem maiores problematizagoes. A
escola e a educacao, nessa concepgao de agéncia, existem para que
os cidadaos permanecam acriticos provando serem capazes de se
educar apesar de todos os problemas enfrentados.
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Do meu ponto de vista, trata-se de uma visdo que fortalece a
ideologia dominante de que o professor necessita agir sozinho, sem
gue o sistema mude. O individuo, portanto, vale mais do que a estru-
tura nessa visdo de mundo.

A fala da aluna estagiaria Regina é ainda mais contundente no
que diz respeito a superar os desafios e se tornar um professor “heréi”,
apesar das condicoes:

Regina: Agéncia de professor, entdo, é como eu falei antes, no pouco tempo que eu
conheci sobre o tema sobre agenciamento sobre professor agenciador eu acredito
pelo pouguinho que eu li, foi muito pouco, que é um professor transformador. E um
professor que tenta transformar o meio, 0 aluno, mas existe muita coisa que pode
atrapalhar ou que pode contribuir para isso. Ele é transformador no sentido de que
ele vai transformar o aluno, ele vai mudar o aluno para que o aluno seja mais
critico, mais reflexivo porque o professor que é 0 agenciador, ele tem que atuar,
nao 6 isso? Ele tem que modificar o meio do aluno com que ele trabalha. Ele pode
enfrentar muitas coisas para que isso acontega. Uma das coisas talvez seja o que
eu falei antes, ele pode ter problemas por causa da sala cheia. Eu nao sei se é bem
isso realmente, eu tenho pouco conhecimento. (24/09/2017)

ENTR - Regina — Trecho 3

Regina afirma que o professor agenciador é capaz de transfor-
mar 0 meio, a estrutura na qual o aluno vive, o que, do ponto de vista
préatico, pode ser impossivel. Do ponto de vista metaférico, entretanto,
Regina pode estar se referindo a uma mudanga individual do aluno,
promovida por uma pratica do professor, quando apresenta um objeti-
vo critico em relacgéo a ele, que é o de transforma-lo em um aluno critico
e reflexivo, o que significaria dizer que a criticidade muda a maneira
como o aluno interpreta o seu entorno.

Ainda nesse sentido, a fala de Mariana, apesar de valorizar a
formacdo do professor como um agente reflexivo e critico para que
sua atuacéo possa ser, também, reflexiva e critica, tem o apontamento
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de implicar uma agéncia mais ou menos profunda, de acordo com a
capacidade do professor de contornar os desafios:

Mariana: Acho que vem da formagao, conta sim que tipo de formagdo, como foi
dada essa formagdo. Se esse professor, hoje professor e antes como aluno teve
essa oportunidade de conhecer as possibilidades e a necessidade de ele ser um
agente reflexivo-critico na sala de aula e também do posicionamento, eu creio de
querer também de se desafiar a ser assim na sala de aula.

Pesquisadora: A professora ndo teve a sua formagao. E mais dificil? Ela nunca vai
alcangar agéncia? Ou é mais dificil de ela desenvolver?

Mariana: Nao, alcanca. Alcanga também porque nos temos valores, temos uma
identidade. As vezes vocé ndo teve na formagdo mas quando ele vai para sala,
ele quer mudar um pouco aquele aluno ou, porque acho que qualquer professor,
mesmo que esteja cansado, mas se tem algum aluno problematico, ele vai criar
algum método, ele vai fazer algo para que aquele aluno se interesse, ou no minimo
para que aquele aluno ndo perturbe a aula. Isso é uma agéncia, eu acredito. Entao,
mesmo que ndo seja tdo focado na formagao, acontece que alguns professores,
devido ao tempo, a0 cansago, sao mais, tem uma agéncia mais, como posso dizer,
mais profunda que outros. (24/08/2017)

ENTR — Mariana — Trecho 4

Para Mariana, portanto, existem dois tipos de agéncia. Em pri-
meiro lugar, existe a agéncia ligada a uma praxis, ou seja, uma relagao
tedrico-pratica com uma leitura critica e problematizadora de mundo,
que surge em sua formagao, o que pode ser entendido tanto como a
formacao inicial quanto a continuada. Por outro lado, existe o segundo
tipo de agéncia, que é a agéncia da cotidianidade, adquirida quando o
professor ndo teve uma formagao que o levou para a conscientizagao
sobre a necessidade de agir critica e reflexivamente. Esse professor
pode alcangar a agéncia por meio da superacéo dos obstaculos da
cotidianidade de sua sala de aula, tal como um aluno indisciplinado
que atrapalha o andamento da aula. Esse segundo tipo de agéncia,
portanto, pode ser entendido como as estratégias que o professor utili-
za para vencer os desafios impostos pelo cotidiano, mesmo que essas
estratégias ndo envolvam a promocéao de um pensamento critico para
si proprio ou para os alunos.
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A formulagao do conceito de agéncia como uma cotidianidade
de desafios a serem transpostos € semelhante no comentario de Va-
nessa, transcrito abaixo:

Vanessa: Eu creio que seja a capacidade ndo sei nem se a capacidade mas é
a capacidade do professor tentar driblar esse sistema esses problemas esses
desafios que nds teremos que oS professores tém que sao turmas carga hordria
pequena e outros fatores né também que podem influenciar a ndo aprendizagem
do inglés e eu creio que seja isso a capacidade do professor como ele lidar com
iSS0 cOMO que ele consegue passar por iSSo como que ele quais sao as técnicas
ou estratégias.

Pesquisadora: Tem um jeito de aprender a fazer isso? Qu varia de pessoa para
pessoa?

Vanessa: Creio que depende muito de pessoa para pessoa porque principalmente
eu acho que depende muito do que o professor enfim da visao de professor, da
identidade dele como professor, se ele para para refletir. Como eu jé falei, se
planejou uma aula e ndo deu certo naquela turma é muito cheia e ai continuar
dando aquela mesma aula naquela turma cheia mesmo ndo funcionando, continuar
tipo fazendo vista grossa com esses problemas eu creio que ndo Seja assim uma
caracteristica de um professor agente. (16/09/2017)

ENTR - Vanessa — Trecho 4

Como se apreende da resposta de Vanessa, a agao do profes-
SOr n&o provoca questionamentos ou problematizagdes ao sistema,
apenas age apesar dele, driblando-o ou contornando-o. Técnicas ou
estratégias, conforme mencionado por Vanessa, estao localizados no
plano da metodologia de ensino, ndo em uma articulagao tedrico-pra-
tica, embora a aluna reconhega que a reflexao que leva a agao esteja
enraizada na identidade do professor, €, portanto, pode estar ampara-
da em sua filosofia de ensino e em seu modo de entender a si mesmo
e 0 mundo em que atua.
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3.1.3 A agéncia do professor
sensivel ao aluno: dialogo freireano

Estar com o aluno é uma das premissas béasicas de descons-
trucdo da educagéo bancaria denunciada por Freire. Aprender com os
alunos, estar aberto aos conhecimentos e culturas trazidos por eles
para a sala de aula, e aprender a colocar tais conhecimentos e praticas
em dialogo com os conhecimentos e valores escolares fazem parte do
trabalho do professor que é sensivel ao aluno, tendo nele o ponto de
partida para o seu trabalho. Assim, s&o listados nesta se¢ao os depoi-
mentos de trés participantes que foram conduzidos nesse sentido. A
primeira fala aqui transcrita é a de Artur, participante do grupo 1:

Artur: Agéncia do professor... Primeiramente, nao é o professor, aquela ideia que a
gente tem do professor num patamar acima do aluno. E quando o professor se co-
loca no lugar do aluno. O que acontece na maioria das vezes é que o professor se
esquece que ele ja foi aluno um dia. A gente V& isso nao 6 aqui na universidade,
na escola também. Entdo, acho que quando o professor se coloca no lugar do alu-
no, ele se nivela. Ele se coloca no mesmo nivel que o aluno. Essa interagdo entre
0 aluno e o professor fica meio que igual, porque é o professor que vai sentir, “0
aluno estd com essa dificuldade. “Eu ndo tive essa dificuldade, mas eu tive algo
parecido”. Muito mais do que o cara chegar | na frente, ele se colocar no lugar
do aluno. Ele nunca se esquecer que um dia ele foi aluno na vida. Entupir o aluno
de regras, de teorias. Sabe? E quando o professor se coloca no lugar do aluno. Eu
acho que ai hd um equilibrio. O aluno vai perceber, “Nossal Esse ja sentiu a minha
dor, passou por isso”. Ou, “Nossal Esse aluno estd com essa dificuldade!” nao
simplesmente aluno por aluno. Mas uma turma, se esta com essa dificuldade, va-
mos trabalhar dessa forma. Talvez dé certo. Qu, se ndo der, a gente caga um outro
meio. Entdo, um professor agente é um professor que se coloca no lugar do aluno.

Pesquisadora: Como essa agéncia é possivel de ser desenvolvida?
(siléncio)
Pesquisadora: O professor consegue agir sozinho? Vem dele sozinho?

Artur: Pode ser que seja intrinseco, isso seja natural do professor. Ou ndo, né.
Talvez eu esteja falando algo que seja fora da realidade, mas o professor nao age
sozinho. Quando ele se vé no lugar do aluno, tem dois agentes. O professor e 0
aluno. (25/08/2017)

ENTR - Artur — Trecho 5
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Conforme Biesta, Priestley e Robinson (2015), a construcao
da agéncia ndo é apenas temporal, ela &€ também relacional. Nesse
sentido, na fala de Artur predomina a relacao entre o professor e o
aluno como base para a construcdo da agéncia, o que caracterizara
as agOes do professor para que atinja o objetivo do ensino, isto &,
alcancgar o aluno. Por isso, colocar-se no lugar do aluno é tanto um
exercicio que se contrapde a hierarquizagéao de papeis (colocar-se no
mesmo nivel do aluno), subentendida na educagéo tradicional, quan-
to um exercicio de didlogo, basilar para a pedagogia da autonomia
de Paulo Freire (1996/2009). Esse didlogo se inicia com o respeito as
diferencas entre o professor e o aluno, entre seus conhecimentos,
construidos em torno de suas experiéncias e de sua realidade social.
A seguir, esse didlogo se sustenta na seguranga em nao saber tudo.
Assim como o aluno, o professor nao dispde de todo o conhecimen-
to, porém sabe algo ao mesmo tempo em que ignora algo, o que
ressalta a sua incompletude que aponta um caminho para conhecer
mais, como se identifica na fala de Carmen:

Carmen: A gente ndo aprende nada e a gente ndo aprende nada e aprende tudo
porque vocé vai emendando uma coisa na outra e vai chegando mais coisa e ai
vocé pensa “Nao aprendi nada disso”, mas quando vocé pensa que nao aprendeu
aquilo ali mas jd apareceu outra que vocé nao sabia. A gente nunca vai saber de
tudo. (21/09/2017)

ENTR - Carmen — Trecho 6

Freire (1996/2009) explica que a incompletude do saber se com-
plementa, tendo como base a disponibilidade ao dialogo, na abertura
critica para o outro, de modo a torna-la um objeto de sua reflexao cri-
tica. Tal reflexdo permitira a construgao de novos conhecimentos que
levardo a outros caminhos a serem percorridos com uma postura ética
e politica. Essa é a base para uma pratica pedagoégica fundada no
inacabado, que pulsa para 0 novo.
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A reflexdo sobre o saber do outro leva também a reflexao sobre
a materialidade do entorno em que esse outro vive (FREIRE, 2009). Co-
nhecer essa realidade sustenta uma pratica pedagodgica mais significa-
tiva e dotada de compromisso social, como aponta a fala do professor
Igor, ao definir agéncia e o papel do professor agenciador:

Igor: Sim. O professor agenciador entao é o professor ligado [trés segundos de
pausa] profundamente, nao vou dizer profundamente, mas minimamente ligado as
questoes cotidianas que ele enfrenta. Nao s6 ele, mas que ele enfrente, os alunos
enfrentam, por exemplo, para chegar a escola.

Pesquisadora: E para se manter nela.

Igor: Eu acho que se voceé, se o professor tiver... Nao precisa ser a fome em (cida-
de), a fome no (estado), ou a crise hidrica em Sao Paulo. Ndo. Se vocé for capaz
de se conectar na maneira como eu saio de casa para chegar na escola, entao...
Quais sdo as questdes que eu atravesso. Af, né, que tem um problema aqui, se eu
for capaz de discutir 1a, se for capaz de torna-los objeto de reflexao, eu acho que
eu estou sendo um professor agenciador que vocé estd chamando ai. E eu diria
que eu sou militante, eu sou o professor que estd na militancia. Entao, diria que
para a gente fazer, para a gente potencializar o impacto daquilo que a gente faz na
sala de aula, a gente precisa ser sensivel a essas questoes do trajeto de casa para
a escola, o que que meu aluno enfrenta.(04/11/2017)

ENTR - Igor — Trecho 7

A ideia levantada por Igor se contrapbe a do professor “herdi”
que se investe de poder para que uma luta social mais global esteja
presente em sua sala de aula (a fome, a crise hidrica), tal qual advoga a
Pedagogia Critica. O que o professor defende é muito mais proximo do
letramento critico que também tem suas origens nos escritos criticos
de Freire (1987, 2009), ou seja, realizar uma microacao de ruptura com
0 pensamento tradicional hierarquizante de que a escola nao precisa
entender de onde vem 0 aluno para que esse aluno seja contempla-
do em seu discurso. Para uma pedagogia do didlogo € essencial en-
tender o entorno ecoldgico, social e econémico em que vivemos, tal
qual afirma Freire (1996/2009), porque assim é possivel entender o
aluno também em sua individualidade. Dessa forma, o professor tem

183



a possibilidade de se tornar o que Igor nomeia como “militante”, o que
ameu ver esta conectado a uma responsabilidade social de fazer valer
0 pensamento dos alunos em sua realidade e diversidade.

Nessa mesma diregdo encontra-se a definicdo de agéncia para
Erica, no excerto reproduzido abaixo:

Erica: Agéncia do professor, na minha opinido como eu j falei antes, é o professor
ser ativo. Vocé ser um professor que vai fazer diferenga na hora do ensino. No
caso, quando eu recebo um contetido para ministrar, para mim, deixa eu ver se
eu consigo explicar, essa pergunta ¢ meio dificil...Eu vou explicar, um conteldo,
para poder... Usar o conteddo. Eu percebo o conteudo do livro diddtico sobre sei
|4 tecnologia... Af eu fazer como um professor, um professor agenciador, fazer com
que esse contetido ele se aproxime muito dos alunos, sabe? Habituar a transformar
gsse contetdo, nao pegar e jogar em cima dos alunos... E fazer tipo assim obser-
var, se tiver, claro oportunidade e subsidio para isso, poder observar como eu vou
fazer... Tendo essa sensibilidade, como um professor agenciador, essa sensibili-
dade de olhar para a minha sala e pensar dd pensar se eu tenho possibilidade de
fazer isso com todo mundo? Tem aluno que é de tal jeito, eu posso mudar alguma
coisa? E tal... Eu acho que seria esse o papel de um profissional sensivel a isso, 0
professor agenciador. (18/09/2017)

ENTR — Erica — Trecho 8

A definicdo de agéncia como ser ativo ndo me parece uma re-
dundancia, mas uma contraposigao ao sentido de professor passivo,
uma posigao alicergada na educacéao tecnicista que trata o professor
como um centralizador e transmissor de conteddos, que “joga conted-
dos nos alunos”, tal como & dito por Erica em sua resposta. A aluna
caracteriza o oficio do professor como um tradutor que transforma os
contelidos, mesmo quando a realidade de sua escola ou das expec-
tativas educacionais refletem um conteudismo, em atividades signifi-
cativas para os alunos, traduzidas para a linguagem dos alunos para
que esses se engajem com o que aprendem. Esse tipo de agéncia se
apoia no principio globalizante do pods-transmisséo na formacéo de
professores elaborado por Kumaravadivelu (2012b), em que se bus-
ca fazer com que os professores sejam reflexivos, pensando sobre o
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ensino em seus principios, préaticas e processos, e tragam criatividade,
arte e sensibilidade ao contexto da sala de aula. O resultado do prin-
cipio da pés-transmissdo se manifesta em diversificadas atitudes que
colaboram para uma aprendizagem que se coaduna com o cotidiano
dos alunos. Essa concepgao de agéncia como criatividade, tradugéo
e sensibilidade ao contexto se encaixa no papel do professor reflexi-
vo (KUMARAVADIVELU, 2003; SCHON, 1984). Para exemplificar, essa
mesma aluna, em outra parte da entrevista, afirmou que no curriculo de
uma das escolas em que trabalha® existia o preparatério para o TOE-
FL (Test of English as a Foreign Language), mas ela transformava os
exercicios de modo que os alunos ndo soubessem que se tratava do
TOEFL, entendendo que aquilo reduziria o filtro afetivo dos estudantes
e eles se sairiam melhor nos exames. Essa adaptacdo de exames e
preparatérios por parte de professores aparece também na pesqui-
sa empirica realizada por Biesta, Priestley e Robinson (2015) em seu
mapeamento da agéncia de professores na Escdcia, para os quais se
demonstra um aspecto de agéncia em sua dimenséo pratico-avaliativa
como uma transformacéo de materiais e recursos disponiveis.

O prisma freireano da concepcéo de Erica se funda na sensi-
bilidade do professor em estar aberto as necessidades do aluno para
desenvolver o seu trabalho. O papel do professor aqui é fazer uma tra-
ducéo para os alunos e estar sensivel a realidade deles. Estar preocu-
pada em fazer a diferenca, como dito por Erica, considerando o aspecto
estrutural da agéncia em sua dimensao préatico-avaliativa, carrega uma
critica ao sistema educacional tradicional que desestimula inovagbes
na sala de aula, o que relega aos professores o papel de fazer “mais
do mesmo” e ver a sua agéncia diminuida. Fazer a diferenca no ensino
¢ a defesa de Micolli (2016), segundo a qual tal preocupacéo faz parte
fundamental do oficio do professor de lingua estrangeira, contribuindo
para uma educacgao transformadora. Ainda que pequena, a diferenca

64 Erica, na época da pesquisa, ja tinha experiéncia como professora de Inglés em escolas
de educagao bésica e em institutos de idiomas.
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precisa estar nos objetivos de ensinar linguas: seja na inspiracdo aos
alunos, em uma pequena mudanga de atitude como sentar-se mais a
frente na sala para prestar atengéo a aula, ou em um sentido maior en-
contrado pelo aluno na aula de Lingua Inglesa (MICOLLI, 2016, p. 34).

3.1.4 A agéncia do professor critico

Segundo Shor (1999), a criticidade, nos pressupostos do le-
tramento critico, envolve a leitura e a escrita de textos no processo
de nos tornarmos cientes da experiéncia historicamente construida
sob relacdes de poder particulares. Para Jordao (2013), nesses mes-
mos pressupostos a escola favorece o confronto de procedimentos
interpretativos que permitem o questionamento e a problematizagao
de sistemas sociais que hierarquizam sujeitos e saberes, o que torna
possivel a indagagao sobre os sentidos do mundo e seus processos
de produgéao, compartilhamento e renovacéo. Acrescento, também, o
sentido de letramento critico como genealogia, proposto por Menezes
de Souza (2011a) com base em Freire, em sua defesa de um exercicio
critico para entender porque pensamos 0 que pensamos.

A partir disso, evidencia-se na fala de Carmen a relagao entre
a reflexao e a criticidade. Como apontado anteriormente, os modelos
de professor reflexivo e agenciador ndo sao contrapostos, mas com-
plementares. A pratica reflexiva da subsidios para uma pratica critica,
isto &, aquela que reflete, situa, significa e interpreta a pluralidade de
possibilidades de uma pratica pedagdgica. Para continuar a analise,
transcrevo abaixo a resposta de Carmen sobre a definicdo de agéncia:
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Carmen: Eu acho, como a menina falou um dia desses, € agir. Eu acho que é agir
antes de tudo, vocé primeiro saber analisar as suas ag0es, saber parar e refletir o
que vocé esta fazendo. Refletir traz criticidade. Questiona o que é que esta bom o
que que estd ruim o que que pode ser alterado e alterar isso. Eu acredito que seja
a parte final do seu repensar do rever suas atitudes e as suas falas como pessoa
e como profissional. Eu ndo trago isso S0 para o professor ndo porque eu acho
que a gente como pessoa para trazer um mundo melhor a gente tem que refletir as
nossas agoes. Ver o que que esta bom o que que a gente pode melhorar. A gente
sempre pode melhorar como a pessoa, a gente tem que ver que o mundo estd tao
dificil hoje e que se a gente nao se policiar a gente vai pensar que é normal tudo
de ruim que esta acontecendo no mundo.

ENTR - Carmen (21/09/2017) — Trecho 9

Na primeira parte da resposta, Carmen acentua a préatica reflexi-
va como uma ferramenta de aprimoramento do trabalho do professor,
mas também ressalta que ela pode se tornar um instrumento de apri-
moramento pessoal, pressupondo uma visdo holistica da identidade
docente. Em um segundo momento, Carmen argumenta que a sala
de aula estd no mundo, revelando que as agdes de melhoria através
da prética reflexiva ndo se debrucam apenas a pratica em sala de aula
com um fim nela mesma, mas refrata questdes que atravessam 0s
muros da escola. Neste mundo ao qual Carmen alude ha uma série de
problemas e desafios que ndo devem ser ignorados pela escola nem
pelo professor em suas praticas, mas devem ser tratados de alguma
maneira. Na fala de Carmen, cabe ao professor pelo menos nao nor-
malizar/naturalizar as questées do mundo, o que pode ser compreen-
dido como uma agao de desconstrucao de interpretagdes favorecida
pelo espaco da escola, como elucida Jordao (2013), um exercicio de
criticidade. O policiamento para nao normalizar/naturalizar pode ser
alcancado pela pratica genealdgica do letramento critico exposto por
Menezes de Souza (2011a), em que se defende uma pratica de bus-
ca de compreenséo dos significados que construimos, inseridos nas
comunidades interpretativas as quais nos vinculamos, isto €, o “ler-se
lendo”, entender por que se pensa como se pensa dentro de uma co-
letividade de prética social letrada.
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Tal exercicio pode se estender tanto a problemas externos a sala
de aula da esfera local da comunidade escolar quanto a questoes a se-
rem enfrentadas na esfera global, como a cidade, o pais ou o planeta.
Tratar dos desafios nas mais diversas esferas, nao tratando a escola
como se estivesse deslocada do mundo, é uma pratica critica de situar
0 aluno como um agente do mundo em que vive, sendo convidado a
pensa-lo, discuti-lo, problematiza-lo e transforméa-lo.

Também em um sentido critico, o professor Flavio sintetizou
agéncia como poder, coincidindo com a formulagéo tedrica de Gid-
dens (2003), quando este afirma que toda acdo de um individuo abran-
ge poder no senso de capacidade transformadora dos sujeitos, vincu-
lado a sua intencéo. Essa visdo contrasta com aquela em que o poder
¢ concebido, como, por exemplo, em Foucault, como sendo imanente
da sociedade e da comunidade, ndo do individuo. Flavio continua sua
afirmacéo de agéncia como poder que, inclusive, pode ser comparti-
lhado, empregando o termo “empoderar” como sinénimo de exercicio
de agéncia na docéncia. Vejamos abaixo o excerto em que Flavio defi-
ne agéncia para a analise:

Pesquisadora: Flavio, entdo o que é agéncia do professor na sua visao?
Flavio: Poder.
Pesquisadora: Como vocé desenvolve agéncia?

Flavio: Como eu falei. E... Mostrando para ele que nenhuma teoria vem do nada,
nenhuma teoria serve para nada. E o que eu fago na educagdo basica, (vocé tem
na) formagao de professor. Empoderar um aluno significa exatamente dar condi-
coes para ele escolher que tipo de professor ele quer ser. Mas € consciente. Ele
quer ser tradicional? Seja! Eu tenho 0 mesmo nivel de formagdo que vocg, eu sou
um par, seria antiético se eu dissesse que isso estd errado. O meu problema ndo é
com o professor que dd aula tradicional entre aspas. Agora ele tem que saber que
aquilo é tradicional e porque ele estd fazendo aquilo. A que interesse ele esta ser-
vindo, que tipo de coisa e implicagdes aquilo tem para o aluno dele. Eu acho que
ensinar um aluno é provocar ele. Mostrar que nao existe nada que vem no vacuo.

ENTR - Flavio (04/11/2017) — Trecho 10
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Em primeiro lugar, para o exercicio da agéncia, Flavio pressupde
uma relacao de empoderamento em que o professor formador fornece
subsidios ao professor em formagao, o que também acontece na rela-
¢ao entre o professor da educagao basica e seus estudantes. Isto & im-
portante de ressaltar porque parece assentado na Pedagogia Critica,
uma vez que pressupobe as praticas linguisticas como representantes
das ideologias que existem de forma aprioristica, ndo havendo, por-
tanto, a possibilidade de uma construgédo, mas de um desvelamento
da verdade, que estaria “la fora”. Desse modo, o professor formador,
ou mesmo o professor da educacéo basica, enquanto um membro
empoderado e numa posicao social de ensino, teria o conhecimento
da verdade e teria a capacidade de passa-la adiante. Em meu ponto de
vista, essa pratica, embora tenha uma base critica, pode se aproximar,
em sua forma, de uma pedagogia transmissiva, em que o professor se
coloca em uma posigao hierarquica superior ao aluno e a ele transmite
0 contelido da verdade. Nas teorizagbes de letramento critico, basea-
das na construcdo sociocultural dos sujeitos e da realidade, sempre
cabem os questionamentos sobre quem empodera quem, quem deci-
de o que é verdade, com base em quais epistemologias e com quais
propositos (MARTINEZ, 2007; JORDAO, 2013).

De fato, essa critica é pertinente quando ressalto que em mi-
nhas observacdes de aulas do professor Flavio, o questionamento ao
sistema linguistico e as relagbes ideologicas que ele refrata foram te-
mas constantes de suas falas, em uma aula sobre prefixos e sufixos
em Lingua Inglesa para alunos do Ensino Médio. Porém, pelo menos
na aula observada, a atividade proposta centrou-se mais nos conhe-
cimentos do professor do que na possibilidade de acao dos alunos.
Em um momento da aula, Flavio disse aos alunos que eles poderiam
destruir a lingua, um ato transformador e inovador no idioma, mas nao
apresentou atividades em que os alunos pudessem de fato inovar nos
usos da lingua. Para mim, naquela aula, a agéncia tanto do professor
quanto dos alunos se centralizou no plano discursivo, o que n&o exclui
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a possibilidade de outras atividades mais agenciadoras na sequéncia
de aulas a que néao tive acesso pelas limitagbes da pesquisa®.

Em segundo lugar, nessa relagdo de empoderamento mencio-
nada por Flavio é preciso tornar evidente uma epistemologia e uma
praxis, 0 que pode coincidir ou ndo com uma construgéo conjunta en-
tre o professor e seu alunado, levando ao aumento ou a diminuicéo da
agéncia. Contudo, para Flavio, ter conhecimento desses elementos de
verdade basta para resultar em empoderamento, maior inten¢ao so-
bre as acbes dos sujeitos e maior consciéncia sobre suas implicagdes
e possiveis consequéncias, nao apenas no mundo da sala de aula,
como também no mundo social. Nessa perspectiva, ao se ter maior
conhecimento de onde se baseia sua epistemologia e sua praxis, a
responsabilidade do professor pode ser aumentada, conforme a afir-
magao de Setton (2002, p. 66):

Na diversidade de referéncias, na falta de um sistema Unico,
integrado e permanente de valores que oriente a acao, o indi-
viduo pode ver-se impelido a tragar suas proprias diretrizes de
maneira cada vez mais consciente e reflexiva, fazendo uso da
razéo, refletindo, no sentido dado por Giddens (1994) ao con-
ceito de reflexividade.

No entanto, ao mesmo tempo que confere maior margem de es-
colhas, maior flexibilidade nas relagdes, mais referéncias iden-
titarias, acrescenta, simultaneamente, mais inseguranga, mais
riscos e mais responsabilidade.

Por fim, acho interessante destacar a concepcéo de Flavio de
gue empoderar o aluno é provocé-lo discursivamente, o que, do meu
ponto de vista, parece uma pista para um aprendizado mais autbnomo
por parte do aluno. O professor que provoca o aluno instiga nele uma
reflexdo e uma acdo que pode resultar em maior agéncia. Presenciei
isso na aula observada de Flavio, em seus dizeres sobre a possibilida-
de de destruir a lingua de si e do outro.

65 Tive a oportunidade de observar apenas uma aula de Flavio e um conjunto de aulas, todas
sobre 0 mesmo tema, de Igor.
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A concepcao de agéncia elaborada por Llcia é apoiada na lei-
tura do texto de Biesta, Priestley e Robinson (2014), utilizada nas aulas
do curso de Estagio Supervisionado, o que confere, a meu ver, uma
menor interpretagéo pessoal dessa aluna e maior adesédo ao que lhe
foi sugerido pelo texto. Para analise, exponho a seguir a sua definicéo:

Ldcia: Eu demorei para, agora é que eu t6 comegando a assimilar um pouco mais
£ssa questdo de agéncia porque eu nao tinha nenhuma leitura, nunca tinha ouvido
falar sobre isso, né. Entdo seria um pouco dessa autonomia do professor de tomar
determinadas posigoes dentro da sala de aula, dele saber que ele tem essa liberda-
de no papel que ele exerce, ele pode fazer isso. Eu gostei dessa relagao do social,
do contexto e a influéncia que ele tem nas agdes do professor porque o professor
pode ser levado pelo meio ou ele pode atuar se posicionando como um agente de
transformagdo, de tentar ver uma realidade e agir naquela realidade para alcangar
determinados objetivos.

ENTR - Licia (20/09/2017) — Trecho 12

Tal concepgéao equaliza agéncia com liberdade para agir e to-
mar determinadas posicdes em um contexto, de acordo com deter-
minados objetivos que, a meu ver, sao estabelecidos pelo professor
conforme suas visbes de mundo, suas experiéncias vividas e suas
projecdes para o futuro.

Retomo abaixo a concepgdo de Igor para agéncia, ja aborda-
da anteriormente, no intuito de focalizar uma outra questao. Nela, Igor
considera o papel do professor como a de um tradutor das localidades
da comunidade académica e um negociador de sentidos para o deba-
te da sala de aula. Para Igor, o professor e a escola devem estar cientes
sobre 0 que acontece na realidade vivenciada pelo aluno, conforme se
sustenta nas suas afirmacoes reproduzidas abaixo:
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Igor: Sim. O professor agenciador entdo é o professor ligado [trés segundos de
pausa] profundamente, ndo vou dizer profundamente, mas minimamente ligado as
questoes cotidianas que ele enfrenta. Nao so ele, mas que ele enfrente, 0s alunos
enfrentam, por exemplo, para chegar a escola.

Pesquisadora: E para se manter nela.

Igor: Eu acho que se voceé, se o professor tiver... Nao precisa ser a fome em (cida-
de), a fome no (estado), ou a crise hidrica em Sao Paulo. Ndo. Se vocé for capaz
de se conectar na maneira como eu saio de casa para chegar na escola, entao...
Quais sdo as questdes que eu atravesso. Af, né, que tem um problema aqui, se eu
for capaz de discutir 1, se for capaz de tornd-los objeto de reflexdo, eu acho que
eu estou sendo um professor agenciador que vocé estd chamando ai. E eu diria
que eu sou militante, eu sou o professor que estd na militdncia. Entao, diria que
para a gente fazer, para a gente potencializar o impacto daquilo que a gente faz na
sala de aula, a gente precisa ser sensivel a essas questoes do trajeto de casa para
a escola, 0 que que meu aluno enfrenta.

Pesquisadora; E uma boa metafora.

ENTR - Igor (31/10/2017) — Trecho 13

A dimenséo pratico-avaliativa também aparece no trecho desta-
cado acima, retirado da entrevista de Igor, no qual ele apresenta uma
definicdo de agéncia docente como uma pratica de mediagao dos sen-
tidos do cotidiano dos alunos, a partir do que eles vivenciam para che-
gar a escola. O que se entende por chegar a escola abre-se para duas
interpretagbes possiveis: em primeiro lugar, deslocar-se pela cidade
para dirigir-se a escola, o que implica em entender a légica urbana de
distribuicdo das pessoas em areas mais ou menos bem cuidadas e a
infraestrutura de transporte para que seus cidadaos atuem em suas
atividades; em segundo, as experiéncias vividas pelo aluno em sua
trajetéria, na familia, na comunidade, na cidade, no pais € no mundo,
que seréo utilizadas como conhecimentos prévios para a construgao
de conhecimentos escolares e cientificos.

O professor agenciador, nessa visao, é um agente negociador
de sentidos que viabiliza a construcéo e a interpretagéo de significa-
dos em classe e na comunidade escolar, a partir de suas vivéncias

192



individuais e coletivas que seguem ou rompem padrdes sociais. Esse
profissional torna visiveis semelhancgas e diferencas a partir da rotina
do aluno, fazendo com que ele possa enxergar o global a partir de si
mesmo. Ressalto que se trata de uma viséo freireana de docéncia para
a agéncia, aquela que, articulando a experiéncia social do aluno como
individuo aos saberes curriculares, possibilita a alunos e professores a
oportunidade de exercicio da criticidade.

Igor contrapde as questdes do cotidiano local a questdes mais
estruturais e globais, exemplificando com a fome na cidade e no es-
tado onde os dados foram gerados e a crise hidrica em Sao Paulo. E
fato que o cotidiano local também € estrutural, mas me parece que agir
sobre ele é mais préximo a uma microagédo embutida em uma episte-
mologia mais fluida de criticidade do que a racionalidade macro que
esta implicada nas questdes mais globais tratadas no ambito politico
e econdmico citados pelo professor. Estar ciente de questdes locais é
para o professor um exercicio de agéncia, a meu ver, por estar inserido
em um rol de possibilidades de acdo e compreenséo alcangaveis no
dia-a-dia, no plano do factivel.

3.2 DESAFIOS AO DESENVOLVIMENTO
DE AGENCIA NO ENSINO DE LINGUA INGLESA
NA PROPOSTA DOS LETRAMENTOS

Nesta secéo, destaco os desafios ao desenvolvimento de agén-
cia no que concerne ao ensino de Lingua Inglesa no contexto investi-
gado. Entendo desafios como situagdes dificeis ou momentos que difi-
cultem a compreenséo, a emergéncia e o desenvolvimento da agéncia
entre os participantes.
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3.2.1 Desafio 1: A perspectiva neoliberal
no desenvolvimento da agéncia

A formacao de professores de uma perspectiva neoliberal impu-
ta aos professores os discursos de fracasso, uma vez que a profissao
docente n&o esta entre as mais bem remuneradas e prestigiadas, mes-
mo sendo o inglés um veiculo da globalizagéo neoliberal. Com base
nessa légica, o desprestigio e a falta de &nimo sdo notaveis até mesmo
entre os professores das escolas-campo, cujo papel de colaborar para
a formagéao do novo professor € substituido pelo de confrontar a forma-
¢ao e a motivagao do estudante estagiario, como ocorre no relato de
Ldcia transcrito abaixo:

Ldcia: Sim. Como no estdgio, nosso primeiro estdgio a gente chegou na sala
de aula, estava 1a eu e meu colega. Vérios professores da sala chegaram e per-
guntaram, “O que que voceés estdo fazendo aqui? Vocés sao jovens! Por que que
voceés escolheram licenciatura? Isso ndo da futuro, vao fazer outras coisas” A gente
olhou um para cara do outro € ficou caladinho, ficou pensando “Poxa vida! Isso é
recepgao?! Primeiro estdgio com professores experientes. Me deu um desénimo,
nao para a gente desistir, mas aquele pensamento, “Poxa vida! Por que que eles
estao dizendo isso para nds? Com certeza nao devem estar felizes com o trabalho
deles para falarem isso”. (20/09/2017)

ENTR - Licia — Trecho 14

A aluna cita que os demais professores da escola-campo, ao
invés de exercerem o papel de colaboradores de sua aprendizagem
profissional, tiveram a atitude de desencorajar as atividades dela e
as de seu colega de estagio. Julgo importante ressaltar que nao se
podem ignorar as dificuldades da profissdo docente, muitas delas
originadas em questdes que antecedem a agao do professor em sua
pratica pedagdégica. Mas alerto que tal posicionamento assegura o
desenvolvimento da agéncia a partir de uma perspectiva individualis-
ta, compativel com a visao neoliberal de profissionalismo e sucesso
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pessoal, ou seja, traduzido em ganho financeiro. Os professores em
questao exibem que o estudo pedagdgico e a profissdo docente nao
“dao futuro”. Ou seja, no meu entender, nao contribuem para uma sa-
tisfacao pessoal e financeira condizentes com as expectativas sociais
do mundo contemporaneo, em que a logica neoliberal estabelece
uma hierarquia de competicao e exibicado de sucesso social como
sendo os motores da vida.

O episodio relatado ocorreu em semestre anterior aquele em
que os dados foram gerados, mas ¢ relativo a uma faceta recorrente
na formacéo de professores, a perspectiva neoliberal da agéncia do-
cente, sustentada por um entendimento acritico da organizacéo social,
que relega a educacéo e a formagao critica a um local de desprezo e
incentiva seus profissionais a resistirem ao pensamento critico que po-
deria conduzir a transformacdes coletivas com melhorias de politicas
educacionais e de praticas pedagdgicas. A resisténcia ao pensamen-
to critico se traveste de reclamagéo e desencorajamento aos pares,
ocupando um lugar de inibicdo ao pensamento inovador que poderia
engajar os colegas para a busca de solucdes coletivas para os proble-
mas enfrentados na escola. Na contramao disso, tal posicionamento
encaminha seus profissionais a uma solugao individualizada, levando
ao desamparo e ao abandono da carreira docente.

Retomando os papeis dos professores diante do percurso so6-
cio-histérico da formagéo de professores, explicitados no Capitulo 1
deste livro, pode-se inferir que os professores dessa escola-campo
exercem seu poder de silenciamento e apassivagao dos futuros profes-
sores no que se denominou como professor tecnicista, tendo por base
epistemoldgica a educagdo positivista. Nesse contexto, o professor
nao tem por expectativa refletir ou questionar suas acdes pedagogi-
cas nem a estrutura social sobre a qual seu trabalho se imbrica, mas
reproduzir o que lhe foi dado como formagao e condicdo. Dessa ma-
neira, 0s professores da escola-campo parecem transmitir a0s novos
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professores a verdade inquestionavel, projetada pela ideologia neoli-
beral, de que nédo é possivel mudar as condigcbes nem as epistemolo-
gias sobre as quais se assentam o trabalho pedagdgico, tendo como
resposta o siléncio constrangido dos estagiérios.

Outro dado da perspectiva neoliberal atingindo a agéncia do-
cente nesta pesquisa ocorreu diante de uma medida de enfrenta-
mento a carga horaria reduzida de Inglés®, tomada pelos alunos es-
tagiarios Artur e Fernanda, durante a oficina tematica que ministraram
como atividade de estagio. Juntamente com os alunos participantes
da oficina, eles planejaram uma campanha de conscientizagao con-
tra o trafico humano, tema de suas aulas, que foi divulgada na escola
por meio da rede social Facebook. Reproduzo abaixo a nota de cam-
po relativa a esse tema:

0Os alunos criaram uma pagina no Facebook com a campanha, mas ela ainda nao
esta acessivel ao publico porque ndo estd finalizada. Os alunos e 0s estagidrios
planejaram que, na semana que vem, 0s 15 alunos que mais divulgarem a cam-
panha participardo de um sorteio da camiseta que serd confeccionada no Gltimo
dia de aula da oficina.

CAMP - Trecho 15

A atividade, entretanto, se encaixa em uma perspectiva de agén-
cia pautada pela ideologia neoliberal, pois estimula a competitividade
entre os alunos em prol da distribuicdo da camiseta que divulgaria a
propria campanha, em uma espécie de estratégia que se assemelha ao
marketing e ndo envolve a comunidade escolar em uma acao conjunta
de reflexéo acerca do tema do trafico humano. Busca, portanto, estimu-
lar uma performance que tem como meta um resultado de quantificagao
da visibilidade da campanha por meio da divulgacao nas redes sociais
e por meio do uso das camisetas por parte dos possiveis participantes.

66 Tratada em uma secao exclusiva mais adiante.
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Devemos entender que, neste caso, a dimensao agentiva ope-
racionalizada pelos alunos € provavelmente a iteracional, baseando-se
em dois fatores. Em primeiro lugar, e de forma mais geral, reiteram suas
experiéncias prévias ndo com a educacéo escolar, mas tomando por
base a carga semantica da palavra “campanha”, utilizada para nomear
a atividade, apds a sugestao do professor Igor de tornar as atividades
menos préximas a escolarizacdo e mais préximas a cotidianidade dos
estudantes. As campanhas publicitarias ou de caridade podem even-
tualmente ter como finalidade a promocao da prépria instituicdo de ca-
ridade. Em segundo lugar, e com foco mais especifico em Fernanda,
que se baseia em sua experiéncia de 25 anos de trabalho com uma or-
ganizagao internacional que lida com criancas de rua. Inclusive, esse foi
o motivo que levou Fernanda a escolher se graduar em Lingua Inglesa,
uma vez que ela ja usava inglés para o seu trabalho. O tema selecionado
para a oficina e as técnicas de marketing na campanha podem ter sido
influenciados por essa experiéncia na organizacéo internacional.

A vigilancia com os professores em uma cultura neoliberal de
performatividade, que prima por sustentar uma préatica controlada
para comparar e medir resultados, é denunciada por Biesta, Priestley
e Robinson (2015) no contexto europeu e pode ser reconhecida e re-
contextualizada para os dados aqui discutidos na forma de uma lista
de contelido programatico, desenvolvida pela Secretaria de Estado da
Educacao, Juventude e Esportes (SEDUC)® da cidade onde se situam
as escolas campo, a ser ensinado pelos professores, identificada nos
relatos dos estagiarios e conforme aparece em minha pergunta no tre-
cho abaixo para a aluna Karine:

67 De acordo com as informagdes da SEDUC, esse documento, no intuito de auxiliar os pro-
fessores a organizar sua programagao de contetdos, era uma lista transitéria que foi utili-
zada apenas no ano de 2017, que antecedeu a implementacdo do Documento Curricular
do Estado, fundado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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Pesquisadora: Vocé acha que se ndo tivesse essa planilha a sua capacidade de
acdo, a sua agéncia, teria mudanga? Teria diferenga? Ou é necessario ter mesmo
essa planilha?

Karine: Nao. Eu acho que € a mesma coisa. Talvez ndo trabalharia certos topicos
que eu talvez trabalharia outras. Muitas vezes a gente V& eles 1a na frente, eles
trabalhando um determinado topico, mas eles precisam de outro, eles precisavam
de outra coisa para dar suporte. Eles ndo entenderiam e eu deveria ter trabalhado
determinado vocabuldrio antes de trabalhar aquilo. A gramatica, talvez se trabalhou
0 presente, ia trabalhar também o passado, mas eles nem viram. Mas quando é
assim eu as vezes ensino e ai a gente ndo coloca que ensinou, né (risos). Ou as
vezes coloca, quem registra é o professor. Nao sei se ele registra isso. Nao sei se
faria tanta diferenga nao ter essa planilha, ndo. A planilha é o que eles acham que
0s alunos deveriam aprender € a gente vai passando.

ENTR - Karine - Trecho 16

No discurso da SEDUC, a lista, embora com o objetivo de au-
xiliar os professores a organizarem suas aulas para um trabalho peda-
gdgico mais eficiente, tinha um aspecto de engessamento e desatuali-
zagao, que precisou ser superado por um documento mais atualizado
e menos diretivo. Foi essa a sensagao que eu tive ao ouvir falar sobre
a lista a partir dos relatos de diversos estagiarios participantes da pes-
quisa, como Carmen, cuja relagdo com a professora de sala foi nor-
teada por essa lista e cujo relato sera discutido mais adiante. Ainda
assim, tratada como um condicionante da agéncia por mim, a lista
nao é suficiente para limitar totalmente a agéncia dos professores de
acordo com Karine, a qual me surpreende ao afirmar que a vigilancia a
esses conteldos ¢ falha, uma vez que o registro no diério de classe é
feito pelo professor e este pode preenché-lo com dados que podem ou
nao ter de fato ocorrido em sala de aula. No entanto, as agdes dos pro-
fessores sao pautadas pela lista, no sentido de que o professor pode
organizar seus conteldos de acordo com ela e apenas complementa-
-los com abordagens que consideram necessarias. Em certa medida,
vejo uma possibilidade de exercicio da agéncia da aluna/professora,
apesar de a perspectiva neoliberal projetar um controle sobre os pro-
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fissionais, porque a aluna parece ter liberdade para transgredir/desviar
minimamente o curriculo conforme as necessidades dos alunos, o que
ocorre a partir da prética reflexiva sobre o seu préprio trabalho.

3.2.2 Desafio 2: A dimensao iterativa
e os conflitos entre a escola tradicional reprodutivista
e visdes inovadoras e transformadoras

Inserida nas instituicbes que sobre ela interferem, a agéncia
docente sofre influéncia da epistemologia prevalente no ambiente de
trabalho e na forma como os professores compreendem sua atuacao
pedagdgica. A agéncia de muitos professores parece ser modelada,
na dimens&o iterativa, pelas tradicbes epistemoldgicas preconizadas
pela escola tradicional e transmissiva. Qual seja, a de aplicar uma
metodologia que organiza conteldos de forma linear, posicionando
o conhecimento tedrico como sendo precedente a pratica. Alem de
conhecer e estar inserida em uma tradig&o escolar que me permite tal
observacéo, para fins de ilustragéo, retomo a fala da aluna estagiaria
Karine®, demonstrando que se acredita que os conteldos gramaticais
sd0 necessarios aos estudantes para melhorar sua performance em
outras habilidades linguisticas. Eo que se explicita na fala abaixo

Muitas vezes a gente vé eles 14 na frente, eles trabalhando um determinado topico,
mas eles precisam de outro, eles precisavam de outra coisa para dar suporte. Eles
nao entenderiam e eu deveria ter trabalhado determinado vocabulério antes de
trabalhar aquilo. A gramatica, talvez se trabalhou o presente, ia trabalhar também
0 passado, mas eles nem viram.

ENTR - Karine — Trecho 17

68 Utilizo este recorte de trecho neste ponto da andlise para ilustrar o argumento desenvolvido até
0 momento, porém, o trecho sera analisado em contexto e em sua especificidade mais adiante.
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Conforme meu entendimento, essa visdo ocorre em interagcao
com crengas sobre 0 que é o trabalho escolar eficaz, as quais se fun-
dam na experiéncia do professor como aluno desde a educagéo ba-
sica e, mesmo tendo sido discutidas e desconstruidas nas aulas da
universidade e, especificamente, nas aulas de Estagio Supervisionado,
ndo puderam ser revisionadas no trabalho pedagdgico de Karine. O
fato de ela ter comegado o seu trabalho como monitora de Inglés em
2014, antes mesmo de ter acesso as discussoes tedricas na universi-
dade e nas aulas de estagio, pode também explicar sua pratica peda-
gbgica estruturalista, pois a consolidagdo dos argumentos de que a
gramatica antecede o uso da lingua é parte de uma visao estruturalista
que prevalece no senso comum, no qual Karine se baseia para dar
prosseguimento ao seu trabalho.

Cabe aqui ressaltar um dado da estrutura social e escolar do
contexto do estado no qual os dados foram gerados, que é a falta
de professores de Lingua Inglesa nas escolas publicas e privadas.
De acordo com os estudantes, a partir do 5° periodo de Licenciatura,
o graduando pode dar aulas de Inglés nas escolas privadas. Karine
participava de um programa de monitoria de Inglés em uma escola
estadual na época da geracéo dos dados, mas o que de fato aconte-
cia, segundo seu relato, é que ela lecionava sem a supervisdo de um
professor da area. Outro dado relevante € que nas escolas publicas do
estado ndo hé concurso para professores ha muitos anos. A obtengéo
de profissionais do ensino ocorre por meio de contratagéo temporaria,
em geral vinculada a indicag6es politicas.
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Desde o tempo que eu trabalho com lingua, s6 os livros que a gente tem, eu
olho 0 que que tem, o professor, o contetido que estd na folhinha, na folhinha de
contetidos®. Se tiver no livro, eu vou para o livro. Se ndo tiver no livro, eu saio do
livro. Porque eles olham mais se estd trabalhando o que esta na planilha do que
0 que estd no livro.

Pesquisadora: De onde vem essa planilha? Quem organiza?

Karine: N&o sei se é a Diretoria Regional de Ensino™. Eles recebem isso 14, pra
gente assim pra baixo e tem os conteidos minimos que tém que ser passados. E
ai tudo bem especificadinho. Primeiro bimestre tem vocabuldrio, tem gramética.

Pesquisadora: E organizado por vocabuldrio e gramatica esse contelido?

Karine: Eles dao uns topicozinhos. Primeiro bimestre fruits ai tem um topico de
gramatica que a gente tem que ensinar. Eles colocam cinco, seis topicos por
bimestre e por turma. Ai a gente tem que trabalhar dentro daquilo ali. As vezes tem
no livro, as vezes nao tem aquele determinado topico. Eles olham se a gente esta
correndo assim com os topicos do que com um livro. Se nao tiver, eu saio do livro
€ vou procurar, € saio do livro.

ENTR - Karine — Trecho 18

Ressalta-se que diante dos condicionantes, tais como a lista-
gem de contelidos ou, até mesmo, a existéncia ou ndo desses con-
teldos em material didatico, o resultado é uma agéo da dimenséao
pratico-avaliativa por parte de Karine, que julga suas possibilidades
de trabalho, bem como a maneira como seré avaliada, como se nota
quando diz “Porque eles olham mais se esta trabalhando o que esta na
planilha do que o que esta no livro.”, remetendo-se a sua agéncia na
dimenséo pratico-avaliativa.

O caso de Igor, professor de uma escola federal que, portanto,
nao obedece a listagem de contelidos da SEDUC, remete a uma tra-
digao escolar, isto €, ao uso de uma gramatica escolar para organizar
os conteudos: a tradicional Essential Grammar in Use (MURPHY, 2010).
Nas aulas presenciadas por mim, em decorréncia da avaliagdo dos

69 Documento elaborado pela SEDUC, j& mencionado anteriormente.
70 E a SEDUC que elabora essa listagem de contetidos.
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alunos estagiarios, o professor havia passado aos seus alunos do EM
atividades sobre o Present Simple, que foram corrigidas na regéncia de
Artur e Fernanda. Em conversa que antecedeu a entrada dos alunos
estagiarios em suas aulas, o professor Igor esclareceu que nao ha tem-
po para as atividades complexas sugeridas pelos materiais didaticos.
Assim, simplificar as atividades é uma palavra de ordem para garantir
a aprendizagem dos alunos €, do meu ponto de vista, exerce-se, com
isso, uma possibilidade de avaliacédo de conteldos e linearizagao do
que sera desenvolvido, bem como um controle maior sobre as ativida-
des, coadunando-se a uma possibilidade de controle sobre as apren-
dizagens dos alunos, o que condiz com uma visao estruturalista de
lingua e de escola tradicional e transmissiva.

A opgao entre um livro de gramatica ou um livro didatico também
remete a uma tradicéo escolar que centraliza nos materiais didaticos a
organizagao dos contelidos desenvolvidos em aula, sendo, portanto,
fundada na dimenséo iterativa da agéncia desses professores. A orga-
nizacédo de contelidos pedagdgicos em graméaticas e materiais didati-
cos oriundos de palises do inner circle do inglés™ é criticada por Kuma-
ravadivelu (2014) por configurar-se como uma pratica de dependéncia
epistémica nos moldes coloniais que fazem com que os professores
de Inglés nao tenham agéncia para produzir seus préprios materiais de
acordo com as reais necessidades de suas comunidades escolares.
Portanto, ndo seguir um material didatico pode ser uma demonstragcao
de agéncia, porém, limitada pelas dificuldades estruturais de produgéo
de materiais originais por parte do professor, o que seria dificil, dadas
as condic¢Oes de trabalho, a ndo ser que, por uma rede de colaboracao,
esses materiais sejam produzidos em conjunto com outros professo-
res, como sugere Kumaravadivelu (2014). E por isso, possivelmente,

71 Com base na teorizacao dos trés circulos concéntricos do inglés, de Kachru (1985): o inner
circle, formado por paises onde o inglés é a lingua nativa; o outer circle, constituido por
paises onde o inglés é usado como segunda lingua por razdes histéricas, ou seja, € usado
como lingua oficial em suas instituicdes; e no expanding circle, formado por paises em que
o0 inglés é usado como lingua estrangeira ou franca.
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que Igor prefere utilizar uma gramatica para abranger os conteldos
que considera relevantes aos alunos, uma vez que nao ha um plano de
contetdos explicito a ser seguido na escola onde ele trabalha, o que €
diferente das escolas estaduais onde os alunos estagiarios estiveram.

Isso ndo quer dizer que a aula baseada em gramatica ou em
préticas tradicionais seja melhor ou pior para o exercicio e o desenvol-
vimento de agéncia de professores e alunos. Defendo, acima de tudo,
uma variedade de perspectivas, sejam elas didaticas ou metodolégi-
cas, partindo do pressuposto de que a pés-modernidade é uma epis-
temologia fluida e que exige preparagao de professores e alunos para
a variedade de praticas sociais existentes no mundo da vida. llustro
essa defesa realgando a criatividade de Igor ao relacionar aquela “aula
de gramatica” com o exercicio de ditado, tao tradicional nas praticas
de letramento escolar. Entretanto, o texto lido no ditado faz parte de um
livro que seria abordado mais adiante. Revela-se, deste evento, que um
texto, embora seja a unidade de sentido por exceléncia no mundo letra-
do, e mesmo que trate de um tema polémico, como é o caso do livro
em questao, ndo pode isentar-se da mediacao de um agente, pois ele
pode ser trabalhado em sala de aula em diversas instancias: apenas a
gramatica, de forma auténoma; revisando-se conteldos lexicais; ensi-
nando-se géneros; discutindo-se problemas cotidianos, dentre outros.

Os desafios de uma epistemologia positivista que embasa uma
visdo tradicional de escola nem sempre sao representados apenas
pela acdo pedagogica dos professores, mas também perpassam as
expectativas nas relagbes com os alunos, que também sao atores
desse jogo. O trecho abaixo mostra a relagao professor e aluno, do
ponto de vista da desmotivacdo dos alunos em uma logica escolar
da agéncia iteracional.
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Eu acho que o maior desafio, por incrivel que parega, ainda é o aluno pensar que
nao vai valer nada para a vida. Aquilo que a gente comentou na aula. “Isso vai
valer nota?” Acho que uma coisa que o aluno tem que ter na cabega é que ele
nao vai aprender inglés simplesmente na sala de aula, ele tem que entender que
aquilo é para a vida.

ENTR - Artur - Trecho 19

Alunos também sao condicionados pela dimenséo iterativa da
agéncia, valorizando o modelo tradicional escolar que regula toda e
qualquer acdo pedagdgica nos moldes da educagao bancéria, que
avalia regularmente se os conteldos transmitidos foram efetivamente
absorvidos. A cultura de avaliagdo e condicionamento dos alunos a
notas é explicitada por Artur como um condicionante da agéncia dos
professores, que precisam fazer propostas pedagdgicas nos moldes
tradicionais da educacéo bancaria se quiserem ter a participagao dos
alunos. Isso diminui as possibilidades dos professores em criarem ati-
vidades significativas e mais livres do modelo escolar tradicional, que
possam ultrapassar os muros da escola.

A questao da indisciplina também revela o conflito entre a escola
tradicional e as possibilidades de inovacéo e transformacgao da pers-
pectiva educacional na relagao professor e aluno, conforme a explana-
¢ao de Aquino (1998). Na fala da aluna Vanessa, ainda assentada em
uma visao tradicional sobre o papel da escola, percebemos a sua ex-
pectativa de que o professor obtenha o respeito e o siléncio dos alunos
antes de conseguir dar a sua aula, contrapondo-se a importancia do
contrato pedagdgico e do engajamento dos alunos com a atividade,
como se observa a seguir:
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Na maioria das vezes 0s professores que eu observei eles ndo tinham essa preo-
cupagdo, eles so tinham a preocupagdo de dar o conteddo. Ai, se deu certo com
aquela turma ou com aqueles determinados alunos é como se nao fosse mais
problema deles. S6 que j teve uma outra professora que, embora a realidade fosse
um pouco diferente, mas também inserido nesse contexto que eu falei, que ela ja
era bem mais preocupada em levar algumas aulas diferentes, aulas que tivessem
mais exposigoes visuais com slides, com data show, era preocupada em levar
uma musica. Ela ja sabia, ja tinha umas estratégias para cada turma em que ela
trabalhava. Por exemplo, uma turma que era muito cheia e 0s alunos gostavam
de conversar muito ela levava masica. Ela colocava no celular dela mesmo e
conectava na caixinha e falava, se colocar musica eles ficam mais calmos e eles
conseguem fazer a atividade.

Pesquisadora: Ela colocava uma masica qualquer?

Vanessa: Uma musica em inglés. De fundo, como se fosse uma musica de fundo
assim.

E eu achei bem interessante porque é como se fosse uma estratégia dela com
aquela turma porque era uma turma muito cheia e porque é muito muito cheia,
eles conversam bem mais.

Pesquisadora: Como eles ficam muito préximos, fica bem mais facil conversar. E
como vocé acha que vocé pode lidar a partir disso que voce viu nas aulas que vocé
observou, que voceé teve que refletir e escrever relatorios. Inclusive, voce ja pensa
em algumas estratégias que vocé pode utilizar?

Vanessa: Por exemplo, quando a gente pega uma turma aqui, é muito cheia, as
vezes ndo funciona vocé levar um conteddo por exemplo muito de gramatica ou
aquelas coisas s6 de copiar do quadro esses contetdos, as vezes ndo funciona
porque como essas turmas muito cheias na maioria das vezes sao as turmas que
mais tém alunos bagunceiros e que gostam de conversar mais, sao mais agitados,
entdo € tentar explorar esse lado deles, sabe. Nao de ajudar eles a serem mais
bagunceiros, mas levar um jogo que eles possam interagir, que pode prender
mais a atengdo deles e evitar que eles fiquem conversando conversas paralelas e
participem do jogo. Uma aula mais participativa.

ENTR - Vanessa - Trecho 20

Quando Vanessa responde a questéao sobre os desafios enfren-
tados na escola, ela afirma que a maioria dos professores que viu nao
se preocupavam em combater a indisciplina dos alunos. A excecao
¢ uma professora em especifico que se destaca por trazer atividades
diferenciadas aos alunos, em especial aquelas que utilizam slides em
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data show e musicas. Essa professora demonstra, portanto, uma preo-
cupacao em empregar recursos audiovisuais facilitadores e presentes
no cotidiano dos estudantes, de modo a ofertar aulas que nao se asso-
ciem aos tradicionais giz e lousa. Contudo, com algumas turmas mais
indisciplinadas ou cheias, a professora utiliza a estratégia de tocar uma
musica no celular para que os alunos silenciem. A agao da professo-
ra, embora destacada e elogiada por Vanessa no trecho acima, além
de uma estratégia para conter a conversa dos estudantes, pode ser
também entendida como um silenciamento dos estudantes. Entra no
lugar de outras estratégias de participacéo que poderiam dar chance
aos alunos de exercitarem sua agéncia nas aulas de inglés. Trata-se
do silenciamento de estudantes que, na verdade, precisam da oferta
de mais oportunidades para o exercicio de sua voz, de sua capacidade
de agéo e de envolvimento com a lingua inglesa. As implicagoes disso
nao sdo poucas: a resisténcia ao uso do inglés em sala de aula; o au-
mento das dificuldades para aprender de forma contextualizada e plu-
ral; diminuicao da participacdo em aula, dentre outras. Dessa forma,
pelo aspecto relacional da agéncia, temos que a agéncia da profes-
sora em propor uma musica para acalmar a necessidade de interagéo
dos alunos — uma vez que o que é entendido como indisciplina, muitas
vezes é na verdade uma constante “falacdo” — diminui a sua agéncia,
pois lhes d4 menos opcdes de agdo em aula.

Quanto a dimensao iterativa, é possivel dizer que a professora,
assentada na experiéncia prévia de que a interacéo escolar tradicio-
nalmente pressupde que os alunos estejam em siléncio para ouvir o
que os professores dizem, aliado ao conhecimento de que supos-
tamente a musica de fundo acalma as pessoas, julga que obterd o
efeito de siléncio dos alunos para a conducéo efetiva de sua aula.
Seria possivel pensar que a professora tem como base a premissa de
um modelo de interacao educativa no qual a participagao adequada
dos alunos seja silenciosa e responsiva, nao ativa, nos moldes de
uma educacéo tradicional na qual o professor transmite contetidos a
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serem assimilados pelos estudantes. Nesse pressuposto, a agéncia
do professor estaria ligada a responder a expectativa de fazer funcio-
nar o modelo tradicional e, portanto, é avaliada em como o professor
age para controlar o comportamento e a (in)disciplina do aluno, o que
nao condiz com os pressupostos de agéncia trabalhados neste livro.
Vanessa, em contraponto alinhado com uma perspectiva ecolégica
de agéncia, destaca que suas préprias estratégias envolveriam au-
las mais participativas baseadas em jogos e atividades similares, de
modo a explorar a atengao dos estudantes, aumentando, portanto, o
engajamento com as atividades por meio da interacao e participacao
dos alunos, ao invés de cala-los.

O caso de Karine para a determinacéao de conteldos segue 0s
principios ja examinados no caso de Igor, por exemplo, que segue uma
estrutura curricular predeterminada. Mas Karine descreve um cenario
com menos recursos e mais dificuldades, trazendo a baila a sua deter-
minagao em superar 0s obstaculos da sala de aula e da escola, como
se vé abaixo em sua descrigao de atividades comumente ensinadas:

Karine: (...) E isso atividade oral. Fu faco pequenas frases mesmo. Agora, de-
pendendo da turma, dependendo do nivel que eu pego, eu peguei todo mundo
andando no nivel assim, lado a lado, todas as trés, até os contetdos, nao sao 0s
mesmos porque a grade nao permite, mas o jeito de aplicar € o mesmo nivel. Eles
sdo do mesmo nivel. A eu passo da mesma forma. Uso o quadro, a atividade eu
vou passando, vou fazendo. As vezes, eu utilizo uns papeizinhos para fazer uma
coisa diferente, quando eles tirarem uma palavrinha, fazer uma coisinha assim, ndo
tem muitos recursos tecnoldgicos nao. Nao tem. As vezes falta até a tinta do pincel,
mas vencemos. A minha realidade € cruel.

ENTR - Karine — Trecho 21

As atividades descritas pela estagiaria sdo provavelmente exe-
cutadas em seu trabalho como professora monitora em projeto ja
mencionado anteriormente, mas ndo excluo a possibilidade de que o
estagio também tenha ocorrido dentro dessa estruturagdo no que diz
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respeito a atividades orais. Sua viséo de atividades orais se concentra
na materialidade da fala e ndo no fenémeno da oralidade em contexto,
isto &, se 0 aluno falar uma frase a partir de um comando da professora,
como uma palavra escrita em um papel, ja se estabelece, de acordo
com esse pensamento, que se trata de uma atividade oral, embora
esse conceito esteja mais ligado a uma pratica escolar sistematica de
vocabulario ou gramatica, por exemplo.

Tal visdo e tal pratica de atividades orais ressaltam, de uma pers-
pectiva ecolégica, a dimenséo iterativa da agéncia de Karine, que pro-
vavelmente foi exposta a atividades como essa na educacéo basica ou
na universidade e tende a reproduzi-las em seu trabalho. Parece-me,
também, que sua narrativa de superacdo de obstaculos cumpre um
papel importante no desenvolvimento de sua agéncia, ao enfatizar que,
apesar das dificuldades, ela esta fazendo o possivel para promover o
aprendizado dos alunos.

Essa narrativa de superacéo de obstaculos também foi localiza-
da na fala de Lucia, quando descreve momentos em que sentiu que
teve agéncia:

Ltcia: Porque nesse eu ndo... Eu gostava muito quando eu conseguia fazer eles
falarem, perderem assim, a gente gostava de fazer, elaborar atividades aonde eles
tivessem que participar mesmo que fosse assim “repitam essa frase” e eu via eles
repetindo aquilo, eles gostando de participar... Perdendo um pouco porgue eles
tinham assim a maioria das turmas que observei eles tinham muito medo, muito
assim, “ndo! eu ndo vou aprender isso! eu ndo sei nem portugués porgue que eu
vou aprender inglés.” Nao quando eu via eles tirando esse preconceito, ndo sei, e
participando da aula, demonstrando interesse, eu me sentia realizada, mesmo que
assim, as vezes nas aulas a gente pedia para eles participarem “May | come in?”
e ai eles tentavam, tipo assim, mesmo errando eles tentavam falar algumas coisas
assim. Falavam entre si as vezes entao eu me sentia realizada (risos).

ENTR - Licia — Trecho 22
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A dimensao pratico-avaliativa é o que aparece em destaque na
fala de Lucia, que avalia diretamente o resultado de suas agdes ao
descrever a receptividade dos alunos. Pelo contelido descrito, Lucia
empregou um preceito da Abordagem Comunicativa ao pedir para que
os alunos utilizassem inglés para se comunicarem em situagoes coti-
dianas da sala de aula, como pedir para entrar na sala. Ela também
afirma utilizar a técnica de drilling, repeticdo oral de frases e palavras
para fixagdo de conteldos, demonstrando manejo de praticas recor-
rentes em aulas de Inglés, provavelmente advindas da dimenséao ite-
rativa, composta pelas experiéncias como aluna na educacéo basica
ou na universidade.

Chama atencéo o fato de que a estagiaria se sente satisfeita
quando os alunos se adequam as suas expectativas reprodutivistas,
isto &, de fazerem o mesmo que ela fazia como aluna de inglés, ao
invés de resistirem. Cabe também ressaltar que os alunos resistem as
aulas, o que poderia ser uma demonstracao de agéncia, porém con-
vencionados por uma viséo estruturalista de lingua, de que é preciso
dominar um sistema de lingua materno para sé entdo poder aprender
outro. A resisténcia com base em uma visdo estruturalista, portanto, se
trata de um elemento condicionante que interfere na agéncia desses
alunos e pode distancia-los da aprendizagem de uma nova lingua.

3.3 CONDICIONANTES

Entendo por condicionantes elementos que impdem uma condi-
¢ao para o desenvolvimento da agéncia docente, tais como obstacu-
los, dificuldades e situagbes das quais depende a agéncia do profes-
sor. Os condicionantes podem ter uma incidéncia estrutural e social,
tais como aqueles relacionados a instituigdo escolar, bem como estar
associados as crencgas a eles relacionados.
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3.3.1 Condicionante 1: A carga horaria reduzida

Entre os participantes do grupo 1, composto pelos nove estu-
dantes da disciplina de Estagio Supervisionado, seis mencionaram
problemas na instituicdo escolar. Foi mencionada por trés alunos a
carga horéria reduzida. Nos participantes do grupo 2, a carga horaria
foi indicada por um professor, Igor.

Isso significa dizer que a carga horaria da disciplina é compreen-
dida, por grande parte dos participantes da pesquisa, como o maior
desafio ao ensino de Lingua Inglesa naquele contexto. Em primeiro
lugar, faz-se essencial contextualizar esse dado, ressaltando que esse
aspecto estrutural do trabalho dos professores foi alvo de discussao
ao longo de todo o ano letivo de 2017 porque justamente naquele ano
houve um ajuste na carga horéaria da disciplina de Lingua Inglesa para
o Ensino Fundamental e Médio das escolas publicas do Estado. Esse
ajuste reduziu a carga horaria para apenas uma aula no 9° ano do EFll
e nos trés anos do EM. Em justificativa, a SEDUC informou que incluiu
uma aula de Inglés por semana no Ensino Fundamental I. Diante do
questionamento de professores da |ES e da Associacéo de Professo-
res de Inglés do Estado, a secretaria afirmou que a grande dificulda-
de em empregar professores de Inglés plenamente licenciados para
a funcéo também esteve entre os motivos para a reducdo. A medida
agravou uma situacdo que & era dificil para os professores estaduais,
uma vez que, para completarem suas jornadas de trabalho, foi ne-
cessario, para muitos, ministrar aulas em muitas turmas diferentes e/
ou ministrar aulas de outras disciplinas, como Espanhol e Filosofia, o
que foi 0 caso de uma professora de escola-campo onde estiveram
duas alunas estagiérias participantes da pesquisa. Nos trés semestres
gue antecederam a pesquisa, essa mesma dupla de estagiarias foi
atendida por um professor de Inglés sem formagao em Letras, mas em
Educagéo Fisica, devido a falta de um professor com Habilitacdo em
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Inglés naquela escola. Vale ressaltar, também, que a justificativa oficial
da SEDUC para a redugéao se apoia na inclusao de aulas ministradas
no 1° ao 5° ano do EF, segmento educacional que exige graduagao
em Pedagogia para os docentes. Ou seja, professores nao habilitados
para o ensino de Lingua Inglesa foram responsabilizados pela forma-
¢ao inicial dos estudantes na lingua. Em remediacéo, foram ofertadas
oficinas de preparagao linguistica aos professores pedagogos. Essa
formagao ocorreu sem nenhuma parceria com a IES, a Unica instituicao
de ensino superior que oferta o curso presencial de Letras-Inglés na
cidade onde os dados foram gerados. Em 2017, houve a promessa,
por parte da SEDUC, de que a redugao da carga horaria poderia ser
revista, porém, até o momento da escrita deste livro, nao foi dado ne-
nhum sinal de revogacao da reducao, apesar da forte mobilizacao da
categoria, endossada pela associagdo de professores de Inglés do
estado e pela IES participante dessa pesquisa.

Tal cenario evidencia que a situacdo do ensino de Lingua In-
glesa nesse contexto carece nao apenas de pesquisas que envolvam
agéncia de professores ja formados, mas urge por uma formagao con-
sistente de professores de LI, que atue ndo apenas instrumentalizando
seus alunos, mas, também, fazendo com que observem sua realidade
com criticidade. Nao se prevé aqui analisar de que forma o professor
age apesar da precarizacao, incentivando-o a solucionar um problema
gue nao é de sua responsabilidade, mas investigar quais os sentidos
construidos por esses participantes diante desse contexto, bem como
suas agdes para problematiza-lo.

A carga horaria também é apontada por Igor, professor concur-
sado na escola federal, como um dos maiores desafios. No entanto,
a carga horaria na escola federal onde Igor trabalha é ligeiramente
superior a das escolas estaduais: conta com uma hora e 30 minutos
semanais contra 50 minutos nas escolas estaduais.
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Com respeito a dimensao iterativa, a visdo de que a carga horéa-
ria € um fator crucial ao ensino remete ao fato de que a cultura escolar
€ organizada por tempos de 45 a 50 minutos. A divisdo das discipli-
nas advém de uma tradigdo de pensamento taylorista para a industria,
que, aplicada a educagéo realizou a fragmentagao entre as areas do
conhecimento de modo a melhor controla-las e experimenta-las, nos
moldes do empirismo que embasa a educacao tecnicista. A organiza-
¢ao escolar por esse instrumento nada mais € do que uma cultura na
qual estamos inseridos e que remete a uma construcao social que or-
ganiza o fazer produtivo sob uma légica industrial e moderna. Poderia
estar organizada de qualquer outra maneira, seja por projetos, tarefas,
encontros, reunides para solugdes de puzzles, torneios e campeona-
tos, mas a unidade de uma aula e de sua produtividade é geralmente
medida pelo quanto se consegue — ou Nao se consegue — fazer durante
aqueles 45-50 minutos.

Uma vez que essa organizacao independe da agao do professor
em sua sala de aula, mas esta imbricada a uma organizacéo institu-
cional, histérica, econémica e social que o transcende, elencamos que
a carga horaria & um fator estrutural do trabalho docente. Entretanto,
quando se pensa no recorte da precarizacdo mencionado acima, o
fator estrutural se torna estruturante da individualidade do trabalho do
professor, uma vez que ele tera que tomar decisdes e atuar de forma a
atender a esse tempo. Tais decisdes serdo informadas por sua vivéncia
e poderao ser ponto de reflexao e criticidade, englobando, portanto,
aspectos da agéncia docente.

Para compensar a reduzida carga horaria, Igor menciona pos-
siveis solugbes como atividades extraclasse, projetos, pesquisas, ta-
refas de leitura e exercicios de fixagdo que sdo, em geral, atrelados
a pontuacao e a avaliacdo, uma forma institucionalizada de controlar
as atitudes dos alunos. Entretanto, Igor problematiza esse sistema de
pontuagao, conforme o trecho de entrevista reproduzido abaixo:
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[...] Ai vocé se encontra com a turma 4 vezes por més, é muito pouco. E ai dentro
de um més vocé tem quatro encontros de uma hora e meia. Vocé vai estudar o qué,
6 horas? 6 horas por més. Dessas 6 horas tem um dia la que foi feriado, ai teve um
dia que teve outra programagdo. Enfim, tem um dia em que o aluno ndo trouxe o
material, que vocé... Aconteceu algum imprevisto. Se a gente colocar na ponta do
lapis, por més a gente estudou muito pouco inglés.

Pesquisadora: Como que voceé lida com isso?

Igor; Eital E uma boa pergunta. Bem... Eu j aceitei que eu ndo vou fazer um
download. Eu j4 aceitei que as pessoas tém limites, eu também tenho limites, 0s
meus limites. Entdo, eu ndo tento mais fazer com que, sabe, imprimir neles a ferro
e fogo. Entdo eu passo atividades e ai eu tento nao me estressar. “Por que vocé
nao fez e tal? Vamos fazer!” Nao me estresso mais. Uma coisa que eu ndo fago é
gritar, me alterar. Eu ndo me altero porque alguém ndo fez tarefa. O maximo que eu
fago é dizer assim, “Olha, vocé sabe o que que vai acontecer se tu chegar no final
do bimestre e vocé ndo tiver feito nenhuma atividade?” Af eles fazem isso, “0 que
que vai acontecer?”. E eu digo, “Nada! Eu ndo vou fazer nada! Eu nao vou fazer
nada porque quem tem que fazer hoje aqui é vocé.”

ENTR - Igor - Trecho 23- grifo da pesquisadora

Aceitar que as pessoas, incluindo os alunos, tém limites, pode
ser encarado como um condicionante ao desenvolvimento da agéncia
do professor, uma vez que as expectativas sobre as reagdes dos ou-
tros agentes interfere diretamente no alcance das atitudes do professor
em questdo. Dadas as condi¢des de trabalho dos professores, a licao
de casa, um momento que pode proporcionar ao aluno maior respon-
sabilidade e agéncia em relagéo ao seu aprendizado, acaba por ser
um instrumento de controle e poder sobre 0s alunos, o que, por outro
lado, ndo apenas tem efeito sobre o tempo consumido da aula, mas
também tem efeito sobre a agéncia dos professores. De acordo com
Igor e conforme observado em escolas publicas brasileiras, o profes-
sor deve conferir e pontuar os alunos que realizaram a tarefa e corri-
gi-la em aula, uma vez que néo é possivel, nas condigbes de trabalho
atuais, corrigir as tarefas dos alunos individualmente. Dessa forma, Igor
esclarece aos alunos que ele nao fara esse controle, pois esse devera
ser feito pelos préprios alunos.
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Contrariando uma tradicao de controle por parte dos professo-
res, como se denota na expectativa dos alunos diante da pergunta
mencionada por Igor, sobre 0 que acontecera caso nao fagam as tare-
fas, o participante parece entender como uma forma de agéncia o ato
de tornar visiveis aos alunos possiveis transgressdes ao sistema. Ao
torna-las visiveis, Igor compartilha a responsabilidade pelo controle do
tempo de aulas e suas consequéncias.

Por outro lado, ao nao fazer um controle sobre as tarefas, sabe-
mos que essa esperada oportunidade de exercicio de agéncia em re-
lagéo a realizacéo das tarefas por parte de alunos adolescentes pode
simplesmente nao acontecer. Conforme relatos dos alunos estagiarios
gue estiveram na escola federal e segundo minhas préprias observa-
¢Oes durante a fase de campo, esses alunos cursam o ensino médio
integrado ao ensino técnico, o que totaliza uma carga horaria de estu-
dos que consome manha e tarde. Diante da multiplicidade e exigéncia
das tarefas encomendadas pelos professores das 17 disciplinas do
curso, € comum ouvir os alunos perguntarem qual a pontuacéo atri-
buida a cada tarefa, de modo a ajudé-los a priorizar seus afazeres. Em
uma de minhas observagoes, por exemplo, Igor solicitou a um grupo
de alunos que refizessem um cartaz para que ele estivesse mais ade-
guado a proposta. Diante disso, uma aluna perguntou se a pontuagao
aumentaria, ja que tinha muitos outros trabalhos para fazer.

Entendo aqui que a posicao do professor é conflituosa, uma
vez que ele nao ignora o fato de que esses alunos podem simples-
mente ndo fazer as tarefas pelas questdes institucionais menciona-
das acima. Independentemente do motivo para nao fazé-las, afinal,
sao adolescentes ainda aprendendo a se organizar para o estudo
e para lidar com responsabilidades e podem, evidentemente, estar
mais preocupados com questdes pessoais e familiares, por exemplo,
pode ser arriscado deixar inteiramente em suas maos a responsabili-
dade por sua proépria regulagéo.
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Na dimenséo préatico-avaliativa, Igor expressa uma medida que me
parece avangar a ja conhecida reclamagao sobre a carga horaria reduzi-
da: deve passar tarefas extraclasse e nao se estressar. Entende que ha
limites, inclusive os seus limites subjetivos. O que parece estar em jogo
diante dessa afirmacéo é a nogéo de que sua salde mental tem mais
valor do que a correcao de um problema institucionalizado. Estar atento
a isso leva ao entendimento de que nao é possivel solucionar o problema
da carga horaria reduzida, ja que ela requer uma mudanga mais profunda,
gue envolveria mudangas sociais, institucionais e até filoséficas, como,
por exemplo, a problematizacéo da légica fabril presente no sistema es-
colar. Isso configura também a posicao de outros professores, conforme
elucida a aluna estagiéria Vanessa, cuja fala reproduzo abaixo:

Pesquisadora: E como vocé viu os professores lidando com essas dificuldades
que vocé mencionou, como a carga hordria € o interesse dos alunos, por exemplo,
né. Como vocé viu eles lidando ou como vocé pdde lidar enquanto vocé esteve
nas regéncias?

Vanessa: Sobre os professores, na maioria das vezes, no caso, a maioria dos pro-
fessores que eu vi, salvo uma, eles meio que passam por cima disso como Se 0S
problemas nao existissem. Fazem bastante vista grossa e levam uma aula, as-
sim, como se eles ndo tivessem aquela preocupagao de que se de fato o que eles
fizeram, a proposta que eles trouxeram de conteldo, funcionou. E, se ndo funcio-
nou, o que que eles poderiam melhorar. Na maioria das vezes, 0s professores que
eu observei, eles ndo tinham essa preocupagao, eles s6 tinham a preocupagao de
dar o conteddo, ai se deu certo com aquela turma ou com aqueles determinados
alunos é como se nao fosse mais problema deles.

ENTR - Vanessa - Trecho 24 (grifo da pesquisadora)

A limitac&o a transmisséo de contelidos, caracteristica da racionali-
dade técnica que apassiva professores em uma formagao técnica e tradi-
cional e sem a devida atengéo a compreensao ou significancia deles para
a realidade local dos alunos, pode ser entendida como um condicionante
que interfere no desenvolvimento de agéncia. Isso nos leva as seguintes
questoes: O que é feito em sala de aula? Que tarefas sao essas? Em que
medida elas representam uma tentativa de aproximar-se de uma solucao

215



do problema da carga horaria reduzida? Em que medida elas represen-
tam um modo diferente de conceber linguagem e educacéo, um modo
mais emancipador tanto para professores quanto para alunos?

A primeira pergunta, qual seja, o que é feito em sala de aula,
corresponde, em outras palavras, a intermediagao entre as escolhas
dos individuos as imposigbes estruturais relativas aos limites tempo-
rais. Do meu ponto de vista, as escolhas nem sempre sdo exercidas de
forma consciente, uma vez que elas sao informadas por mecanismos
de reproducao das estruturas vigentes. Ao nao tornar essas escolhas
visiveis, conscientes ou viaveis, € muito mais provavel que o exercicio
da agéncia seja diminuido. O que é feito em sala de aula, em geral, se-
gue certas tradigdes e imposicdes epistemoldgicas que se evidenciam
no contelido e nos métodos para ensina-lo.

Percebe-se o0 desafio da fragmentacao do tempo em sala de aula
como um condicionante que interfere na agéncia de professores em seu
trabalho pedagdgico. Diante disso, eu perguntei para a aluna Carmen
sobre uma possivel acéo que pudesse otimizar o tempo em sala de aula:

Pesquisadora: E a questao de pedir para que os alunos estudem em casa alguns
contetdos, vocé ja pensou nisso? De pedir ligao de casa, de pedir trabalho? Como
0s professores tém feito isso pelo que vocé observa?

Carmem: Nao pedem.
Pesquisadora: Tudo fica bem concentrado na sala de aula?

Carmen: Tudo fica concentrado na sala de aula. Na outra, quando a gente utilizava
o livro didatico, o livro didético & uma 6tima fonte para estar pedindo ligdo de casa
porque vocé nao precisa estar perdendo tempo escrevendo no quadro porque es-
crever no quadro é uma perda de tempo enorme da aula. Eu fiz isso quando eu nao
levei 0 material pronto para os alunos. Eu tive que escrever no quadro e vocé perde
mais da metade da aula escrevendo no quadro. Vocé escreve e tem que esperar
os alunos terminarem de escrever, de copiar para poder explicar a matéria. Entao
vocé perde muito tempo com isso, muito tempo. A gente tem que levar material.
As vezes o livro didético € bom por isso auxilia porque o material est prontinho.
Pagina tal é o dever de casa, ¢é o trabalho de casa. Ai na préxima aula a gente ja
corrige rapidinho € pronto.

ENTR - Carmen — Trecho 25
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Embora Carmen aceite que o uso do material didatico e a apli-
cacao de licbes de casa pudessem compensar 0 escasso tempo dis-
ponibilizado para as aulas, ela afirma nao ter visto essas praticas em
suas aulas de estagio, levantando a hipétese de que os alunos néo
fazem a licao, mesmo se ela for solicitada pelo professor. Infere-se
que a dimensao iteracional da agéncia seja acionada nesta questao,
levando a repeticdo da néo tentativa de otimizar o tempo por meio de
atividades extraclasse. Ressalto que o teor dessas atividades, como as
tradicionais fichas de gramatica ou de fixagdo de conteldos trabalha-
dos em sala, podem ser a razao pela qual os alunos nao realizam as
atividades, o que demanda reflexdo e agao transformadora para que
os alunos alcancem uma aprendizagem mais significativa, ultrapas-
sando e problematizando o conceito de aprendizagem escolarizada
a qual estéo tradicionalmente condicionados. O inglés do mundo da
vida, presente nas praticas sociais de uma parcela cada vez mais con-
sideravel da populagéo, pode ser uma fonte de trabalho pedagdgico
por meio de pequenos projetos, leituras, questionéarios, pesquisas on-
line, dentre outros. Evidentemente, no caso de pesquisas online, por
exemplo, € preciso que a escola ofereca o0 acesso a computadores
conectados a internet, o que corrobora o embasamento estrutural da
agéncia individual dos docentes para a sua atuagao pedagogica.

3.3.2 Condicionante 2:
A falta de proficiéncia linguistica

A falta de proficiéncia linguistica aparece como um dos condi-
cionantes que contribuem para diminuir a agéncia entre os professores
ao longo de alguns excertos das entrevistas. A limitagao linguistica é
apontada entre os fatores que dificultam o ensino de linguas (PONTES;
DAVEL, 2016; RICHARDS, 2016). Em sua amplitude, a proficiéncia lin-
guistica faz parte da formacéao tedrico-pratica do professor por compor
0 objeto de ensino. Ter o dominio do uso lingua estrangeira, tanto na
oralidade quanto na escrita, em termos de recepcao e producéo de
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textos, € um dos objetivos de formagao de professores e dos demais
profissionais de Letras, conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Letras (BRASIL, 2001). Acrescento, a esses objetivos, que a profi-
ciéncia linguistica envolve a multimodalidade dos textos, como imagem
e movimento em uma rede de significados, especialmente quando se
consideram as tecnologias digitais na producao e difusao de textos.

Contudo, segundo estimativa do Ministério da Educagao (MEC),
85% dos professores de Inglés das escolas publicas brasileiras ndo
dominam o idioma’. Entre as principais causas apontadas estéo a
baixa qualidade dos cursos oferecidos pelas universidades e a falta de
oportunidades de praticar o idioma.

Importante também é o apontamento de Pontes e Davel (2016)
quanto a indicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) sobre o ensino de inglés como lingua estrangeira, ndo como se-
gunda lingua, em interagbes dentro de instituicdes oficiais, como os
documentos governamentais € a escola. De acordo com os autores, a
opcéao de se ensinar uma lingua estrangeira retira do foco a proficiéncia
da lingua, relegando seu ensino a um foco instrumental, que aparece in-
clusive nos PCN (1998), cujo enfoque em leitura é justificado, sob muitas
criticas posteriores, nas condigoes dificeis de ensino e aprendizagem de
inglés, tais como o grande ndmero de alunos por sala de aula.

A questédo da proficiéncia linguistica esta na superficie do que
Kumaravadivelu (2012b) denuncia como o mito do falante nativo, uma
crenca cujas raizes se assentam nas relagdes de poder e de colonialida-
de, que se estabelecem entre grupos sociais que utilizam o inglés como
primeira lingua e os demais grupos que o adquirem como lingua estran-
geira ou segunda lingua. De acordo com o autor, existe uma imposicao
do falante nativo como sendo o ideal a ser alcancado entre 0s demais

72 Disponivel em https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/somente-15-dos-professo-
res-da-rede-publica-que-ensinam-ingles-dominam-idioma-22407130. Acesso em 27 de
ago. de 2019.
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falantes, invalidando a comunicagao existente entre os n&o nativos. Essa
imposicéo de um ideal inalcancavel, calcado em suas raizes coloniais,
estabelece que o inglés pertence aos falantes nativos e, em tese, so-
mente o uso feito por eles é o correto e o legitimo. Isso acaba por atuar
como um instrumento de dependéncia epistémica instituida aos falantes
nao nativos, que, por sua vez, se sentem impelidos a imitacao e a cépia
de modos de expresséo, materiais didaticos e métodos de ensino da lin-
gua. Diante dos danos causados por essa relacéo de dependéncia, Ku-
maravadivelu (2012a) propde uma ruptura epistémica, na qual usuarios
nao nativos devam produzir seus proprios materiais e métodos e romper
com a légica do mito do falante nativo, provando, inclusive, serem fluen-
tes na Lingua Inglesa sem o parametro do falante nativo.

Além da ruptura com a proficiéncia linguistica envolta no mito do
falante nativo, ressalto a necessidade de o ensino de uma lingua es-
trangeira que ultrapasse o aspecto linguistico, uma vez que o processo
de ensino tem por objetivo proporcionar

a comunicacao e a construgao da representacao da realidade e
contribuir com o processo de formacao do aluno. Afinal, quando
se aprende uma lingua, aprende-se também a interpretar a rea-
lidade com outros olhos a partir do momento em que se insere
esse individuo nesse novo universo cultural. E por isso que O
ensino de uma lingua estrangeira deveria ir além do aspecto
linguistico (JORDAO, 2005, apud PONTES; DAVEL, 2016).

Nas entrevistas, a questao acima foi mencionada por trés par-
ticipantes: duas alunas e um professor. As duas alunas mencionam
especificamente as suas estratégias para lidar com o que julgam ser
falta de proficiéncia linguistica, como se pode ver nos excertos abaixo,
de Karine e Vanessa:
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Pesquisadora: Como que vocé aprendeu inglés?
Karine: Aqui na faculdade. Antes eu nunca fiz...
Pesquisadora: Na escola basica vocé teve Inglés?

Karine: Tive Inglés. Inclusive, assim, ndo estd um inglés a nivel de, digamos assim,
fluente. Mas [comparando-se] no nivel que eu entrei, [agora] estd, para mim, o nivel
muito alto porque eu ndo sabia nada e eu aprendi muita coisa e eu me viro, consigo
dar as aulas. Estudo determinado vocabulario e aplico as aulas.

ENTR - Karine — Trecho 26

Vanessa: Ta eu creio que sim, por exemplo. No caso, eu tenho muita dificuldade
ainda com a prondncia, com a questao linguistica, a fluéncia e tudo mais entao
0 que eu fago, no planejamento, eu procuro estar pesquisando e ouvindo a pro-
nincia de todas as palavras que eu ndo conhego também as palavras que estdo
inseridas nesse, por exemplo, determinado tema que eu vou aplicar na aula. Entao
€U procuro Ver quais palavras que nao estao aqui nesse texto que eu coloquei mas
que podem, mas que 0s alunos podem perguntar e relacionar com isso entao eu
procuro pesquisar e ouvir a prondncia da palavra, procuro também o significado,
tradugoes. Eu fago tudo isso antes de ir. Eu creio que seja uma estratégia minha
para tentar diminuir um pouco ou driblar essa minha dificuldade com a prondncia.
Entdo eu estudo bastante prondncia antes de dar as aulas.

ENTR - Vanessa — Trecho 27

Como vemos, Karine afirma néo ser fluente ainda, mas ja se de-
senvolveu muito com relagéo ao idioma. Ela afirma ter tido estudos do
idioma na educacgao basica, mas sua aprendizagem so6 se efetivou na
faculdade. Apesar da falta de fluéncia, Karine ressalta que consegue
um modo de dar aulas ao limitar o seu foco do ensino em determinado
topico de vocabulario. A excessiva énfase no léxico de lingua inglesa é
recorrente também nos dados de minha pesquisa de mestrado (LAN-
DIM, 2015), onde pondero que tal préatica, ainda que inserida em proje-
tos tematicos mais abrangentes nos quais os alunos, inclusive, podem
discutir em lingua materna sobre determinados tépicos, nao deve ter
prevaléncia no ensino de lingua estrangeira porque descaracteriza a
multiplicidade da lingua, dificultando a aprendizagem.
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Vanessa responde que estudar a prondncia e o vocabulério re-
lacionado a determinado tema sao suas estratégias de agéncia neste
momento de sua formacao. Além disso, assim como Karine, Vanessa
também estuda determinados temas sob o viés do Iéxico para ante-
cipar questdes que os estudantes possam vir a fazer. Vejo as duas
respostas como estratégias para vencer um obstaculo que inicialmente
poderia diminuir a agéncia das estudantes em seu fazer docente. En-
tretanto, pondero os limites e consequéncias dessa abordagem para
o ensino de linguas que seja parte de uma educagéo linguistica favo-
recedora de uma amplitude no uso de textos e da comunicagdo em
lingua estrangeira.

Nesse sentido, Vanessa acrescenta que continuara estudando
quando terminar a faculdade, em um curso de idiomas justamente
para aprimorar seu desenvolvimento linguistico, conforme o excerto:

Pesquisadora: Que tipo de estudo vocé pretende continuar dando prosseguimento?

Vanessa; E, a priori, cursinhos, cursinhos mesmo, cursinho de inglés que é para
aprimorar @ minha prondncia, no caso né. A minha proficiéncia linguistica. E de-
pois quem sabe uma especializagao, uma p6s-graduagao.

ENTR - Vanessa — Trecho 28

Acentua-se, no caso narrado por Vanessa, que a aprendizagem
do idioma ultrapassa os muros da universidade. Isso me proporciona
um ponto de reflexao a respeito do papel da universidade em oferecer
uma formagéao linguistica sélida e efetiva para os futuros professores,
em especial quando pensamos no publico que a universidade atende.
Conforme discutido na Introdugéo deste trabalho, trata-se de um pu-
blico que vem de classes sociais que ndo tém condigbes de custear
os estudos e, em geral, tem na universidade a sua Unica opgao de
formacgdo no ensino superior pelo fato de ela ser publica e gratuita.
Isso significa pensar nas implicacdes de se tratar o desafio como uma
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opcao individual de formacao, como o faz Vanessa, ou uma opc¢ao de
politica educacional, como na existéncia de programas que fomentem
a proficiéncia linguistica dos estudantes de Letras.

Quanto a isso, ressalto que a universidade onde os dados fo-
ram gerados dispde de um Centro de Idiomas, programa de extensao
vinculado a Reitoria que oferta cursos de inglés, Espanhol e Libras a
precos abaixo do mercado para a comunidade académica e a comu-
nidade geral, com o intuito de estimular o interesse pela aprendizagem
de linguas, preparando alunos, servidores e comunidade externa para
as demandas do mercado de trabalho, assim como para conseguirem
possiveis bolsas no exterior’,

Apesar de ndo estar ocorrendo na IES a época da pesquisa,
uma opgado de aprendizagem de lingua mencionada pela aluna Eri-
ca’™ foi o Fulbright U.S. Student Program™, que fornece, em parceria
com a Coordenacao de Aperfeigcoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), bolsa de estudos para intercambistas norte-americanos, os
Assistentes de Ensino de Lingua Inglesa (English Teaching Assistants
- ETA), que se comprometem a auxiliar os professores de Inglés da uni-
versidade com o objetivo de “elevar a qualidade dos cursos de bacha-
relado e/ou licenciatura em Letras, Lingua Inglesa, na perspectiva de
valorizar a formagéo e a relevancia social dos profissionais do magis-
tério da educagéo basica”’. De acordo com essa aluna, sua aprendi-

73 Informagdes disponiveis em https://ww?2.uft.edu.br/index.php/proex/programas-e-projetos/
16069-centro-de-idiomas e https://ww2.uft.edu.br/index.php/ultimas-noticias/24509-centro-de-
-idiomas-do-campus-de-araguaina-esta-com-matriculas-abertas. Acesso em 03 de set. 2019.

74 Erica se tornou fluente em lingua inglesa em um longo processo de aprendizagem que
envolveu o interesse pela lingua inglesa desde o ensino fundamental, que cursou em es-
colas publicas. Ela menciona ter estudado com o livro didatico da escola, desenvolvendo
a habilidade de leitura e escrita, além de materiais escritos que ganhava de parentes. A
oralidade foi desenvolvida ao ingressar na universidade, frequentando oficinas oferecidas
por English Teaching Assistants (ETA).

75 Informagdes disponiveis em https://us.fulbrightonline.org/about/types-of-awards/english-
-teaching-assistant-awards. Acesso em 03 de set. 2019.

76 Fonte: https://fulbright.org.br/edital/institucional-etas/. Acesso em 03 de set. 2019.
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zagem do idioma, em especial a oralidade, foi efetivada pelo constante
contato com esses intercambistas ao longo de alguns semestres em
que os ETA ministraram oficinas de variados temas na universidade,
conforme se pontua no excerto abaixo:

Erica: Isso. E af isso, eu ponho assim que o principal fator para ter aprendido a
falar mesmo foram os workshops aqui na Universidade ministrados pelos ETAS.

ENTR - Erica - Trecho 29

Embora se reconhega o beneficio para a aprendizagem de lin-
gua estrangeira promovido pelos ETA, eu nao poderia deixar de pro-
blematizar tal pratica a luz do que nos fala Kumaravadivelu (2012b), ja
mencionado mais acima, uma vez que pode se configurar como um
fortalecimento do mito do falante nativo, tratando falantes nativos como
referéncia para os aprendizes. Aqui podemos ponderar que é possi-
vel contar com auxilios do programa de intercambio, porém cumpre
ter uma abordagem critica sob o viés da decolonialidade para que a
agéncia dos alunos e dos professores seja desenvolvida nesta relagéao
de proximidade e interculturalidade critica e bilateral, mantendo-se o
respeito e a valorizagao as posigdes de cada usuario da lingua, sendo
ele nativo ou n&o.

A posicao de proficiéncia linguistica como instrumento da profis-
sao também ¢é tratada por Flavio, professor colaborador da pesquisa,
durante a entrevista. Ele comenta a questdo comparando-a a do co-
nhecimento de lingua materna, como se verifica abaixo:
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Pesquisadora: Na sua visao, quais sao 0s maiores desafios para o ensino da lingua
inglesa no seu contexto e especialmente no estagio supervisionado?

Flavio: Primeiro ponto, vamos entender teoria... Porque saber lingua ndo é sufi-
ciente para dar aula. Se fosse por isso, minha mée daria a aula de portugués e a
sua também. Nao sei se a sua mae é formada em Letras (risos)

Pesquisadora: Nao, nao é.

Flavio: Mas a minha avé é analfabeta e ela poderia dar aula de lingua portuguesa
porque ela sabe portugués. Entdo, para comecar, saber lingua, isso eu (identifi-
quei) especificamente numa aluna 14 e eu tentei elevar a bola das outras que se
sentiam extremamente inferiorizadas, desempoderadas em relagdo a outra, de que
saber lingua.... Eu posso dar aula sem saber de lingua inglesa, mas eu nao posso
dar Lingua Inglesa sem saber teoria.

ENTR - Flavio — Trecho 30

Flavio ilustra seu ponto de vista analisando a relagdo entre as
trés alunas que ele recebeu no estagio de sua escola. As trés alunas
eram Erica, LUcia e Regina. Erica é uma aluna fluente na Lingua Inglesa
que, inclusive, ja dava aulas de Inglés em uma escola de idiomas e em
uma escola de ensino fundamental e médio. As outras duas estudan-
tes, LUcia e Regina, ainda ndo tinham fluéncia no idioma nem experién-
cia profissional como professoras de Inglés. Devido a isso, a atuagao
de LUcia e de Regina era mais timida e contida durante as aulas do es-
tagio. Flavio, portanto, pensou ser necessario equilibrar a atuagéo das
alunas, mostrando-as que elas, mesmo sem proficiéncia, poderiam dar
boas aulas. Embora seja um ponto a ser considerado, defendo ainda
que a fluéncia no idioma é um fator que aumenta a agéncia do pro-
fessor porque contribui com uma parte importante de sua formagéo e
trabalho, enquanto objeto de estudo e de ensino, dotando o professor
de estratégias e recursos, como na dimenséo iterativa da agéncia, que
podem ser empregados em suas aulas com seus alunos. Além disso,
o professor pode colaborar para que os alunos vivenciem situagoes
em gue possam explorar as estratégias de aprendizagem por ele em-
preendidas quando este era um aprendiz, ou seja, colocando-se na
posicao de aluno que um dia ele foi.
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Contudo, a dificuldade para alcangar a proficiéncia no contexto
dos cursos de Letras, uma realidade de grande parte dos professores
de Inglés brasileiros, pode ser uma oportunidade de problematizar o
papel do professor transmissor de contelidos da educacéo tradicional
e apontar para uma educacao reflexiva e critica, na qual o professor
aprende junto com o aluno, tal qual defende o filésofo Ranciere (2007).
Para o fildsofo, para romper com a tradicdo da educacéo transmissiva,
na qual os aprendizes criam uma dependéncia dos mestres sabios e
explicadores, é preciso reconhecer que o mestre pode ser ignorante,
isto é, pode ignorar aquilo que ensina, desde que emancipe o seu
aluno, fazendo-o utilizar a sua inteligéncia. Portanto, concordo com
Flavio no sentido de que n&o basta conhecer a lingua, mas € preciso
0 conhecimento de teorias de aquisicao, aprendizagem e ensino de
lingua para ensina-la no contexto da escolarizagdo, com criticidade e
atengao aos processos sociais e identitarios que marcam o ensino e
aprendizagem de linguas na contemporaneidade, bem como ao res-
peito a pluralidade dos alunos e de suas realidades sociais.

3.3.3 Condicionante 3:
A estrutura escolar

Um dos mais notaveis condicionantes associados a estrutura
escolar que interferem na agéncia dos professores é o grande nimero
de alunos por sala de aula. Sendo o ndmero maximo de 25 alunos por
turma nos primeiros cinco anos do Ensino Fundamental e de 35 para
os anos finais do Ensino Fundamental e Médio, conforme aprovado
pela Comisséo do Senado em 201277, sao diversos os relatos de exce-
déncia do nimero maximo de alunos em sala. Isso impede um acom-
panhamento mais individualizado do professor perante o aluno, o que
se agrava quanto ao ensino de habilidades orais em lingua inglesa.

77 Fonte: http://g1.globo.com/educacao/noticia/2012/10/comissao-do-senado-aprova-nume-
ro-limite-de-alunos-na-sala-de-aula.html. Acesso em 12 fevereiro 2020.
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Trata-se de um fator que condiciona o professor em seu exercicio de
agéncia, uma vez que interfere no preparo e aplicagao de suas aulas
e na tentativa de oferecer melhores oportunidades de aprendizagem.
Segue o trecho com a contribuicdo da aluna estagiaria Regina, em sua
entrevista, quando questionada sobre os maiores desafios ao ensino
de Inglés nas escolas:

Regina: Sdo turmas com salas superlotadas. Eu ndo sei, eu sou meio suspeita para
falar porque talvez se eu for trabalhar como professora... Pretendo um dia, nao sei.
Mas se eu for, talvez eu até seja corrompida pelos outros, pelo meio que rege mas
hoje eu penso diferente. Eu sempre falo que se eu for para uma sala de aula eu
quero fazer a diferenca. Eu ndo quero fazer como algumas turmas que eu participei,
ndo gostei e eu acho que os alunos poderiam aproveitar mais, aprender melhor.
Eu ndo sei 0 que que eu ia fazer porque eu ndo tinha autonomia para uma sala de
aula mas eu acredito que dentro de uma sala de aula, eu até mude de ideia, mas
hoje meu pensamento é fazer alguma coisa para que esses alunos gostem. Claro
que nem todos vao gostar porque sempre tem algum aluno que ndo gosta muito
da lingua mas eu acho que eu faria diferente.

ENTR - Regina — Trecho 31

No excerto, Regina inicia suas ponderacdes citando o grande
numero de alunos por turma. Afirma que seu desejo é fazer frente a
esse e a outros problemas, como a cultura do desanimo, ja citada
anteriormente nesta andlise, ou das “mas praticas”’® dos professores,
quando diz que poderia ser corrompida pelos outros professores. Ela
expressa seu desejo de “fazer diferente” do que presenciou em seus
estagios supervisionados, demonstrando assim a sua dimensao prati-
co-avaliativa e projetiva de agéncia docente: avalia com base naquilo
que presenciou, ou seja, que os professores em geral ndo conseguem
agir positivamente diante das condicbes estruturais da escola, que le-
vam a um grande nimero de alunos em sala.

78 Deixo claro que nédo tenho o intuito de avaliar ou validar o que é uma boa ou uma méa prética
pedagdgica.
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O grande numero de alunos em sala, conforme apontamento
de Saviani (2008), é uma justificativa crucial para aulas tradicionais e
centradas exclusivamente no conhecimento do professor, 0 que pres-
supbe a apassivagdo e a diminuicdo da agéncia de professores, por
nao pensarem a sua propria pratica, e de alunos, que devem estar
silenciados e esperando absorver todo o conhecimento do professor.
Ainda assim, Regina afirmou ndo querer reproduzir esse tipo de pra-
tica, a0 mesmo tempo em que nao disse 0 que seria esse “diferente”
que propde, o que reflete o carater emergencial da agéncia, isto €, ela
emerge do contexto da agdo. Embora se possa projetar uma acao
futura, caracterizando a dimenséo projetiva da agéncia, ela ndo pode
ser exercida fora de seu contexto e de seu presente.

A estrutura da escola também deve contar com recursos peda-
gdgicos distribuidos entre os professores para a aplicacdo de suas au-
las. Materiais didaticos, livros, dicionarios, jogos pedagoégicos, mapas,
computadores e outras ferramentas colaboram para uma aula signifi-
cativa e amparam o trabalho do professor. Entretanto, como vemos na
fala de Karine abaixo, a realidade de muitas escolas brasileiras é outra,
apresentando o tradicional composto de giz e lousa como Unicos re-
cursos para as aulas dos professores:

Eu me lembro muito que quando eu iniciei o projeto falaram que vinha, quando eu
fui trabalhar com Lingua Inglesa primeiramente, sem ser na sala de aula, era um
programa e tinha as verbas que vinham para comprar o material. A diretora falou,
“A gente vai comprar 0 material, a coordenadora e vai montar uma sala assim”.
Ela me mostrou o0 projeto da sala, fiquei toda animada, mas isso nunca aconteceu.
Nem os materiais foram comprados. Entao eu nunca tive material variado. Desde o
tempo que eu trabalho com lingua, s6 0s livros que a gente tem, eu olho o que que
tem, o professor, o conteddo que esta na folhinha, na folhinha de contetdos. Se ti-
ver no livro, eu vou para o livro. Se ndo estiver no livro, eu saio do livro. Porque eles
olham mais se esta trabalhando o que esta na planilha do que o que esta no livro.

ENTR-Karine-Trecho 32
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Os condicionantes estruturais como a falta de recursos pedagdgi-
cos se apresentam na fala de Karine, que tem experiéncia como profes-
sora de Inglés, além do estagio supervisionado. Essa falta de materiais
limita a agdo da professora e até a frustra, porgque ela havia recebido a
promessa de que haveria verbas para a compra de materiais e para a
montagem de uma sala ambiente de Inglés, o que nunca ocorreu. As-
sim, as acdes pedagdgicas e as aulas da professora ficam limitadas e
ofertam menos poder criativo para exercer a sua agéncia docente.

Carmen, sobre os maiores desafios que acometem o ensino de
Lingua Inglesa na educagao basica, aponta para a burocracia esco-
lar. Ela fala sobre este trabalho invisivel de controle de contelidos que
toma o tempo e a energia dos professores que ela conheceu:

Acho que o maior sofrimento do professor nao € nem pela quantidade de turmas,
é pela quantidade de didrio que eles tém que preencher. Acho que a tortura é essa.
Quando eles falam que, “Ai mas eu tenho que ficar com tantas turmas” nao é a
questao da quantidade de turmas, de aulas que vocé vai dar, ndo é a questao de
quantidade de planejamento porque se tem daquelas aulas vocé teria que dar de
qualquer jeito. E o preenchimento do didrio que vai ficar mais complicado porque
vocé, essa quantidade de didrios que vocé vai ter que preencher e tem toda uma
papelada, uma burocracia para cada sala daf e eu penso nela, que ela estd dando
aula de Sociologia, Filosofia e ndo sei que, Religido, Espanhol...

ENTR - Carmen - Trecho 33

Embora o sistema de vigilancia sobre a performatividade dos
professores seja falho quanto aos contelidos abordados, como atesta-
do na fala de Karine no Trecho 16, ele pesa sobre o cotidiano docente,
como pondera Carmen. Essa burocracia nos parece ser retroalimen-
tada por ela mesma, uma vez que ela ndo garante resultados melho-
res ou maior eficiéncia na aplicacdo de conteidos em uma educagao
transmissiva, e o sistema de controle é falho e aberto para que os
professores possam postar contelidos apenas de acordo com a ex-
pectativa dos gestores educacionais, ndo de acordo com o que de
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fato foi ensinado. Além disso, o excessivo nimero de aulas e de turmas
atesta um elemento da estrutura social que sdo os baixos salarios dos
professores, que, para terem um ganho financeiro minimamente de-
cente para seu sustento, precisam cumprir uma carga horéaria grande
e exaustiva, muitas vezes em varias escolas diferentes. No contexto
estudado, em especifico, essa carga horaria frequentemente ¢é distri-
bufda entre disciplinas variadas, para as quais o professor de Inglés
nao tem a devida formagéao. Portanto, o tempo que poderia estar sendo
devotado ao descanso e a elaboracdo de aulas significativas para os
alunos, o que demanda espaco de leitura, apreciagdo e participacao
em atividades culturais, grupos de estudos, dentre outros, € frequen-
temente assaltado pela tarefa burocréatica do sistema de vigilancia da
realidade escolar. Tem-se, assim, uma diminuicdo da agéncia por meio
da diminuigdo do tempo para a reflexdo e o exercicio da criticidade
para atividades significativas e transformadoras.

3.4 POSSIBILIDADES
AO DESENVOLVIMENTO
DE AGENCIA

Em contraposicao aos desafios e condicionantes que impoem
certas limitacbes ao desenvolvimento de agéncia na comunidade in-
vestigada, apresento, nas sec¢des a seguir, elementos que se confi-
guram como possibilidades positivas e expansivas para o exercicio
do potencial da agéncia. Ressalto que ndo necessariamente esses
potenciais foram exercidos, uma vez que em alguns trechos nota-se
que a percepgao da agéncia pode ser projetiva sobre uma situagéo
ja decorrida. Mas eles estao aqui inseridos por se configurarem como
possiveis agdes de ruptura, transformacgao e agdo no mundo social no
qual se inserem 0s participantes.
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3.4.1 Possibilidades: A perspectiva
da agéncia como ruptura decolonial

A professora da IES, a Unica pertencente ao grupo 3 dessa pes-
quisa’, colaborou para o debate acerca da agéncia durante a geragéo
de dados em um grupo focal. Sua fala oferece um posicionamento de
agéncia como ruptura decolonial, partindo de uma conceitualizagao
tedrica que ela construiu ao longo de sua carreira. Porém, ela contrasta
essa formagao a uma situagao vivenciada que poderia ter se desenro-
lado de uma maneira mais critica e agenciadora, segundo sua viséo.
Coloco abaixo os excertos que nos permitem tal leitura:

Daniela: Af eu penso que nossa agéncia de professor é justamente agir para essas
pequenas rupturas nesse modo de pensar de como quebrar esses pensamentos,
esse pensamento abissal que a gente chama... esse pensamento colonizador, esse
pensamento, como eu diria, de senso comum de que aprender lingua é uma coisa
s globalizante.

GRUPO FOCAL - Daniela — Trecho 34

Pode-se inferir que Daniela, assim como Igor, compartilha lei-
turas dos autores do grupo Modernidade/Colonialidade, uma vez que
utiliza o conceito de pensamento abissal, elaborado por Boaventura
de Sousa Santos ao descrever a separagao epistemoldgica entre os
variados grupos sociais em uma relacao hierarquizada entre norte e sul
epistemoldgico, raca, género e classe social. O conceito de agéncia
estruturado por Daniela coincide com as pequenas rupturas, como se
pode ler em Duboc (2013) e Pennycook (2012), uma epistemologia
pds-moderna em que se prevé um conjunto de microagoes fluidas de
direcionamento bottom-up, algo factivel no plano individual, a partir de
leituras e formagodes coletivas que possam sensibilizar o professor para
79 Como ja afirmado anteriormente, todas as professoras de Estégio Supervisionado foram

convidadas a participar do grupo focal realizado ao final do semestre, porém apenas Da-
niela conseguiu estar presente.
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que perceba momentos oportunos para pequenas intervencoes, sejam
elas planejadas ou n&o.

A professora também menciona a visédo hegemonica, o que ela
nomeia de “senso comum”, da globalizagdo como localismo globa-
lizado (SANTOS, 2006), apontada no Capitulo 1 deste livro, na qual
um fenémeno local alcanca um grande numero de pessoas fora de
seu contexto original. E o0 caso da lingua inglesa e dos discursos de
Sucesso que sao propagados para que ela se torne um produto a ser
adquirido no intuito de se adaptar as demandas do mercado. Daniela
combate esse discurso, contrapondo-o ao das rupturas, destacando
que hé& outras necessidades para a aprendizagem de inglés. Dentro de
uma perspectiva decolonial, essas rupturas equivalem a fazer ver as
linhas abissais que separam e hierarquizam grupos sociais de acordo
com araga, sob uma marca histérica de colonialidade, rompendo com
tal pensamento por um pensamento fronteirico, que leva a pratica da
desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2009).

A questao da valorizacdo de conhecimentos outros que nao as
da tradicional heranca branca e europeia, na qual a escolarizagao se
sustenta, tem a sua exemplificacdo no trecho abaixo, no qual Daniela
descreve uma situagao ocorrida com uma aluna indigena:

Daniela: Mas no caso da aluna X. é outro caso que eu acho que se eu tivesse... Eu
fui professora da X no primeiro periodo, se eu tivesse tido formagéo, a formagdo
que eu tenho hoje para lidar com uma aluna indigena, por exemplo, eu acho que
eu poderia ter colaborado com a formagao dela muito mais. Eu acho que ela sofreu
um apagamento na minha aula. Eu sequer percebia assim que ela era uma aluna
indigena e que ela precisava de um apoio diferenciado por causa da questao de
ser indigena. Eu nem percebia. Eu corrigia a prova dela como eu corrigia a prova
de qualquer outro aluno. Hoje eu vejo isso.

GRUPO FOCAL - Daniela — Trecho 35
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O excerto acima demonstra uma diminuigdo da agéncia da pro-
fessora Daniela para romper com a légica branca da universidade e
acolher a légica indigena da aluna, propiciando-lhe mais e melhores
oportunidades de aprendizagem. Um condicionante da agéncia de
Daniela foi ter aplicado uma tradicdo, advinda da dimensao iteracional
de sua agéncia, de homogeneizar grupos de estudantes sem ver as
suas particularidades, o que resultou em um apagamento da aluna por
parte da professora. Esse apagamento pode ser considerado de acor-
do com o conceito de “partilha do sensivel”, de Ranciere (2009), isto
¢, "o sistema de evidéncias sensiveis que revela, ao mesmo tempo, a
existéncia de um comum e dos recortes que nele definem lugares e
partes respectivas” (p. 15, énfase no original). O autor também explica
a origem do conceito a partir do sentido do termo partage, em francés.
Assim como no francés, o equivalente em portugués, partilha, tem du-
plo sentido: significa tanto participagdo em um conjunto comum, quan-
to 0 seu inverso, ou seja, divisdo, separacao, distribuicdo em partes.
Tanto o compartilhamento quanto a distribuicdo se fundam em uma
partilha de espacos, tempos e tipos de atividades que determinarao o
modo como esse comum ocorre e como determinadas pessoas parti-
cipam dele. Porém, existe uma outra forma de partilha que determina
quem participa e quem nao participa desse comum.

A partilha do sensivel, para Ranciere (2009), torna visivel quem
participa do comum, a partir daquilo que faz, do tempo e do espaco
que essa atividade exerce. Traduzindo a partilha do sensivel para a
l6gica de colonialidade, ela determina quem participa do visivel a partir
da divisdo colonial, que hierarquiza pessoas a partir de sua raga. As-
sim, Daniela p&de, somente apds ter contato com leituras decoloniais,
perceber que a aluna indigena era indigena e trazé-la para o comum
da universidade, mesmo que tenha sido apenas em sua ponderacao
critica posterior. Antes disso, sua acepcéo era a de que todos os alu-
nos seguem a logica branca colonial da universidade, ndo havendo,
portanto, a necessidade de reconhecer a sua légica de exclusdo de
determinados grupos sociais e raciais.

232



A questao da colonialidade com base em experiéncias tedricas
também esta presente na fala de Flavio, cujas leituras remetem aos
estudos africanos do filésofo e tedrico cultural britanico-ganés Kwame
Anthony Appiah, como se vé abaixo:

Pesquisadora: Quais sdo 0s objetivos de se aprender e ensinar inglés para vocé?
Flavio: Para mim?
Pesquisadora: E.

Flavio: Exercicio de poder, como tudo. Quando eu domino qualquer técnica eu
ganho poder sobre 0 mundo e sobre o outro. Quer seja para impor a minha sub-
jetividade, a minha vontade, a minha logica de visdo de mundo, quer seja para
resistir quando me impdem algo que pode ser para me impor sobre 0 outro ou para
resistir ao outro. Entao quando eu penso em educagdo eu penso em empoderar. O
primeiro ponto é esse. E dar poder para o aluno especialmente educagdo basica e
publica. Eu tenho que empoderar ele. Um segundo momento ou, concomitante de
preferéncia, mas se nao for possivel é de vocé direcionar.

Pesquisadora: Em que sentido?

Flavio: Ensinar a pessoa a direcionar esse poder dela. A pessoa nao entende o que
ela pode fazer com aquilo, de modo geral, né. Entdo quando eu brinquei na aula
de morfologia vocés podem criar, vocés podem destruir a lingua do outro, vocés
podem fazer o que vocés quiserem. Principalmente o que 0s negros fizeram nos
Estados Unidos, né, de vocé destruir toda uma logica social. Eu ndo aprendi isso
S0, obviamente, eu aprendi isso especialmente lendo Appiah e descobrindo sobre
como € que funcionou a revolugdo das colonias africanas durante a década de 60
e 70. Eaideia de que vocé tem que direcionar o seu poder para o Seu interesse e
do seu grupo. Se eu tenho poder mas eu exerco ele contra 0 meu grupo eu estou
sendo burro, no sentido, no sentido clinico da palavra praticante de que o burro
é diferente do ignorante. O ignorante é aquele que nao sabe algo, ele ndo sabe
porque ndo teve acesso. O burro é o sujeito que ainda que tenha acesso ele faz
questdo de se fechar porque ele ja tem toda a verdade é o cara com oS conspira-
cionistas, é o cara que vai dizer que existe ditadura comunista no Brasil, ditadura
gay ou ditadura gospel, que seja. Existe o cara idiota em todo lugar. Entao, a ideia
é que 0 aluno entenda o peso que vem quando ele tem acesso ao poder. Entender a
implicacdo disso e ele vai usar onde ele quiser porque eu sou um cara que acredita
na liberdade das pessoas.

ENTR - Flavio — Trecho 36

A fala de Flavio realga um dos objetivos mais importantes para o
projeto de letramentos naescola, sobretudo no que serefere aeducacao
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publica, qual seja, buscar desenvolver um sujeito que assume uma
posicéo ante aquilo que 1€, assumindo uma relagéo epistemologica no
que concerne a valores, discursos e ideologias. Tal projeto pressupde
que ensinar leitura tem como fator subjacente a distribuicao de conhe-
cimento e de poder envolvida nos letramentos (OCEM-LE, 2006).

Conforme explicam Japiassu e Marcondes (2001), podemos en-
tender que poder se relaciona com uma possibilidade de realizar algo,
possibilidade essa advinda de um elemento fisico ou natural (como o
poder do fogo de queimar madeira), ou conferida por uma autoridade
institucional (como, por exemplo, o poder de nomear e demitir). Janks
(2010) explora a questdo do poder nos letramentos a partir de duas
concepcdes de poder: a neomarxista e a foucaultiana. Do ponto de
vista neomarxista, a autora entende o poder de forma opressora a ser
desmascarado, pois estd nas maos de grupos sociais dominantes
sobre um grupo subordinado a partir da classe social, do género, da
raca, da sexualidade, dentre outros. As teorias de ideologia estao dire-
tamente ligadas a questéo de poder, tendo o termo critico surgido neste
contexto para desvelar a ideologia subjacente a textos e discursos. E
importante frisar que as instituicoes ditas civilizatorias, tal como a igreja,
a escola e o Estado, imputam aos sujeitos 0 convencimento para que
nao sejam necessarias as armas da coercéo, obtendo, dessa forma,
poder sobre variados grupos. Para a teoria marxista, parte da fungao do
letramento critico é tornar esse aparato do poder visivel, desnaturalizar
as pressuposicdes do senso comum e revela-los enquanto represen-
tacbes construidas de uma ordem social que favorece alguns grupos e
prejudica outros grupos. Dentro da visédo marxista, o letramento critico é
entendido como um projeto emancipador no qual grupos subordinados
séo resgatados da “falsa consciéncia” (JANKS, 2010).

A partir disso, Janks (2010) contrasta a visao neomarxista de po-
der com a de Foucault. Ele n&o visualiza o poder como algo negativo e
opressor constituido na ideologia, nem mesmo em um binarismo que
divide as pessoas entre dominantes e dominados, mas como forga por
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causa de seus efeitos no nivel do desejo e do conhecimento, infiltran-
do-se nos detalhes de nosso cotidiano, nos processos que governam
NOSSO COrpo, NOSSOS gestos e Nosso comportamento. E possivel, por-
tanto, entender que o poder, para Foucault é algo positivo, que constroi
a subjetividade, alinhavado com o que Biesta (2013a) diz sobre subje-
tificacdo, como a possibilidade de se destacar das normas sociais que
sustentam que devemos agir conforme as expectativas para as quais
fomos formados. E uma forma de agir com um controle maior sobre
as nossas agoes, tendo por base a premissa de que podemos, apesar
dos limites e condi¢des contextuais, impregnar o mundo com inovagao.

Ao ser questionado sobre as razbes pelas quais se ensina e se
aprende inglés na escola, Igor realga a relagao de colonialidade imbri-
cada socio-historicamente na lingua em questéo:

Igor: Vamos por partes. Bem, se perguntar isso para 0 meu aluno ele vai dizer para
arrumar um emprego melhor, eles vao dizer que € para ter uma vida melhor quando
na realidade eu ndo sei se & bem por ai 0 caminho, porque imagina que se aprender
inglés te da uma vida melhor. Obviamente a vida que eu tenho hoje, claro. Mas se
alguém que aprende inglés vai ter uma vida melhor vocg teria que pensar entao
em paises falantes de inglés. A Africa do Sul que tinha que ser primeiro mundo, a
Nigéria tinha que ser um pais de primeiro mundo. A Australia tinha que ser, eu acho
que a Australia ndo 6. Mas veja a armadilha. Os paises do Caribe, alguns que falam
inglés la. Veja, & uma grande armadilha. Uma forma de abordar essa pergunta que
¢ muito dificil. Aprender inglés talvez seja uma forma de a gente ser como Caliba
l& de Shakespeare quando ele aprende a lingua do colonizador e ele xinga o cara
na propria lingua. Acho que a gente precisa aprender inglés para xingar em inglés
na prépria lingua deles.

ENTR - Igor — Trecho 37

Em sua resposta, Igor ressalta 0 que se observa na perspectiva
sdécio-histérica de agéncia, isto é, o contexto social e as ferramentas
culturais que modelam o desenvolvimento de crencas, valores e mo-
dos de agir de alunos e professores. Dizendo que o estudo de inglés é
orientado pela crenca de que se pode encontrar um emprego melhor,
ou obter condicdes materiais melhores na vida, enfatiza-se a crenga de
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gue os paises de lingua inglesa oferecem a seus cidadaos melhores
condigbes de vida, o que néo se verifica quando se avalia a situa-
cao dos paises de lingua inglesa considerados subdesenvolvidos e
em desenvolvimento, citados por Igor. O professor, entdo, demonstra
sua agéncia ao posicionar-se criticamente em relacdo a essas cren-
cas e discursos de uma vida melhor pautados na aprendizagem de
inglés como lingua materna ou como segunda lingua. Ressalta a rela-
¢ao colonial que foi estabelecida nos paises de lingua inglesa quando
usa como ilustragao o personagem Caliba, da pega ‘A Tempestade”,
de William Shakespeare, cujo simbolismo implica uma relagao entre
o colonizador (Préspero) e o colonizado (Calibd). Caliba & um nativo
de uma ilha que é invadida e colonizada por Prospero. Em um célebre
confronto entre Caliba e Prospero, este o acusa de ingratiddo diante
do fato de té-lo ensinado a sua lingua e dotado-lhe de palavras quan-
do tudo nele era brutal e selvagem. Ressaltando que a lingua a qual
Préspero se refere é a Lingua Inglesa. Caliba, diante da acusacéo, pro-
fere as seguintes palavras: "A falar me ensinastes, em verdade. Minha
vantagem nisso, é ter ficado sabendo como amaldigoar. Que a peste
vermelha vos carregue, por me terdes ensinado a falar vossa lingua-
gem.”®. Dessa forma, a emblematica fala de Caliba em sua relagéo
com Prospero, lembrada por Igor, tem sido referenciada nas ciéncias
sociais como um ato de resisténcia dos subalternos diante da opres-
séo, sobretudo no que se refere as relagdes entre a América Latina e
paises imperialistas, como a Inglaterra e os Estados Unidos. Na LAC,
Rajagopalan (2003) ressalta o fato de que Caliba pode ser um exemplo
de postura critica que os falantes n&o nativos de Lingua Inglesa podem
ter diante do imperialismo linguistico desta lingua.

Resistir ao imperialismo por meio da apropriagao da linguagem
me direciona a dimensé&o projetiva da agéncia, uma vez que cria a ex-
pectativa de confronto futuro, ainda que este nao ocorra, e estima uma

80 SHAKESPEARE, William. A Tempestade. Edicdo Ridendo Castigat Mores. Disponivel em:
http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/tempestade.pdf. Acesso em 11 de fev. 2020.
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mudanga nas relacdes englobadas nas motivacdes para aprender e
ensinar a lingua inglesa. Trata-se, também, de uma visualizagdo das
relacdes sécio-histéricas presentes em cada ato humano, ressaltando,
portanto, a perspectiva socio-histérica da agéncia. Nesse sentido, vejo
a resisténcia como desvinculagao (MIGNOLO, 2009) e desobediéncia
epistémica, ferramentas decolonais que tornam visiveis a opressao nas
relacdes sociais entre falantes nativos e ndo nativos de lingua inglesa.

A questado da colonialidade também figura como a dimenséo
pratico-avaliativa da agéncia de Vanessa, quando ela descreve as
possibilidades de interdisciplinaridade de abordagens e temas para
as aulas de Inglés nas escolas. A participante menciona o material di-
datico como uma das fontes de trabalho pedagdgico, avaliando a sua
adequacéo para a criticidade, como se |é abaixo:

Vanessa: Alguns temas que sdo propostos para trabalhar durante o periodo, o
semestre na Lingua Inglesa, por exemplo, muitos desses temas eles tem a ver
com outras disciplinas. Inclusive, por exemplo, 0 estagio da para relacionar muito
alguns temas com Histdria. Sobre aquela, uma unidade didatica sobre persona-
lidades negras. No livro didatico tinha essa proposta né de ser trabalhado e ser,
enfim, um aprofundamento nessas questoes e seria trabalhado também junto com
0 professor de Histdria porque ele conta toda a histdria desses personagens e tal.

ENTR - Vanessa — Trecho 38

O excerto acima tirado da entrevista trata da resposta de Va-
nessa para minha questao sobre a possibilidade de interdisciplinarida-
de nas aulas de Inglés. A aluna responde que a interdisciplinaridade
nao apenas é possivel como ja ocorreu em aula, com a abordagem
histérica de personalidades negras proposta pelo material didatico, o
qual foi a base para uma sequéncia de aulas que inclusive resultou
no Trabalho de Conclusao de Curso® dessa mesma aluna. Ao situar

81 Titulo do trabalho: ‘A representacdo da identidade negra em alguns livros didaticos de
lingua inglesa: contribuicdes a formagéo identitaria do aluno”, 2018, nao publicado.
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as personalidades negras sécio-historicamente, é possivel trabalhar a
identidade negra a qual pertencem muitos alunos e resgatar os seus
valores diante do que tem sido sistematicamente apagado na histéria
da colonizacdo no Brasil e na América do Sul, que é o tema da es-
cravidao e o legado colonial que hierarquiza as pessoas de acordo
com araca. Minha Unica preocupacéao, neste caso, é adotar o material
didatico pelo viés das personalidades negras que s&o bem sucedidas
e nao fazer uma leitura critica junto com os alunos, pois isso pode le-
var a falsa percepgao de que qualquer pessoa negra tem as mesmas
chances que aqueles que figuram no livro, o que funciona como um
discurso apaziguador do conflito herdado pela colonialidade.

3.4.1.1 Possibilidades ao desenvolvimento de agéncia:
A dimensé&o pratico-avaliativa e a reflexividade

Dois participantes trouxeram a tona a questao da reflexividade,
em especial a reflexao sobre as atitudes e as agdes, 0 que aparece
como uma pratica que favorece a agéncia docente. Assim, destaca-
mos o que dizem Cunha e Aragao (2010) a respeito da reflexividade no
ensino e na formagao de professores:

O ensino reflexivo é construido por professores criticos, que
analisam suas teorias e praticas a medida que se debrugam
sobre o conjunto de sua agao, refletindo sobre o seu ensino e as
condigbes sociais nas quais suas experiéncias estao inseridas,
sempre de forma coletiva com seus pares. Acreditamos que a
reflexividade é constituida, necessariamente, por discussoes
que busquem fundamentar teoricamente as tomadas de deci-
s&o cotidianas na direcdo de uma acédo cada vez mais intencio-
nal e menos ingénua (CUNHA; ARAGAO, 2010, p. 15).

As autoras relacionam o ensino reflexivo a criticidade e a acéo
dos professores, além da juncdo entre teoria e pratica intencional e
redirecionada. Carmen, participante desta pesquisa, também associa
a reflexdo a criticidade em relagéo a ndo naturalizagdo de problemas
e conflitos no mundo.
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Carmen: Eu acho, como a menina falou um dia desses, que é agir. Eu acho que é
agir antes de tudo, vocé primeiro saber analisar as suas agoes, saber parar  refletir
0 que voce esta fazendo. Refletir traz criticidade. Questionar o que é que esta bom,
0 que que esta ruim, o que que pode ser alterado e alterar isso. Eu acredito que seja
a parte final do seu repensar do rever suas atitudes e as suas falas como pessoa
e como profissional. Eu ndo trago isso S0 para o professor ndo porque eu acho
que a gente como pessoa para trazer um mundo melhor a gente tem que refletir as
nossas agoes. Ver o que que esta bom o que que a gente pode melhorar. A gente
sempre pode melhorar como pessoa, a gente tem que ver que 0 mundo esta tao
dificil hoje e que se a gente nao se policiar a gente vai pensar que é normal tudo
de ruim que esta acontecendo no mundo.

ENTR- Carmen — Trecho 39

Torna-se necessario pontuar que Carmen relaciona as acgdes
locais da sala de aula com questdes globais, ao referenciar os proble-
mas mundiais que podem ser vencidos por acoes individuais, origina-
das por uma reflexéo inicial. A mencéo a desnaturalizacdo de questoes
tanto locais quanto globais esta, a partir do que vejo, apontando para
possiveis problematizagbes e transformacdes de postura almejadas
no futuro, o que dé sustento a dimensao projetiva da agéncia. Do meu
ponto de vista, a escolha pela reflexao e pela criticidade contrasta di-
retamente com o modelo tradicional de formacao de professor, o pro-
fessor técnico e conteudista combatido pelos escritos de Paulo Freire
em sua metafora de educagédo bancaria, aquela que concebe o alu-
no como um depositario passivo do conhecimento e dominio técnico
do professor. Um professor tido como tradicional, certamente, néo ir4
refletir e realinhar sua pratica, pois esse nao é o seu papel primordial.
A reflexao que se aplica a um realinhamento da acao faz parte de uma
abordagem mais atual, defendida por Freire e por outros autores nos
anos 1980, como Schén (1992), que valoriza a reflexao do professor
como parte fundante de sua prética profissional.

A reflexdo e o redirecionamento de praticas direcionadas pela
dimenséo projetiva da agéncia também ocorrem no relato de Vanessa,
que explica no excerto abaixo:
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Vanessa: N6s partimos de um problema, né, que nos enfrentamos com eles que
foi quando nés nos deparamos com a dificuldade que eles tinham e que nds achd-
vamos que ndo seria uma dificuldade porque para a gente era um conteddo muito
simples uma coisa muito facil. Sabe, eles ndo conseguiram, eles ndo sabiam nem
0 que que era um verbo ndo conseguiam te dar exemplos desses verbos. Enfim,
foi terrivel a nossa primeira impressdo. Entdo a gente sentou e a mudanga que a
gente conseguiu fazer, alias ndo é nem mudanca é uma tomada de decisdo, né, que
nos tentamos, pegamos o problema, a gente refletiu sobre aguele problema e o
que que nos poderiamos fazer para melhorar aquilo e nés fizemos como a Mariana
falou, nés fizemos uma listinha com o0s verbos e a gente decidiu trabalhar sempre
que a gente pudesse todos esses verbos em todas as aulas para que aquilo fixasse
na cabecinha deles que que é um verbo. E assim a gente fez, a gente conseguiu
usar a maioria desses verbos dessa lista nas outras aulas.

ENTR - Vanessa — Trecho 40

A tomada de deciséo das alunas estagiarias indica a dimenséo
prético-avaliativa da agéncia, demonstrando a atitude e o realinhamen-
to das praticas pedagogicas em face da quebra de expectativa acerca
do conhecimento prévio dos alunos dos contelidos almejados no plano
didatico. Segundo a avaliagéo de Vanessa, ela obteve um resultado me-
lhor do que se tivesse seguido com seu plano de aulas original, ressig-
nificando suas praticas de acordo com o que coletou da realidade dos
alunos. Ressalto, porém, que esse realinhamento nao esta desconecta-
do de sua concepgao de lingua. Tal agao poderia ter sido diferente, se
as alunas conhecessem e agissem conforme alguns conceitos de lingua
que se descolam das estruturas. O exemplo acima descrito evidencia o
fato de que o fendmeno da agéncia, mesmo em sua dimensao projetiva,
nem sempre se coaduna a uma visdo emancipadora de lingua.

Freire (1996), por sua vez, v& em uma atuacéao critica e reflexiva
uma possibilidade dialética de superar o saber ingénuo que embasa
as préticas docentes. Urge, antes disso, buscar o que Freire (1996)
chama de “pensar certo”, que envolve o movimento dinamico e dialé-
tico entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O pensar certo é produzido
pelo aprendiz em comunhao com o professor formador. Sua matriz
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¢ a curiosidade, caracteristica do fenébmeno vital, tendo-se tornado
uma curiosidade critica, diferente da curiosidade ingénua, por meio
da percepcéo de si mesma, com a reflexdo sobre a pratica. Por isso,
“é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica” (FREIRE, 1996/2009, p. 39). E também
conhecendo e pensando alternativas que se pode melhorar a prética,
evitando-se, assim, o problema da “histéria Unica”82, isto &, de sermos
convencidos de um Unico ponto de vista que transcende os demais e

se faz valer como verdade absoluta e inescapavel.

Dentro do que considero chamar de reflexividade, exponho que
Flavio enuncia a possibilidade de escolha consciente do professor
como um exercicio de agéncia, ao reafirmar os porqués de tais esco-
lhas, aliando também uma reflexdo tedrico-pratica relacionada a impli-
cacdes sociais e politicas de cada posicionamento:

Pesquisadora: Flavio, entdo o que é agéncia do professor na sua visao?
Flavio: Poder.
Pesquisadora: Como vocé desenvolve agéncia?

Flavio: Como eu falei. E... Mostrando para ele que nenhuma teoria vem do nada,
nenhuma teoria serve para nada. £ o que eu fago na educagao basica, (vocé tem na)
formacdo de professor. Empoderar um aluno significa exatamente dar condigGes
para ele escolher que tipo de professor ele quer ser. Mas é consciente. Ele quer ser
tradicional? Seja! Eu tenho 0 mesmo nivel de formagdo que voceé, eu Sou um par,
seria antiético se eu dissesse que isso estd errado. O meu problema ndo é com o
professor que da aula tradicional entre aspas. Agora ele tem que saber que aquilo &
tradicional e porque ele estd fazendo aquilo. A que interesse ele esta servindo, que
tipo de coisa e implicagdes aquilo tem para o aluno dele. Eu acho que ensinar um
aluno é provocar ele. Mostrar que ndo existe nada que vem no vacuo.

ENTR - Flavio — Trecho 41

82 Areferéncia a "histéria Unica” encontra-se na palestra “The danger of a single story” profe-
rida pela escritora nigeriana Chimamanda Adichie ao TED Talks em 2009. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=D9lhs241zeg. Acesso em 12 de dez. 2019.
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Ao dizer que nenhuma teoria vem do nada, Flavio ressalta a
aproximagao entre teoria e préatica e entre o fazer e o pensar sobre 0
que se faz, como em Freire (1996). Ter ciéncia das escolhas tedrico-
-metodolégicas e suas implicacdes filoséficas, politicas e ideoldgicas
é fundamental na opinido do professor Flavio, inclusive quando se es-
colhe ser tradicional. Quando ele finaliza dizendo que nao existe nada
no vacuo, eu novamente vejo énfase na relacéo dialética entre teoria e
préatica, entre, por exemplo, filosofia de educagéo e metodologia. Entre
praticas de sala de aula e aspiragbes da sociedade.

3.4.2 Possibilidades:
A dimens&o projetiva e a criticidade

No meu entender, a criticidade envolve todas as dimensdes da
agéncia, uma vez que ela emerge em um presente em uma situagéo
que pode ter sido planejada ou n&o, conforme as brechas situacionais
teorizadas por Duboc (2013) e Pennycook (2012), podendo ser fruto de
uma experiéncia ou aprendizagem prévia, remetendo a iteratividade.
Contudo, do meu ponto de vista, o potencial transformador da criticida-
de realga a dimenséo projetiva da agéncia, uma vez que a agao critica
nao pode ser dimensionada apenas no tempo ou na situagao presen-
te, nem mesmo podem ser controlados os seus efeitos (GUILHERME,
2012), mas pode ser projetada para o futuro.

3.4.2.1 Possibilidade 1: a dimenséao
projetiva problematizando a escola

A dimenséo projetiva é reforcada quando Igor me informou so-
bre sua iniciativa de formar um Talk Club para fortalecer o uso da Lin-
gua Inglesa entre seus alunos, conforme reproduzido de meu diario de
campo reafirmado na entrevista, abaixo:
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Enquanto os alunos confeccionam seus cartazes, Igor me conta sobre seu projeto
de Talk Club, que esté idealizando para o préximo ano. Ele acredita que o uso de
inglés fora da escola é uma op¢do para a falta de contato dos alunos com o idioma.

CAMP - Trecho 42

Em entrevista posterior a observacéo de aula, Igor esclareceu que
aideia do projeto, exemplo da dimenséo projetiva de agéncia, surgiu em
uma viagem aos Estados Unidos, enquanto seu professor orientador do
Mestrado realizava uma pesquisa naquele pais. La, ele visitou um pub
gue organizava um evento semanal em gue 0s usuarios interagiam em
lingua inglesa. Para facilitar a interagao, cada frequentador que desejas-
se participar recebia um, sim, a pulseira de identificacdo de sua lingua
materna. Igor e um grupo de colegas estavam levando essa ideia para
sua cidade e ja havia sido autorizado pelo proprietario de um restaurante
local para realizar o dia do Talk Club. Igor justifica que essa agao nao tem
relagdes institucionais, o que fomenta um espaco de formagao fora da
sala de aula que seja mais proveitoso do que as tarefas escolares.

A contundéncia de sua critica ao sistema escolar denota uma
caracteristica de agéncia em sua dimensao pratico-avaliativa, isto €,
aquela que se refere a avaliagdo de um individuo sobre uma situagéo
presente e que pode influenciar suas acdes presentes ou futuras.
Vejo, nesta critica, um indicio de agéncia porque corresponde a uma
tomada de consciéncia sobre a opresséo do sistema. Em termos
freireanos, este € 0 passo necessario para o exercicio de transforma-
cao. Nao posso deixar de observar, ainda, que essa avaliagao critica
também se insere na dimenséao iterativa, isto é, fundamentada nas
experiéncias passadas, uma vez que parte nao apenas da apreensao
de sua realidade cotidiana no sistema escolar, mas também de sua
vivéncia com o Talk Club em sua viagem aos Estados Unidos. Ex-
ponho abaixo o excerto de entrevista em que Igor explica com mais
detalhes sua ideia para o Talk Club:
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lgor: a gente precisa de espagos em que a gente estd estudando para ser aplicado
e ndo vale a sala de aula.

Pesquisadora: e 0 estagio supervisionado também ndo vale?

Igor: Néo, seria por exemplo um Talk Club. A gente vai executar, esta previsto
para execucdo agora no primeiro bimestre de 2018 o Talk Club, um lugar que a
gente possa se encontrar para conversar. Isso é extremamente importante.

Pesquisadora: E essa & uma iniciativa sua com alguém do IF, é mais informal? Me
conte um pouco mais sobre o Talk Club.

lgor: é uma coisa que a gente estd encabegando porque eu tive oportunidade... O
meu orientador foi fazer pés-doutorado na Flérida, em Gainesville. Quando ele estava
&, ele me chamou e eu fui. Ele me convidou e a gente foi, foi mais uma galera. A
gente foi, a gente ficou 14 uns dias. E tem um pub com um Talk Club, em que um
certo dia da semana € para conversar em inglés. Tem um adesivozinho indicando
“I'm an English speaker”, “I'm a Spanish speaker “Af vocé pega o adesivo ai quem
chega e vocé se identifica se vocé td aberto para conversar. As pessoas chegam e te
abordam. A gente queria fazer algo parecido aqui. Ja falei com o pessoal da Pamo-
nharia, falei com o dono para a gente fazer I&. A gente precisa fazer a extensao. Tem
os dois lados do tripé, ensino e pesquisa. Entdo, a gente precisa fazer a extensdo. A
gente vai aprendendo se a gente consegue fazer a extensao e esse momento do Talk
Club me parece ser um bom momento para efetivar isso. E ai, igual eu te falei, a gente
precisa aprender inglés para xingar os gringos na propria lingua deles. Ai vocé vai la
ver 0 que eles fazem, entao vou fazer isso aqui também e ndo & uma copia ingénua o
que a gente ta fazendo. Se 0 que eles estdo fazendo & interessante, entdo vamos fazer.

ENTR - Igor — Trecho 43

Vi um exemplo de letramento critico sendo realizado no relato de
Mariana, que teve acesso a essa pratica por meio das aulas na univer-
sidade e sentiu o desejo de trabalhar nos mesmos moldes com seus
alunos, criancas € adolescentes, na escola particular em que trabalhava:
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Pesquisadora: De que maneira 0s seus estudos na universidade influenciam as
suas agoes no estagio?

Mariana: Eu acho que, eu acho nao, eu tenho certeza principalmente depois da
questao do quinto periodo. A questdo de ensinar ndo s6 por ensinar o contetdo.
Mas vocé ensinar valores e criticidade. Teve uma professora muito boa que eu
lembro que ela foi trabalhar vocabuldrio sobre food e a inicio ela trabalhou fome.
Trabalhou a produgao de comida, trabalhou a falta de alimentagdo e distribuicdo de
alimentos do mundo € eu achei muito incrivel vocé trabalhar assim e eu tento levar
iSSo para as minhas aulas tanto que nas minhas aulas na escola particular tem o
tema a Familia. A s6 tem vocabulario, mas eu vou explicar que existem diferentes
tipos de familia, que existe a familia em que oS pais sao separados, que tem 0s que
sao criados por avés. Mas que, mesmo assim, vocé deve respeitar, que mesmo
assim eles nos amam e eu gosto de tanto que eu falo, que eu tenho muita vontade
de fazer alguma coisa na psicologia. Eu gosto, acho interessante.

ENTR — Mariana — Trecho 44

No excerto acima, vejo uma exemplificacdo da dimensao pro-
jetiva a fim de transformar o ensino tradicional das escolas de educa-
¢ao basica, em que, de modo geral, ndo se prioriza a criticidade € a
ampliagéo dos sentidos. Ao descrever o tradicional topico de alimen-
tacdo proposto pelo curriculo escolar de lingua estrangeira, Mariana
disse querer realizar uma préatica pedagdgica problematizadora do
sistema produtivo capitalista abordando a questao da desigualdade
econdmica que resulta na fome, como sua professora da universida-
de fez. Quanto ao toépico de familia, também recorrente no curriculo
de lingua estrangeira, o que Mariana disse ja ter vivenciado como
professora, vejo uma perspectiva inclusiva no desenvolvimento do
trabalho sobre relagoes familiares que se diferenciam do tradicional
nucleo constituido por um casal e seus filhos, ressaltando o respeito a
diversidade de organizacdes familiares e uma representatividade im-
portante para esses sujeitos que até entdo nao se reconheciam nos
contelidos abordados pela escola. Assim, embora exista como base
a dimenséo iteracional, pois houve inspiragdo na abordagem criti-
ca exercida por uma professora da |IES onde estudou, Mariana em-
prega a dimenséo projetiva da agéncia docente ndo apenas “para”
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os alunos, mas “com” os alunos, em termos freireanos, incluindo e
realinhando perspectivas vérias que resultam em mudanca dos hori-
zontes interpretativos entre seus alunos, seja por meio da problema-
tizacao do sistema produtivo atual, seja por meio da inclusao de mais
perspectivas individuais e coletivas na organizacédo social.

Ja no préximo excerto, Vanessa problematiza as praticas esco-
lares levando jogos para a sala de aula, partindo do desafio de mitigar
a indisciplina dos alunos, conforme ja comentado anteriormente. Di-
ferentemente da abordagem dos demais professores, Vanessa e sua
parceira Mariana decidiram trabalhar com o desejo de interacao dos
alunos levando atividades ludicas para a sala de aula, o que colaborou
com um modo de aprendizagem mais préximo das praticas sociais dos
estudantes, engajando-os as atividades, conforme se ilustra abaixo:

Pesquisadora: E de onde que surgiu a ideia de levar jogos?
Vanessa: De onde que surgiu?
Pesquisadora: Vocé e a Mariana sozinha sou alguém ajudou?

Vanessa: Nao, professora. Enfim acho que tudo que a gente aplica no estagio de
certa forma € o que a gente estuda, né, nas aulas, eu digo o que nés temos de
teoria na verdade.

Pesquisadora: Entdo vocés ndo podem criticar tanto a teoria assim.

Vanessa: Nao. Mesmo que a gente fale ndo ajuda, a teoria nao ajuda, mas a gente
acaba absorvendo coisas da teoria meio que inconscientemente, sabe, € a gente
acaba aplicando isso. Por exemplo, 0 que eu estudei de teoria e que me chamou
mais atengao, que eu me identifiquei, que eu gostei mais, eu acabo aplicando e
transformando isso em pratica no meu estagio.

ENTR - Vanessa — Trecho 45

Cabe frisar, entretanto, que Vanessa visualiza uma separagéo en-
tre a pratica da sala de aula e o conhecimento desenvolvido na forma-
cao universitaria, sendo o estagio supervisionado uma oportunidade de
aplicagéo de teorias previamente estabelecidas nas disciplinas tedricas.
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No trecho a seguir, Erica relata que seu momento de agéncia,
ocorrido em sua experiéncia como professora de educagao basica
em uma escola particular, foi ter suprimido o conceito de exame de
proficiéncia das aulas para que os alunos pudessem ter um melhor
aproveitamento das atividades, o que também aparece na pesquisa
de Biesta, Priestley e Robinson (2015). Dessa forma, embora a pro-
fessora tenha que lidar com a inadequacéao da aplicagao do exame
TOEFL na escola, ela procura amenizar o papel impositivo dessa
proposta em suas aulas:

Pesquisadora: Vocé percebeu alguma emergéncia ou alguma oportunidade em que
vocé precisou ser agente? Ou deveria ter sido agente?

Erica: Sim, sim. Inclusive diversas. Por exemplo, 14 na escola devia ser dado um
preparatdrio para o TOEFL. S6 que 14 os alunos eles quando a gente fala preparato-
rio para o TOEFL os alunos ja (faz som e gesto de dispersdo). Al o que que eu tentei
fazer, estou tentando, dentro desse processo, inclusive essa semana que vai ser
aplicada a prova... Eu tentei utilizar vérias formas de tentar preparar eles, diversas
formas. A gente teve um momento em que eu peguei umas questoes parecidas por
exemplo de TOEFL, passei um filme e a gente fez um questionario parecido que
eu achei na internet usando questoes no audio, opgdes no dudio, eles marcavam
num papel sem se dar conta do que eles estavam fazendo. Nao sei, talvez seria
uma forma de agéncia. Acho que eu tentei fazer isso

ENTR - Erica — Trecho 46

3.4.2.2 Possibilidade 2: A dimenséao pratico-avaliativa
e a colaboracao entre professores e estagiarios

De acordo com Biesta, Priestley e Robinson (2015), “as relacdes
dos professores — com outros profissionais e com pessoas na comu-
nidade mais ampla com as quais eles trabalham — tém o potencial de
impactar significativamente em sua agéncia profissional®” (BIESTA,
PIESTLEY, ROBINSON, 2015, p. 85).

83 “Teachers’ relationships — with other professionals as well as with people in the wider
communities in which they work — have the potential to impact significantly in their profes-
sional agency.”
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Conforme explicitado no Capitulo 2, as relacdes sociais experi-
mentadas pelos professores sdo nomeadas como estruturas sociais.
As estruturas sociais s&o relacionais, sendo propriedades emergentes
de relacdes humanas entre posicoes sociais. Freire (1996) pontua que
o0 ato de ensinar algo esta inscrito em uma relagao social, uma vez que
guando se ensina algo, se ensina algo a alguém, dai a importancia de
se considerar o aspecto relacional da docéncia e da agéncia docente.
Importante pontuar que as relagdes sociais sao mediadas pela lingua-
gem, 0 que nos leva a entender semelhancas entre os termos relacao
e interlocugéo. Segundo Bakhtin/Voloshinov, “a palavra € o modo mais
puro e sensivel de relagao social” (BAKHTIN/VOLOSHINQV, 2006, p.
34). Eo que explicita o professor Flavio no trecho a seguir:

Flavio: Filosoficamente falando, toda prética é mediada pela linguagem, ela auto-
maticamente implica o outro. Entdo nesse ponto ai sim, porque ela incide sobre o
outro e depois volta para si. A minha agéncia é agir sobre, ninguém age no vacuo.
Vocé age sobre.

ENTR- Flavio — Trecho 47

A questédo também deve ser observada sob variadas perspectivas
interligadas: as relagbes dos estagiarios entre si; entre os alunos esta-
giarios e o professor da escola-campo; entre os estagiarios e os alunos
das escolas-campo; e entre os alunos estagiarios e o professor forma-
dor. Para entender essas relacoes, perguntei aos participantes se eles
possuem um grupo de apoio para sua formagao. De antemao, eu sabia
da existéncia de uma associacéo de professores do estado que atua
significativamente em integragao com a universidade e com a Diretoria
Regional de Ensino do municipio, promovendo eventos, cursos e ofici-
nas de formacao continuada, dos quais 0s alunos graduandos podiam
participar. Entretanto, para ser membro da associagao é necessario ser
professor em atuacéo, o que n&o era o caso da maioria dos estagiarios
participantes da pesquisa. Por isso, muitos alunos mencionaram nao
ter um grupo de apoio oficial ou institucional, mas firmavam parcerias
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informais, baseadas na afinidade. E o caso de Carmen e Mariana, con-
forme o trecho a seguir, onde se vé que as duas compartilham e proble-
matizam questdes de sua formacao profissional mais a fundo:

Pesquisadora: Agora, outra pergunta, sobre uma rede de apoio que vocé, ndo sei
se vocé tem. Associacdo de professores, colegas da Universidade, amigos, forum,
grupo de estudos para que vocé consiga aumentar o seu desenvolvimento profis-
sional. Vocé tem?

Carmen: Além das discussoes feitas em sala de aula eu ndo tenho esse grupo de
apoio. As vezes eu discuto um pouquinho com minha colega de estagio para ver o
que que a gente vai fazer, o que que pode ser melhor, o que que pode ser pior. E
a Mariana também eu sempre discuto um pouco as nossas experiéncias, a gente
discute uma com a outra.

Pesquisadora: Por que a Mariana?
Carmen: Eu ndo sei (risos).
Pesquisadora: Por que ela é sua amiga?

Carmen: Eu ndo sei. Nao, todas sdo. Eu gosto muito de todas mas é porque as
vezes quando chega na Mariana a gente comega um assunto mais sério. Quando
eu chego na Vanessa, a gente conversa mais bobagem entdo é aquela coisa de que
0 papo é diferente. Quando eu converso com a Vanessa a gente fala de trabalho
também mas quando a gente vai sentar pra conversar a gente conversa mais é
bobagem. Ja com a Mariana, quando a gente conversa sobre trabalho, a gente vai
mais a fundo nessas problematicas. E um papo diferente.

ENTR- Carmen — Trecho 48

Arelacao de afinidade entre as estagiarias nao rendeu trabalhos
e atividades em conjunto neste curso de Estagio Supervisionado, mas
resultou em um posicionamento de confianga na partilha de contelidos
profissionais. As duas alunas se destacam com posicionamentos cri-
ticos em relacéo ao ensino de lingua estrangeira, como por exemplo:
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Carmen: Eu acho que o professor de Inglés, eu como professora de Inglés eu
sempre vou me policiar para melhorar em questdes, como eu sempre falo, a gente
tem muito a visdo dos Estados Unidos e da Inglaterra. Entdo eu, como professora
de Inglés, tenho que me policiar porque eu sei disso € eu sei que tem coisas que
ndo é consciente, ndo. A gente faz inconscientemente. E que a gente fala as vezes
machismo, a gente fala frases machistas, racistas, inconscientes e como professor
de linguas, as vezes a gente estd falando alguma coisa ali que esta discriminando
0 nosso amiguinho |4 da Africa. Ou que estéd discriminando qualguer outro pais
que ndo seja os Estados Unidos e a Inglaterra. Entdo eu acho que primeiro a gente
tem que pensar neste ponto no inglés, no inglés geral. Igual a gente fala muito
que a gente ndo vai falar. Uma vez um menino veio me perguntar qual inglés que
eu falava.

Pesquisadora: Qual inglés que vocé fala?

Carmen: (risos) Nesse dia eu ndo consegui responder (risos). Eu ndo consegui
responder mas eu ainda cai para 0 americano. Eu respondi, “N&o, ndo sei. Eu acho
que t& mais para o dos Estados Unidos.” Mas eu ndo falo o inglés dos Estados
Unidos. Eu falo 0 meu inglés, o meu inglés com o meu sotaque do Norte do Brasil,
0 meu inglés com o meu sotaque brasileiro.

ENTR- Carmen — Trecho 49

Carmen, ao que sua fala indica, demonstra sua conscientizagao
acerca da “naturalizacéo” da ideologia e da colonialidade, sobretudo na
relagao com os povos de paises como os Estados Unidos. Vejo aqui um
aspecto de sua agéncia que se coaduna a criticidade promovida pela
ruptura decolonial, desestabilizando relagdes hierarquicas entre falantes
nativos e ndo-nativos e colocando em pé de igualdade todos os usos
da lingua inglesa, sobretudo valorizando o agir local no que concerne a
essa lingua na escola de educacéao basica. A fala de Carmen evidencia
um sentido de apropriacao e identidade posicionada de maneira ativa e
critica. Abaixo, a fala de posicionamento critico de Mariana:
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Pesquisadora: De que maneira 0s seus estudos na universidade influenciam as
suas agoes no estagio?

Mariana: Eu acho que, eu acho ndo eu tenho certeza principalmente depois da
questao do quinto periodo. A questdo de ensinar nao s por ensinar o conteido
Mas vocé ensinar valores e criticidade. Teve uma professora muito boa que eu
lembro que ela foi trabalhar vocabuldrio sobre food e a inicio ela trabalhou fome.
Trabalhou a produgdo de comida, trabalhou a falta de alimentagao e distribuigao
de alimentos do mundo e eu achei muito incrivel vocé trabalhar assim e eu tento
levar isso para as minhas aulas tanto que nas minhas aulas na escola particular tem
0 tema familia. Ai s0 tem vocabuldrio, mas eu vou explicar que existem diferentes
tipos de familia que existe a familia em que os pais sdo separados que tem 0s que
sao criados por avds Mas que mesmo assim vocé deve respeitar que mesmo assim
eles nos amam e eu gosto de tanto que eu falo que eu tenho muita vontade de fazer
alguma coisa na psicologia. Eu gosto, acho interessante.

ENTR- Mariana — Trecho 50

Apreende-se, por suas falas, que a atengédo a temas de diver-
sidade linguistica e social sdo temas problematizados nas aulas des-
sas alunas e futuras professoras, que demonstram uma preferéncia
por uma formacdo educacional e ndo apenas um ensino linguistico
supostamente autbnomo (STREET, 2014) e neutro. Segundo Mariana,
especificamente, o posicionamento advém das discussdes das quais
participou em sua formagao na universidade, e, em especifico, a partir
do posicionamento critico de uma professora formadora mencionada.
Ainteracéo entre a pratica critico-pedagdgica da professora formadora
e as alunas em guestao ampliou as perspectivas de atuacéo critica.

Na fala tratada adiante, elaborada pelo professor Flavio, existe a
abordagem da relacao entre o professor da escola-campo e 0s alunos
estagiarios. De acordo com ele, a posigado do professor de escola-
-campo deve ser a de instigar os alunos a transformarem suas praticas
de sala de aula, embora a colaboragao seja limitada a uma relacao em
que o professor demanda atitudes e tarefas a serem cumpridas pelos
alunos, sugerindo, assim, uma relagéo hierarquica a ser observada:
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Flavio: Eu ndo acho que exista uma solugao simples para isso. Pelo contrério, 0 que eu
acho que a gente tem brecha hoje é provocar. O professor formador provocar e provocar
e provocar os alunas, o professor da Educagdo Bésica tem que receber isso também.
Do ponto de vista profissional, acho que nosso contato € muito pouco para oferecer
para mim. Praticamente nenhum. Mas do ponto de vista pessoal, sim. Enquanto o
Flavio sujeito, acho que foi enriquecedor para mim. Experiéncia bem bacana.

Pesquisadora: Vocé pode me dar um exemplo de provocagao que vocé fez?

Flavio: Provocar falando “Vocés vdo ter que mexer com texto na minha aula”. Nao
importa o que vocés deem, tem que trabalhar com texto. Que € coisa que imagino
que ndo tenha sido cobrada. Elas falaram que ndo. E eu acredito nelas, ndo teria por
que duvidar. E... E ai, eu acho que quando eu comecei a demandar coisas delas,
nao de dar respostas, mas de dar provocagoes para elas, eu agi como professor.
Colaborador. Que era exatamente o meu papel 14. De como é que a minha expe-
riéncia poderia deslocar o olhar delas.

ENTR- Flavio — Trecho 51

O professor aponta para solugdes diante de meu pedido por su-
gestdes de melhoria e intervengao nas praticas de estagio supervisio-
nado. Assim, deixa a sugestao de que o papel do professor formador
€ o de provocar o estagiario, a meu ver, fazendo uso de sua posigao
privilegiada de facilitador da aprendizagem dos estudantes, mas sem,
no entanto direcionar nos alunos praticas que sdo melhores do que
outras, uma vez que a formacao dos professores néo € Unica e homo-
génea, nem deixa de passar pela percepcéo individual do aluno, que
julga préaticas e métodos, posicionando-se sobre elas. No caso do pro-
fessor Flavio, o pedido-provocagéao foi o de que utilizassem textos em
suas aulas de estagio, o que foi atendido com reflexdo pelas alunas.

Ja Artur, quando perguntado sobre o que seria agéncia, a definiu
exaltando o aspecto relacional da agéncia, ou seja, como uma relagéo
entre professor e aluno, em especial, com o professor se colocando no
lugar do aprendiz, como se vé a seguir:
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Artur: Agéncia do professor... Primeiramente, nao € o professor, aquela ideia que
a gente tem do professor num patamar acima do aluno. E quando o professor
se coloca no lugar do aluno. O que acontece na maioria das vezes é que 0
professor se esquece que ele ja foi aluno um dia. A gente vé isso ndo s6 aqui na
universidade, na escola também. Entdo, acho que quando o professor se coloca
no lugar do aluno, ele se nivela. Ele se coloca no mesmo nivel que o aluno. Essa
interacdo entre 0 aluno e o professor fica meio que igual, porque é o professor
que vai sentir, “0 aluno estd com essa dificuldade. Eu néo tive essa dificuldade.
Mas eu tive algo parecido”. Muito mais do que o cara chegar la na frente, ele se
colocar no lugar do aluno. Ele nunca se esquecer que um dia ele foi aluno na vida.
Entupir o aluno de regras, de teorias. Sabe? E quando o professor se coloca no
lugar do aluno. Eu acho que ai ha um equilibrio. O aluno vai perceber, “Nossal
Esse ja sentiu a minha dor, passou por isso”. Ou, “Nossa! Esse aluno estd com
gssa dificuldade!” nao simplesmente Aluno por aluno. Mas uma turma, se estd
com essa dificuldade, vamos trabalhar dessa forma. Talvez dé certo. QOu, se ndo
der, a gente caga um outro meio. Entdo, um professor agente é um professor que
se coloca no lugar do aluno.

ENTR- Artur — Trecho 52

A fala de Artur remete a pratica educativo-critica defendida por
Paulo Freire (1996/2009), segundo a qual ndo ha docéncia sem discén-
cia, isto &, “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possi-
bilidades para a sua producéo ou a sua construcao” (FREIRE, 1996,
p. 22). A préatica educativa refere-se a uma relagéo, ja que, como nos
lembra Freire, quem ensina algo ensina a alguém e, nesta relagao,
guem ensina também aprende. Aprender precede o ato de ensinar,
como Artur coloca: o professor ou o estagiario nunca deve esquecer
que ja foi aluno um dia. Na verdade, nunca deixa de ser, como é o caso
do status de aluno estagiéario, que ocupa tanto o lugar de aluno quanto
o de professor e como se entende a profissao do professor, cuja edu-
cacdo é permanente. Assim, reconhecera as dificuldades do aluno ou
daturma e tera a oportunidade de pensar atividades, estratégias e préa-
ticas (ou “cagar” um outro meio, nas palavras de Artur) que alcangarao
o aluno ou a turma, sanando-lhes as limitacoes.
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Fernanda, por sua vez, define agéncia como desempenho,
como desenvolvimento a partir dos insumos oferecidos, no caso, pela
disciplina de Estagio Supervisionado. Contudo, poderiamos ampliar
essa definicdo aos insumos recebidos na formacao docente como
um todo, tanto no momento inicial quanto na formagao continuada.
A agéncia, para a aluna, é o resultado pratico e concreto daquilo que
veio sendo desenvolvido ao longo da formacao docente. E, portanto,
um elemento que emerge de uma gama de interagdes que a prece-
deram, n&o apenas as relagcbes sociais, mas também as relagdes
intelectuais e cognitivas que foram estabelecidas. Mas nos importa
aqui o fato de Fernanda ter mencionado a atuagao da relagdo com
o professor formador para o desenvolvimento da agéncia docente,
uma parceria onde se podem tirar dlvidas, partilhar experiéncias em
comum (“Eu acho que tem que ser mais focado, junto”), por ser um
momento de “reciclagem”, linguagem técnica neoliberal, em geral
empregada em formacao profissional, que desconsidera o aspecto
humano, afinal, o uso corrente da palavra reciclagem prevé seu em-
prego em relagdo a coisas, nao pessoas. Mas, ao mesmo tempo,
a aluna utiliza o termo “renovar forgas”, o que nos diz mais sobre
sua visao da necessidade de uma partilha muitua com o professor
formador do que uma visao tecnicista que enxerga os professores
como objetos. De acordo com a aluna, € preciso mais tempo com o
professor formador para esses momentos de partilha, pois as duas
horas de aula ndo sao suficientes, como se confirma a seguir:
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Fernanda: Agéncia seria o desenvolvimento, o desempenho que vocé tem durante
0 curso. Os passos que vocé da dentro das coisas que sdo requeridas para vocé
realizar. Eu acho que, de acordo com a minha experiéncia pessoal, nds recebe-
mos muito input, muita orientacdo, recebemos muita teoria, muita coisa pratica
também, e nos temos muito respaldo para fazer bem o curso e... S0 no primeiro
estagio que eu achei a professora mais distante pelo jeito dela de ensinar, que ela
deixava a gente mais livre. Nessa hora a gente quer o professor mais perto. “Nao
sei. Nunca fiz, e agora?”. A gente sempre vai precisar estar falando, né. De como
gsta 0 estagio, esta enfrentando no estdgio, na escola. Comentaram da necessi-
dade da gente ter um psicologo. Eu acho que ndo tem necessidade disso. Acho
que a necessidade é a gente ter mais tempo com professor de estagio, e vai poder
ouvir todo mundo. Em duas horas de tempo a gente nao pode conversar, tirar as
davidas. Professor, aconteceu isso, qual é a ideia que vocé dd para a gente? E um
tempo de reciclagem, de renovar as forgas. Eu acho que tem que ser mais focado.
Junto. Nao precisa de psicologo, nem de hospital.

ENTR - Fernanda - Trecho 53

A aluna refere-se ao tempo de duas horas de aula dedicadas ao
estagio supervisionado, desconsiderando, entretanto, pelo menos no
que concerne ao curso ministrado por mim, a existéncia do plantao de
duvidas semanal reservado exclusivamente a cada dupla de estagia-
rios, com 30 minutos por semana dedicados a partilha de experiéncias,
discussao de planos de aula, discussao de resultados de sala de aula,
dentre outros. Ali eram focalizadas as questoes pertinentes a cada
dupla de estagiarios, tratadas diretamente comigo. Contudo, para a
aluna, aparentemente, esse tempo exclusivo nao é focado o suficiente
(“Eu acho que tem que ser mais focado. Junto.”). Para Fernanda, em
seu relato, a possibilidade de troca com um professor formador flexivel
para a escuta, ou seja, um profissional mais experiente que possa aco-
Iher as novas experiéncias de professores em formacéo, € uma oportu-
nidade de desenvolvimento de agéncia. Aqui e em diversos momentos
da geracéo de dados, que também encontram respaldo na formulagao
tedrico-metodoldgica de Biesta, Priestley e Robinson (2015), entende-
mos que a base da agéncia é discursiva e tem na interlocucdo uma
ferramenta de sua construgao.
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Durante minhas observagdes no periodo, acompanhei duas aulas
em que os alunos estagiarios Fernanda e Artur participaram das regén-
cias e outras duas fora das regéncias. Nas aulas dos alunos estagiérios,
organizada em torno do uso do Presente Simples®, seguiu-se a légica de
prética gramatical controlada, passando a uma atividade livre, que envol-
veu leitura e escuta de uma palestra do TED® (WALKER, 2009), a respeito
do ensino de Inglés na China e no mundo®. Conforme informado nas reu-
nides de orientacao e planejamento com os alunos estagiarios, a atividade
de prética controlada foi sugerida por Igor. A segunda parte da atividade
resultou de um acordo entre o professor e os estagiarios, em que o pro-
fessor deu “carta branca” aos estagiarios para que propusessem uma
atividade mais livre, porém relacionada ao contetido gramatical trabalha-
do. De acordo com os estagiérios, eles escolheram um texto auténtico, no
formato multimodal, para que os alunos pudessem praticar compreensao
auditiva e pudessem se posicionar sobre o tema, isto &, o inglés como es-
tratégia de desenvolvimento para a competicdo no mercado internacional.

Nas duas aulas que observei, uma foi dedicada a pratica grama-
tical, ou, melhor colocando, a correcéo dos exercicios gramaticais, o
que foi comandado por Artur. A segunda aula foi inteiramente dedicada
a discussao do video e foi comandada por Fernanda. Igor € eu assis-
timos as aulas do fundo da sala, sem fazer intervengbes. Em apenas
um momento eu perguntei a lgor se a corregao levaria mesmo a aula
toda, pois, de acordo com o plano de aula apresentado pelos alu-
nos estagiarios, a distribuigdo do tempo seria mais dedicada ao video.
Além disso, a correcéo dos exercicios ja havia comegado na aula an-
terior. Durante a correcéo, Artur chamou alguns alunos a lousa, fez ex-
plicagbes e retomadas para resolver os exercicios. A dinamica da aula

84 Retirado de uma unidade do popular livro de gramética Essential Grammar in Use, de Ray-
mond Murphy.

85 Acronimo de Technology, Entertainment, Design (em portugués: Tecnologia, Entretenimen-
to, Planejamento), € uma série de conferéncias realizadas em todo o mundo pela fundagao
Sapling, dos Estados Unidos, sem fins lucrativos, destinadas a disseminagdo de ideias.
Seus videos sédo amplamente divulgados na internet. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/
TED _(confer%C3%AAncia) Acesso em: 16 de set. 2020.

86 WALKER, Jay. The world’s English mania. TED Talks, Fevereiro, 2009. Disponivel em: https://
www.ted.com/talks/jay walker_on_the_world_s_english_mania. Acesso em: 01 de mai. 2018.
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assemelhou-se a uma longa corregao de exercicios de matematica, ou,
em outras palavras, tendo a lingua como um obijeto fixo e mensuravel.
Os alunos exclamavam durante a corregcao, demonstrando alegria ou
frustragao por terem acertado ou errado os exercicios.

Na sequéncia, Fernanda foi a frente da sala para conduzir a aula,
tendo em Artur um interlocutor constante. Ela iniciou uma conversa em
portugués com os alunos sobre a importancia de se aprender inglés.
Os alunos interagiram pouco, provavelmente por nao terem tanta vi-
véncia com Fernanda, pois era Artur que estava comandando todas as
regéncias até entao. Além disso, uma caracteristica marcante de Fer-
nanda, notada tanto nas regéncias quanto nas aulas na universidade,
era sua firmeza de opinides, 0 que a levava, em certos momentos, a
ouvir pouco o que lhe era dito. Menciono isso ndo apenas como uma
informacao periférica ou um mero detalhe, mas porque essa marca de
personalidade influenciou a dindmica da aula e me chamou a atengéo.

Continuando a descricdo dessa aula, Fernanda apresentou o
video e coletou algumas opinides dos alunos, que contribuiram com
concordancias sobre o contelido do video, ou seja, o de que falaringlés
¢ fundamental para a competicdo no mercado internacional. Depois
dessa leve discussao, Fernanda pediu para que os alunos retirassem
do video as frases ditas pelo palestrante para corroborar a afirmagéao.
Todas estavam no Presente Simples, mas ela ndo as escreveu na lou-
sa. Ao invés disso, Fernanda “palestrou” sobre a importancia do inglés
para a vida dos alunos, dando argumentos sobre o destaque dado aos
falantes de inglés no mercado de trabalho. Em diversos momentos, Ar-
tur realgou a vantagem de ser bilingue no mundo atual. A meu ver, essa
parte da aula contou com pouca interagao ou problematizagao sobre
o video e sobre o tema, apesar de ter sido elaborada por Fernanda e
Artur, conforme se comentou na reunido de planejamento, como uma
tentativa de promover criticidade dos alunos. Entretanto, apesar das
intengdes, os alunos se limitaram a concordar com os bons argumen-
tos de Fernanda e Artur.
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Denota-se que a visdo de criticidade de Fernanda e Artur é a
visdo tradicional presente na exegese de textos e que muitas vezes se
confunde nas praticas de leitura critica, pois abre a possibilidade de
entendimento a que o exercicio de criticidade corresponde ao desvelar
o sentido mais profundo de um texto, conhecido por um especialis-
ta, no caso, Fernanda e Artur. Pontuo que ja haviamos discutido, na
universidade, textos sobre letramento critico, portanto, os estudantes
j& haviam acessado outros conceitos de critica. Porém, deixo aqui a
ressalva de que, ndo sendo adepta da educagéo bancéria denunciada
por Freire (1974/1987), admito que nem sempre é possivel esperar que
nossos estudantes nos “devolvam” aprendizagens, conhecimentos e
significados inequivocos ou cristalinos como ensinamos. Tratou-se de
uma intepretacao de Fernanda® para a criticidade em que a conver-
géncia de sentidos tradicionais predominou.

Retomando a descrigdo da aula, Fernanda distribuiu a transcricao
do video e o exibiu pela terceira vez, pedindo para que os alunos circu-
lassem todos os exemplos de Presente Simples. Para evitar mais uma
sequéncia de corregdes, 0 que seria cansativo para todos, Igor decidiu
intervir e prometer que elas seriam feitas na aula seguinte. Assim, nos
minutos finais da aula, ele pegou o livro “What If...?"® e, prometendo que
seria lido nas préximas aulas, iniciou um ditado com os alunos. Enquan-
to ele lia o primeiro paragrafo do livro em portugués, os alunos escreviam
a versdo em inglés. Assim, ele pode conferir algumas regras e vocébu-
los, finalizando a aula de forma leve e bem humorada, com os alunos
mais uma vez exclamando sobre seu desempenho naquele desafio.

Dando continuidade a andlise, em outra série de aulas obser-
vadas, notadamente aquelas em que Igor ndo acolhia os estagiarios

87 Atribuo essa interpretacéo a Fernanda por dois motivos. O primeiro é a caracteristica de
personalidade mencionada acima. O segundo é minha percepcéo de que a dupla se di-
vidiu de modo a Artur planejar a primeira aula enquanto Fernanda planejasse a segunda,
embora eu tenha enfatizado a importancia da colaboragéo para todas as aulas.

88 MORAES, Liani. What if...? llustracéo Cris Eich e Jean-Claude. S&o Paulo: Richmond Pu-
blishing, 2004. Trata-se da histéria de uma garota de 16 anos que fica gravida em sua
primeira relagdo sexual com o namorado. A garota compartilha seus dilemas com suas
amigas e com sua professora de Biologia, dentre eles, contar para o namorado ou para 0s
pais sobre sua situagdo, bem como os riscos e cuidados para seus estudos.
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da pesquisa, 0 que observei foi um exercicio de agéncia muito maior.
Isso denota que a agéncia de Igor nédo é influenciada apenas por tra-
digbes da dimenséo iterativa, mas passa também por expectativas de
inovacdes, realcando a dimensado projetiva. Esse conjunto de aulas
observadas foi organizado em torno da leitura do livro “What If...?”, um
paradidatico sobre gravidez na adolescéncia. A escolha desse tema
se deu, conforme o trecho de diario de campo referido mais adian-
te, devido a situacionalidade: havia muitos casos de alunas gravidas
na escola. Em minhas observagdes, eu vi uma delas circulando pelos
corredores. Igor preparou esta aula como uma forma de intervengéao
e expectativa de mudanca no futuro daqueles alunos, o que realca a
dimensao projetiva de agéncia.

A aula® decorreu como parte de uma sequéncia didatica em
que os alunos leram o livro em classe. A aula observada correspon-
dia a finalizagdo da atividade. Os alunos foram solicitados a terminar
a leitura do texto em casa e foram convidados a participar de uma
discusséo sobre o enredo e sobre formas de prevencdo a gravidez.
Diante dos alunos, avidos por compartilhar sua opiniao sobre o tema,
Igor precisou organizar, na lousa, uma lista de inscricdes para parti-
cipagao no debate, uma vez que todos 0s alunos queriam opinar ao
mesmo tempo. Ressalto que as maiores polémicas giraram em tor-
no de contar ou n&o para 0 hamorado sobre a gravidez, o apoio dos
pais, os diferentes impactos na vida estudantil e profissional de maes
e pais adolescentes, e, evidentemente, as responsabilidades sobre a
prevencao de gravidez e de doencas sexualmente transmissiveis. Os
alunos contaram episédios sobre o tema envolvendo as vivéncias de
outros alunos e de pessoas conhecidas, revelando-se, portanto, um
tema presente em seu cotidiano. Apds a discussao, os alunos, reuni-
dos em pequenos grupos, confeccionaram cartazes com um resumo
das medidas de prevencao e conscientizacdo sobre a gravidez entre
adolescentes. Igor orientou que os cartazes contassem com um ‘An-
tes” e “Depois” de engravidar. Ou seja, antes de ter relagdes sexuais,

89 Menciono ser apenas uma aula, ou um conjunto de aulas porque observei aulas de diver-
sas turmas, em trés dias diferentes, em que o mesmo roteiro foi desenvolvido.
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quais medidas previnem gravidez. Depois de descobrir uma gravidez,
que medidas devem ser tomadas para se obter apoio. Para produzir
os cartazes, 0 que levou mais de uma aula e contou com finalizagao
como tarefa de casa, os alunos precisaram reler o livro e consultar o
dicionario. Igor ndo permitiu que os alunos usassem mecanismos de
busca na internet, como o Google, para evitar plagio.

A justificativa para essas escolhas didaticas, notadamente a di-
ferenca de praticas atribuidas aos estagiarios, que se limitaram a pra-
tica gramatical, conforme mencionado a época, tanto pelo professor
quanto pelos alunos estagiarios, foi fornecer uma pratica controlada
e segura que contribuisse para a formagao dos futuros professores.
Da mesma forma, o exercicio de liberdade dos estagiarios foi monito-
rado e esteve condicionado a uma solicitacdo do professor, ou seja,
de que a atividade proposta tivesse alguma relagdo com o conteldo
gramatical. De minha parte, como professora formadora interessada
em explorar a agéncia dos estagiarios, conversei sobre as diversas
possibilidades de atividades, porém, reforcei a necessidade de uma
atividade que envolvesse um texto, uma vez que S&o 0s textos que
estdo na vida dos alunos. Contudo, fiz questao de deixa-los a vonta-
de sobre o tema ou o género textual, acreditando, dessa forma, estar
contribuindo para o seu desenvolvimento de agéncia. O tipo de video
selecionado pelos alunos, do meu ponto de vista, foi selecionado por
constar de suas proprias praticas de letramento em inglés e por figurar
popularmente entre atividades de letramento préprios da universidade,
0 gue se confirma nas escolhas de outros estagiarios.

Merece também atencéo a epistemologia que embasa as esco-
lhas didaticas aqui apresentadas, uma vez que remetem a uma légica
de pensamento que atribui a teoria o status de fixidez e de precedéncia
a pratica. Nota-se que os alunos, primeiramente, foram convidados a
praticar a abstragao de solucionar os exercicios cujas respostas séo fi-
Xas e mensuraveis para estarem prontos para a aplicabilidade® pratica

90 Em diversos momentos da pesquisa ressaltou-se, entre os participantes, a nogao de que
a prética é a aplicagdo da teoria.
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dessas abstragdes. Depreendem-se da comparagao entre os tipos de
atividades, as diversas possibilidades de exercicio de agéncias apro-
veitadas pelos participantes. O professor, por um lado, obedeceu a
regra da simplicidade e da tradicao da linearizagéo, no que se entende
por didatizacdo de conteldos controlados.

Para reforgar meu entendimento sobre essas epistemologias e
escolhas didaticas, seleciono um trecho de meu diario de campo, feito
logo apds meu primeiro contato com lgor, em uma conversa que acon-
teceu junto com Fernanda e Artur:

A conversa com o professor Igor durou pouco mais de uma hora. Atencioso, ele
ouviu as propostas dos estagiarios e deu sugestoes de acordo com sua experiéncia
de quatro anos na escola federal, realgando a necessidade de conhecer o publico
com o qual estamos lidando. Citou como exemplos: mudar o hordrio de inicio da
oficina; ampliar a carga hordria para atender apenas uma turma, ao invés de duas;
nao sobrecarregar os alunos, pois eles cursam 17 disciplinas; ndo falar apenas em
inglés; desierarquizar as aulas; divulgar e tratar as oficinas como atividades dife-
rentes de aulas, afim de garantir maior envolvimento dos alunos. Sugeriu utilizar o
filme Lagrimas do Sol (2003).

Diz que prefere utilizar os conteddos trabalhados por outros professores, como 0
de Informética, para que suas aulas fagam mais sentido.

Mencionou as dificuldades em utilizar o livro didatico, pois possui textos
muito longos e atividades muito complexas. Mostrou o livro High Up.

Além disso, ele sugeriu temas de importancia local para os futuros alunos estagid-
rios: gravidez na adolescéncia, violéncia doméstica.

Mencionou o recorte racial, de classe e de género presente nos alunos da escola
federal, mas ainda assim ha muitos alunos que necessitam de assisténcia para
permanéncia no curso.

Sugeriu que fizéssemos parceria que fornecesse desconto para os alunos da esco-
la para cursarem os cursos livres de idiomas no Centro de Idiomas recém-aberto
na universidade.

Aceitou 0 convite para a pesquisa prontamente, ao final da conversa. Realgou a
importancia das parcerias e das redes de colaboragao para o trabalho do professor.
Pediu meu contato e perguntou se eu poderia ajudd-lo a escolher o livro diddtico a
ser adotado a partir do ano que vem, alegando estar sozinho nesta decisao.

CAMP -Trecho 54
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Embora seja um trecho longo, enfatizo que ele realga diversos
elementos da agéncia de Igor e seu entendimento sobre seu papel
como docente, em especifico no papel de colaborar para a forma-
cao de seus pares. Ele situa o trabalho e da sugestoes, situadas na
dimenséo pratico-avaliativa, isto &, visando ao trabalho dos alunos es-
tagiarios que diante dele se reuniam, contudo, essa sugestao ocorreu
com base em sua experiéncia naquele contexto, ou seja, a dimensao
iterativa, pontuando sua formagdo como professor e seu posiciona-
mento. Entende que uma dica importante é elaborar aulas que nao se
assemelhem a aulas propriamente ditas, de modo a atrair mais alunos
diante das dificuldades da atualidade das escolas. Isso de fato ocorreu
nas oficinas de contraturno, uma vez que os estagiarios divulgaram a
oficina como uma campanha de intervengéo contra o trafico humano.
Em meu entendimento, esse posicionamento, ndo apenas indica que
Igor pensa na escola como pouco atrativa diante do cotidiano estudan-
til, mas a escola, para Igor, é referida como um “moedor de carne”, ou
seja, trata-se de uma metéafora forte para referir-se a escola como um
sistema que descaracteriza e oprime os sujeitos. O uso do vocabulo
desierarquizar denota, também, o acesso a teoria de decolonialidade,
0 que se confirmou em entrevista posterior. Dai a sugestao de camuflar
as aulas. Em outro sentido, entendo que, para Igor, a escola segue um
modelo questionavel, que pode e deve ser modificado.

A dimensao prético-avaliativa da agéncia, no que diz respeito a
colaboragao, é ressaltada na fala de Carmen, ao comentar atividades
que tinham como objetivo ampliar as perspectivas dos alunos. A per-
gunta tinha por objetivo resgatar o sentido de criticidade e sua relagao
com a agéncia dos alunos via ampliacdo dos horizontes de intepreta-
cao de sentidos. Ao comentéa-la, Carmem ressalta suas atitudes diante
das condicdes oferecidas pelas relagdes de colaboracdo com os pro-
fessores que, por sua vez, correspondiam a como esses professores
se relacionavam com as condi¢des da escola e com sua estruturacao
curricular, como se & abaixo:
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Carmen: Exatamente e o inglés faz parte da cultura deles e ai oS meninos vao ver
que, td, nao é so6 os Estados Unidos, ndo é s6 a Inglaterra. Por que que quando vé
uma coisinha em inglés vem as bandeirinhas s6 de d? Nao é s6 isso. Mas eu fiz
porque quando nos outros estagios passados, 0s professores nos deixaram mais
a vontade, eu nao sei se isso & melhor ou pior mas enfim aqui ha uma regra a ser
seguida. A professora daqui ela estd s6 nos passando o0 que repassaram para ela,
enfim, € um negacio que vai, é uma bola de neve. Na outra, ndo. A gente tinha uma
liberdade a mais e ai eu sempre optei por trazer esses assuntos. Nao fugindo da
gramdtica porque gramatica é importante também.

ENTR- Carmen - Trecho 55

Como se nota acima, a abordagem de Carmen diferenciou-se con-
forme as condicoes oferecidas pelas escolas-campo e pelos professores
que lhes atenderam. Em um dos semestres dos estagios, Carmen teve a
oportunidade de discutir com os alunos aspectos culturais e criticos na
aprendizagem de inglés frente @ hegemonia britanica e americana. No
semestre em que esta pesquisa ocorreu, ndo pdde fazer o mesmo tipo
de abordagem porque a professora que a recebeu na escola-campo nao
lhe deu a oportunidade de escolher contelidos, pois ela propria nao os
escolhia, direcionando suas praticas pedagdgicas de acordo com uma
estrutura curricular mais centralizada e fechada. O tipo de atividade sele-
cionada deveria obedecer a uma planilha preestabelecida.

Em minhas observagoes, Carmen e sua parceira de estagio, Kari-
ne, apresentaram aos alunos de EM o Past Perfect, utilizando um texto di-
dético retirado da internet® cujas estruturas sdo artificialmente veiculadas
no Past Perfect, com o objetivo de apresentar a estrutura verbal e fazer o
aluno praticé-la. Pratica comum ao ensino de Inglés nas escolas basicas
e, até mesmo, em institutos de idiomas, a qual retira o elemento de préa-
tica social do texto que poderia fortalecer a agéncia dos alunos para um
engajamento maior com ele, atribuindo-lhe um sentido e uma represen-
tatividade. As alunas também nao utilizaram a oportunidade para fazer

91 Past Perfect Story: Where were they? What happened? What had they done? Disponivel em:
https://www.really-learn-english.com/support-files/past-perfect-story-1.pdf Ultimo acesso
em 16 de abr. 2020.
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questdes de intepretacao do texto, apenas pediram para que 0s alunos
circulassem a estrutura verbal e dissessem o que conheciam em inglés.
Isso nos leva a afirmar que a agéncia das estagiarias, ou o condicionante
que nela interfere, sendo um componente n&o apenas temporal, mas,
sobretudo, relacional na esfera da colaboracéo, foi afetada pela agéncia
da professora. Demonstra-se uma caracteristica importante mencionada
pelos alunos em formacao docente: a maior ou menor agéncia para suas
praticas e intervengoes resultante da colaboragdo com os professores. A
agéncia docente, portanto, ndo é uma competéncia individual que inde-
pende do contexto, mas dele emerge e é profundamente movida pelas
relacdes com os demais agentes desse contexto.

Nesse sentido, Artur também comenta a sua relagdo com o pro-
fessor Igor quanto a colaboracédo e a possibilidade de agéncia para
suas abordagens em sala de aula, e 0 amparo fornecido pelo professor
e pela escola para tal. Em sua fala, ele menciona limites e possibilida-
des oferecidas pelo professor. Segue o excerto:

Pesquisadora: Queria perguntar também sobre o professor, se ele tem amparo para ajudar
vocés. Ele tem didrio também para preencher. Entdo como ele consegue colaborar para
desenvolver agéncia de voceés e isso também ser uma questao de agéncia para ele?

Artur: Quando a gente chegou para assistir as primeiras aulas, ele ja colocou no quadro
as datas que seriam as aulas. Entdo foi de acordo com todas as semanas até o final do
bimestre que seria dia 23 de outubro. Sdo s6 8 encontros. Entdo para ndo nos prejudi-
car, vocés fazem as corregdes. Entdo ele nos deu total autonomia, mas também o limite
porque ele tem o cronograma dele e tem que fechar o didrio dele. A gente também tem
Que Sequir as ordens da instituicao. Eu me senti livre porque vocé ndo tem simplesmente
que passar isso, isso, iss0. VOceés vao fazer isso aqui mas ndo pode ultrapassar o tempo
porque eu tenho didrio para fechar. A gente perguntou para ele o que a gente passaria
para os alunos e ele respondeu que eles estdo iniciando agora o present simple e
pediu para gente passar as corregdes. Isso também nos deu autonomia porque ele pediu
para que a gente trouxesse textos que a gente quisesse para fazer uma atividade. Quando
a instituicdo te dé carta branca ou te da autonomia para voceé fazer o que quer ou pelo
menos nos limites da instituigao, vocé sente que pode fazer o que quiser nos limites
deles, e ndo se sente preso. Por exemplo, vocé vai ensinar o presente perfeito. Nossa!
Pra gente ja é complicado, imagina para eles aprenderem aquilo. Vocé néo fica limitado.
Isso também é uma questdo de agdo. Quando vocé se vé junto do tripé professor, alu-
nos e instituicao, sao engrenagens que se trabalharem juntas fazem o relogio funcionar.

ENTR- Artur — Trecho 56
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No excerto, a dimensao pratico-avaliativa das agéncias do pro-
fessor Igor e do estagiario Artur se evidencia porque demonstram
suas acoes diante das condi¢cbes de tempo e estrutura curricular que
lhes sdo impostas. Com o seu cronograma apertado, Igor negocia
datas de aulas e, em certa medida, o carater das atividades a serem
elaboradas e aplicadas pelos estagiarios Artur e Fernanda. Do meu
ponto de vista, essa negociagao nao resulta em total autonomia para
os estagiarios, ao contrario do que afirma Artur, mas em uma auto-
nomia limitada, mediada pelas necessidades do professor em suas
questdes institucionais, como o tempo e o curriculo a cumprir. E por
isso que os estagiarios ndo escolhem a totalidade das atividades,
mas apenas uma parte delas e, ainda assim, dentro do escopo deli-
mitado pelo professor, isto €, correcdes de exercicios gramaticais e
textos para que se trabalhasse o Presente Simples.

Ja o relato de Mariana colabora para este debate ressaltando
a dimenséo pratico-avaliativa moldada por maior liberdade na relagéao
com a professora da escola-campo, que a deixou livre para escolher
as atividades a serem implementadas na sala de aula.

Mariana: Eu gostei porque tem muito essa questao do estigma de que os estagia-
rios nao sao bem recebidos ,mas nos fomos muito bem recebidos por ela. Tanto
que, ndo sei e mencionei isso na aula de Estagio, ela pediu para que nos levasse-
mos aulas diversificadas. A professora do estdgio anterior deu um cronograma de
conteddos. Isso agui sdo contetdos do terceiro bimestre, vocés podem escolher
ente isso e isso. E ela, ndo. Ela, “fiquem a vontade para trazer aula diferente”. S6
deixou assim, um conteddo programético.

ENTR- Mariana — Trecho 57

Vejo que a professora ofereceu a possibilidade de escolha
para que as alunas pudessem trabalhar, além de estimular que elas
operacionalizassem o conteldo de forma diversificada, ou seja, de
forma que escapasse ao tradicional da cultura escolar. As alunas
Mariana e Vanessa, embora nao tivessem contado com maiores au-
xilios ou sugestdes ao desenvolvimento dessas aulas por parte da
professora, responderam de forma significativa a sua solicitagao,
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pois escolheram um contelido lexical que representa uma parte da
realidade das praticas sociais nas quais os alunos interagem, incitan-
do-os a participarem ativamente e a comentarem suas preferéncias
e opinides em uma sequéncia didatica sobre tipos de filmes, prevista
no conteldo programatico da escola e, de certo modo, possivel de
ser dimensionada como parte da iteratividade da agéncia das alunas,
uma vez que se trata de um tema recorrente em materiais didaticos
de inglés direcionados ao método comunicativo.

Ainda na questao relacional da construgdo da agéncia em co-
laboragao com outros professores, temos 0 caso de uma aluna que
focaliza a sua conceituagdo de agéncia nao na relacdo com elemen-
tos externos a sala de aula, como direcdo, coordenacéo ou colegas
de escola, mas na exclusiva conexao com os estudantes em sala de
aula, o que a faz suscitar uma gama de estratégias pedagogicas para
lecionar os conteldos previstos, como se observa no trecho a seguir,
anteriormente ja citado:

Karine: Para mim, quando falou agéncia eu nao imaginei absolutamente nada nada
nada fora da sala de aula. Para mim, eu vi a agéncia dentro da sala de aula com o
recurso que eu tenho e com os alunos que eu tenho que trabalhar. Eu ndo imaginei
diretor, coordenador, ndo pensei no ambiente escolar. Eu pensei na sala de aula.
Pensei nos alunos e pensei como estratégia mesmo de passar um determinado
conteddo para aqueles alunos, 30, 40 com o que eu tenho de recurso. Para mim
isso foi agéncia.

ENTR - Karine — Trecho 58

Faz-se necessario relembrar que Karine, a época da geragao
dos dados, ja tinha experiéncia como professora de Inglés em escolas
publicas desde 2014, por conta de um programa oferecido em sua
cidade. Ela afirma que o nome do cargo ao qual ela estava vincula-
da era de monitora, mas, na pratica, ela ndo tinha a assisténcia de
um professor para o seu trabalho. Karine seleciona seu construto de
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agéncia, portanto, ndo apenas de sua experiéncia como estagiaria,
mas, principalmente, de sua experiéncia como professora, cargo que
ela efetivamente ja exercia. Disso se apreende um exercicio docente
mais solitario, cuja realizacdo dependia, em grande parte, dela pro-
pria. O isolamento profissional de professores € uma realidade a ser
repensada, conforme pontua Johnston (2009). Ainda conforme o autor,
0 caminho para isso é a colaboracéo voluntéria com outros envolvidos
no processo educativo, tendo como fim o desenvolvimento profissio-
nal, o qual, por meio de uma cultura colaborativa, pode ser entendido
como um caminho para o fortalecimento da agéncia dos professores.

A questéo da colaboracdo com outros professores é elencada
por Flavio e Igor, os professores participantes da pesquisa, como te-
mas importantes de sua formagado e atuagao e, consequentemente,
guarda um lugar inequivoco no fortalecimento da agéncia docente.
Segundo Flavio, a construcdo dessa rede de apoio é realizada pelo
proprio professor e sua inexisténcia demonstra que o professor teve
falhas de formacao, como se observa em sua fala abaixo:

Flavio: Se ele estd assim eu acho que ele esta mal formado porque falta aquele co-
nhecimento que eu te falei se vocé sabe bem da sua drea, ele encara qualquer coisa.

Pesquisadora: Mas vocé ndo pensa que ter pares para fazer desenvolvimento con-
tinuado seja interessante?

Flavio: Se ele chega sem enxergar a possibilidade de construir uma rede dessas,
a universidade esta falhando no papel dela.

Pesquisadora: Ele construir, ndo aproveitar uma rede que jé existe.
Flavio: Ele tem que construir porque ndo existe uma rede pronta.

ENTR- Flavio — Trecho 59

Flavio é taxativo ao apontar a universidade como a responsavel
pela falha de formagao do professor, que se vé desamparado e sem
uma rede de apoio profissional para a qual possa trabalhar colabora-
tivamente. Ao mesmo tempo, Flavio evidencia a agéncia necesséria

267



ao professor para construir essa rede de apoio, pois ela por si s6 néo
esta pronta e a disposicéo dele. Portanto, para ele, esta na formagéo
do professor a chave para o caminho de agéncia a ser percorrido ao
longo de sua profisséo. Os pares com os quais Flavio afirma trabalhar
em colaboragéo para seu desenvolvimento e formagao continuada sao
os proprios professores da universidade, parceiros de sua formagéo
profissional e académica, como exponho abaixo:

Flavio: Na verdade eu nao tenho professores, né. Eu tenho pares, o maximo que
eu consigo ter sdo pares. Porque mesmo pensando na minha orientadora e meu
co-orientador, eles ndo sabem mais do meu objeto do que eu. Entdo, acabam
virando parceiros de reflexao. Em vez de ocupar um lugar que ja ocuparam na
minha formagao que era mesmo de pegar na mao e “Olha, vé isso, vé aquilo”, né.
Eu ocupo hoje um outro lugar em relagdo a eles e por sorte eles reconhecem isso.
Entao a minha formagdo ela é individual se eu pensar em termos de estudo, de que
eu me oriento, mas eu tenho excelentes pares para conversar o tempo todo. Minha
formacéo continuada é basicamente conversar com pessoas que eu respeito, que
eu admiro cuja opinido eu acho que seja interessante.

ENTR- Flavio — Trecho 60

A relacao de Flavio com seus professores, que, ao mesmo
tempo, sdo seus colegas de profissao, favorece a sua formagao ao
ultrapassar hierarquias de aprendizagem professor e aluno em uma
concepgao tradicional de educagao. Nao esta em jogo colocar esses
sentidos a servigo de uma aprendizagem unilateral e transmissiva, que
caminha apenas no sentido do professor para o aluno e apresenta
apenas o professor como o detentor de conhecimentos, enquanto o
aluno se apresenta como uma tébula rasa. Ao contrério, Flavio reco-
nhece, em sua formagéo, o didlogo com os pares que compartilham
conhecimentos e pontos de vista em interlocugao mediada pelo respei-
to e pela admiracéo solidificados pela relagao profissional, académica
e pessoal por eles estabelecida.
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Um caminho bilateral também é tomado por Igor em sua forma-
¢ao em relagdo aos pares. Ele afirma que sua rede de apoio também &
composta por professores universitarios e por colegas de pds-graduacao:

Pesquisadora: Vocé tem uma rede de apoio para a sua formagao?

Igor: Total. Tem o pessoal de Histdria que eu estou sempre muito proximo deles. E
ai tem a Natalia de quem eu sou muito proximo e tal. Entdo muitas coisas que eu
fago é porque a gente esta conversando e muitas coisas que eu fago é adaptacao
do que eles fazem. Mesmo que ndo seja na aula de linguas, mas, por exemplo,
essa ideia de desenhar o poema eu aprendi com a Samara.

Pesquisadora: Uma representacdo visual, né.

lgor: Vocé pega o texto tedrico. Se voce tiver entendido vocé vai ser capaz de
desenhar ele de forma simples. Entao eu pensei, “Olha, que massal” Vocé pode
fazer. Entao desenha o poema. Ter rede faz toda a diferenga porque vocé precisa
de interlocugdo.

ENTR - Igor — Trecho 61

Igor menciona um tipo de coletividade que apoia o desenvolvi-
mento de sua agéncia, tendo como interlocutoras de sua pratica do-
cente duas professoras da IES onde os dados foram gerados. Essa
pequena rede possibilita ao professor ter contato com ideias mesmo
gue sejam exteriores a sua area de atuagao, qual seja, o ensino de
Lingua Inglesa na educacéo basica. Igor menciona a importancia da
interlocucao para seu projeto de desenvolvimento profissional. Funda-
mental a formagao da agéncia de professores, as relagbes sdo me-
diadas pelo que Igor nomeia como interlocucéo, a qual é referida por
Cunha e Aragéao (2010, p. 15) como “peca-chave no desenvolvimento
da reflexividade, na revisdo dos pontos de vista, ressignificacao das
posicdes assumidas, negociacdo de perspectivas, construgao de con-
sensos provisérios, no dialogo teoria-experiéncia”.

Chego ao fim das analises com a sensagao de que muito ain-
da poderia ser tratado no que tange a esse contexto de investigacao,
dada a riqueza da colaboragao dos participantes aqui mencionados.
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Contudo, pontuo que os recortes acima foram os mais relevantes para
orientar os meus entendimentos sobre o tema da agéncia, tanto em
sua conceituagéo, o0 que envolveu a participacdo ativa dos colabora-
dores de pesquisa, permitindo-lhes tecer elaboragdes tedricas ricas e
pertinentes ao trabalho, quanto no que concernem os desafios e as
possibilidades empreendidos no caminho de seu desenvolvimento.
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Consideracoes finais

No capftulo 1 desta obra, destaquei a armadilha neocliberal, ao
imputar aos individuos uma alegada liberdade de mobilidade e trans-
formacao objetiva, atribuindo-lhes responsabilidades e capacidades
que, de fato, se referem a um sistema e a uma ordem social sobre 0s
quais n&o tém controle. Em contraposicéo a uma suposta agéncia neo-
liberal, a agéncia com a qual trabalhamos ao longo deste trabalho é en-
tendida como emergente do contexto no qual vivem os sujeitos, tendo,
portanto, um viés de articulagdo entre o individual e o social. Ou seja,
todo individuo possui o potencial da agéncia, mas esta é delimitada
pelas estruturas sobre as quais ela incide. Para entender a estrutura so-
cial sob a qual a agéncia se estabelece, apresentei as principais carac-
terizagOes e implicacdes sobre a globalizag&o e o neoliberalismo e seu
impacto no ensino de linguas, especialmente a lingua inglesa. Trouxe,
também, definicbes e andlises desses dois fendbmenos dentro da so-
ciologia e da Linguistica Aplicada. Para globalizacdo, desde a con-
cepcéo de gque ndo se trata de um fendmeno novo (CANAGARAJAH,
2005; KALANTZIS; COPE, 2012; GIDDENS, 2008) até a compreensao
de que a globalizacdo como a entendemos na contemporaneidade ini-
ciou-se com o avancgo das tecnologias da informacao e comunicacao
mundiais a partir da década de 1970, assim como a mundializagao da
economia integrada e poés-industrial que acentua desigualdades eco-
némicas e sociais entre os diferentes paises (SANTOS, 1997, 2006).
Santos (1997), portanto, defende uma concepgao multicultural e con-
tra-hegemonica de globalizagédo, a qual exige o desenvolvimento da
interculturalidade, que aumenta a agéncia das pessoas ao redor do
mundo, em especial nos paises onde a colonialidade é uma realidade
a ser questionada e desafiada o tempo inteiro.
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No que se refere ao ensino de linguas sob a égide da globaliza-
¢ao, ressaltei, junto com Monte Mér (2012), que essa nao deve ser a
justificativa para o ensino de Inglés nas escolas de educacéo basica,
ainda que dominar o idioma represente um diferencial para o mercado
de trabalho. A justificativa para o ensino de linguas na educagéo basica
se consolida no &mbito educacional, ressaltando-se as oportunidades
de aprendizagem a respeito de sua prépria cultura e da cultura do Ou-
tro, na qual se aprende também a negociar semelhangas e diferencas,
a partir do didlogo intercultural.

Fenémeno complexo e contraditério, o neoliberalismo foi discuti-
do no capitulo 1 sob o prisma da Linguistica Aplicada e da filosofia. Pre-
sente em diversas instancias da vida social e individual, o neoliberalismo
tem sido definido por Holborow (2012) em quatro vertentes associadas:
teoria econémica, nova forma de capitalismo, discurso e ideologia. Ten-
do a globalizacéo, tal qual a entendemos hoje, surgido na década de
1970, o neoliberalismo também se estabeleceu como teoria econémica
nesse periodo, consolidando-se em meados dos anos 1990. Prevé o
favorecimento de direitos na esfera individual, protecdo a propriedade
privada, a instituicdo e ao mercado livre, bem como o livre comércio in-
ternacional (DIEHL, 2008), com uma racionalidade de constante compe-
ticdo entre os individuos e a deterioracéo do Estado e das instituicbes de
direitos, como uma forga coletiva e organizadora da classe trabalhadora
(DARDQT; LAVAL, 2013). Sob essa légica, o pensamento individualista
deve prevalecer e se assemelhar ao de uma empresa.

A subjetividade passa a ser vista como uma commodity e fer-
ramenta de manutencao do sistema capitalista atual. Para entender
como essa subjetividade se forma e como ela pode ser dimensionada
de uma maneira mais agentiva e voltada para transformacoes pessoais
e sociais, recorri a fundamentagao da filosofia bakhtiniana para a cons-
tituicao dos sujeitos. Em suma, para Bakhtin, a constituicao dos sujei-
tos é discursiva, na e através da linguagem, a qual é intrincada em uma
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variedade de vozes sociais permeadas pela comunidade linguistica. E
na relacao dialética e dialégica eu-néo eu que o sujeito é constituido.
Em outras palavras, Bakhtin recupera uma nocao de que o sujeito se
constitui por um coletivo de vozes, semiotizadas no discurso.

A nocéao individual de sujeito descolado de sua coletividade, po-
rém, é uma tradigao reforcada pela cultura ocidental desde o periodo
do lluminismo, onde surge uma tradicao de individualizagao filosdfica
e liberalizagdo econdmica e social que impulsiona os sujeitos a busca-
rem liberdades individuais acima da coletividade. Para os iluministas, a
escola tem um papel importante para a emancipacao individual, esta-
belecendo-se a partir do mito da possibilidade de ascensao social em
atendimento aos anseios da classe burguesa. O contraponto a essa
ideia € a nogéo de que os individuos da era moderna, iniciada com o
lluminismo, tém sua identidade fixa e em acordo com as expectativas
de um todo social (KUMARAVADIVELU, 2012a). Hall (2006) introduz a
ideia de trés classificagoes, trés identidades histéricas, sendo a pri-
meira delas o sujeito iluminista, de identidade fixa como ressalta Ku-
maravadivelu (2012b). O segundo é o socioldgico, que abrange mais
complexidades da vida social no mundo moderno e reconhece que o
nulcleo do sujeito se relaciona com outros sujeitos. Por fim, o sujeito
pds-moderno é aquele da atualidade na era da globalizacédo e da tec-
nologia: descentrado, fragmentado e sem permanéncia.

Como agiriam esses sujeitos pds-modernos em relagdo as
transformacdes sociais que almejamos no campo educacional no en-
sino de linguas? Eo ponto de partida para 0s questionamentos a uma
necessidade de educacéo de linguas critica para fazer frente as cons-
tantes mudangas no campo social, bem como as alteragbes nas bases
epistemoldgicas, como a que vem sendo desenvolvida com o avanco
das tecnologias digitais.

Surgem no horizonte das correntes criticas no campo educa-
cional para o ensino de linguas as pedagogias criticas e o letramento
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critico, que sédo comparados e contrastados no trabalho de modo
a embasar a minha opcéo pelo letramento critico como seu apoio
tedrico. A principal diferenga entre a Pedagogia Critica e o letramen-
to critico sdo os conceitos de lingua e de sujeito sobre os quais se
constituem. Para a Pedagogia Critica, a lingua &€ um cédigo e um
instrumento da ideologia, uma visdo essencialista do discurso que
0 separa da realidade do sujeito. Nessa viséo, a lingua antecede o
sujeito e representa a realidade. Ja para o letramento critico, em sua
constituicdo de base pds-moderna, a lingua é construida pelos su-
jeitos em suas préaticas sociais e locais, o que constrdi o seu pen-
samento e a sua realidade. Reafirmo, com Pennycook (2010b), que
o deslocamento do codigo para a acdo na lingua estd muito mais
propicio para o desenvolvimento de um trabalho que explore a agén-
cia dos sujeitos, dando espacgo para a sua pluralidade constitutiva e
possibilidade de mudancas. A lingua € algo que fazemos.

Partir desse principio de pluralidade e agao na lingua contrasta
com praticas pedagdgicas tradicionais que se apoiam em visdes es-
truturalistas de lingua, as quais centralizam no professor a responsabi-
lidade pelo conhecimento e sua transmissao aos alunos. Os modelos
de formacao de professores passam a ser negociados e questiona-
dos, passando de uma racionalidade tecnicista apassivadora de pro-
fessores e alunos para uma racionalidade reflexiva sobre as praticas
pedagdgicas, até chegar a uma racionalidade critica que baseia uma
proposta de professor agenciador, o que é uma necessidade no trato
da Lingua Inglesa no contexto de colonialidade (KUMARAVADIVELU,
2012a), onde se pode questionar e resistir ao poder do inglés como lin-
gua global e colonial. Para tal, o professor deve passar por uma ruptura
epistémica (KUMARAVADIVELU, 2014) que vem da consciéncia critica
sobre as relagdes coloniais impostas pelo Inglés em contextos decolo-
niais, principalmente por meio de uma gramatica decolonial, que prevé
a resisténcia ao consumo de teorias e métodos elaborados em palses
onde o inglés é a lingua nativa. Para se empoderar do processo de
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ensino e aprendizagem e tornar-se critico em relacéo a ele no ambito
politico, sendo um intelectual transformador, Kumaravadivelu (2012b)
afirma que o professor deve ser produtor de conhecimentos, teorias e
métodos que se adequem a sua localidade sob as perspectivas poés-
-nacional, pés-moderna, pds-colonial, pds-transmissao e pés-método.

Para que isso ocorra, é preciso revisar a pratica de formagao de
professores sob o viés da formagao para a agéncia em uma ruptura
decolonial, o que tratei no Capitulo 2. Com as propostas de Souza
Santos (2006) para a ecologia de saberes e da praxis decolonial do
grupo Modernidade/Colonialidade (MIGNOLQO, 2009, QUIJANO, 2007),
é possivel pensar em uma formacéo de professores que tenha um
carater desestabilizador e que abranja conhecimentos do Sul episte-
moldgico do globo, conhecimentos esses nem sempre abarcados pela
ciéncia positivista, tais como a experiéncia corpérea e afetiva. Sobre a
ecologia de saberes, ressaltei que ela se apoia na tradigéo intercultural
para valorizar 0s mais plurais dos saberes e para superar 0 que Sou-
za Santos concebe como pensamento abissal, isto é, o pensamento
que hierarquiza pensamentos na experiéncia imperialista colonial. Ja
o pensamento decolonial sublinha que apesar do fim do colonialismo,
o estado de colonialidade do poder permanece operante e oprimindo
populacgdes racializadas no mundo inteiro, sendo um elemento estru-
turante do sistema capitalista moderno/colonial. Para Mignolo (2009),
além da colonialidade do poder, existem, também, as colonialidades do
ser e do saber, apoderando-se nao apenas das esferas da economia,
mas também de género, sexualidade, subjetividade e conhecimento.

No capitulo 2, também tratei das diversas correntes de concep-
¢Oes de agéncias e seu aspecto transdisciplinar, com especial atengao
dada a sociologia (EMIRBAYER; MICHE, 1998; GIDDENS, 2003; BOUR-
DIEU, 1983), ateorizacao ecoldgica e educacional (BIESTA, PRIESTLEY,
ROBINSON, 2015), & perspectiva sociocultural (VIEIRA-ABRAHAO,
2012; CEZARIM DOS SANTOS, 2015; YANG, 2015; JOHNSON, 2009)
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e aos letramentos (LANKSHEAR, KNOBEL, 2011; KALANTZIS, COPE,
2012; PETER, FREEBODY, 1997; SHOR, 1999; MENEZES DE SOUZA,
2011a; JORDAO, 2013).

No capitulo 3, orientei-me pelas minhas perguntas de pes-
quisa e nesta secédo de Consideragbes Finais vou respondé-las.
Transcrevo-as abaixo:

1. Que conceito(s) de agéncia desenvolvem 0s professores, em
formagéo e em servigo, em seu contexto de atuagao?

2. Quais sao os fatores que (des)favorecem a agéncia dos profes-
sores em questao?

3. Como os professores compreendem suas agdes criticas em re-
lag&o ao contexto investigado?

Sobre a pergunta 1, acerca do conceito de agéncia elaborado
pelos professores participantes da pesquisa, retomo que essa constru-
cao ocorre sempre em contexto, pois agéncia é relacional, construida
por um sujeito em interacdo com uma estrutura social. E também algo
em direcao a algo (towards something), que Nnao se encerra em si mes-
mo. Portanto, a concepcgéo de agéncia envolvera o papel do professor
frente a construcéo sécio-histérica da profissdo e do papel social da
escola em dado contexto.

Nesse sentido, categorizei as respostas dos participantes em
quatro ramos inter-relacionados: a agéncia do professor tecnicista,
a agéncia do professor “herdéi”, a agéncia do professor sensivel ao
aluno e a agéncia do professor critico. As duas primeiras categorias
correspondem a um tratamento tradicional e neoliberal da educa-
¢ao tecnicista para operar no sistema globalizante sem questionar
seus fundamentos.
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De acordo com a descricéo fornecida pela participante, a agén-
cia do professor tecnicista se pauta em desempenho e se vincula ao
input fornecido pelo professor formador em uma concepgao transmis-
sivista de educagéo, nao levando em consideracao, portanto, a cons-
trucdo e o caminho percorrido pelo professor em formacao. Mitiga,
assim, o seu protagonismo, tanto no que se refere a reflexdo sobre
suas préticas, quanto a elaboracéo de teorias e materiais préprios que
atendam as demandas de sua localidade.

Ja a agéncia do professor “heréi”, convencionada por quatro
participantes dentre os professores estagiarios, esta relacionada a ex-
pectativa de ultrapassagem individual a todas as barreiras estruturais
do ensino. Pensar na agéncia apenas como o trabalho na sala de aula,
destinado a transmitir contelidos, ou a transformar o aluno sem que
este seja participante de uma relacdo mutua de aprendizagem, ou,
ainda, esperar que se contornem/driblem os desafios da pratica pe-
dagogica na educacéo basica, implicam que o professor esta agindo
sozinho em um heroismo que, muitas vezes, é cobrado diariamente
dos professores em suas rotinas de trabalho.

A agéncia do professor sensivel ao aluno, mencionada por
quatro dos alunos estagiarios, se funda, a meu ver, no dialogo frei-
reano, no qual o professor ndo impde uma relacao de autoridade
baseada no dominio e na opresséo daquele que sabe mais sobre
aquele que sabe menos. Pelo contrério, a relagao é dialdgica e de
construcdo mutua de conhecimentos localizados na pratica pedago-
gica, pois, como afirma Freire, ndo ha docéncia sem discéncia. Como
disse um dos participantes, ele s6 pdde reconhecer as dificuldades
dos alunos quando se lembrou de que um dia também foi aluno e
passou pela dor de ndo entender algo, o que o impulsionou a bus-
car em suas proprias estratégias de aprendizagem as ferramentas
para seu ensino, uma construgao conjunta que parte da nogao de
incompletude do ser e do saber e ¢é possibilitada pelo didlogo, pela
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abertura critica ao aluno, de modo a torna-lo objeto de sua reflexao.
A partir desse didlogo € possivel uma agao de microrruptura com o
pensamento tradicional hierarquizante da escola, abrangendo o en-
torno ecolégico, social e econémico no qual se inserem os alunos,
professores e a comunidade escolar. Essa postura esta conectada
a uma responsabilidade social para com os alunos, dando-lhes voz
e vez, possibilitando, portanto, maiores oportunidades de agéncia.

A agéncia do professor critico se assemelha a do professor
sensivel ao aluno, porém realca as relagdes de poder no mundo que
permeia a vida do professor em seu fazer pedagodgico. Com essa
atitude, o professor mostra sua ciéncia em um fazer de letramen-
to critico genealdégico (MENEZES DE SOUZA, 2011a) que evidencia
porgue pensamos COmMO pensamaos, inseridos que somos em uma
coletividade que nos molda e a qual moldamos a cada enunciado
discursivo em uma prética social. A pratica critica desse professor
reflete, situa e significa a pluralidade do contexto no qual ocorre a
pratica pedagodgica, tal qual defende uma das participantes quando
diz que a préatica da sala de aula deve estar voltada para o mundo
e, para isso, € preciso refletir sobre nossas agbes dentro e fora dela.
Um dos professores em especifico sintetizou que agéncia & poder,
tal qual Giddens (2003) o fez, sublinhando que é tarefa da agéncia
do professor critico empoderar o aluno tendo em vista as hierarqui-
zagles e ideologias no mundo em que vivemos, 0 que me pareceu
se aproximar dos preceitos da pedagogia critica, principalmente no
questionamento sobre quem empodera quem.

Terminada a resposta a pergunta 1, encaminho-me a pergunta 2,
qual seja, sobre os fatores que favorecem e desfavorecem a agéncia.
No capitulo de andlise, nomeei esses elementos como possibilidades
e desafios ao desenvolvimento de agéncia. Acerca daquilo que desfa-
vorece a agéncia, ou seja, os desafios ao seu desenvolvimento, loca-
lizei, em primeiro lugar, os tragcos da perspectiva neoliberal cerceando
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a loégica de formacéo dos professores, em discursos de vitéria e fra-
casso por performance e prestigio social da profissao, e, em segundo
lugar, a tentativa de resolver a situacao de desgaste com o abandono
da carreira docente. Além disso, na tentativa de tornar as atividades
escolares mais atraentes, sob a sugestao do professor, uma dupla
de estagiarios fez uma campanha competitiva operada pela légica do
marketing digital, sem, no entanto, conseguir atingir o objetivo de au-
mentar a conscientizacao sobre o tema social que era tratado em sua
oficina. Vitambém o excesso de controle e burocracia sobre os conteu-
dos tratados nas aulas, com a falha sistematica apontada por uma das
alunas de que é o professor que preenche o diario e que, portanto, é
possivel ensinar outras coisas que nao aquilo que foi prescrito. Confli-
tos entre a dimensao iterativa e a projetiva da agéncia docente, ou seja,
entre visdes tradicionais de educagao e de inovagéo também foram
apontados, como a dificuldade dos professores em propor atividades
inovadoras a alunos condicionados a um sistema de mensuragao por
avaliagao e notas. Nesse sentido, a indisciplina também aparece como
um indicio de conflito entre as expectativas dos alunos e o que a escola
vem oferecendo como possibilidades educacionais. Por fim, a carga
horaria reduzida, a falta de proficiéncia linguistica, o grande ndmero
de alunos em sala e a dificuldade em utilizar materiais didaticos foram
debatidos quanto aos desafios ao desenvolvimento de agéncia.

Sobre os elementos de favorecimento, ou seja, as possibilida-
des de desenvolvimento de agéncia, encontrei a perspectiva de agén-
cia como ruptura decolonial na oportunidade oferecida por uma pro-
fessora formadora quando ressaltou a sua experiéncia com uma aluna
indigena, o que também se relaciona com o teor da pergunta 3 desta
pesquisa, sobre como os professores compreendem suas agoes cri-
ticas no contexto estudado. Segundo a professora, depende de uma
formagao tedrica prévia a agdo de reconhecer na pratica a realidade
colonial na qual se esta inserido. No contexto estudado, essas opor-
tunidades de reconhecimento s&o inUmeras, pois os alunos indigenas

279



frequentam significativamente a universidade® e podem contribuir com
a diferenca de seu pensamento para que se possa fortalecer a praxis
da universidade de forma a pluralizar o debate nao apenas fornecendo
acesso, mas um diélogo intercultural baseado em uma ecologia de sa-
beres que desestabilizem a epistemologia positivista branca e racista
com a qual a universidade formou a sua racionalidade atual.

Os professores das escolas-campo também demonstraram fa-
miliaridade com as leituras decoloniais, como se pbde sentir da afirma-
¢ao de que o papel do inglés naquele contexto é agir como o Caliba de
Shakespeare, que aprende a lingua do colonizador para confronta-lo
de forma que ele compreenda.

Dentre as possibilidades, também encontrei a reflexividade entre
o local e o global, refletindo sobre como sua pratica de sala de aula
impacta na concepgéao de coletividade que os alunos possam ter sobre
si mesmos e sobre 0s outros com 0s quais se relacionam, mesmo que
indiretamente, no plano discursivo. Com a reflexividade é possivel al-
cangar o que Freire (1996/2009) chama de “pensar certo”, uma pratica
gue envolve a agao dinamica e dialética entre o fazer e o pensar sobre
o fazer. Nesse mesmo sentido, os professores podem problematizar
nao apenas suas praticas, mas a escola, com a possibilidade de pen-
sar alternativas a elas. Foi o que ocorreu com um dos participantes,
que comentou sobre o0 seu projeto de fundar um Talk Club, um modelo
de clube que se afastaria do espaco escolar, mas consistiria numa
proposta educativa para a pratica da oralidade em inglés.

Ainda no campo das possibilidades ao desenvolvimento de agén-
cia no contexto estudado, analisei as préaticas colaborativas entre os pro-
fessores das escolas-campo e os professores estagiarios e, também,
com relagao aos professores estagiarios entre si, concluindo que apesar
de, nao terem uma rede de apoio institucionalizada, tal qual previ na

92 Embora eu nédo tenha tido a oportunidade de conhecer alunos indigenas no periodo da
pesquisa.
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existéncia de uma associagéo de professores do estado que é atuante
na localidade, os participantes mencionaram suas praticas colaborativas
positivamente, com demonstracao de que essas interagcdes enriquecem
suas possibilidades de trabalho, estudo e formacédo. Sem a abrangéncia
institucional, essas relagdes se constroem por meio de afinidades pes-
soais entre os participantes, que vao desde a amizade preexistente até
o elo realizado por meio de leituras académicas, transpostas para uma
préatica profissional mais fortalecida. Uma participante mencionou nao
apenas a colaboragdo de outros profissionais e colegas académicos,
mas também a relagdo com os alunos em sala de aula.

Sobre a pergunta 3, os participantes, no decorrer da pesqui-
sa, tiveram a possibilidade de refletir sobre suas agdes criticas com
exemplos em que estiveram engajados em situagbes criticas, o que
n&o ocorreu com todos os participantes. Provavelmente, isso acontece
porque a no¢ao de criticidade se diferenciou entre os participantes.

Afim de responder a pergunta, encontrei exemplos de cada gru-
po de participantes como forma de representacéo do que é possivel na
agéncia em cada um dos posicionamentos na carreira docente.

Uma participante do grupo 1, embora ja atuasse como monitora
desde 2014, mencionou estar ainda inapta para trabalhar criticamen-
te, pois acha que teria que estudar mais para poder fazé-lo. Esteve,
portanto, atrelada a sua dimens&o iterativa, sem o vislumbre projetivo
que a criticidade possibilita. A vontade de fazer diferente do que se
viveu é apontada por outra participante como uma possibilidade critica
e agente, a qual percebo como um direcionamento projetivo quando
ela confirma que age traduzindo conteldos e atividades para que os
alunos se sintam mais engajados com suas propostas, ao invés de
simplesmente “jogar” conteldos em cima deles, ou seja, agir transmis-
sivamente numa pedagogia tradicional e tecnicista.
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No grupo 2, um dos participantes enuncia que sua criticidade
esta na escolha de que tipo de professor ele quer ser, o que, inclusive,
cabe dentro de uma pedagogia tradicional. Em outras palavras, a acao
critica ocorre quando um professor tem ciéncia sobre o papel social
que tem dentro da escola e da sociedade, o que regera todas as suas
acdes pedagodgicas em sala de aula, do planejamento a avaliagéo,
dos momentos burocraticos aos momentos criticos que emergem na
sala de aula e que n&o necessariamente sao planejados. Um professor
tradicional e um professor nao tradicional, nessa visao, devem saber
por que sao tradicionais ou Nao € a quais interesses estao servindo.

A participante do grupo 3, a professora formadora que esteve
presente em nosso grupo focal, foi critica em relacdo a sua atuacdo
com a aluna indigena, conferindo a sua dimensao iterativa o status de
incompletude tedrica para que pudesse ter agido de modo a romper
com o padrao branco da universidade. Contudo, ela afirma que a re-
flexao tedrica so6 foi incorporada a sua pratica porque ela reconheceu
em sua experiéncia na dimensao iterativa a possibilidade de mudancas
futuras de sua atuacao profissional.

Essa possibilidade de reflexdo anterior que amplia praticas futu-
ras incide em minha sugestao de pesquisas futuras. Mais especifica-
mente, sugiro que se relacionem a dimensao iterativa, as experiéncias
passadas com a escola e como elas foram propulsoras da dimensao
projetiva, isto €, da vontade de fazer diferente no futuro, com exemplos
de como essas agdes foram concretizadas. Para tal, poder-se-ia seguir
um grupo de estagiarios por mais tempo, ou, ainda, professores em
formagao continuada.

Encaminhando-me para o fim dessas Consideracoes, aponto
que, dentre as inUmeras limitacdes desta pesquisa, esteve a conside-
ragéo do impacto do curso de Estagio Supervisionado sobre a agén-
cia dos alunos. Embora a teorizacao tivesse sido realgada, nao pude
prever que os alunos agissem com maior ou menor agéncia, porque,
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embora o0 meu desejo fosse o de que a abordagem tedrica estimulasse
praticas mais criticas e inovadoras, essas nao poderiam ser contabili-
zadas como avaliagdo do curso. Como eu posso avaliar se um aluno
teve mais ou menos agéncia? Compreendo que isso deva ser enten-
dido pelo proprio aluno, pois a agéncia tem também a sua dimenséao
discursiva. Portanto, deixei que a interpretagdo dos alunos imperasse
sobre suas elaboragdes praticas, o que resultou em atividades que me
pareceram mais proximas do que os alunos ja estavam acostumados
em seus estagios anteriores. As restricbes impostas pela estrutura es-
colar também estavam atuando quanto a isso, mesmo nas oficinas
tematicas que foram oferecidas em contraturno.

Minha dupla posigao de professora e pesquisadora também me
colocou um desafio enorme, pois me senti responsabilizada pelo su-
cesso dos alunos em agir de forma inovadora e para que seus concei-
tos de agéncia fossem parecidos com os meus. Dessa forma, obser-
vei, por exemplo, que o discurso da agéncia neoliberal que se frutifica
no papel do professor tecnicista e “heréi”, surgido entre os alunos.
Desconstruir tal discurso entre os participantes nao seria 0 meu papel
enquanto pesquisadora conforme a minha proposta de trabalho, ainda
gue eu julgue importante a pratica de trazer o tema a baila que os par-
ticipantes pudessem refletir sobre ele, o que ja & um indicio de prética
de agéncia colaborativa.

Nesse mesmo sentido, ndo poderia terminar essas Considera-
¢oes sem, de alguma forma, tentar responder aos professores que
contribuiram com as epigrafes ao Capitulo 1, o qual se iniciou com
uma reflexado sobre o discurso duro de imposigao de um papel de he-
roi aos professores que, no fim do dia, colabora, no sentido negativo
da palavra, para um crescente sentimento de impoténcia entre meus
colegas docentes. Pontuo, entao, que a imposicao de uma responsa-
bilidade herdica sobre a docéncia, que inclusive prevé que a profissao
de professor deve ser assumida em um misto de missao e paixao pelo
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ato de ensinar e mudar o mundo que se traduz, inclusive, na aceitacao
de uma formacéo de baixa qualidade, de condigbes precarias de tra-
balho e de baixos salérios, faz parte de um compéndio de limitagbes a
profisséo no bojo da ideologia neoliberal. Esta apregoa um excesso de
individualidade que se cega a estrutura da profisséo e a destaca das
condicdes econdmicas e sociais em jogo quando se atua na educagao
linguistica. Portanto, tornar visivel o jogo neoliberal que esconde essa
expectativa de responsabilidade herdica ja € um inicio de um trabalho
com a agentividade docente que se defende neste livro.

Ainda assim, devo concluir, como ja havia lido em meu levanta-
mento tedrico, que todos os seres vivos sdo dotados do potencial de
agéncia, o gue ndo elimina uma vontade de agéncia que pode ser mais
ou menos transformadora, dentro das possibilidades que Ihes sao con-
cedidas. Essas foram as concepgoes e possibilidades de agéncia no
grupo estudado e minha pesquisa pdde fazer com que eles refletissem
sobre suas agéncias locais no ensino de Inglés no mundo globalizado
em que vivemos. Parece uma gota no oceano, dependendo do &ngulo
pelo qual se v&. Mas para alguns, ser convidado a refletir a respeito
de suas proprias agdes, em uma formacao de professores que tradi-
cionalmente j& exigiu que estes ndo pensassem sobre suas praticas,
ja é um avancgo consideravel e espero que assim se faca nas geragoes
futuras de professores que sejam muito mais do que reflexivos de suas
proprias praticas, mas que tenham a percepgdo de que suas salas de
aula estao com o mundo porque dele fazem parte.
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Apeéndices

APENDICE 1 - CONTEUDO PROGRAMATICO
DA DISCIPLINA ESTAGIO SUPERVISIONADO IV

Data

Descricao

19 encontro
01/06/2017

Atividade no MOODLE: CAPITULOS 1 E 2 DE TEXTO 7

2° encontro
08/06/2017

Apresentagao do curso

3° encontro
15/06/2017

Tema: Agenciamento
Texto1: MONTE MOR, W. The development of agency in a new literacies
proposal for teacher education in Brazil.

4° encontro
22/06/2017

Tema: Agenciamento, Design de minicursos

Texto1: MONTE MOR, W. The development of agency in a new literacies
proposal

for teacher education in Brazil.

Texto extra: GRAVES, K. Teachers as course developers.

5° encontro
29/06/2017

Tema: Propostas de agoes didaticas e design de minicursos
Texto 6: KALANTZIS, M.; COPE, B. Literacies pedagogy.

6° encontro
20/07/2017

Tema: Propostas de agoes didéticas e design de minicursos
Texto 6: KALANTZIS, M.; COPE, B. Literacies pedagogy.
GRAVES, K. Teachers as course developers.

7° encontro
27/07/2017

APRESENTAGAOQ DOS GRUPOS

8° encontro
03/08/2017

Tema: Ensino e autonomia
Texto 7: Préticas de ensino e aprendizagem de Inglés com Foco na
Autonomia
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O desenvolvimento
de agéncia na formacao
docente em linguas

Tema: Ensino e autonomia

0

30;:;;;/;':1"3 Texto 7: Préticas de ensino e aprendizagem de Inglés com Foco na
Autonomia

Tema: Ensino e autonomia
0
10° encontro Texto 7: Praticas de ensino e aprendizagem de Inglés com Foco na
17/08/2017 A .
utonomia

11° encontro APRESENTAGAO DOS GRUPOS

24/08/2017
12° encontro Tema: Letramento critico e a expansdo de sentidos
31/08/2017 Texto 13: DUBOC

13° encontro Atividade avaliatival — Resenha de Biesta

Texto 10: Mapping teacher agency: an ecological approach to unders-
07/09/2017 . )

tanding teacher’s work.

Tema: Agenciamento, fracassos e sucessos
Texto 11: CRUZ, G. e LIMA, J. Quem faz o ensino de inglés na escola
(ndo) funcionar?

14° encontro
14/09/2017

Tema: Permanéncias e rupturas
(1)
15° encontro Texto 12: GIMENEZ, T. Permanéncias e rupturas no ensino de inglés em
21/09/2017 P
contexto brasileiro.

16° encontro Roda de conversa: reflexao sobre as agoes
28/09/2017 Entrega da primeira versdo dos relatorios de estagio

17° encontro

Entrega da versdo final e socializagao dos relatorios de estagio
05/10/2017 gadaversaol iz ' g

18° encontro

12/10/2017 Encerramento da disciplina
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APENDICE 2 - ROTEIRO DE
ENTREVISTAS E GRUPO FOCAL

Questoes para entrevista
de professores: agéncia

PARTE A - FORMACAO E ATUAGAO PROFISSIONAL

1 - Qual a sua formacéo inicial e experiéncia profissional?
2 — Vocé busca formagéo continuada? De que maneira?

3 — A forma como vocé aprendeu inglés influencia na maneira como
voceé ensina? Se sim, de que maneira? Se néo, por qué?

PARTE B - CONCEPCOES DE EDUCAGAO E LINGUA

1 — Que objetivo(s) para se aprender e ensinar inglés norteia(m) seu
planejamento/suas aulas?

2 — Em que atividade(s) ou partes da aula vocé viu esse(s) objetivo(s)
se concretizar(em)?

3 — Vocé trabalhou com projetos teméticos, transdisciplinares ou com
criticidade no estagio? Se sim, poderia mencionar exemplos? Se
nao, ja pensou em realiza-los?

PARTE C - AGENCIA

1 — Quais s&o os maiores desafios para o ensino de Lingua Inglesa,
conforme observado no estagio?

2 — Como aconteceu a colaboragéo entre vocé, seu colega de estagio,
o professor de sala de aula e o professor supervisor? Houve outras
formas de colaboragdo? Se sim, quais?

3 — De que maneira essa rede colaborativa pode auxiliar sua formacéao
profissional? Vocé entende que essa rede é possivel com os pro-
fessores ja em atuagéo?

4 —Vocé percebe alguma diferenga entre o que é discutido por profes-
sores e 0 que efetivamente é realizado em sala de aula? Como com-
preende 0s processos que levam a essas diferengas ou semelhangas?

5 — O que é agéncia do professor, em sua opinido? Como vocé a de-
senvolve/deixa ativada?
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Questoes para entrevista
de alunos: agéncia

PARTE A - FORMACAO E ATUAGAO PROFISSIONAL

1- 0 que o levou a escolha do curso de Letras/Inglés?

2 —Vocé tem a intengéo de seguir a carreira docente?

3 — De que maneira seus estudos na universidade influenciam suas
agdes no estagio?

PARTE B - CONCEPGOES DE EDUCAGAO E LINGUA

1 — Que objetivo(s) para se aprender e ensinar inglés norteia(m) seu
planejamento/suas aulas?

2 — Em que atividade(s) ou partes da aula vocé vé o(s) objetivo(s) se
concretizar(em)?

3 - Quais s&o as atividades e praticas mais comuns? Por qué?
4 —\Vocé trabalha com projetos tematicos ou transdisciplinares? Se sim,
poderia mencionar exemplos? Se nao, ja pensou em realiza-los?

PARTE C — AGENCIA

1 - Quais s&o os maiores desafios para o ensino de Lingua Inglesa em
seu contexto de trabalho? Como vocé geralmente lida com eles?

2 — Vocé possui uma rede de apoio para sua atuagao profissional?
(associagéo, colegas de trabalho, universidade, féruns, grupos de
estudos, etc.)

3 - De que maneira essa rede (ou a falta dela) colabora para ou preju-
dica seu desenvolvimento e experiéncia profissional?

4 — Vocé percebe alguma diferenga entre o que é discutido por profes-
sores e 0 que efetivamente é realizado em sala de aula? Como com-
preende 0s processos que levam a essas diferengas ou semelhangas?

5 — O que é agéncia do professor, em sua opiniao? Como vocé a de-
senvolve/deixa ativada?
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Questoes para entrevista
de professoras formadoras: agéncia

PARTE A - FORMACAO E ATUAGAO PROFISSIONAL

1- Qual a sua formagéo inicial e experiéncia profissional?

2 — Como ¢ a sua formagao continuada?

3 — A forma como vocé aprendeu inglés influencia na maneira como
voceé ensina? Se sim, de que maneira? Se ndo, por qué?

PARTE B - CONCEPGOES DE EDUCAGAO E LINGUA

1 — Que objetivo(s) para se aprender e ensinar inglés norteia(m) seu
planejamento/suas aulas?

2 — Em que atividade(s) ou partes da aula vocé viu esse(s) objetivo(s)
se concretizar(em)?

3 — Como vocé vé o trabalho com projetos tematicos, transdisciplina-
res ou com criticidade no estagio?

PARTE C - AGENCIA

1 — Quais s&o os maiores desafios para o ensino de Lingua Inglesa
conforme relatado pelos alunos estagiarios?

2 — Como voceé se posiciona em relagado a tais desafios?

3 - De que maneira uma rede colaborativa pode auxiliar na formacéo
docente? Vocé entende que essa rede é possivel com os professo-
res ja em atuagéao?

4 — Vocé percebe alguma diferenca entre o que ¢ discutido por pro-
fessores e 0 que efetivamente € realizado em sala de aula? Como
compreende 0s processos que levam a essas diferengas ou seme-
lhancas?

5 — O que € agéncia do professor, em sua opiniao? Como vocé a
desenvolve/deixa ativada? Como essa agéncia ocorre com seus
alunos e com os professores em geral?
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O desenvolvimento
de agéncia na formacao
docente em linguas

Grupo focal

1 -0 que é agéncia, em sua opiniao?
2 - Como vocé vivenciou o conceito de agéncia no estéagio?

3 — Agéncia é algo a ser ensinado? Se sim, como e por qué? Se néo,
por que?

4 — Relate um episédio em que a relagéo ente teoria e prética ficou
evidente no estagio.

5 — Como vocé vé a relagéo entre as acdes individuais das pessoas e
as imposicoes coletivas da instituicao escolar?

6 — De que maneira(s) podemos desenvolver ou deixar ativada a ca-
pacidade de agéncia?

7 - Que fatores comprometem a agéncia?

8 — Como o desenvolvimento de agéncia pode acontecer nas aulas de
Lingua Inglesa, a partir de suas experiéncias com um ensino mais
ativo e critico?
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