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Se alguém ndo é capaz de sentir-se e saber-se tdo homem
quanto os outros, ¢ que lhe falta ainda muito que caminhar
para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de
encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: ha homens que, em comunhdo, buscam saber
mais.

Paulo Freire (1921-1997)



RESUMO

PEREIRA, Gizele Dias. Letramento Critico em Lingua Inglesa: uma proposta pedagogica
para a Educacio de Jovens e Adultos. 2021. 185 f. Dissertagdo (Mestrado) — Colégio Pedro
II, Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Mestrado
Profissional em Praticas de Educagao Basica, Rio de Janeiro, 2021.

A presente pesquisa esta inserida na temética ensino e aprendizagem em Lingua Inglesa, com
foco na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Diante do enorme desafio que € trabalhar com
essa modalidade da Educacéo Bésica, objetivou-se com este estudo desenvolver, com base nos
conceitos do Letramento Critico, um caderno de atividades para o ensino e aprendizagem de
inglés para os alunos da EJA. A fim de alcancar tal propoésito, a investigacdo buscou conhecer
o perfil socioeducacional, bem como algumas das expectativas e necessidades de aprendizagem
de inglés dos alunos da EJA de uma escola publica de Niterdi. A anélise dessas informacGes
contribuiu para a elaboracdo de um caderno de atividades com foco na habilidade de leitura em
Lingua Inglesa em uma perspectiva critica. Entende-se por criticidade a capacidade de
reconhecer a relacdo indissociavel que se estabelece entre lingua e poder nas variadas praticas
discursivas. Esta pesquisa apoiou-se nas discussdes e documentos que orientam e definem a
Educacdo de Jovens e Adultos; nas analises sobre o papel do ensino de inglés nesse contexto
da educacdo; nos ensinamentos do educador Paulo Freire (1922-1997); bem como nos conceitos
do Letramento Critico e da Pedagogia Critica. O aporte tedrico serviu como base para as
reflex6es que conduziram o processo de elaboracdo da proposta pedagdgica materializada no
caderno de atividades. A presente investigacdo utilizou uma abordagem metodoldgica
qualitativa, e foi desenvolvida a partir dos principios do estudo de caso e da pesquisa-a¢ao. O
publico-alvo foram os 80 alunos das turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental |1, da EJA
da Escola Municipal Francisco Portugal Neves, localizada no municipio de Niterdi, RJ. Por
meio dessa investigacdo foi desenvolvido um caderno de atividades experimental, flexivel e
ndo seriado. O material é composto por quatro unidades independentes, todas mobilizadas em
torno de géneros textuais diversos. Cada unidade conta com uma parte introdutéria que
apresenta informacdes sobre o género textual e 0s objetivos gerais de aprendizagem da unidade;
uma sequéncia didatica; orientacdes e sugestdes aos professores.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Inglesa; Educacdo de Jovens e Adultos; Letramento Critico.



ABSTRACT

PEREIRA, Gizele Dias. Letramento Critico em Lingua Inglesa: uma proposta pedagégica
para a Educacio de Jovens e Adultos. 2021. 185 f. Dissertagao (Mestrado) — Colégio Pedro
II, Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Mestrado
Profissional em Praticas de Educagao Basica, Rio de Janeiro, 2021.

This research is part of the English teaching and learning thematic and it focuses on the
Education for Young and Adult learners (Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), in Brazil). Faced
with the enormous challenge that is to work with this segment of Basic Education, the objective
of this study was to develop, based on the concepts of Critical Literacy, an activity booklet to
favor the English teaching and learning process for EJA students. In order to achieve this goal,
the study sought to investigate the socio-educational profile, as well as some of the learning
expectations and needs the EJA students, from a public school in Niteroi, RJ, bring to the
language classroom. The analysis of this information contributed to formulate an activity
booklet, which focused on the development of English Language reading skills within a
critically committed perspective. In this study, critical is defined as the ability to recognize the
inseparable relationship that is established between language and power within the various
discursive practices. The triggering points of this research were the discussions and documents
that guide and define the Youth and Adult Education; the analysis of the role of English teaching
in this learning context; the lessons of the educator Paulo Freire (1922-1997); as well as the
concepts of Critical Literacy and Critical Pedagogy. The theoretical background served as a
basis for the reflections that led the process of elaborating the activity booklet, which constitutes
an educational product. This investigation used a qualitative methodological approach, and it
based its studies on the principles of case study and action research. The target audience was
the 80 students from the 6th to the 9th grade at Francisco Portugal Neves Municipal School,
located in the city of Niterdi, RJ. This research aimed to develop a flexible, non-serial activity
booklet. The booklet is made up of four independent units, all mobilized around different textual
genres. Each unit has an introductory part that presents information about the textual genre and
the general learning objectives; a didactic sequence; some guidance and suggestions to teachers.

Keywords: English Language Teaching; Education for the Young People and Adults; Critical
Literacy.
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1. INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa um enorme desafio para educadores
e educadoras comprometidos com uma educacdo transformadora. No entanto, consideramos
que um dos maiores desafios também pode ser a maior riqueza da EJA: a grande diversidade
das populagbes que demandam esse segmento da educagdo. Nesse contexto convivem,
aprendem, ensinam sujeitos de diferentes idades, géneros, racas, etnias, origem geogréfica,
escolaridade, entre outros. Enfim, sdo varias as caracteristicas e especificidades que devem ser
levadas em conta na organizacdo e planejamento das préaticas educativas voltadas a esse
segmento. Portanto, conhecer e problematizar as especificidades, as subjetividades e a
cotidianidade dos jovens e adultos que constituem a EJA € parte indissociavel do processo de
selecdo dos conteudos a serem ensinados e dos procedimentos pedagdgicos que orientam as
praticas do cotidiano escolar.

Nessa direcdo, seguimos as orientacdes delineadas pelos principais documentos que
definem a EJA como modalidade propria da educacdo, entre eles, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos (DCNEJA) (BRASIL, 2000). As DCNEJA séo
consideradas um dos principais documentos para orientar as diretrizes curriculares da EJA ja
publicados no Brasil (COSTA; MACHADO, 2017). As diretrizes afirmam que a EJA deve
propor um modelo pedagdgico que considere o perfil dos alunos, suas especificidades e sua
faixa etéria na elaboracao de uma proposta pedagdgica prépria e ndo uma adaptacdo do modelo
utilizado no ensino regular. Dessa forma, tera o potencial de atender as necessidades de
aprendizagem préprias do publico jovem e adulto. Alinhada a essas consideracdes, a Proposta
Curricular para a Segundo Segmento do Ensino Fundamental da Educagao de Jovens e Adultos
(BRASIL, 2002) defende que os cursos oferecidos a esse segmento devem ser planejados de
modo a desenvolver praticas pedagdgicas que valorizem as experiéncias e saberes prévios dos
educandos, bem como a relacdo entre educacéo, trabalho e préaticas sociais e culturais.

Em sentido semelhante, tomamos como base o segundo volume das Propostas
Curriculares paraa EJA (BRASIL, 2002). No qual, apesar das propostas terem sido publicadas
ha quase vinte anos, ainda se mostram relevantes em razdo da atualidade de seus pressupostos.
O documento afirma que o ensino de Lingua Estrangeira (LE)* tem um papel importante para

a construcao da cidadania, uma vez que pode favorecer a participacdo social e contribuir para

! Cabe esclarecer que estamos cientes das discussdes acerca das possiveis inadequacdes do uso do termo Lingua
Estrangeira. No entanto, optamos por manter o uso do termo uma vez que essa é a terminologia utilizada pelos
documentos por nés apresentados.



17

que os educandos ampliem a compreensdo do mundo em que vivem, reflitam sobre ele e possam
nele intervir. Para tanto, as propostas curriculares (BRASIL, 2002) sugerem que as aulas de LE
devem priorizar o desenvolvimento de procedimentos e estratégias de compreensao e producéo
de diferentes tipos textuais e ndo enfocar unicamente no ensino de itens gramaticais, lexicais
ou funcionais de forma descontextualizada e alheia as praticas sociais que dao sentido ao uso
da lingua.

Em consonéncia com as orientacGes apresentadas pelas Propostas Curriculares para a
Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002) nossa pesquisa propde que o ensino de LE,
mais especificamente, o de Lingua Inglesa (LI) como LE voltado para Educacdo de Jovens e
Adultos, esteja centrado no desenvolvimento da habilidade de leitura baseada em uma viséo de
letramento como uma pratica socialmente construida. Nessa perspectiva, o letramento nao é
visto apenas como uma habilidade técnica e/ou cognitiva que permite aos individuos atenderem
as exigéncias de uma sociedade letrada. Para além dessa concepcéo, a leitura é definida como
um ato comunicativo, em que os contextos de consumo e producdo textual assumem posicoes
sociais, politicas, culturais e histdricas especificas. Ler ¢, portanto, engajar-se em uma pratica
social, em que a atribuicdo do significado é construida a partir de um lugar social especifico
que a0 mesmo tempo que representa determinadas crencas, valores e visfes de mundo,
desqualifica outras. Intrinseca a essa nocao de leitura como pratica socialmente construida esta
a ideia do uso da lingua como pratica discursiva que, por ndo ocorrer em um vacuo social,
reflete as relacdes de poder na sociedade através das quais os leitores - de forma consciente ou
ndo - atribuem sentido aquilo que leem (JORDAO; FOGACA, 2007; SOARES 1999; SOUZA
2011; 2017).

Assim, adotamos a definicdo de Street (2014) que reconhece as préaticas de leitura como
inseparavelmente ligadas as estruturas de cultura e poder que constituem a sociedade mais
ampla. Nesse sentido, o autor afirma que os professores precisam reconhecer a necessidade de
introduzir o letramento como pratica social critica em suas aulas. Em uma perspectiva critica,
o letramento estd situado a partir dos contextos historicos, sociais, politicos e culturais e
contribui para que os sujeitos compreendam a realidade em que estdo inseridos e seu papel no
mundo.

Em nossa pesquisa utilizamos os conceitos de criticidade expostos por Janks (2016),
Lankshear e MacLaren (1993), Lankshear, Snyder e Green (2000). Para os pesquisadores, 0
que significa ser critico esta ligado a busca pela compreensdo da maneira como as dindmicas

do poder refletem e promovem os interesses de determinados grupos sociais enquanto
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desqualificam ou excluem os interesses divergentes. Além disso, eles afirmam que isso ocorre
principalmente por meio do uso da lingua como préatica discursiva. Assim, ser critico é
reconhecer que desempenhamos um papel ativo na construcdo dos sentidos que atribuimos aos
textos, e que esses sentidos, longe de serem naturais, se originam a partir dos grupos sociais nos
quais circulamos. Portanto, a criticidade estd em reconhecer a relacdo indissociavel que se
estabelece entre lingua e poder nas variadas préaticas discursivas.

Alinhados a essa definicdo de criticidade, tomamos como base fundante para orientar a
nossa pesquisa os conceitos do Letramento Critico (LC) defendidos por Cervetti, Pardales e
Damico (2001); Janks (2016); Sandretto (2011), entre outros. O Letramento Critico se opde a
concepgdo funcionalista que descreve o letramento como uma tecnologia ou habilidade
necessaria para atender as demandas sociais de leitura e de escrita. Em uma perspectiva critica,
o letramento é visto como uma pratica social, inseparavelmente ligada as estruturas de cultura
e poder que constituem a sociedade mais ampla.

Dessa forma, todos os letramentos séo ideoldgicos, ou seja, eles refletem as diferentes
relacBes de poder que moldam as concepgdes que as pessoas tém do que as praticas de
letramento envolvem; do que conta como o uso adequado das habilidades de leitura e de escrita;
e a maneira como as pessoas leem e escrevem em seu dia a dia. A finalidade do LC na educagao
é despertar a consciéncia critica dos estudantes para que sejam capazes de estabelecer conexdes
entre 0s textos e as suas experiéncias de vida, pois 0s textos tém o poder de determinar os
pensamentos, as identidades e as acdes das pessoas. Diante disso, uma proposta pedagogica
baseada no LC tem como objetivo examinar as relacfes entre praticas discursivas, poder e a
formacéo de identidades.

Cabe entéo informar que esta investigacdo se apoiou nas discussdes e documentos que
orientam e definem a Educacéo de Jovens e Adultos; nas discussdes sobre o papel do ensino de
inglés na EJA; nos conceitos do Letramento Critico e da Pedagogia Critica; bem como na
filosofia Freiriana. O aporte teodrico escolhido serviu como base para as reflexdes que
conduziram o processo de elaboracdo de uma proposta pedagogica para o ensino de inglés na
EJA, materializada em um produto educacional, na forma de um caderno de atividades. O
processo de construgdo do material levou em conta a diversidade, a cotidianidade e as
subjetividades da populacdo que demanda essa modalidade da educacéo.

Dessa forma, tracamos como objetivo geral deste estudo desenvolver, com base nos
conceitos do Letramento Critico, um caderno de atividades para o ensino e aprendizagem de

inglés para os alunos da EJA. Seguindo essa dire¢do, a presente pesquisa apresenta o seguinte
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problema: como elaborar um caderno de atividades cuja proposta de ensino-aprendizagem de
inglés para a EJA esteja embasada nos conceitos do Letramento Critico e considere o perfil e
as expectativas e necessidades de aprendizagem do idioma dos alunos dessa modalidade?

Assim, a partir dos resultados dessa investigacdo, elaboramos um caderno de atividades
experimental, flexivel e ndo seriado. O material € composto por quatro unidades independentes,
todas mobilizadas em torno de géneros textuais diversos. Cada unidade conta com: (1) uma
parte introdutdria que apresenta informacdes sobre o género textual e os objetivos gerais de
aprendizagem da unidade; (2) uma sequéncia didatica; (3) orientacdes e sugestdes aos
professores.

O presente estudo caracteriza-se como predominantemente qualitativo e foi conduzido
por alguns principios do estudo de caso e da pesquisa-acdo. Justificamos a opcdo pela
abordagem qualitativa por esta investigacao destacar o carater social da pesquisa e ter como
propdsito aproximar a pratica da investigagdo do dia a dia dos educadores. Escolhemos o estudo
de caso pelo fato de nossa pesquisa enfatizar aquilo que o objeto a ser estudado tem de Unico e
singular, mas também permitir ir além do caso e promover generalizacbes. Optamos pelo
principio da pesquisa-acdo que propde analisar o objeto investigado a fim de sugerir acdes que
possam melhorar a realidade do contexto pesquisado.

O periodo de construcao dos dados compreendeu o segundo semestre do ano letivo de
2019, entre 0s meses de agosto a novembro. Sendo assim, cabe esclarecer que o contexto da
pandemia da Covid-19 ndo afetou, diretamente, as etapas de construcdo dos dados. Dividimos
a construcdo e analise dos dados em duas etapas. A primeira etapa contou com a aplicacao de
um questionario e com rodas de conversa semiestruturadas. O questionario apresentou questdes
abertas e fechadas e teve como fim tracar o perfil dos estudantes e fazer um levantamento inicial
das suas expectativas e necessidades de aprendizagem de Lingua Inglesa. As rodas de conversa
visaram confirmar e aprofundar as informac6es apresentadas nas respostas ao questionario. A
segunda etapa da coleta de dados contou com o registro de notas de observacao e enfocou o
processo de aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica que serviu como piloto para a
elaboracao do caderno de atividades.

O publico-alvo do estudo foram os 80 alunos das seis turmas do 6° ao 9° ano da
Educagédo de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental Il da Escola Municipal Francisco
Portugal Neves, localizada no municipio de Niteroi, RJ.

Tendo em vista 0s conceitos, 0s objetivos e a metodologia que orientaram 0 nosso

estudo, organizamos a nossa pesquisa conforme a descrigdo a seguir. De inicio, no capitulo 2
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apresentamos 0s objetivos que delimitaram os propdsitos dessa investigacdo. No capitulo 3
apontamos as motivacgdes que justificaram esta pesquisa.

No capitulo 4, definimos o referencial tedrico que serviu como suporte para nossa
pesquisa. No item 4.1 apresentamos consideracdes relevantes sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos. Primeiro, trouxemos uma discussdo sobre o papel contraditério que a educagéo escolar
pode assumir para os alunos da EJA. Em segundo lugar, promovemos uma reflex&o sobre os
principais marcos legais que asseguram a EJA como um direito de todos. A seguir, destacamos
arelevancia das diretrizes e propostas curriculares que definem a EJA como modalidade prépria
da Educacdo Baésica e 0s riscos que a auséncia de diretrizes especificas para a EJA pode
representar. Por fim, apresentamos uma discusséo sobre a hegemonia que a LI assume em um
mundo globalizado e as representacdes e possibilidades que o ensino-aprendizagem de inglés
pode significar para os alunos da EJA.

No item 4.2, descrevemos as perspectivas tedricas que serviram como aporte para as
concepcOes de Letramento Critico que orientaram 0s nossos estudos, a saber: as influéncias da
teoria social critica; os pressupostos da pedagogia critica e, em destaque, as contribuicdes do
educador Paulo Freire (1997; 2001; 2018). Por fim, neste mesmo item, apontamos alguns
pontos positivos e negativos das teorias criticas para o Letramento Critico.

Na secéo 4.3, discutimos os pressupostos do LC que podem contribuir para a elaboragéo
de uma proposta de ensino-aprendizagem de inglés para a EJA. Inicialmente, trouxemos uma
reflexdo acerca dos conceitos de letramento. Em segundo lugar, apresentamos a nossa definicéo
para o termo critico que compde o grupo nominal Letramento Critico. Em terceiro lugar,
detalhamos os conceitos do Letramento Critico e buscamos evidenciar como esses conceitos
séo influenciados pelas teorias Freirianas. Por fim, destacamos a maneira como pesquisadores
brasileiros tém utilizado os conceitos do Letramento Critico para 0 ensino de inglés como
Lingua Estrangeira.

Na secdo 4.4, inicialmente, apresentamos as definicbes de género textual e depois
discutimos a relevancia de fundamentar o ensino de Lingua Inglesa nos géneros textuais
alinhado aos conceitos do Letramento Critico.

No capitulo 5, definimos o contexto da pesquisa e o percurso metodolégico.
Especificamos a abordagem metodologica adotada e caracterizamos o campo, a amostra e
populacdo. Apresentamos também os instrumentos de investigacdo e os procedimentos de
construcéo e anélise dos dados. No capitulo 6 apresentamos as reflexdes referentes ao primeiro

momento da andlise dos dados. No capitulo 7 descrevemos a composi¢do do caderno de
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atividades e apresentamos as reflexdes acerca da aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica
piloto. Essas reflexdes fazem parte da segunda etapa do processo de analise dos dados. No
capitulo 8, trouxemos as consideracdes que julgamos necessarias para finalizar o nosso trabalho

de pesquisa e sugerimos possiveis desdobramentos para estudos futuros.
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2. OBJETIVOS

2.1  Objetivo Geral

O principal objetivo dessa pesquisa foi desenvolver, com base nos conceitos do
Letramento Critico, um caderno de atividades para o ensino e aprendizagem de inglés para os
alunos da EJA.

2.2 Objetivos Especificos

e Tracar, por meio de questionario e entrevistas, o perfil socioeducacional dos alunos
pesquisados a fim de conhecer e refletir sobre as representacfes que fazem de suas
identidades e experiéncias escolares;

e Investigar, por meio de questionarios e entrevistas, quais sdo algumas das expectativas
e necessidades de aprendizagem em Lingua Inglesa apontadas pelos alunos da EJA,;

e Elaborar, aplicar e analisar os resultados da aplicacdo da sequéncia didéatica piloto;

e Elaborar o caderno de atividades com foco no desenvolvimento da habilidade de leitura
sob a perspectiva dos conceitos do Letramento Critico.
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3. JUSTIFICATIVA E MOTIVACOES DA PESQUISA

Iniciei a minha vida profissional como professora, ainda adolescente, em uma escola de
idiomas. A principio, me parecera uma boa oportunidade de ter alguma fonte de renda enquanto
decidia qual carreira gostaria de seguir. Logo me apaixonei pela profissdo e soube que era a
escolha certa para o meu futuro profissional. Decidi ser professora mesmo contra a vontade da
minha familia que, aquela época, reproduzia o discurso midiatico que tanto desqualifica a
profissdo de professor.

De 1994 a 1999 fiz o curso de Letras-Inglés na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ), e foi nesta instituicdo de ensino onde tive contato com professores e disciplinas, que
agregaram valiosas contribuicdes e despertaram indagac@es que iam diretamente ao encontro
dos meus questionamentos profissionais: de que maneira(s) o ensino de inglés como Lingua
Estrangeira poderia contribuir para a formacdo de cidadaos socialmente participativos. Neste
periodo, e ainda por mais alguns anos, trabalhei em escolas de idiomas, da rede privada de
ensino, e apesar de gostar do trabalho realizado, sentia a necessidade de procurar outros espacos
de atuacdo, pois questdes ligadas a exclusdo e a desigualdade na qualidade da educacéo -
oferecida aos diferentes grupos socioecondmicos - j& me incomodavam.

Em 2005, tive meu primeiro contato com a escola publica. Fui convocada, por meio de
concurso, pela rede estadual do Rio de Janeiro, a assumir uma vaga como professora de inglés
no Colégio Estadual Leopoldo Froes, em Niterdi. La, trabalhei até marco do ano de 2014 —
quando pedi exoneracao da matricula na rede. Foram as experiéncias concretas, vividas nesse
colégio, que me levaram a descobrir que as questdes que mais profundamente me incomodavam
relacionavam-se a excluséo escolar.

Durante todo o tempo em que atuei nessa instituicdo, fui professora de inglés de alunos
que cursavam o Ensino Médio regular. Em minhas vivéncias nesse contexto de atuacdo,
observei que muitos dos meus alunos mostravam-se inseguros e eram pouco autdbnomos.
Acredito que ao menos parte das insegurancas desses estudantes possam ser atribuidas a
experiéncias escolares negativas que, em grande medida, contribuem para reforcar sentimentos
de exclusao ja experimentados fora do ambito da escola. No entanto, 0 que, entdo, eu ndo sabia
e so fui descobrir anos mais tarde, foi que aqueles alunos podiam ser considerados vitoriosos
simplesmente por terem conseguido chegar ao Ensino Médio. Percebi, na pratica, que aqueles

alunos eram bem-sucedidos por terem sido capazes de superar inimeras dificuldades e
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permanecer em um sistema de ensino que, apesar de se afirmar democratico, esta
constantemente a excluir os alunos das classes populares.

Foi a partir de 2011, quando passei a trabalhar como professora de inglés na Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA) da rede municipal de educacéo de Niteroi, que pude testemunhar,
mais intensamente, como as desigualdades econémicas, sociais, raciais, de género e de
permanéncia nos sistemas de ensino, podem deixar marcas profundas nos estudantes das classes
trabalhadoras. Essas desigualdades tém o potencial de contribuir para que parcela significativa
dos estudantes, muitos ainda tdo jovens, desacreditem no potencial transformador da escola ou
sejam obrigados, por inumeras dificuldades cotidianas, a interromperem os estudos.

A Escola Municipal Francisco Portugal Neves, em Niterdi, foi o lugar onde vivenciei,
pela primeira vez, os prazeres e os desafios de trabalhar com a EJA. Ali, precisei encarar o fato
de que para que o ensino de inglés tivesse relevancia para aqueles estudantes seria preciso
redefinir as minhas préaticas de ensino. Foi naquele contexto, ao longo dos anos, e em diferentes
ocasides, que Vvarios alunos me perguntaram diretamente: por qué? e para qué? havia a
obrigatoriedade de estudarem inglés na EJA. Ao refletir sobre as indagacdes dos estudantes,
cheguei a conclusdo de que os propdsitos do ensino de inglés como disciplina obrigatoria no
curriculo escolar da EJA precisavam encontrar a sua razao de ser.

Esse desafio me fez reconhecer que seguindo a Idgica dos ensinamentos do educador
Paulo Freire (2018), como professora, eu tinha o saber do bom senso, formado na prética, o
saber experiencial, faltava-me a reflexdo metodoldgica sobre a pratica. Nas palavras de Freire
(2018, p. 30-31): “Nao ha ensino sem pesquisa € pesquisa sem ensino. [...] pesquiso para
conhecer o0 que ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade”. Logo, na busca por
conhecimentos que contribuiriam para melhorar a minha prética, em 2018, engajei-me no
programa de mestrado do Colégio Pedro Il. Escolhi esse programa por acreditar que o seu foco
em praticas da educacdo basica viabilizaria a minha intencdo de observar e analisar 0 meu
proprio contexto profissional. Assim, 0 meu cendrio de atuacdo poderia se tornar o campo de
pesquisa e eu poderia assumir o papel de professora-observadora-pesquisadora. Essas
possibilidades desburocratizavam a pesquisa, uma vez que aproximavam a investigacdo das
minhas experiéncias e praticas profissionais cotidianas.

Enfim, ja no programa, em dialogo com a minha orientadora e em consonancia com 0s
meus anseios profissionais e académicos tragamos o0s objetivos de pesquisa. Sendo assim, nossa
pesquisa se justifica uma vez que podera trazer beneficios para diversos segmentos da

sociedade: em primeiro lugar poderdo ser beneficiados os alunos de inglés da EJA, ja que por
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meio de nossos estudos elaboramos uma proposta pedagogica pensada especificamente para
esse segmento da educacdo bésica e que terd como ponto de partida as informacdes fornecidas
pelos sujeitos pesquisados; em segundo lugar, nossas investigacdes poderdo auxiliar os
professores de Lingua Inglesa interessados em promover o letramento em uma perspectiva
criticaem suas aulas, visto que elaboramos um caderno pedagdgico com sugestdes de atividades
praticas para os alunos, além de orientacGes aos professores. Por fim, nosso projeto podera
trazer contribuicOes as discussdes académicas ndo apenas, mas sobretudo acerca dos estudos

sobre o Letramento Critico.
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4. REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar as principais concepcdes tedricas que
serviram como base para o desenvolvimento desta pesquisa. Primeiro, trazemos algumas
consideracOes relevantes sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e apresentamos 0s
principais marcos legais que asseguram a EJA como um direito de todos. Além disso, refletimos
sobre os documentos que tracam as diretrizes curriculares para a modalidade. Em segundo
lugar, propomos uma reflexdo sobre as representacdes e possibilidades do ensino de inglés na
EJA. Em terceiro lugar, descrevemos as teorias criticas que orientam o Letramento Critico e
apresentamos com destaque o trabalho de educador Paulo Freire (1989; 1997; 2001; 2017;
2018)?, tendo em vista a relevancia de seus estudos para a construgdo de nossa pesquisa. A
filosofia pedagodgica Freiriana configura como a base fundante tanto das teorias criticas que
embasam o Letramento Critico, quanto encontra-se inseparavelmente entrelacadas as préprias
concepgdes de Letramento Critico que nortearam todo o nosso estudo. Em terceiro lugar,
discutimos os conceitos do Letramento Critico e 0s seus potenciais contribui¢bes para o ensino
e aprendizagem de inglés. Por fim, ressaltamos a relevancia dos géneros textuais como

instrumentos de aprendizagem.

4.1 Algumas Consideracdes Sobre a Educacdo de Jovens e Adultos

A Educagédo de Jovens e Adultos (EJA), da maneira como se configura, reflete a
trajetoria de lutas e resisténcias pela afirmacdo da educacdo como um direito de todos e todas.
Conforme afirma Rummert (2017), em uma sociedade como a brasileira, profundamente
marcada por um histdrico de desigualdades e exclusdes, a histéria da educacdo de jovens e
adultos se mistura a histéria das classes populares trabalhadoras. Segundo a autora, € nessa
sociedade que vivem os sujeitos-trabalhadores-alunos® privados de inimeros de seus direitos,
entre tantos, o direito de acesso a educacdo formal na idade culturalmente considerada
adequada.

Sendo assim, nessa secdo, primeiro apresentaremos uma discussdo acerca da visao

contraditoria que a escola pode assumir. Por esse viés, baseamo-nos, principalmente, nos

2 Cabe esclarecer que as referéncias apresentadas correspondem aos anos das reedicdes em que as obras do
educador, utilizadas em nossas consultas, foram publicadas.

3 Ao longo da dissertacdo, utilizamos o recurso italico para: (1) destacar termos em Lingua Estrangeira; (2) dar
énfase ou destacar determinados termos, expressdes ou trechos do corpo do texto.
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estudos de Arroyo (2017), Romao (2011), Soares (2017) para questionar a ideologia da escola
redentora. E, em seguida, contra-argumentar em favor da redefinicéo do papel da escola como
local privilegiado para que os estudantes tenham acesso aos conhecimentos e habilidades como
instrumentos para maior participacéo social, cultural e politica.

Em segundo lugar, promoveremos uma reflex&o sobre os principais marcos legais que
asseguram a EJA como um direito de todos & educacdo, a saber: a Constituicdo Federal de 1988
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996. A seguir, destacaremos a
relevancia das diretrizes e propostas curriculares que reconhecem a EJA como modalidade
propria da Educacgdo Basica e 0s possiveis retrocessos que a auséncia da EJA na Base Nacional
Comum Curricular pode representar.

Por fim, iremos nos apoiar nos estudos de Almeida (2011) e Mattos (2015), entre outros,
para explicar a hegemonia que a Lingua Inglesa (LI) assume em um mundo globalizado e as
representacdes e possibilidades que o ensino de inglés como Lingua Estrangeira (LE) pode
significar para os alunos da Educagdo de Jovens e Adultos. Destacaremos, com especial
atencdo, as Propostas Curriculares para o ensino de inglés na EJA, dada a relevancia de seus

pressupostos.

4.1.1 Limites e possibilidades da Educacéo de Jovens e Adultos

Os setores populares, a que pertencem os alunos da EJA, aceitaram a imagem
socialmente e politicamente construida de que a educagdo escolar se apresenta como um
caminho viavel de mobilidade social. Assim, de acordo com Torres (2011), os jovens e adultos
trabalhadores apostam que através da educacdo formal terdo acesso a mais amplas
possibilidades para superarem as suas condi¢cdes precarias de moradia, saude, alimentacao,
emprego, transporte. Ou seja, conforme o autor, os educandos que buscam a EJA acreditam que
a educacdo, de uma maneira ou de outra, ird contribuir para que tenham uma vida melhor. Por
esse angulo, atribui-se a escola um papel redentor, como se ela fosse capaz, por si s6, de corrigir
as desigualdades que configuram a sociedade de classes.

Nessa mesma perspectiva, Arroyo (2017) afirma que a EJA tende a ser apresentada aos
jovens-adultos como a ultima porta de salvacéo para o futuro. Conforme afirma: “[...] ¢ o que
a ideologia politica e escolar Ihes promete. A escola, o percurso escolar, é a estrada para fazer
o futuro acontecer” (ARROYO, 2017, p. 56). Perante a promessa de um futuro melhor, muitos

jovens e adultos voltam a escola por um diploma de conclusdo da educagdo fundamental ou
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meédia na esperanca de que essa certificagdo lhes daré direito a uma identidade social e cultural
menos excludente. Em outras palavras, segundo o autor, a escola e os curriculos escolares para
0s jovens e adultos continuam sendo pensados para qualifica-los para um bom emprego ou para
que ingressem na universidade.

No entanto, conforme o pesquisador, 0s conhecimentos dos curriculos,
sistematicamente, desconsideram a situacdo de vulnerabilidade e instabilidade em que vivem
esses sujeitos. Muitas vezes, a escola enxerga os alunos da EJA, quase exclusivamente, sob a
perspectiva de seus percursos escolares truncados. Decorre que, ao limitar-se a uma viséo
reducionista de historias individuais de reprovacGes e abandonos, a escola ndo pde em xeque
as questdes de exclusdo e desigualdades responsaveis pelo fracasso escolar. E, por conseguinte,
tende ndo sé a reproduzi-las, como pior, a reforca-las. E, assim, muito mais que redentora, a
escola torna-se segregadora (ARROYO, 2017).

Paralelamente, sob a perspectiva do papel redentor da escola, Romao (2011) afirma que
com base nas teorias desenvolvimentistas surgiu o conceito do messianismo pedagogico que
considera a educacdo como instrumento de desenvolvimento econémico, de diminuicdo de
desigualdades e de mobilidade entre as classes sociais. Entretanto, segundo o autor, o
messianismo ndo questiona os fundamentos, as metodologias e as estratégias da escola
tradicional. Sendo assim, a pedagogia messianica opta por enfocar prioritariamente o ensino de
contetdos socialmente legitimados e ndo se propde a questionar o modelo de sociedade a que
serve. Tampouco valoriza o papel da escola como instituicdo capaz de integrar e promover 0s
diferentes processos de cidadania. Por conseguinte, conforme Romao (2011), o pedagogismo
messianico contribui para reforcar e aprofundar as desigualdades, uma vez que, nesses moldes,
a escola, em vez de questionar, apenas reproduz a discriminacdo, a meritocracia e a exclusao
que configuram as relacOes sociais que se estabelecem fora dela. Além disso, atribui a ndo
escolarizacdo ou a baixa escolarizacdo as desigualdades sociais.

Em direcdo semelhante, Soares (2017) afirma que o processo de democratizacdo do
ensino € uma resposta as reinvindicagdes das classes populares por maior acesso aos sistemas
educacionais formais. Segundo a autora, a escola, que servia primordialmente as classes
socialmente privilegiadas, passou a servir também as classes populares que veem a escola como
principal instrumento para a conquista de melhores condigdes sociais e econémicas.

No entanto, segundo a autora, a escola ndo se reformulou para atender as demandas e
necessidades desses novos sujeitos que conquistaram o direito de também terem acesso aos

conhecimentos, habilidades e bens culturais acumulados pela humanidade ao longo da histéria.
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Dessa forma, de acordo com Soares (2017), mesmo apds o processo de democratiza¢do do
acesso, a escola insistiu em privilegiar a cultura e a linguagem das classes favorecidas, em
desfavor da cultura e da linguagem das classes populares. Ademais, ndo se propds a questionar
a estrutura social em que esta imersa e ndo assumiu qualquer responsabilidade pela desigual
distribuicdo de riquezas e privilégios. Como consequéncia, a escola tem se mostrado incapaz
de garantir o direito de aprender das camadas populares, como frisa a Soares (2017, p. 10):
“[...] Nossa escola tem-se mostrado incompetente para a educacdo das camadas populares, e
essa incompeténcia, gerando o fracasso escolar, tem tido o grave efeito ndo sé de acentuar as
desigualdades sociais, mas, sobretudo, de legitima-las”. Por esse viés, podemos afirmar que o
fracasso dos alunos, € na verdade, um fracasso da escola em reconhecé-los, em sua diversidade
cultural, e, consequentemente, em atendé-los em suas necessidades de aprendizagem.

Além disso, muitos desses alunos, frutos do chamado fracasso escolar, buscam a
Educacdo de Jovens e Adultos como a escola da segunda chance. A maioria com percursos
escolares truncados, marcados pelas reiteradas reprovagdes ou obrigados a abandonar a
trajetéria pelas mais variadas exigéncias da vida cotidiana. Entre esses sujeitos, hd que se
destacar a presenca marcante de jovens que chegam cada vez mais jovens a EJA. Assim, a
demanda pela EJA que se imaginara provisoria tem assumido um carater cada vez mais
permanente.

Em face das consideracfes apresentadas, cabe agora contemporizar e esclarecer que
apesar da escola, sozinha, ndo ser capaz de corrigir as injusticas, exclusdes e desigualdades que
moldam a sociedade, tampouco ela é impotente, conforme Freire (2017, p. 110) pontua: “[...]
se a educacdo nao pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode. Se a educa¢do nédo é
a chave das transformacdes sociais, ndo é também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante”. Portanto, se a educacao escolar ndo pode ser redentora, ndo pode, igualmente, ser
incapaz de contribuir para as transformaces sociais.

De fato, as escolas sdo instituicfes sociais, culturais e politicas onde os interesses
politicos e ideologicos dos grupos hegemonicos sdo incorporados e legitimados. Mas, ao
mesmo tempo, s&0 espagos, Nos quais esses mesmos interesses podem ser disputados. Vista por
esse angulo, a escola ndo pode ser separada do contexto social em que esta inserida. 1sso
significa que ao mesmo tempo em que reproduz e impde a cultura hegemanica, ela apresenta,
internamente, as mesmas relacdes de conflito diante das questfes sociais, historicas e culturais
que caracterizam uma sociedade de classes. E, exatamente porque a escola reproduz as disputas

e contradigdes que moldam a sociedade, ela também se apresenta como um local de atuagéo de



30

forcas que a movem em direcdo as transformacgdes sociais. Ou seja, as escolas sdo espacos
contraditorios porque podem contribuir tanto para a promocdo das desigualdades sociais,
quanto para a sua superacao (GIROUX, 1997, 2011; SOARES, 2017). Conforme Soares (2017,
p. 113):

[...] e por isso é que ela (escola), ndo podendo ser redentora, também ndo é impotente:
0s antagonismos e as contradicGes levam-na a ser, apesar de determinada pela
estrutura social em que se insere, um espaco de atuacdo de forcas progressistas, isto
é, de forcas que a impelem em direcdo a transformacdo social, pela superagdo das
desigualdades sociais e promocéo de equidade [...].

E exatamente essa contraposicdo de forcas que torna a escola tdo importante para 0s
alunos-trabalhadores da EJA. Sendo assim, com o objetivo de contrabalancear as relagcdes de
poder a favor das classes trabalhadoras-populares, o que a escola comprometida com a
conquista da equidade pode fazer é se (re)organizar de modo a assegurar que esses alunos
também tenham acesso aos conhecimentos e habilidades como instrumentos que lhes permitam
conquistar maior participacdo social, cultural e politica. Algo que s6 serd possivel quando
reconhecermos o valor que as culturas e os saberes populares, construidos em suas vivéncias
na coletividade, assumem como parte fundamental do processo de ensino e aprendizagem.

Essa também é uma responsabilidade do ensino de inglés como Lingua Estrangeira
(LE), j& que, como uma das disciplinas que integram o curriculo escolar formal, ndo pode
negligenciar os conhecimentos, as culturas e a cotidianidade dos estudantes da EJA. O ensino
do idioma descontextualizado e desconectado das questdes sociais, culturais, historicas que
constituem os sujeitos-trabalhadores-aprendizes assume o risco de parecer irrelevante. Ou seja,
0 ensino desprovido de um propésito claro e adequado as realidades e necessidades dos alunos
perde o seu sentido. Visto que, conforme Barros (2013), quando o aluno adulto volta a escola,
ndo busca recuperar o tempo perdido, o que ele quer, na verdade, € ter acesso aos conhecimentos
gue atendam as suas necessidades atuais. Fato ainda mais verdadeiro quando pensamos a
realidade da EJA, composta por educandos que vivenciam cotidianamente as dificuldades que
a falta de escolarizacdo e do conhecimento escolar Ihes impdem. Nesse cenério, lutam pelo
direito & educagdo de qualidade como o direito a uma vida digna e ao exercicio pleno da
cidadania.

Diante de tais possibilidades, segundo Souza (2017), a escola ainda representa um
espaco de enorme valor simbdlico para os estudantes jovens e adultos. Ao optar pela EJA, esses
alunos fazem uma aposta consciente no potencial da escola como referencial de formagéo

pessoal e profissional. Para o autor, essa € uma nova chance que dao a escola de mostrar algo
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novo, diferente daquilo a que tiveram acesso até entdo. E, a nosso ver, € uma oportunidade
valiosa que ndo podemos deixar passar.

Com efeito, de acordo com Haddad (2017) o acesso aos sistemas escolares se traduz na
realizacdo do direito humano a educacéo. Por meio da educacao escolar formal os educandos
devem se apropriar dos conhecimentos essenciais, sistematizados ao longo da histdria, de modo
a exercerem plenamente a sua cidadania. Uma vez que, segundo o autor, 0s estudantes que
passam por processos de escolarizagdo bem-sucedidos se encontram em posi¢cfes mais
privilegiadas para exercerem outros direitos humanos como o direito a salde, moradia,
emprego, participacdo politica, entre outros. Conforme atestam as palavras do autor: “[...] por
isso, o direito a educacdo é também chamado por direito de sintese, porque possibilita e
potencializa a garantia de outros direitos, tanto no sentido de exigi-los, como no de desfruta-los
[...]” (HADDAD, 2017, p.27-28, grifo do autor). Nesses moldes, a conquista do direito a
educacao como o direito garantidor de todos os outros direitos é resultado de uma luta histérica
que merece ser celebrado.

No entanto, a luta pelo acesso de todos a educacdo de qualidade, como meio de
desenvolver o potencial do pensamento critico e reflexivo, € uma bandeira que ainda precisamos
levantar em nome de um compromisso ético com todos os educandos. Nesse sentido, o
reconhecimento das especificidades que configuram a EJA representa a conquista de direitos
fundamentais. Todavia, sdo direitos frageis, ainda vulneraveis a retrocessos. Assim, a partir
dessa perspectiva, apresentaremos, a seguir, algumas reflexdes acerca dos principais marcos

legais que regulamentam a EJA atualmente.

4.1.2. Politicas Publicas para a Educacdo de Jovens e Adultos

Em um contexto histérico de conflitos e tensbes a EJA representa algumas das
conquistas da educacdo popular comprometida com a superacdo das diferentes formas de
exclusdo, desigualdade e discriminacdo. Nessa direcdo, compromissos legais buscam garantir
0 acesso e a permanéncia de todos a educacao, inclusive aos que nao tiveram acesso na idade
propria. No entanto, as principais conquistas legais que asseguram a educacdo de jovens e
adultos como modalidade propria da Educacdo Basica correm o risco de serem
descaracterizadas nas politicas educacionais atuais. Discutiremos algumas dessas questfes nas

proximas secoes.
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4.1.2.1 Algumas consideracGes sobre os principais marcos legais da EJA: CF/88 e LDB

No Brasil, o direito a educacdo € assegurado nos Art. 6, Art. 205, Art. 206, Art. 208,
Art. 211 e Art. 214 da Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988). Especificamente, o Art. 208
garante a sua oferta inclusive aqueles que ndo tiveram acesso na idade prdpria. O artigo 208
estabelece que:

Art. 208. O dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante a garantia de: |
— educacédo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria [...] (BRASIL,1988, ndo paginado) (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n® 59, de 2009).

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/1996)
estabelece, nos Art. 4, Art. 37 e Art. 38, as bases para a Educacdo de Jovens e Adultos. O Art.
37 define o contexto e o comprometimento do poder publico com a EJA:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos seré destinada aqueles que néo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria e
constituird instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida. (Incluido
pela Lei n° 13.632, de 2018).

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante acOes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos deverda articular-se, preferencialmente, com a
educagcdo profissional, na forma do regulamento (BRASIL, 1996, ndo paginado).

Em face dos artigos transcritos, consideramos a presenca da EJA nos marcos legais que
definem a politica educacional brasileira, um grande motivo de celebracdo. No entanto, a luz
de alerta se acende entre aqueles que lutam por maior inclusdo da EJA nas politicas publicas
para a educacdo, uma vez que a auséncia de diretrizes e politicas concretas para a EJA agora €
motivo de enorme preocupacao.

De fato, essa preocupacdo é reforcada pela constatacdo do ndo lugar da EJA no
Ministério de Educacdo (MEC) atualmente. Desse modo, baseando-nos em levantamentos de
Couto (2019), apresentaremos as evidéncias dessa afirmacgéo a seguir. No dia 2 de janeiro de
2019 foi publicado no Diario Oficial da Unido o decreto n® 9.465/2019 que determinou a

dissolucdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2018/Lei/L13632.htm#art1
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(Secadi). A secretaria era responsavel, entre outras atribui¢des, pela elaboracdo de politicas da
Educacdo de Jovens e Adultos. A partir da publicacdo do decreto n® 9.465/2019 a EJA passa a
estar, formalmente, sob a responsabilidade da Secretaria de Educacéo Béasica (SEB). Todavia,
0 documento ndo estabelece a criagdo de nenhuma secretaria ou direcdo dedicada
especificamente a EJA.

Em substitui¢do a Secadi foram criadas, por meio do decreto, duas outras secretarias: a
Secretaria de Alfabetizacdo (Sealf) e a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacéo
(Semesp). A Semesp, ao contrario do que a sua denominacao sugere, nao apresenta qualquer
atribuicdo voltada a EJA. Na verdade, ao consultarmos as competéncias da Semesp descritas
no Art. 33 do decreto, constatamos que o documento ndo faz qualquer mengdo a EJA:

Art. 33. A Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagio compete: | -
planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com os sistemas de ensino e demais
agentes, a implementacdo de politicas para a educacdo do campo, para a educacdo
especial, para a educacdo visando a valorizagdo das tradi¢des culturais brasileiras,
inclusive dos povos indigenas e de populacdes em &reas remanescentes de quilombos;
Il - viabilizar a¢des de cooperacao técnica e financeira entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal, os Municipios e organismos nacionais € internacionais, voltadas a
educagdo do campo e & educagdo visando a valorizacdo das tradi¢bes culturais
brasileiras, inclusive dos povos indigenas e de populagdes em areas remanescentes de
quilombos; 111 - coordenar a¢des educacionais voltadas a valorizacdo das tradicGes
culturais brasileiras e a inclusdo, visando a efetivacéo de politicas publicas em todos
os niveis, etapas e modalidades; 1V - desenvolver e fomentar a produgéo de contelidos,
de programas de formacdo de professores e de materiais didaticos e pedagdgicos
especificos; e V - atuar de forma coordenada com o Gabinete do Ministro de Estado
para propor, subsidiar, formular, apoiar, implementar e acompanhar politicas,
programas e agdes, em suas areas de atuacdo, a fim de evitar sobreposi¢des e
desperdicio de recursos (BRASIL, 2019, ndo paginado).

A ndo inclusdo da EJA como uma das modalidades que necessitam de um olhar
diferenciado por parte do legislador é motivo de preocupacdo e pode ser um indicativo de
possiveis retrocessos. Reconhecer a EJA como modalidade propria da educagdo nos
documentos legais € a Unica forma de assegurar acGes politicas especificas para a modalidade.
Caso contrario, 0 ainda fragil direito & educagdo daqueles que foram excluidos dos sistemas
escolares se torna ainda mais vulneravel. Hoje, ndo ha qualquer clareza em relagéo as politicas
para a EJA no governo federal (COUTO, 2019).

Diante do exposto, concluimos que a afirmacdo da EJA como modalidade propria na
LDB representa um enorme avango. Conforme Arroyo (2008), qualquer movimento no sentido
de institucionalizar a Educagéo de Jovens e Adultos como adaptacdo dos ensinos fundamental
e medio sO pode ser encarado como um passo atrds. Nas palavras do socidlogo: “[...]

reinterpretar legalmente a EJA como uma modalidade das etapas do ensino fundamental e
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médio é um lamentavel esquecimento dessa radicalidade acumulada. E violentar a lei”
(ARROYO, 2008, p. 224). Sendo assim, é justamente para evitar a violagdo de direitos t&o
duramente conquistados que precisamos seguir atentos. As batalhas vencidas ndo sdo capazes
de nos isentar de possiveis retrocessos.

Cabe agora ressaltar que os marcos legais na EJA ndo se limitam & CF/1988 e a LDB.
Ou seja, as acdes voltadas para a educacdo de jovens e adultos vdo se materializando em
decretos, pareceres, resolucdes, diretrizes. Entre tantos, gostariamos de destacar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos (DCNEJA) (BRASIL, 2000)*.
Optamos por lancar luz sobre esse documento em particular devido a sua enorme contribuicao
na construcéo das diretrizes curriculares para a EJA. Costa e Machado (2017) descrevem as
DCNEJA como um dos mais importantes documentos para orientar as diretrizes curriculares da
EJA ja publicados no Brasil. Nesse sentido, apresentaremos uma discussao acerca do

documento a seguir.

4.1.2.2 Diretrizes e Propostas Curriculares para a EJA

Em consonancia com a CF/1988 e a LDB que afirmam a Educacdo como um direito de
todos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos (DCNEJA),
(BRASIL, 2000) definem a Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da Educacéo
Basica e afirmam que a EJA deve propor um modelo pedagdgico proprio que considere o perfil

dos alunos, suas especificidades e sua faixa etaria. Como o documento destaca:

Paragrafo Unico. Como modalidade destas etapas da Educacdo Basica, a identidade
prépria da Educacdo de Jovens e Adultos considerard as situacfes, os perfis dos
estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos principios de equidade, diferencga e
proporcionalidade na apropriacdo e contextualizagdo das diretrizes curriculares
nacionais e na proposi¢do de um modelo pedagdgico préprio (BRASIL, 2000, ndo
paginado).

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (BRASIL, 2000) apontam a
necessidade de a EJA ser repensada como um modelo pedagdgico proprio e ndo uma adaptacéo
do modelo utilizado no ensino regular. Acreditamos que s6 assim atendera as necessidades de
aprendizagem especificas de jovens e adultos. Isso pressupfe a formulacdo de propostas

flexiveis e adaptaveis as diferentes realidades desses sujeitos. Diante disso, a EJA perde o

“Documento também conhecido como Parecer CNE/CEB N°11/2000, ou ainda Parecer Cury devido a relatoria do
Conselheiro Professor Carlos Jamil Cury (SERRA, 2017, p.31).
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carater de supléncia defendido em documentos anteriores e passa a desempenhar trés funcbes
que serdo descritas a seguir, a saber: a funcdo reparadora; a fungdo equalizadora; a fungéo
qualificadora.

A funcéo reparadora, como esclarecem as diretrizes, ndo deve ser confundida com a
nogdo de compensacdo. A ideia de reparacdo ndo se refere apenas a restauracdo do direito de
acesso a uma escola de qualidade, mas também ao reconhecimento do direito de todo ser
humano a ter acesso ao conhecimento sistematizado pela humanidade e que se constitui em um
bem real, social e simbolicamente importante. No entanto, para Serra (2017) a funcéo
reparadora da EJA nédo deve ser confundida com uma visdo assistencialista que se limita a
transmitir o conhecimento que foi negado aos alunos trabalhadores. Para o educador, a funcdo
reparadora da EJA deve garantir uma educacdo de qualidade social por meio de praticas
dialdgicas e problematizadoras que contemplem a dimensdo histérica e cultural dos
conhecimentos, mas que também leve em conta os saberes dos sujeitos aprendizes.

Ja a funcdo equalizadora estd voltada a oferecer igualdade de oportunidades que
possibilitem que jovens e adultos tenham acesso aos bens histéricos, sociais e culturais
disponiveis. Segundo as diretrizes, por meio dessa funcdo os individuos que tiveram que
interromper o processo de escolarizacao, qualquer que tenha sido a razdo, buscam reestabelecer
sua trajetoria escolar de modo a exercer uma participacdao social mais igualitaria. Assim, de
acordo com as DCNEJA (BRASIL, 2000) ao assumir o papel de promover maior igualdade de
oportunidades a educacdo se torna um instrumento indispensavel para o exercicio da cidadania
na sociedade contemporanea. Portanto, a funcdo equalizadora da EJA busca garantir aos
individuos excluidos do sistema educacional novas inser¢des no mundo do trabalho, na vida
social, nos espagos culturais e na abertura de canais de participacao.

Por fim, a funcdo qualificadora tem como objetivo propiciar a todos o acesso a
conhecimentos que serdo validos por toda a vida. De acordo com as diretrizes, a fungédo
qualificadora é a principal finalidade da EJA. Conforme o documento: “Esta tarefa de propiciar
a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida é a fungédo permanente da EJA que pode
se chamar de qualificadora. Mais do que uma fungao, ela ¢ o proprio sentido da EJA [...]”
(BRASIL, 2000, ndo paginado). Assim, para as DCNEJA o significado da expressao potencial
humano se refere a capacidade de todo ser humano de aprender, se (re)qualificar e descobrir
novas formas de atuar no mundo a fim de alcancar a realizagdo individual. Em outras palavras,
a funcdo qualificadora estabelece que em todas as idades e durante diferentes épocas da vida é

possivel construir conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que promovam a
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realizacdo pessoal e o reconhecimento de si proprio e do outro como sujeitos historicos, sociais
e culturais. Nesse sentido, a educagdo assume a missédo de educar para o0 universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade.

Alinhada as DCNEJA a Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino
Fundamental da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) elaborada pela Coordenacéo de Educacao
de Jovens e Adultos (COEJA) da Secretaria de Educagdo Fundamental do Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2002) redefine o papel da educacdo de jovens e adultos na sociedade
brasileira. A proposta substitui a ideia de educacdo compensatoria, com vista a recuperar 0S
anos passados longe da escola, pela ideia de aprendizagem e qualificacdo permanente — ndo

suplementar, mas fundamental. Conforme o documento estabelece:

A identidade da EJA vem sendo construida e modificada ao longo dos Gltimos anos.
Anteriormente a denominacdo “supletivo” embutia a conotacdo de compensar “o
tempo perdido” ou “complementar o inacabado”, com a ideia de substituir de forma
compensatdria o ensino regular. O que hoje é concebido como educagdo de jovens e
adultos corresponde a aprendizagem e qualificagdo permanentes — ndo suplementares,
mas fundamentais e que favorecam a emancipagéo (BRASIL, 2002, p. 87).

A finalidade é oferecer ensino voltado a atender a demanda daqueles que buscam por
um lado, completar a trajetoria escolar de modo a aumentarem suas chances de insercdo no
mercado de trabalho e por outro, desempenhar um papel ativo na promocéo da cultura e
participacdo na sociedade mais ampla. Nesse sentido, de acordo com Leite (2013) a maioria
dos tedricos e profissionais que atuam na educacdo de jovens e adultos nos dias de hoje
defendem a concepcéo de educacédo centrada na aprendizagem ao longo da vida. Para o autor,
as propostas atuais reconhecem o homem como um ser inacabado, que deve estar em constante
processo de formacgédo. Assim, as propostas para a EJA devem voltar-se ao desenvolvimento
humano, no sentido mais amplo. Ou seja, considerar toda as suas riquezas, diferencas e
complexidades. Portanto, os principais objetivos da proposta curricular desenvolvida
especificamente para os alunos da EJA s&o assegurar o direito dos estudantes jovens e adultos
a educacao e formar sujeitos para o exercicio pleno da cidadania.

Entretanto, apesar das DCNEJA serem consideradas um enorme avanco na elaboracéo
de propostas curriculares e serem consideradas atuais mesmo apos vinte anos de sua publicag&o,
a total auséncia de orientacdes e diretrizes para a elaboragdo do curriculo da EJA na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) é motivo de preocupacdo. A BNCC é o mais recente

documento que se propde a regulamentar os curriculos da Educacgéo Basica de todo o Brasil.
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A Base Nacional Comum Curricular foi homologada no final de 2017 para o Ensino
Fundamental e o texto para o Ensino Médio foi homologado cerca de um ano depois. O
documento é definido por seus idealizadores como um importante avanco na educacao
brasileira. No entanto, a sua implementacao tem sido motivo de questionamentos por parte de
diversos grupos de educadores, por uma grande variedade de motivos. Contudo, em face dos
limites de nossa pesquisa, iremos nos concentrar em discutir a questdo que aflige os envolvidos
com a Educacéo de Jovens e Adultos: a total falta de diretrizes para a EJA na BNCC. Para nos
guiar nessa discussdo, seguiremos o caminho tracado por Ferreira (2019) e Catelli (2019).

Conforme Ferreira (2019), a BNCC ndo traca diretrizes especificas para a EJA e deixa
a cargo de estados e municipios fazerem as adequacfes que julgarem necessarias para
incorporar 0s contetidos e conhecimentos da base nos curriculos da EJA. De acordo com o
pesquisador, ha um discurso oficial que defende o lema de que a “Educagdo é a base”.
Entretanto, reconhecer que a BNCC serve como documento base para atender a todas as
modalidades de ensino de forma homogénea, significa assumir o risco para a padronizacao dos
curriculos. Para o autor, aceitar esse discurso expde a EJA a retrocessos disfarcados de avancos.

A esse respeito, Ferreira (2019) expressa 0 receio de que as novas orientacdes
curriculares tenham como objetivo igualar modalidades que apresentam especificidades

extremamente diversas. Em suas palavras:

[...] inquietacdo materializada em bases legais que tornam iguais segmentos e
modalidades que, por si s, ndo podem ser tratadas da mesma forma. Parte-se do
principio basico de que as modalidades refletem concepgdes, finalidades, objetivos,
formas, publicos, especificidades diferenciadas que merecem atencéo destacada entre
as politicas de educacdo (FERREIRA, 2019, p. 24).

Na perspectiva apresentada, as especificidades da EJA precisam ser formalmente
asseguradas na politica curricular nacional de modo a garantir os conhecimentos essenciais
aqueles que demandam a modalidade. Com efeito, ao propor a adaptacéo do curriculo do ensino
regular para a EJA, a BNCC vai de encontro ao que defendem as DCNEJA. O parecer
CNE/CEB/11/2000 deixa expresso que a organizagdo curricular da EJA néo pode ser uma
adaptacdo do modelo regular, mas, ao contrario, deve ser pensada como um modelo pedagogico
proprio. Baseando nisso, vamos nos apoiar novamente em Ferreira (2019) para reforcar essa

questao.

Com isso, a diversidade complexa presente nas questdes curriculares da EJA deve se
tornar visivel as acdes educativas e nas propostas pedagogicas relacionadas ao
processo ensino e aprendizagem, evitando a armadilha do curriculo homogéneo,
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estruturado a partir de conhecimentos e conteidos iguais ao que, normalmente, estao
relacionados com a escola da crianca [...] A base nacional (¢) comum ndo pode
significar comum a todos no sentido de ser homogénea ou que apresente 0s mesmos
resultados [...] (FERREIRA, 2019, p. 22).

Ou seja, as propostas curriculares para a EJA ndo podem ser limitadas a meras reducfes
e/ou adaptacfes. Uma vez que a modalidade atende um publico muito diverso, os contedos,
praticas e materiais devem estar de acordo com as necessidades de aprendizagem e a realidade
concreta desses educandos. Para tanto, sdo as especificidades e demandas proprias da
modalidade que devem definir os curriculos, e ndo o contrario.

Diante disso, Catelli (2019) afirma que a BNCC, da forma como esta estruturada, ndo

atende as demandas da EJA. O autor defende que o documento deveria ter dedicado ao menos
um capitulo voltado especificamente para a EJA. Assim, a modalidade poderia ser beneficiada
por atualizagdes curriculares definidas especificamente para esse segmento da educacao bésica.
O autor reconhece que a inclusdo da EJA na base néo seria a solucdo ideal, mas teme que a total
auséncia de propostas reforce o ndo-lugar da EJA nas politicas publicas para a educacdo no
pais. Para o autor, o ideal seria 0 reconhecimento oficial de que a BNCC néo serve aos interesses
da EJA e que um documento especifico para a modalidade fosse redigido.
Em face do exposto, defendemos uma construgdo curricular para a EJA que reconhega e
valorize as particularidades dos sujeitos que demandam essa modalidade. Nesse sentido, 0s
curriculos para a EJA devem garantir que a educacédo de jovens e adultos possa exercer a sua
triplice funcdo: reparadora, equalizadora e qualificadora, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo de Jovens e Adultos (DCNEJA) (BRASIL, 2000).

Todavia, na contramdo do projeto de educagdo que idealizamos para a EJA, no dia 26
de maio de 2021, a Resolugdo N°01/2021 de 25 de maio de 2021 (BRASIL, 2021) foi publicada.
O documento institui as Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos. De fato,
a Resolugéo tem como principais objetivos reforgar o alinhamento das diretrizes curriculares
da EJA a BNCC e a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), bem como ressaltar a
possibilidade da Educacdo de Jovens e Adultos ser desenvolvida por meio da Educacéo a
Distancia (EaD) para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Como
novidade, a Resolucdo propde alternativas de flexibilizacdo de oferta da EJA em diferentes
formatos, a saber: A EJA Combinada; A EJA Direcionada; A EJA Multietapas; A EJA
Vinculada.

Contudo, ao nosso ver, a Resolucdo apresenta os diferentes possiveis formatos de modo

significativamente superficial e absolutamente vago, destinando ndo mais do que poucas linhas



39

para a apresentacdo de cada uma das alternativas. Sendo assim, consideramos que a maneira
como o documento foi redigido traz mais duvidas e incertezas do que aponta caminhos.
Ademais, a Resolucdo delega, exclusivamente, aos sistemas de ensino as obrigacdes de
regulamentar e operacionalizar a oferta e o exercicio de cada um dos itinerarios. Essa absoluta
auséncia de diretrizes especificas pode deixar a EJA em uma posicdo de extrema
vulnerabilidade e contribuir para a total descaracterizacdo da modalidade.

Queremos, por fim, destacar que apesar do Art. 6 em seu inciso V afirmar que havera
uma avaliacdo rigorosa para evitar praticas mercantilistas que nao zelem pela qualidade do
ensino, acreditamos que a falta de clareza sobre a efetivacao de tais garantias deixa brechas para
que interesses financeiros se sobreponham as verdadeiras demandas da Educacdo de Jovens e
Adultos.

Enfim, em face das consideracdes tecidas ao longo da secdo, vemos razdo para que
educadores e pesquisadores se mobilizem em defesa de discussfes que questionem nao apenas
0 modelo, como também, a inclusdo, de fato, da EJA nas politicas publicas atuais. Caso
contrario, a modalidade corre o risco de exclusdo formal dos programas oficiais de educacéo,
inclusive daqueles que estabelecem as diferentes formas de financiamento. Levaremos em
conta os argumentos em favor de uma proposta pedagdgica para a EJA centrada nas
especificidades do publico que demanda esse segmento para apresentarmos, no préximo item,
uma discussdo acerca do papel que o ensino de inglés como Lingua Estrangeira pode representar

para a formacédo dos educandos da modalidade.

4.1.3 Representag0es e possibilidades do ensino de inglés na EJA

Para definirmos as possiveis contribuicdes do ensino e aprendizagem de inglés na
formacdo dos educandos da EJA, precisamos antes refletir sobre o papel da lingua inglesa no
contexto atual. Vivemos em um mundo cada vez mais globalizado, onde as divisdes geograficas
se tornam progressivamente menos evidentes e observamos a prevaléncia de conexdes globais
entre mercadorias, pessoas, informacdes, ideias, tecnologias. Esses novos modos de se
relacionar reestruturaram 0s contextos sociais, econdémicos, politicos e culturais ao redor do
mundo.

Diante desse cenario, Canagarajah (2006) afirma que os recentes modelos de
globalizagdo sdo diretamente influenciados pelas novas tecnologias, pelas relacdes econémicas

e de producdo transnacionais, bem como pela constituicdo fragmentada e permeavel das
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fronteiras que separam as nag¢fes. Em face dessa nova configuragdo mundial, a lingua inglesa
se tornou o idioma capaz de mediar o contato entre uma ampla gama de comunidades, tornando-
se, assim, conforme Kachru (1986, 1986, p. 13 apud MATTOS, 2015, p. 198) “uma ferramenta
linguistica poderosa [...]”.

De fato, segundo Mattos (2015) sdo os fatores histéricos, sociais, econémicos, politicos
e culturais relacionados ao fendmeno da globalizacdo que explicam a hegemonia do inglés
como a lingua internacional de comunicacdo nos mais variados campos da interagdo. Assim,
baseando-se nos estudos de Kachru (1986), Mattos (2015) afirma que o inglés assume um
grande “poder linguistico” capaz de conferir status e mobilidade social aos seus usuarios, uma
vez que pode proporcionar acesso a conhecimentos que, em um mundo globalizado, se traduz
em poder.

Em direcdo semelhante, Almeida (2011) afirma que devido a globalizacdo o inglés
assumiu o papel de lingua franca, conforme nos explica: “[...] é o idioma mais usado em
situacBes em que se faz necessaria a comunicacdo entre falantes nativos de diferentes idiomas
[...]” (ALMEIDA, 2011, p. 20). Ou seja, ao se globalizar, a lingua inglesa se estabeleceu como
lingua hegemodnica. No entanto, conforme afirma, a avaliacdo da hegemonia do inglés como
positiva é criticada por parte de pesquisadores dos estudos da linguagem.

Entre eles, destacamos os argumentos de Pennycook (1994), o linguista se posiciona
contra a expansdo acritica do idioma, pois, conceitua que sob essa perspectiva a lingua inglesa
¢ vista como: natural — porque é resultado inevitavel das relacdes de poder que regem o mundo
globalizado; neutra — porque ocorre desvinculada dos contextos sociais e culturais originais;
benéfica — porque facilita a cooperacdo e compreensao internacional. Para Pennycook (1994)
esse viés favorece o carater ideoldgico e colonizador do idioma.

Seguindo essa tonica, Gimenez (2011) pontua que ao passo gque o inglés assume um
alcance global, seu papel politico-social é reconfigurado. A Lingua Inglesa ndo é apenas o
idioma capaz de promover a interacgdo entre falantes de diferentes idiomas ao redor do mundo,
mas tambeém pode ser responsavel por acentuar as desigualdades dentro das proprias fronteiras
dos paises, recrudescendo a exclusao daqueles a que a ela ndo tem acesso. Ou seja, nas palavras
da autora: “[...] na atualidade, o inglés ndo discrimina apenas porque ndo permite contato com
outras culturas a quem n&o tem conhecimento da lingua, mas tambeém dentro do préprio pais
funciona como um mecanismo de exclusdo” (GIMENEZ, 2011, p. 48). Diante do exposto,
concluimos que a lingua inglesa pode ser um instrumento tanto para aproximar diferentes

culturas, quanto para reforcar e aprofundar a excluséo de determinados grupos sociais.
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Com base nessas questbes, é importante ter presente que as classes populares
reconhecem a importancia que a aprendizagem de inglés como lingua estrangeira assume como
meio de aquisicdo de um bem simbolico relevante. Sendo assim, buscam tomar posse desse
capital linguistico a que, outrora, apenas as classes dominantes tinham acesso. Dessa forma,
com o objetivo de esclarecer o papel da lingua como um bem simbdlico, traremos as
contribuicbes de Soares (2017). A autora toma por base a andlise das trocas linguisticas de
Bourdieu para conceituar a lingua como um bem simbélico. Cabe esclarecer que Soares (2017)
se refere a lingua materna, no entanto, acreditamos que dentro da légica do mercado linguistico,
a lingua inglesa, como lingua global, adquire um valor simbdlico importante. Conforme

observamos nas palavras da autora:

No universo social, além de bens materiais — forca de trabalho, mercadorias, servigos
-, circulam também bens simbolicos — informacdes, conhecimentos, livros, obras de
arte, musica, teatro; a lingua é um desses bens simbélicos. A estrutura social organiza-
se através da troca de bens, materiais ou simbolicos, entre grupos e individuos. Numa
sociedade capitalista, essa troca cria relacGes de forca materiais, em que se opde
“possuidores” e “possuidos”, “dominantes” e “dominados”, e relacfes de forcas
simbdlicas, em que a posse e a dominagdo ndo se dao através de meios materiais, mas
de meios simbdlicos (SOARES, 2017, p. 88, grifos da autora).

Nessa disputa de forcas, as camadas populares conquistaram 0 acesso ao ensino de
inglés nas escolas puablicas. Entretanto, ainda hoje, ndo conseguiram se apropriar
verdadeiramente desse bem linguistico, que continua a ser monopolio das classes privilegiadas.
O ensino de inglés oferecido aos estudantes, principalmente aos da rede publica no Brasil,
preocupa-se principalmente com a decodificagéo e repeticdo de estruturas de forma mecanica,
muitas vezes descontextualizadas, apresentando pouca ou nenhuma relacdo com as questdes
sociais. Nesses moldes, o ensino de inglés produz pouco significado para os educandos e
reforca a crenca ideologicamente aceita de que a escola regular ndo € o local para o0 ensino
eficaz de lingua inglesa.

Seguindo essa dire¢do, Almeida (2012, 2014, 2016) nos explica que o ensino de inglés
como Lingua Estrangeira no Brasil foi fortemente influenciado pela crenca de que as escolas
regulares ndo sdo os lugares mais adequados para se aprender o idioma. Isso se deve as
comparacg0es estabelecidas com o comercialmente propagado sucesso dos cursos de idiomas e
a énfase no desenvolvimento das habilidades linguisticas, principalmente a fluéncia oral.
Assim, rejeita-se o contexto escolar como local propicio para o ensino do idioma. A ideia de

que o aprendizado de inglés sO se concretiza em cursos livres, desconsidera o fato de serem
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instituicbes que possuem objetivos, praticas e finalidades bastante diferenciadas. Conforme o

autor nos explica:

E justo dizer, porém, que o ensino da lingua inglesa nas escolas ptblicas brasileiras
ndo tem muita reputacdo. Certas limitacdes devidas as condi¢Bes de trabalho impedem
que metas mais tradicionais sejam alcangadas, como o desenvolvimento de
habilidades linguisticas, principalmente as orais. E, de acordo com as crencas
construidas a partir do senso comum da maioria dos professores, estudantes e
sociedade em geral, a eficiéncia do ensino da lingua inglesa reside exclusivamente na
promocéo da aquisicdo de tais habilidades (ALMEIDA, 2016, p. 8. Tradugdo nossa®).

Diante disso, o pesquisador avalia que parcela significativa dos professores de inglés no
Brasil construiu sua identidade profissional baseada na cultura do método, tipica dos cursos
livres, como estruturadora do processo de ensino-aprendizagem do idioma. Almeida (2012)
esclarece que a maioria dos professores de inglés no Brasil tém sua histdria profissional
vinculada, de uma forma ou de outra, as ideologias educacionais desenvolvidas nos cursos de
idiomas. Sendo assim, o resultado dessa influéncia deixou marcas significativas em nossas
identidades como professores de inglés, com reflexos em nossas crencas e praticas profissionais
que se estendem até os dias atuais.

Segundo Almeida (2014), uma dessas marcas que ainda ndo conseguimos superar diz
respeito ao pressuposto de que a énfase do ensino deve sempre priorizar o desenvolvimento das

competéncias linguisticas, notadamente, a habilidade oral, como nos explica:

[...] Ja no que diz respeito a atitudes ainda representativas do pensamento majoritario
da profissdo, temos a visdo de que 0s objetivos da aprendizagem de inglés devem ser
sempre, independentemente do contexto, a aquisi¢do de proficiéncia linguistica,
caracterizada pela precisdo e fluéncia demonstradas principalmente na utilizacdo da
lingua em sua modalidade oral (ALMEIDA, 2014, p. 102).

Ou seja, o dominio da competéncia oral assumiu papel privilegiado no ensino-
aprendizagem de inglés. Isso se da, de tal modo, de termos sedimentado a crenca de que
aprender inglés significa aprender a falar em inglés. Com isso, para Pazello (2011) a pressao
pela fluéncia oral se impde com tamanha forga que cria a expectativa de desenvolver uma

competéncia se ndo idéntica ao menos muito préxima da que se tem em lingua materna.

®No original: “It is fair to say, though, that English Language Teaching (ELT) at Brazilian public schools does not
have much of a reputation. Limitations of working conditions prevent the achievement of more traditional goals,
such as the development of linguistic skills, especially the oral ones. And, according to common sense beliefs of
most teachers, students and society in general, the efficiency of ELT lies exclusively in promoting the acquisition
of such skills.
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Em passo semelhante, Almeida (2016) aponta que h& uma indefinicdo quanto aos
objetivos do ensino da lingua inglesa na escola publica que ndo podem ser os mesmos daqueles
dos cursos de idiomas. Ou seja, enquanto nos institutos de idiomas o que se busca é a
proficiéncia linguistica em si, sem compromisso com as questdes sociais. Nas escolas, 0 ensino
da lingua inglesa—como disciplina curricular - deve estar comprometido com a formacéo global
dos estudantes. Portanto, nesse contexto, o processo de ensino-aprendizagem deve estar voltado
as questdes sociais, culturais, politicas e ideoldgicas de modo a favorecer a formacéo critica de
cidadaos conscientes de seu papel como agentes sociais.

Em face dessas consideracOes, cabe esclarecer que ndo nos posicionamos contra o
enfoque no desenvolvimento da habilidade oral, principalmente no contexto atual de
globalizacdo, desde que os professores realmente acreditem que possuem as condicdes
adequadas para que esse ensino ocorra verdadeiramente e ndo percam de vista a relevancia
social e educacional de suas praticas pedagogicas. Caso contrario, falhardo duplamente: ndo
irdo ajudar os estudantes a se tornarem linguisticamente proficientes no idioma, nem, tampouco,
contribuirdo para ampliar seus horizontes. E, como consequéncia, reforcardo a visao
socialmente difundida de que nédo se aprende inglés na escola.

De nossa parte, em face dos limites do ambito de nossa atuagao — ensino de inglés como
lingua estrangeira para a EJA — buscamos privilegiar uma proposta de ensino-aprendizagem
voltada ao desenvolvimento da habilidade de leitura tendo por base a visdo de letramento como
pratica socialmente construida e a concepc¢éo de lingua como discurso. Conforme sera discutido
no capitulo 4.3 deste trabalho. Justificamos nossa opcao devido as especificidades do contexto
da EJA, ou seja: turmas bastante heterogéneas em varios aspectos incluindo idade, género,
origem geogréfica, proficiéncia linguistica, entre outras; carga horaria reduzida a oitenta
minutos semanais; frequéncia consideravelmente irregular dos estudantes; auséncia de recursos
tecnoldgicos e materiais didaticos proprios para a modalidade; além de outras dificuldades
pontuais.

Dessa forma, perante as limitacOes, objetivos e possibilidades que o ensino de inglés
como lingua estrangeira pode representar para os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
iremos apresentar as Propostas Curriculares para a Educagdo de Jovens e Adultos (BRASIL,
2002) que, em seu segundo volume, orientam o ensino de Lingua Estrangeira (LE). Cabe
esclarecer que apesar do documento ter sido publicado ha quase vinte anos defendemos a sua
relevancia dada a atualidade de seus pressupostos e a auséncia de diretrizes especificas para o

ensino de inglés para o publico da EJA na BNCC.
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4.1.4 Propostas Curriculares para o ensino de Lingua Estrangeira na EJA

Com o propésito de formar o educando para o seu papel social, as Propostas Curriculares
para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2002), em seu segundo volume, orientam o
ensino de Lingua Estrangeira (LE). O documento afirma que o ensino de LE deve ser visto
como um direito de todas as pessoas. Direito ndo s6 como forma de favorecer e democratizar a
inser¢do no mundo do trabalho, mas, principalmente, como forma de promover e assegurar a
participacao social.

Por esse angulo, o ensino de LE pode contribuir para a formacao global dos jovens e
adultos e desempenhar um papel importante para construgdo da cidadania, uma vez que tem o
potencial de favorecer a participacdo social e contribuir para que os educandos ampliem a
compreensdo do mundo em que vivem, reflitam sobre ele e possam nele intervir. Por outro lado,
de acordo com a proposta, o estudo de linguas estrangeiras também pode promover o
desenvolvimento linguistico dos estudantes, ajudando-os, tanto a compreender as estruturas
linguistico-discursivas — inclusive em lingua materna — quanto a aperfeicoar a leitura e a escrita.
Para isso, as propostas curriculares (BRASIL, 2002) sugerem que as aulas de LE devem
priorizar o desenvolvimento de procedimentos e estratégias de compreensdo e producdo de
diferentes tipos textuais e ndo enfocar exclusivamente no ensino de itens gramaticais, lexicais
ou funcionais de forma descontextualizada e desconectada das préaticas sociais.

Dessa forma, com o propdsito de apontar caminhos para o ensino de LE em uma
perspectiva socialmente contextualizada, a Proposta Curricular para a LE da EJA (BRASIL,
2002) critica as perspectivas de ensino de LE que enfatizam unicamente os elementos
linguisticos, sem relaciona-los aos contextos cotidianos nos quais ocorrem. A proposta afirma
gue essa abordagem implica uma compreensdo da lingua a partir das estruturas que a compde,
e ndo das necessidades reais de seu uso. Desta forma, o ensino da LE ignora a importancia do
carater contextual, historico, cultural, evolutivo e potencialmente transformador do uso da

lingua. De acordo com o documento:

A opc&o por ensinar um item lexical ou gramatical, um procedimento ou uma técnica,
e depois apresentar exercicios ou textos/tarefas, para verificar se os alunos sdo capazes
de empregar o que lhes foi mostrado, revela a nogdo de que o aluno aprende por
fixagdo, reproducdo, repeti¢do e imitacdo, sem se deparar com maiores desafios. Com
essa metodologia, a maioria dos alunos aprende a aplicar a regra de forma mecanica,
e nem sempre sera capaz de desenvolver procedimentos e estratégias de compreensdo
e producdo de texto (BRASIL, 2002, p. 69).
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Na perspectiva apresentada, a abordagem estruturalista e funcionalista do ensino da LE
ndo leva em conta que o uso da lingua ndo se da de forma mecénica ou desconectado das
praticas sociais que determinam 0s contextos em que vivem 0s sujeitos. Portanto, essa
percepcao do uso e aprendizagem da lingua-alvo ignora que toda interacao apresenta as marcas
do mundo social, cultural e historico em que esta inserida.

Em direcdo divergente das abordagens estruturalistas e/ou funcionalistas de ensino, a
Proposta Curricular para a LE na EJA (BRASIL, 2002) defende uma perspectiva socio
interacional para o ensino de linguas. Essa abordagem esta baseada em uma visao dialdgica da
linguagem, ou seja, pressupBe que quem fala e escreve se dirige a um interlocutor que ira
interpretar aquilo que foi produzido. Nessa perspectiva, a interacdo ocorre entre participantes
do discurso que estdo situados em um contexto histdrico, social e cultural especifico. Nesse
sentido, os documentos que orientam o ensino de LE na EJA defendem o uso da lingua como
uma pratica discursiva, em que os sentidos sdo construidos a partir dos contextos sociais em
que ocorrem - apresentaremos uma discussdo acerca da definicdo da lingua como discurso na
secdo 4.3.1 deste estudo -. O documento esclarece como essa abordagem para o ensino de LE

pode ser desenvolvida na EJA:

Entdo, o que significa ensinar linguagem sob uma perspectiva contextualizada? Em
primeiro lugar, pressupde o ensino de Lingua Estrangeira a partir de textos
verdadeiros, que facam parte do cotidiano ou das necessidades e interesses de uso dos
alunos; e considera importante um trabalho com os trés tipos de conhecimento: de
mundo, textual e sistémico. E fundamental que o aluno compreenda o contexto em
que o texto é produzido, isto é, quem o produz, para quem, em que local, quando,
como, e com que finalidade. Além disso, é indispensavel seu conhecimento de mundo
sobre esses aspectos, sobre o proprio assunto e sobre a organizagdo do texto (BRASIL,
2002, p. 71).

Nesses moldes, aprender exige que 0s estudantes se engajem no processo de construcéo
de conhecimento que ocorre por meio do uso da lingua nas variadas praticas discursivas. Nessa
perspectiva, a lingua é vista como um instrumento simbélico que contribui para o
desenvolvimento de diferentes visbes de mundo e a aprendizagem se da a partir do
conhecimento cotidiano acumulado pelos alunos ao longo de sua vida. No caso da EJA, isso se
torna ainda mais significativo, pois os estudantes estdo engajados em dindmicas sociais mais
definidas, o que, de acordo com a proposta curricular, exige o desenvolvimento mais urgente
de meios adequados de agir no mundo através do discurso.

Sendo assim, € preciso investigar quais sdo as capacidades que os alunos precisam

desenvolver e a quais conhecimentos precisam ter acesso para que possam ver atendidas as suas
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necessidades sociais, intelectuais e profissionais. De acordo com o documento a finalidade do
ensino de LE é pavimentar o caminho para a construcdo da cidadania e a formacéo do aluno
como sujeito capaz de compreender o mundo multicultural e multilingue em que vive.

Por fim, seguindo essas orientacGes e visando alcancar tais objetivos, embasamos nossa
pesquisa nos conceitos do Letramento Critico a fim de elaborar uma proposta de ensino-
aprendizagem de inglés para a EJA que contribua para que os estudantes se tornem sujeitos no
processo de analisar, criticar e enfrentar questdes que fazem parte de seu contexto social,
politico e cultural a fim de agir sobre 0 mundo para atuar e transformar a realidade sempre que
possivel. Discutiremos essas questdes e os conceitos do Letramento Critico nas proximas

secdes.

4.2 Teorias Criticas que orientam o Letramento Critico

O Letramento Critico (LC) ndo consiste em uma abordagem Unica, tampouco, como
afirma Jord&o (2016) pretende ser uma metodologia normativa de ensino que busca resultados
mensuraveis, ou modelos que possam ser seguidos. Pelo contrario, 0 conceito de Letramento
Critico é amplo e influenciado por variadas perspectivas teoricas. E, por isso, acreditamos que
se faz necessario esclarecer que as teorias que orientam o Letramento Critico tém motivado
debates entre diferentes pesquisadores Souza (2011); Jorddo (2013, 2016, 2017), Cervetti,
Pardales e Damico (2001) Sandretto (2011), dentre outros. Entretanto, de acordo com 0s
propositos e limites desta pesquisa, optamos por nos concentrar no ponto de interseccao entre
as diferentes teorias: a crenca no potencial do trabalho educacional para formar alunos-cidadaos
capazes de transformar a realidade por meio da critica. Sendo assim, apresentaremos apenas as
perspectivas tedricas que servem como aporte para as concepcdes de Letramento Critico que
embasam nossos estudos.

Dessa forma, nesta secdo, iremos nos apoiar primeiramente nos estudos de Morgan
(1997) e Cervetti, Pardales e Damico (2001) para descrever as influéncias da teoria social critica
no letramento critico. Em segundo lugar, tomaremos como base as concepgdes de Giroux (1997,
2011) e Pennycook (1994) para expor 0s pressupostos da pedagogia critica que contribuiram
para nossa concepg¢édo de LC. Em seguida, apresentaremos algumas contribui¢des do educador
Paulo Freire (1921-1997) que serviram como um norte para toda a nossa pesquisa. Por fim,
recorreremos a Sandretto (2011) para apontar alguns pontos fortes e algumas limitacdes das

propostas pedagogicas para o LC baseadas nas teorias criticas.
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4.2.1 Teoria Social Critica

Segundo Cervetti, Pardales e Damico (2001) e Sandretto (2011) parte das teorias criticas
do letramento se desenvolveram a partir de pressupostos da teoria social critica,
particularmente, em relacdo a crenca na construgdo de uma sociedade mais justa para todos. A
teoria social critica acredita que as desigualdades sociais, politicas e econémicas podem ser
contestadas através da critica e, como afirmam, podem ser transformadas. Para Cervetti,
Pardales e Damico (2001) a definicdo de criticidade nessa perspectiva envolve a critica as
relacOes de opressdo e exploracdo que constituem nossas sociedades e a luta por um mundo
menos desigual, mais justo e humano. Nessa direcdo, esses mesmos autores afirmam que a
teoria social critica defende que os significados nunca sdo dados, ao contrario, podem ser
sempre contestados, e estdo inseparavelmente ligados as lutas por justica social. Assim,
conforme apontam, os professores engajados em uma proposta pedagdgica critica podem
promover praticas de letramento que examinem a propria natureza dessas praticas, mais
especificamente, a maneira como determinadas concepc¢des de letramento serve para criar e/ou
preservar determinados interesses sociais, politicos e econdémicos, e, assim, reforcar injusticas
e desigualdades (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

Em um sentido semelhante, Morgan (1997) afirma que tanto a teoria social critica
guanto o letramento critico defendem que a sociedade vive em constante conflito pela posse do
conhecimento — que se traduz em poder — de status e de bens materiais. A autora esclarece que
essa luta é travada por grupos desiguais, ou seja, determinados grupos ocupam uma posi¢do
mais vantajosa, uma vez que detém o controle sobre as ideologias, as instituicdes e as praticas
que constituem a sociedade. No entanto, segundo a pesquisadora, a teoria social critica acredita
que por essas desigualdades serem historicas e socialmente construidas, elas podem ser
confrontadas e reconstruidas, ao menos em parte, atravées da linguagem. Conforme ressalta, esse
aspecto da teoria social critica tem influenciado algumas das principais ideologias que orientam
o Letramento Critico, aquelas que se referem as questdes de representatividade.

Dessa forma, Morgan (1997) defende que os professores podem utilizar o Letramento
Critico em suas aulas com o objetivo de problematizar as questdes culturais e ideolégicas que
subjazem os textos, investigar as politicas ligadas as disputas por representatividade e
confrontar as posicOes desiguais que falantes e leitores ocupam nas diferentes praticas

discursivas. Para isso, segundo a autora os professores podem fazer as seguintes perguntas:
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[...] quem constr6i os textos cujas representacfes sdo as dominantes em uma
determinada cultura e em um determinado tempo especifico; como os leitores se
tornam cUmplices das ideologias persuasivas dos textos; quais interesses sao
atendidos por essas representacdes e por essas leituras; e quando esses textos e essas
leituras tém como efeito a promogdo de injusticas, como isso poderia ser reconstruido.
(MORGAN, 1997, p. 2; tradugéo nossa).

Assim, acreditamos que é possivel promover o LC nas aulas de inglés da EJA atraves
da proposicgéo de tais questionamentos aos textos como meio capaz de favorecer a compreenséo
de que as maneiras como lemos, escrevemos e falamos determinam o modo como pensamos,
agimos e vivemos. Esses modos de pensar e agir se dao de acordo com o0s contextos culturais,
sociais e historicos que nos cercam. Portanto, o papel do Letramento Critico, influenciado pelas
teorias criticas nas aulas de inglés, é evidenciar a impossibilidade de as construgdes discursivas

serem tanto naturais quanto neutras.

4.2.2. Pedagogia Critica

A Pedagogia Critica (PC) concebe as escolas como instituicdes historicas, politicas e
culturais onde os interesses ideoldgicos e politicos dos grupos dominantes sao incorporados.
Por outro lado, também sdo locais onde esses interesses podem ser questionados e disputados.
Nesse sentido, Giroux (1997) defende que as escolas sdo espa¢os onde a cultura hegemonica é
moldada e se impGe, no entanto, também sdo lugares de constante disputa entre os diferentes
grupos socioculturais. Esses grupos entram em conflito diante de questdes que dizem respeito
as condicdes sociais, histdricas e culturais que compbem as préaticas institucionais e definem a
cultura escolar. Portanto, as escolas podem ser espacos onde determinadas culturas,
representacdes e praticas sdo privilegiadas, especialmente aquelas legitimadas pelos grupos
dominantes, enquanto outras sdo marginalizadas e silenciadas, mas onde sempre ha espaco para
contestacGes. Nessa perspectiva, como afirma Giroux (1997) as escolas sdo locais
contraditorios, pois a0 mesmo tempo que reproduzem as rela¢fes assimétricas de poder que
caracterizam a sociedade mais ampla, também apresentam possibilidades de resisténcia aos

modelos de dominacdo.

®No original “[...] who constructs the texts whose representations are dominant in a particular culture at a
particular time; how readers come to be complicit with the persuasive ideologies of texts; whose interests are
served by such representations and such readings; and when such texts and readings are inequitable in their effects,
how these could be constructed otherwise [...]”.
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Giroux (2011) afirma que a educagéo exerce papel fundamental para a preservagéo das
democracias, e que nenhuma sociedade democratica € capaz de sobreviver sem uma cultura
baseada em praticas pedagogicas capazes de criar condi¢cdes para a formacdo de cidad&os
criticos, (auto)reflexivos, informados e dispostos a agir de forma socialmente responsavel e
comprometida. O autor acredita que a Pedagogia Critica pode oferecer aos educadores e
educandos o repertorio tedrico necessario para desestabilizar o senso comum — crencas e
valores individuais e sociais — e, assim, engajar 0s sujeitos em questdes ligadas a justica,
valores, ética e poder.

Nesse contexto, como afirma, a Pedagogia Critica chama atencdo para a maneira como
as relacdes entre conhecimento, desejo e poder sdo (re)construidas de acordo com condicdes
especificas de aprendizagem. Além disso, reconhece a importancia da educacédo para a criagdo
de uma cultura de crencas, praticas e relaces sociais que permitam aos individuos aprenderem
a exercer o poder de forma a construir uma sociedade verdadeiramente comprometida com as
questdes de igualdade, justica, valores compartilhados e liberdades, indispensaveis a uma
sociedade democrética.

A partir da proposta de uma educacdo emancipadora Giroux (1997) defende o papel dos
professores como intelectuais transformadores que desenvolvem pedagogias que se opdem ao
discurso hegemonico. Os professores, como intelectuais, podem oferecer aos estudantes
conhecimentos e habilidades que contribuem para que atendam adequadamente as exigéncias
da sociedade mais ampla, mas que também possam interpretar 0 mundo criticamente e muda-
lo sempre que possivel. O autor defende que é fundamental que os professores, envolvidos em
uma pedagogia transformadora, compreendam como as experiéncias e subjetividades
individuais e coletivas sdo social e historicamente produzidas e controladas. Assim, 0s
professores poderdo ser capazes de perceber como essas formas privilegiam e legitimam
determinados valores, crencas, culturas enquanto silenciam e excluem outros. Vamos nos
apoiar na explicacdo do pesquisador para compreender melhor o conceito de poder que ocupa

0 centro dessa disputa de forgas:

[...] No centro dessa posi¢do esta a necessidade de desenvolver modos de investigacao
que examinem ndo apenas como a experiéncia € moldada, vivida e tolerada dentro de
formas sociais particulares, tais como escolas, mas também como certos aparatos de
poder produzem formas de conhecimento que legitimam um tipo particular de verdade
e estilo de vida. O poder, nesse sentido, tem um significado mais amplo em sua relacéo
com o conhecimento do que geralmente se reconhece. O poder, neste caso, como
salienta Foucault, ndo apenas produz o conhecimento que distorce a realidade, mas
também produz uma versdo particular da “verdade” [...] (GIROUX, 1997, p. 31).
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Giroux (1997) esclarece que o poder ndo apenas mistifica ou distorce a realidade, mas
impde crencas e certezas que assumem uma aparéncia incontestavel de verdade. Assim, essas
verdades assumem um carater natural e imutavel, enquanto, de fato, sdo naturalizadas e
cristalizadas nos imaginarios individuais e coletivos.

Coimbra (2008) apresenta uma sintese dos principios que norteiam a Pedagogia Critica
estabelecidos por Giroux: (1988, p. 32-33 apud COIMBRA, 2008, p. 55):

[...] a educacdo pode produzir subjetividades politicas; a ética é central no processo
educativo; as diferengas na formacgédo de identidades e manutencdo destas devem ser
investigadas; a prioridade dada a certos tipos de conhecimentos deve ser objeto de
pesquisa; novas formas de cultura e conhecimento devem ser exploradas; o
conhecimento objetivo deve ser desafiado de modo a favorecer um conhecimento
mais particularizado; uma visdo de um mundo melhor deve se fazer presente; a nocéo
de voz deve ter uma natureza critica para ser realizada de forma consciente e o
educador deve ser um “intelectual transformador” que possa contribuir para a
mudanca social.

Em concordancia com as ideias de Giroux (1997), Pennycook (1994) defende uma
proposta pedagdgica critica para o ensino de inglés como Lingua Estrangeira ancorada no
desejo de mudanca social. Pennycook (1994) vé as escolas como arenas politicas e culturais
onde as diferencas sociais, politicas e culturais estdo em constante disputa. O linguista
argumenta que uma proposta pedagdgica critica para o ensino da Lingua Inglesa deve se engajar
em uma prética reflexiva que objetive mudancas na escola, bem como na sociedade para o
beneficio mutuo de ambas. O autor afirma que uma abordagem critica para o ensino de inglés

para falantes de outras linguas traz algumas questdes que precisam ser consideradas:

[...] Primeiro, e mais geral, a pedagogia critica coloca em destaque questbes sobre
educagdo, desigualdades sociais e mudangas. Um dos problemas da linguistica
aplicada, [...] tem sido a sua separacg&o entre a teoria educacional e a tendéncia de lidar
com a aprendizagem da lingua como um fendmeno predominantemente
psicolinguistico isolado do seu contexto social, cultural e educacional. [...] Segundo,
como professores, precisamos nos perguntar qual é a visdo de sociedade a conduzir
nossa pratica pedagdgica. Noés estamos meramente tentando cumprir os objetivos
curriculares pré-definidos ou buscamos uma compreensao ética de como a educacao
esta relacionada a questdes sociais e culturais mais amplas e que, portanto, precisamos
ensinar a partir de diferentes versdes curriculares e diferentes visdes de sociedade?
Terceiro, n6s compreendemos o curriculo de Inglés como uma verdade candnica que
deve ser passada aos estudantes, ou como algo a ser negociado, questionado e
apropriado? Finalmente, ndés vemos o ensino de Lingua Inglesa ligado a construcédo
de diferencas sociais e a luta por voz? (PENNYCOOK, 1994, p. 299, tradugéo nossa’).

"No original: “[...] First, and most generally, it brings to the fore basic questions about education, social inequality
and change. One of the problems with applied linguistics [...] has been its divorce from educational theory and
the tendency to deal with language learning as a predominantly psycholinguistic phenomenon isolated from its
social, cultural, and educational contexts. [...] Second, as teachers, we need to ask ourselves what sort of vision
of society we are teaching towards. Are we merely attempting to fulfill predefined curricular goals, or do we have
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Enfim, para Pennycook (1994) o ensino é um processo politico e o curriculo é um espaco
de disputa e negociacdo, logo deve se pautar em questdes sociais e culturais mais amplas. O
objetivo € que os estudantes sejam capazes de se relacionar criticamente com os contetidos em
busca de identidade e mudanca social. A nosso ver, uma possibilidade para o ensino de inglés
na EJA seria centrar as acOes pedagogicas na pratica de leituras problematizadoras de uma
variedade de textos a fim de estimular a reflexdo dos estudantes sobre a realidade ndo como
algo definitivo e intransponivel, mas como realidade historica e, portanto, passivel de ser
transformada.

Sendo assim, a proposta pedagdgica critica para o ensino do idioma objetiva,
prioritariamente, que 0s educandos se percebam como sujeitos da propria historia. E, para isso,
é fundamental que coloquemos os educandos, em toda a sua riqueza e diversidade, no centro
das discussdes acerca dos processos de ensino e de aprendizagem. Para tanto, é imprescindivel
que oucamos o que eles tém a dizer a esse respeito. Nesse sentido, seguimos a sistematizacéo
de conceitos da Pedagogia Critica que consideram a experiéncia do educando como ponto de

partida para a aprendizagem proposto por Brahim (2007, p. 14):

[...] 1) atribuir voz ao aluno; 2) investigar a producéo de leituras (do mundo e da
“palavra”) diferenciadas; 3) criar condigdes necessarias para identificar e
problematizar os meios contraditérios e multiplos de ver o mundo que o aluno utiliza
na construcdo de sua propria visdo de mundo; 4) desenvolver e interrogar como 0s
alunos desempenham operacdes ideoldgicas para desafiar e adotar certas posicoes
oferecidas a eles nos textos e contextos disponiveis tanto na escola quanto na
sociedade; 5) oferecer base para o desenvolvimento de possiveis aliangas e projetos a
partir dos quais o professor e os alunos possam dialogar e lutar juntos para que suas
posi¢des sejam ouvidas dentro e fora da sala de aula, numa comunidade mais ampla;
6) fornecer uma base pedagdgica para entender como e por que a autoridade é
construida e a quais propdsitos serve.

Em suma, para que o0 conhecimento possa ser verdadeiramente apropriado pelos
estudantes e, assim, produzir significado real para sua existéncia cotidiana, é essencial
considerarmos os valores, as crencas e 0s conhecimentos dos estudantes como parte
fundamental e inseparavel do processo de ensino e aprendizagem. Nessa dire¢do, iremos
destacar a relevancia do trabalho do educador Paulo Freire (1989; 1997; 2001; 2017; 2018) para

an ethical understanding of how education is related to broader social and cultural relations and that therefore there
is a need to teach towards a different version of the curriculum and a different version of society? Third, do we
understand the syllabus of English as a canonical truth to be handed on to our students or is it something to be
negotiated, challenged, and appropriated? Finally, do we see English language teaching as connected to the
construction of social difference and the struggle for voice?”.
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nos guiar. Posto que o trabalho do educador configura como a base que sustenta todo 0 nosso
estudo.

4.2.3 O trabalho de Paulo Freire

O trabalho do educador Paulo Freire (1921- 1997), pilar estruturante dos fundamentos
da Pedagogia Critica, estabelece uma alternativa politica e ideoldgica a educacéo tradicional, e
apresenta uma proposta de educacao libertadora que situa o educando, com toda a sua riqueza
historico-cultural e sua subjetividade, no centro de sua prépria aprendizagem. A proposta
pedagogica do educador reconhece o valor das culturas populares, marginalizadas e silenciadas
e a importancia dos saberes construidos coletivamente a partir de uma educacdo dialdgica,
problematizadora e potencialmente transformadora. Baseados nisso, iremos destacar as
concepcdes Freirianas que, a nosso ver, mais influenciaram as concepcdes de Letramento
Critico que embasam a nossa pesquisa.

De acordo com a ldgica da pedagogia proposta pelo educador, os alunos, quando
chegam a escola, trazem consigo muitos conhecimentos, muitas vezes, esses conhecimentos
n&o sao aqueles sistematizados e valorizados pelo sistema escolar, no entanto, sdo fundamentais
para a construgdo das crencas, valores e visdes de mundo que compdem os sujeitos-aprendizes.
Conforme o educador nos explica: “[...] como educador ndo posso de maneira alguma
desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua propria presenga no mundo [...]” (FREIRE, 2018, p. 79). Ou seja, é a partir
das experiéncias e vivéncias no mundo cotidiano que se constroem os conhecimentos que irdo
determinar as identidades dos alunos e as suas leituras do mundo em que vivem. Portanto, esses
saberes, “[...] nascidos de seus fazeres na experiéncia” (FREIRE, 2018, p. 79), precisam ser
respeitados pela escola e servir como pontos de partida para a construcdo de novos saberes.

Por esse angulo, seguindo filosofia da pedagogia Freiriana, defendemos uma proposta
para o ensino da Lingua Inglesa na EJA que parta da reflexdo critica de palavras vindas do
universo vocabular dos estudantes. Importa esclarecer que a filosofia pedagdgica Freiriana se
refere ao campo da alfabetizacdo de adultos em lingua materna. No entanto, acreditamos que
0s principios que subjazem essa filosofia podem também atender ao contexto do ensino de
inglés da EJA.

Dessa forma, ao iniciar as atividades didaticas, os professores podem explorar, junto aos

alunos, as palavras em inglés que, naquele contexto, expressem as suas experiéncias e
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representacfes da realidade. Visto que, justamente por serem oriundas de suas proprias
vivéncias, possuem maior valor simbolico e seméntico para os estudantes. Assim, por se
originarem das leituras de mundo dos estudantes, essas palavras podem funcionar como pontos
de partida para a abordagem de temas geradores nas aulas de inglés da EJA. Sao as palavras
“gravidas de mundo” (FREIRE, 1989, p. 13). Dessa forma, 0s sonhos, as duvidas, as certezas,
0s medos, as frustragdes, enfim, tudo aquilo que constitui as experiéncias formadoras dos
sujeitos, funcionam como molas propulsoras para a acdo de educadores comprometidos com
uma pratica transformadora (FREIRE, 2001).

Ou seja, na visao da pedagogia como prética da liberdade defendida por Freire (2018),
0s conteldos a serem ensinados sdo selecionados a partir dos contextos concretos dos
educandos. Entdo, esses contelidos sdo organizados como temas geradores; e, a0 serem
identificados e problematizados por educadores e educandos, se transformam em
conhecimento. Nesses moldes, a tarefa essencial da educacdo é levar ao conhecimento através
do (re)conhecimento da propria realidade.

Nesse sentido, a proposta de educacao Freiriana busca superar a contradicdo educador-
educando de maneira que ambos se tornem sujeitos no processo de ensino e aprendizagem. Por
esse Viés, o Freire (2018) ressalta que os dialogos entre educadores e educandos se estabelecem
na horizontalidade, e isso exige saber escutar. Por conseguinte, Freire (2018) defende que
precisamos aprender a dificil licdo de transformar nosso discurso ao aluno em uma fala com

ele. Como nos explica o autor:

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa,
é educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que os “argumentos
de autoridade” ja ndo valem [...] (FREIRE, 2018, p. 95-96).

Conforme diz, o dialogo é a acdo conjunta entre professor e alunos no ato comum de
conhecer e reconhecer o objeto. Entéo, na concepgéo dialdgica da educacgéo de Freire (2018) o
saber ndo é uma doagdo daqueles que acreditam muito saber aqueles que pouco ou nada sabem.
A educacdo critica ndo pode ser a do deposito de contetidos desconectados da realidade, em que
0 educador transmite valores e conhecimentos aos educandos, que S0 0s recipientes passivos
desses conhecimentos. Essa é a visdo bancéaria da educacao criticada por Freire (2018), mas que
por muito tempo - e talvez ainda hoje - norteou o ensino de inglés nas escolas brasileiras. Como
outrora mencionado, muitas vezes o ensino da LI centra-se no desenvolvimento de

componentes linguisticos de forma mecénica, descontextualizada e desvinculada das questdes
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sociais. Nas palavras de Freire (2018, p. 81): “[...] nesta visdo distorcida da Educa¢@o nao ha
criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber”. Consoante Freire (2018), a educagdo
bancéaria nega a educacdo e 0 conhecimento como processo de busca porque ignora a relacéo
fundamental que existe a entre aprendizagem e a cultura dos alunos.

Por conseguinte, uma pedagogia coerente com as propostas Freirianas se propde a
oferecer aos alunos a possibilidade de contar suas histdrias pessoais e questionar suas
experiéncias. E assim, nesse processo de narrar e problematizar a vida cotidiana, educadores e
educandos podem desenvolver em si a consciéncia critica de que estdo inseridos no mundo nédo
apenas como objetos, mas também sujeitos da histéria. Enfim, como afirma, € a medida que os
homens véo refletindo sobre si e sobre 0 mundo, que védo se desfazendo dos seus saberes
ingénuos e se abrindo para a compreensdo do mundo.

Assim, a partir da cultura dialdgica e problematizadora idealizada pelo educador, nos
questionamos qual seria o papel da educacdo critico-transformadora. Na visdo de Penna (2014),
a educacdo libertadora de Freire (2018) tem como objetivo desenvolver a consciéncia critica da
realidade opressora em que vivem os educandos. Esse processo de conscientizacdo ocorre a
partir da problematizacdo de temas selecionados dentro do contexto existencial concreto dos
estudantes, com o propésito de desenvolver a compreensdo do mundo para transforma-lo. Em
outras palavras, a proposta pedagdgica libertadora sugere propor aos estudantes a sua realidade
concreta ndo s6 como problema, mas também como possibilidade de transformacdo. Nas
palavras de Freire (2018, p. 100): “[...] na pratica problematizadora, vdo os educandos
desenvolvendo o seu poder de captagédo e de compreensdo do mundo que lhes aparece, em suas
relacbes com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformacéo, em processo”.

Seguindo essa premissa, Penna (2014) esclarece que a educacdo problematizadora
Freiriana possibilita aos educandos compreender o processo de construcdo da estrutura
opressora e 0S mecanismos que esta utiliza para perpetuar as contradi¢fes das desigualdades e
exclusdes que dividem a sociedade entre oprimidos e opressores. De acordo com o educador,
“O que temos que fazer, na verdade, ¢ propor ao povo, através de certas contradigdes bésicas,
sua situacéo existencial, concreta, presente, como problema que, por sua vez, o desafia e, assim,
Ihe exige resposta, ndo so6 no nivel intelectual, mas no nivel da acdo” (FREIRE, 2018, p.120).
Nesse sentido, o ensino de inglés no ambiente escolar também precisa reconhecer o seu papel
no desafio de educar para a agdo. Nao é possivel, como educadores, continuarmos a crer que

estamos isentos dessas responsabilidades. Insistir, quase exclusivamente, no ensino
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estruturalista e funcionalista da lingua significa ignorar o principal compromisso da educacao:
a formacéo para a cidadania.

Em perspectiva semelhante, para Freire (2018) ndo basta que educadores e educandos
busquem conhecer criticamente a realidade, é igualmente necessario que se proponham a
transforma-la. Essa é a luta que o educador tanto defende e a qual todos nds deveriamos nos
engajar. Ndo podemos nos iludir com falsas utopias, mas como Freire (2018) nos lembra
seguidamente, precisamos confiar no poder da conjectura de que sempre poderemos perguntar:
“como seria se fosse diferente?”.

Enfim, a secdo teve como objetivo apresentar as teorias criticas que embasam 0s
conceitos de letramento critico que orientam nossos estudos. No entanto, reconhecemos que
nenhum aporte teérico é isento de criticas. Sendo assim, a seguir, apontaremos algumas

considerac@es de educadores acerca das limitacdes dessas teorias no contexto da préatica escolar.

4.2.4 Pontos Fortes e Limitacdes das Teorias Criticas

Conforme aponta Sandretto (2011) todo repertdrio tedrico tem seus pontos fortes e suas
limitacdes. Sendo assim, segundo a autora, as propostas pedagdgicas para o letramento critico
baseadas nas teorias criticas podem sofrer resisténcia por parte de alguns professores por razdes
diversas. Por exemplo, alguns educadores podem se opor justamente por conta da centralidade
dos discursos dessas teorias em acgdes que objetivam transformacBes sociais em nome da
promocdo da justica social. Alguns educadores, inseridos em determinados contextos, podem
considerar que pressionar seus educandos para a acdo pode ser indesejavel, ou até mesmo,
impossivel. Em defesa das contribuicfes das teorias criticas para o letramento critico Sandretto
(2011) ilustra algumas acdes que podem ser adotadas por educadores interessados em engajar

seus alunos em uma pedagogia critico-transformadora:

[...] mudangas na maneira de se pensar sobre os textos (considerando pontos de vista
e leituras alternativas dos textos); motivacBes para a reconstrucdo dos textos
(encorajando os alunos a reescreverem seus proprios textos ou que sugiram revisoes
aos textos dos outros); acdes localizadas (evitando utilizar palavras ou termos de
forma pejorativa, por exemplo); acfes globais (juntando-se a protestos contra leis
trabalhistas injustas para os mais jovens). (SANDRETTO, 2011, p. 123, traducédo
nossa®).

®No original: “[...] shifting thinking about texts (considering alternative view-points or readings of texts);
encouraging the reconstruction of texts (encouraging students to rewrite their own texts or suggest revisions of the
texts of others); taking action in localized ways (e.g., no longer using the put-down “that is so gay” to mean bad
or negative); taking action on a global scale (e.g., joining a movement to protest unjust employment laws for young

people)”.
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Sandretto (2011) afirma que mesmo formas de acOes sociais aparentemente menos
revolucionérias, como as descritas anteriormente, sdo, na verdade, fundamentais para as
transformacfes mais radicais, a que alguns professores podem se opor, por considerarem
demasiadamente politicas para a sala de aula.

Em sentido semelhante, Janks (2016) igualmente defende o potencial das teorias criticas

para promover mudangas sociais, mesmo que parecam pequenas. Como a pesquisadora afirma:

O importante é ter em mente que pequenas mudancas podem fazer a diferenca. Plantar
uma arvore, reciclar o lixo, compartilhar um sanduiche, opor-se ao bullying, lutar pela
criacdo de mais rampas para cadeirantes ou aprender a lingua de outra pessoa podem
ndo parecer muito, mas cada um, & sua maneira pode contribuir para tornar o mundo
um lugar melhor para todos. Se todos fizerem uma pequena diferenca por dia,
resistirem as praticas que os submetem e falarem e agirem de modo a ndo submeter
0s outros, entdo, pouco a pouco, nés podemos contribuir para a luta em busca da
liberdade humana (JANKS, 2016, p. 38).

Em suma, como defendem ambas as autoras, para o letramento critico qualquer forma
de acdo, mesmo a acdo local ou a que ocorre dentro da mente do estudante conta como agéo na
luta por transformac@es sociais para a constru¢cdo de um mundo mais justo e humano para todos.

Para Sandretto (2011), um outro desafio que se apresenta € que alguns professores
podem achar dificil planejar as ligdes embasadas pelas teorias criticas, ja que essas licdes devem
ser elaboradas a partir dos temas, preocupacdes e questdes apontadas pelos estudantes. Freire
(2018) vé esse desafio como um ponto positivo, porque, assim, ndo ha prescricdo de um modelo
ou um conjunto de melhores préaticas a serem seguidas pelos professores. Ao evitar 0 uso de
licOes rigidamente estruturadas, os professores tém a possibilidade de adaptar os conceitos do
Letramento Critico as necessidades e contextos especificos de aprendizagem de seus alunos.

Por fim, Sandretto (2011) defende como principal ponto a favor das teorias criticas seu
foco na reflexdo critica. Sob tal perspectiva, professores e estudantes sdo encorajados a
questionar a maneira como o conhecimento é construido e legitimado, mas também sdo
encorajados a refletir criticamente sobre a maneira como veem o LC e como usam esses
conceitos em suas praticas na sala de aula. Sendo assim, diante do exposto, intrinsecamente
influenciados pelas teorias criticas que descrevem 0 ensino como um processo diretamente
ligado as questdes sociais, culturais e politicas e, portanto, atravessados pelas questdes de

disputa de poder, estdo os conceitos do Letramento Critico que analisaremos a seguir.
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4.3 Letramento Critico

O conceito de letramento € complexo e abrangente e segundo Coradim (2016) deu
origem a diversas abordagens que buscam engajar propostas educacionais que nao limitem o
ensino de leitura a praticas de codificacao e decodificacdo de textos. Seguindo a visao Freiriana,
a pesquisadora define o letramento como uma pratica social e defende que o ensino da leitura
nédo pode ocorrer isolado do mundo e deve privilegiar a formacéo de cidad@os/alunos criticos.

Por esse angulo, Mattos (2015) advoga em favor de uma concepcéao de cidadania que
ndo se limita a nogdo de direitos e deveres dos cidaddos. A autora se refere aos conceitos de
cidadania em termos de participagao de Brydon (2009) e define cidadania como a possibilidade
de as pessoas participarem ativamente na sociedade. Em outras palavras, de acordo com a
autora, ser cidaddo significa ter o poder de fazer escolhas sobre como se deseja viver a vida. E
para que isso seja possivel é necessario o desenvolvimento da reflex&o critica acerca das
questBes sociais, politicas e econémicas. Conforme as palavras de Brydon (2009, p. 9 apud
MATTOS, 2015, p. 249): “[...] essas formas renovadas de cidadania requerem habilidades de
pensamento critico altamente desenvolvidas™.

Nessa direcdo, para Mattos (2015) a concepcao de cidadania participativa se alinha ao
conceito defendido nas OCEM (BRASIL, 2006) e pode contribuir para o desenvolvimento da

cidadania nas aulas de inglés. O documento diz que:

[...] ser cidad&o envolve a compreenséo sobre que posi¢do/lugar uma pessoa (o aluno,
o cidadao) ocupa na sociedade, ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que
essa € a sua posicdo? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-la? Quer
sair dela? Essa posicdo o inclui ou o exclui de qué? Nessa perspectiva, no que compete
ao ensino de idiomas, a disciplina Lingua Estrangeira pode incluir o desenvolvimento
da cidadania (BRASIL, 2006, p. 91).

Dessa forma, Mattos (2015) afirma que é nesse ponto, o da proposta da educacgédo para
a cidadania, que "passamos de uma educacao para o letramento para um letramento critico
para a educagaol...]". (MATTOS, 2015, p. 260, grifos da autora).

Nessa perspectiva, da educacdo para a formacgdo de cidaddos criticos, traremos uma
discussao acerca da importancia do Letramento Critico (LC) para o desenvolvimento de uma
proposta de ensino e aprendizagem de inglés para a Educagdo de Jovens e adultos. Nessa
direcdo, primeiro, apresentaremos uma discussdo sobre letramento conforme Soares (1999);
Lankshear e Lawler (1989); Street (2014). Segundo, buscaremos definir o termo critico, de
acordo com Lankshear e McLaren (1993); Lankshear, Snyder e Green (2000); Janks (2016).
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Em seguida, tendo como ponto de partida a visdo de criticidade desses pesquisadores,
apontaremos como Cervetti, Pardales e Damico (2001); Janks (2016); Sandretto (2011)
relacionam os conceitos do Letramento Critico as ideias do educador Paulo Freire (1989; 1997,
2001; 2017; 2018). Destacaremos, por fim, o uso que alguns pesquisadores brasileiros tém feito
desses conceitos para o0 ensino e aprendizagem de inglés. Cabe aqui esclarecer que apesar dos
conceitos do LC terem sido pensados inicialmente para o letramento em lingua materna,
pesquisadores como Jordao (2007, 2016, 2017); Mattos (2017); Souza (2011); Tagata (2017);
dentre outros, tém-se utilizado dessa abordagem também para o ensino de Lingua Inglesa como
LE.

4.3.1 Conceitos de letramento

Para promover uma reflexdo sobre Letramento Critico (LC), convém que se reflita,
antes, sobre o conceito de letramento. Logo, acreditamos ser importante apresentar nossa
compreensdo sobre letramento para, a seguir, apresentarmos 0s conceitos do LC. Nesse sentido,
tomaremos por base as definicdes de Magda Soares (1999); Lankshear e Lawler (1989); Street
(2014). Segundo Soares (1999), o termo letramento com o sentido que recebe hoje origina-se
da palavra inglesa literacy que descreve a condi¢do que passa a ocupar o sujeito que aprende a
ler e escrever. Explica a autora que tal condi¢do tem consequéncias sociais, culturais, politicas,
econbmicas, cognitivas, linguisticas, tanto para o individuo quanto para o grupo social em que
ele seja inserido.

Dessa forma, a autora vai além das definicbes mais tradicionais de letramento, visto
como a habilidade de ler e escrever, e usa o termo para descrever a capacidade de o individuo
saber ler e escrever adequadamente de modo a atender as mais variadas exigéncias sociais a fim
de exercer plenamente sua cidadania. “[...] nao basta apenas saber ler e escrever, ¢ preciso
também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita
que a sociedade faz continuamente[...]” (SOARES, 1999, p. 20). A autora acredita que ao se
engajar nas praticas letradas a pessoa muda suas relagdes sociais e culturais. A maneira como
se relaciona com 0s outros, com o contexto, com 0s bens culturais passa a ser outra, diferente
daquela de quando era iletrada. Soares (1999) apresenta a hipdtese de que fazer uso da leitura
e da escrita provoca nos individuos transformacdes sociais, culturais, cognitivas, linguisticas,

entre outras. Ela adota uma definicdo de letramento que privilegia sua natureza social:
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[...] letramento é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em
um contexto especifico, como essas habilidades se relacionam com as necessidades,
valores e praticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo é pura e simplesmente
um conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social.
(SOARES, 1999, p. 72. grifo da autora).

No entanto, a autora descreve que ha duas interpretacdes distintas que dizem respeito a
dimensao social das praticas letradas. Uma que chama de versao “fraca” que define letramento
como as habilidades necessérias para que os individuos funcionem adequadamente para atender
as exigéncias de uma sociedade letrada. Importante ressaltar que ha expectativas de que

consequéncias altamente positivas advém dessa concepg¢do, como nos explica a autora:

Subjacente a esse conceito liberal, funcional de letramento, estd a crenca de que
consequéncias altamente positivas advém, necessariamente, dele: sendo o uso das
habilidades de leitura escrita para o funcionamento e a participacdo adequados na
sociedade, e para o sucesso pessoal, o letramento é considerado como responsavel por
produzir resultados importantes: desenvolvimento cognitivo e econdmico, mobilidade
social, progresso funcional, cidadania (SOARES, 1999, p. 74).

Por outro lado, ao descrever a versdo que chama de forte e que aponta como
revolucionaria, Soares (1999) define letramento como um conjunto de praticas socialmente
construidas, que podem servir tanto para reforcar quanto para questionar os valores, tradicGes
e as formas como o poder € distribuido em nossa sociedade. De acordo com essa definicao,
letramento ndo pode ser entendido como um instrumento neutro, ao contrario, por fazer parte
das praticas sociais, deve ser analisado de acordo com 0s contextos sociais em que € utilizado.

Como a autora nos explica a seguir:

[...] O que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a escrita séo
concebidas e praticadas em determinado contexto social; letramento é um conjunto de
préticas de leitura e escrita que resultam de uma convencdo de o qué, como, quando e
por qué ler e escrever. (SOARES, 1999, p. 75)

Os conceitos de Soares (1999) alinham-se as concepcdes de letramento de Lankshear e
Lawler (1989). Os autores enumeram trés concepgOes de letramento que definem como
equivocadas, mas que sdo amplamente aceitas: primeiro, o letramento € visto como unitario, ou
seja, € 0 mesmo para todos. Nessa concepc¢éo até se reconhece que existem diferentes niveis de
letramento, no entanto, ele é definido como uma tecnologia ou como a habilidade para se usar
tal tecnologia. Assim, é algo que ou se tem ou de que se necessita para atender as demandas

sociais; segundo, o0 letramento € um processo ou um instrumento neutro, assim sendo,
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independe do contexto social em que foi construido. Portanto, como uma ferramenta, ele se da
desconectado das crengas, valores, tradicdes, opinides que, por serem socialmente construidos,
representam os diferentes contextos sociais. Nesses moldes, ndo se questiona o uso que se faz
das praticas letradas. Em sintese, apoiados nessa pretensa neutralidade ndo ha discusséo sobre
quais interesses politicos, sociais, econdmicos e culturais essas praticas letradas servem;
terceiro, visto como um instrumento neutro e completamente independente do seu uso social,
acredita-se que o letramento seja responsavel por consequéncias altamente benéficas como:
desenvolvimento cognitivo, social e econémico.

Igualmente em oposicéo & concepcao dominante de um letramento Unico e neutro a que
denominou de enfoque autdbnomo, Street (2014) prefere adotar o conceito de préaticas de
letramento, a que denomina de enfoque “ideologico” e que privilegia a natureza social do

letramento. Como o autor nos explica:

[...] as implicacBes dos Novos Estudos do Letramento para a Pedagogia estdo na
necessidade que temos de ir além de ensinar as criangas 0s aspectos técnicos das
“fun¢des” da linguagem para, bem mais, ajuda-las a adquirir consciéncia da natureza
social e ideologicamente construida das formas especificas que habitamos e que
usamos em determinados momentos. (STREET, 2014, p. 23).

Street (2014) vé as praticas de leitura e de escrita inseparavelmente ligadas as estruturas
de cultura e de poder que constituem a sociedade mais ampla. Portanto, como esclarece o autor:
“Uma abordagem que vé o letramento como pratica social critica tornaria explicitas desde o
inicio os pressupostos e as relagdes de poder em que tais modelos se fundam” (STREET 2014,
p.155). O autor afirma que os professores precisam reconhecer a necessidade de introduzir a
consciéncia linguistica critica e o letramento como prética social critica em suas salas de aula.
Contudo, o modelo ideoldgico de letramento ndo nega as propostas do modelo autbnomo, mas

procura integra-las ao processo de letramento, como afirma o autor:

[...] argumento que o modelo ideoldgico oferece uma sintese entre abordagens
"tecnicistas" e "sociais", uma vez que evita a polarizacdo introduzida por qualquer
tentativa de separar 0s aspectos "técnicos" do letramento, como se os "ingredientes
culturais” pudessem ser adicionados depois. Aqueles que tém empregado um modelo
autdbnomo e que, em geral, ttm dominado o campo dos estudos do letramento até
recentemente, € que foram responsaveis por estabelecer uma falsa polaridade entre os
aspectos técnicos e culturais do letramento. O modelo ideoldgico, por outro lado, ndo
tenta negar a habilidade técnica ou aspectos cognitivos da leitura e da escrita, mas sim
entendé-los como encapsulados em todos culturais e em estruturas de poder. Nesse
sentido, 0 modelo ideolégico subsume, mais do que exclui, o trabalho empreendido
dentro do modelo auténomo (STREET, 2014, p. 172).
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Ou seja, Street (2014) esclarece que 0 modelo ideoldgico de letramento ndo busca negar
a habilidade técnica ou os aspectos cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como
praticas indissoluvelmente ligadas as estruturas de cultura e de poder que constituem o0s
contextos sociais especificos.

Alinhados aos conceitos que defendem o letramento como prética socialmente
construida, Jorddo e Fogaca (2007) aproximam o sentido de letramento ao do uso da lingua
como discurso, como pratica social dindmica em que 0s sujeitos (re)constroem suas identidades
e suas formas de compreender e atuar no mundo a partir dos contextos sociais e culturais em
que estdo inseridos. Portanto, segundo os autores, uma mudanca na pratica discursiva levaria a
uma mudanca de identidade e, consequentemente, a mudanca da visdo de mundo e da percepcéo
da realidade. Nesse sentido, Jorddo e Fogaca (2007) defendem uma abordagem critica de

letramento para o ensino de inglés como Lingua Estrangeira. Conforme descrevem:

[...] quando a lingua é definida como discurso, o ensino de LESs se torna o ensino de
novas formas de nos compreendermos e de percebermos o mundo. A lingua como
discurso implica o entendimento de nossas praticas de linguagem como préticas de
(re)significarmos o mundo e o que acontece a nossa volta, a forma como percebemos
a realidade. Uma mudanga em nossas préaticas discursivas nos leva a uma mudanca de
identidade e a diferentes leituras de mundo (JORDAO; FOGACA, 2007, p. 87).

Adotaremos, portanto, uma definic¢do de letramento que privilegia sua natureza social e
reconhece que as praticas discursivas estdo diretamente ligadas a maneira como cada grupo
sociocultural baseado em seus valores, crengas, (pré)conceitos, culturas, I€ e interpreta 0 mundo
e a realidade e, a partir dai, constréi e reconstréi suas identidades individuais e coletivas.
Entretanto, essa visao de letramento exige que os individuos reconhecam gque nenhum discurso
é neutro, todos sao atravessados por questdes de poder. Segundo Fogaca e Jorddo (2007), as
relacfes de poder que nos constituem como sujeitos bem como os significados que construimos
e reproduzimos geram disputas que permitem que esses significados sejam constantemente
reconstruidos e modificados. Portanto, segundo os autores, o poder, resultante desses conflitos,
a maneira como esse poder opera e as possibilidades de confronta-lo, devem ser questdes

prioritarias no processo de ensino e aprendizagem de inglés.

4.3.2 O critico no Letramento Critico

Duboc (2016); Janks (2016); Jordao (2016), esclarecem que o Letramento Critico ndo

constitui uma abordagem unica, tampouco constitui um meétodo de ensino ou um conjunto de
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praticas que buscam trazer receitas prontas para serem aplicadas na sala de aula. Segundo as
pesquisadoras, o LC deve ser entendido como uma perspectiva educacional ou uma atitude

filosofica. Nessa direcdo, Jorddo argumenta:

[...] O letramento critico ndo é uma metodologia de ensino voltada para resultados
mensuraveis, nem se apresenta de forma separada ou separavel da atitude dos sujeitos
que o esposam. Por isso ele costuma ser comentado a partir da visdo de mundo que o
embasa, ampliando-se para varias esferas da pratica social. Ele é uma filosofia de vida,
de profissdo, de interacdo com as pessoas, com o conhecimento e com 0 mundo [...]
(JORDAO, 2016, p. 43-44).

Seguindo esse passo, para Duboc (2016) as praticas que constituem o Letramento
Critico extrapolam os limites do territério escolar e engajam os sujeitos em uma reflexdo
continua e permanente sobre como suas identidades se constituem a partir de suas interacbes
com 0s outros e com 0 mundo em suas praticas sociais discursivas. Conforme Janks (2016) isso
se d, principalmente, em relacéo as questdes de poder, privilégio, identidade e diversidade que
configuram o uso da lingua nas variadas préaticas sociais.

Nesse contexto, o letramento assume uma perspectiva critica e desafia os professores a
(re)posicionarem as suas praticas pedagogicas. Mas, o que significa ser critico no letramento
critico? Lankshear, Snyder e Green (2000) argumentam a favor de uma visdo critica de
letramento que privilegie sua natureza social e favorega a possibilidade de os individuos ndo
apenas se apropriarem das praticas letradas, mas de transforma-las, desempenhando um papel

social ativo, conforme definem:

A dimensdo “critica” envolve a consciéncia de que todas as praticas sociais e,
consequentemente, todos os letramentos sdo socialmente construidas e “seletivas™
elas incluem algumas representacGes e classificacBes — valores, propoésitos, regras,
padrdes, perspectivas — e excluem outras. Para participar efetivamente e
produtivamente de qualquer pratica letrada, as pessoas precisam ser nela socializadas.
Mas se os individuos sdo socializados em um letramento sem perceberem que ele é
socialmente construido e seletivo, e que também é possivel atuar sobre ele e
transforma-lo, eles ndo podem desempenhar um papel ativo em muda-lo. A dimenséao
critica do letramento é a base para garantir que os individuos nao sejam apenas
capazes de participar de um determinado letramento e nele produzir sentidos, mas
também que, de vérias formas, eles sdo capazes de transforma-lo e ativamente
produzi-lo® (LANKSHEAR; SNYDER; GREEN, 2000, p. 31, traduc&o nossa).

°®No original: “The ‘critical’ dimension involves awareness that all social practices, and hence all literacies are
socially constructed and ‘selective’: they include some representations and classifications — values, purposes, rules,
standards, perspectives — and exclude others. To participate effectively and productively in any literate practice,
people must be socialised into it. But if individuals are socialised into a literacy without realising that it is socially
constructed and selective, and also that it can be acted on and transformed, they cannot play an active role in
changing it. The critical dimension of literacy is the basis for ensuring that individuals are not merely able to
participate in an existing literacy and make meaning within it, but also that, in various ways, they are able to
transform and actively produce it”.



63

Assim, ser critico é reconhecer que desempenhamos um papel ativo na construcéo dos
sentidos que atribuimos aos textos, e que esses sentidos ndo séo naturais, mas se originam dos
grupos sociais por onde circulamos. Ou seja, as nossas experiéncias de vida influenciam e sao
influenciadas pelas formas como lemos um texto, e essas leituras podem ser diferentes das de
alguém situado em um outro contexto. Nesse sentido, justamente por serem seletivas e
socialmente construidas, nossas praticas de letramento podem ser questionadas e
transformadas.

Em direcdo semelhante, para Janks (2016), o que significa "ser critico” esta ligado a
relacdo indissociavel que se estabelece entre lingua e poder. Segundo a autora, a palavra critico
¢ usada para sinalizar uma analise textual que procura revelar os interesses sociais que operam
para assegurar determinadas posi¢cdes de poder para certos grupos sociais em detrimento de
outros grupos de menor prestigio. Janks (2016) afirma que LC busca evidenciar o que estd em
Jogo nas préticas textuais e sociais. Para tanto, a autora afirma ser relevante fazer algumas

perguntas criticas aos textos:

Quem se beneficia e para quem essa posicao ofertada é desvantajosa? Quem inclui?
Quem exclui? Como essa situacdo, pessoa ou agdo sdao construidas? Ha outras
possibilidades de caminhos de interpretar o que acontece? Quais as possiveis
consequéncias sociais dessa visdo de mundo? Essas questdes ndo sdo mais do que
variacBes da pergunta-chave para o letramento critico: quais interesses estdo sendo
atendidos? (JANKS, 2016, p. 21).

Em suma, a autora utiliza o termo critico para enfocar as relacfes entre linguagem e
poder dentro das praticas discursivas. E, sendo assim, o papel do LC é tentar evidenciar o modo
como a linguagem pode ser usada tanto para manter quanto para desafiar as formas existentes
de poder. Uma vez que, segundo a autora, é, em grande parte, na e pela linguagem que 0s
significados sdo construidos para manter as coisas como estdo, mas, a0 mesmo tempo, esses
significados também podem ser contestados e redesenhados.

De forma semelhante, o que significa ser critico no Letramento Critico para Lankshear
e MacLaren (1993) esta ligado a busca pela compreensdo da maneira como as dinamicas do
poder refletem e promovem os interesses de determinados grupos sociais enguanto
desqualificam ou excluem os interesses divergentes. A reflexd@o critica pretende evidenciar o
modo como as relacdes de poder estabelecem as concepcdes que as pessoas tém do que as
praticas de letramento envolvem, do que conta como o uso adequado das habilidades de leitura

e de escrita e a maneira como as pessoas leem e escrevem em seu dia a dia.
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Enfim, para os autores, o que significa ser critico esta ligado a tentativa de compreender
a maneira como as pessoas leem e interpretam o mundo e, no processo de “ler” o mundo, se
propdem a mudar o préprio mundo para torna-lo um lugar menos injusto e menos desigual.
Nesse sentido, 0s autores argumentam que a criticidade assume um papel politico radical. Em

suas palavras:

[...] referir-se ao letramento critico s6 faz sentido onde esfor¢os conjuntos séo feitos
para compreender e praticar formas de leitura e de escrita que promovam a busca pela
emancipacao democrética, pelo empoderamento daqueles que sdo inferiorizados, dos
marginalizados [...] ao nos referirmos ao letramento critico estamos preocupados em
saber até que ponto e de que maneiras as praticas e concepgdes sociais reais e possiveis
de leitura e escrita capacitam 0s sujeitos para que possam compreender e se engajar
nas politicas da vida cotidiana na busca por uma ordem social mais verdadeiramente
democrética [...] O letramento critico torna possivel uma “leitura” mais adequada e
precisa do mundo [...] as pessoas podem se engajar em “reescrever” o mundo em um
formato em que seus interesses, identidades e aspiragdes legitimas estejam
plenamente presentes e presentes de forma mais igualitarial® (LANKSHEAR;
MACLAREN, 1993, p. 20, grifo dos autores, traducdo nossa).

Em sintese, os autores informam que as praticas de letramento, por serem socialmente
construidas dentro das relacdes de poder, contribuem para desenhar os contornos dentro dos
quais as sociedades sao moldadas em favor dos grupos privilegiados. Por conseguinte, a
finalidade do LC é compreender como esse processo opera, e, a partir dessa compreensao,
intervir na sociedade para torna-la mais democratica. Nesse ponto, 0s autores recorrem as
palavras de Paulo Freire (1989) e complementam que o letramento critico torna possivel ler o
mundo mais adequadamente para refletir sobre ele para “reescrevé-lo” em um formato mais
igualitario para todos.

A nosso ver, as definicGes e teorias recém apresentadas constroem uma ponte entre 0s
conceitos do letramento critico e o trabalho do educador Paulo Freire (1989;1997; 2001; 2017;
2018). Nessa direcdo, seguiremos 0s caminhos apontados por tedricos e estudiosos que afirmam

que o Letramento Critico tem suas raizes nas ideias Freirianas.

No original: “[...] referring to critical literacy only where concerted efforts are being made to understand and
practice reading and writing in ways that enhance the quest for democratic emancipation, for empowerment of the
subordinated, the marginalized other. [...] In addressing critical literacy we are concerned with the extent to which,
and the ways in which, actual and possible social practices and conceptions of reading and writing enable human
subjects to understand and engage the politics of daily life in the quest for a more truly democratic social order
[...] critical literacy makes possible a more adequate and accurate “reading” of the world [...] people can enter
into “rewriting” the world into a formation in which their interests, identities, and legitimate aspirations are more
fully present and are present more equally.”
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4.3.3 As influéncias do educador Paulo Freire no Letramento Critico

Em um didlogo constante com o educador Paulo Freire (1921-1997) tedricos e
educadores do Letramento Critico (LC) defendem que um de seus principais pressupostos € a
crenga em que a leitura do mundo antecede a leitura da palavra. Para o educador, é preciso ler
o mundo, refletir sobre ele para melhor compreendé-lo, com o objetivo de transforma-lo. E,

isso se da na e através da leitura da palavra. Assim, como o proprio educador esclarece:

[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele. [...] este movimento do mundo a palavra e da palavra
ao mundo est4 sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo
mesmo atraves da leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir
mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do
mundo, mas por uma certa forma de “escrevé-1o” ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1989, p. 13).

Logo, conforme os ensinamentos de Freire (1989; 1997; 2001; 2017; 2018), as praticas
de letramento sdo partes determinantes do processo de tomada de consciéncia de que nossas
experiéncias, valores, crencas, visdes de mundo, enfim, tudo que nos constitui como seres
sociais é construido historicamente dentro das relacfes de poder. Nesse sentido, o objetivo do
LC é confrontar essas relacfes desiguais de poder com vistas a transformac6es em favor de um
mundo mais justo e menos desigual para todos.

Em uma abordagem critica, o letramento reconhece que as palavras ndo sao inocentes,
e implicam, necessariamente, em escolhas que nos posicionam como sujeitos. Portanto, sempre
é possivel fazer escolhas diferentes e, assim, promover transformacées (JANKS, 2106). Nesse

sentido, Conforme Freire (2018, p. 108-109, grifos do autor) nos explica:

[...] Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modificd-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir
deles um novo pronunciar. N&o é no siléncio que 0os homens se fazem, mas na palavra,
no trabalho, na acdo-reflexdo. Mas se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que
é préxis, é transformar o mundo, dizer a palavra néo € privilégio de alguns homens,
mas direito de todos os homens.

Por esse angulo, baseada nas ideias Freirianas, Janks (2016) defende que todos tém o
direito de dizer a sua palavra e tudo o que é construido pode ser desconstruido e reconstruido

de outra forma. Isso € possivel através da maneira como refletimos sobre 0 mundo em nossas

praticas de nomear e renomear 0 mundo com o proposito de reconstrui-lo.



66

A visdo Freiriana da acdo para a transformac&o social também orienta a concepg¢éo de
LC apresentada por Cervetti, Pardales e Damico (2001). Segundo os autores, o Letramento
Critico coloca em evidéncia e questiona explicitamente as diferencas entre raca, género, classe,
orientacdo sexual, entre outros. E, dessa forma, o papel dos educadores dentro do letramento
critico é examinar junto com os estudantes como essas diferencas operam e posicionam 0s
sujeitos. O objetivo € que os estudantes percebam que elas ndo sdo naturais, tampouco ocorrem
como fendbmenos isolados, ao contrario, devem ser encaradas como parte do sistema de
desigualdades e injusticas que constituem nossa sociedade. Nesse sentido, baseados na
pedagogia freiriana, os autores defendem que o LC compreende que as préaticas letradas devem
sempre considerar a justica social, a liberdade e a equidade como suas preocupacdes centrais.
Sendo assim, os autores propdem algumas perguntas que professores e alunos engajados em
uma proposta critica de aprendizagem podem fazer ao lerem e interpretarem os textos. Essas

perguntas sao apresentadas no Quadro 1 a seguir.

QUADRO 1 — Perguntas que orientam o trabalho por meio do letramento critico
e De que maneira determinados sentidos sao atribuidos a certas pessoas ou
eventos em um texto?
¢ De que maneira o texto busca fazer com que os leitores aceitem essas
construcdes?
Qual é o propésito do texto?
A quem a disseminagdo desse texto privilegia?
A quem desprivilegia?
Quais sdo as visdes de mundo que as ideias do texto colocam em evidéncia?
Quiais visdes de mundo sdo desconsideradas?

De que maneira outras visdes de mundo podem ser construidas?
Fonte: adaptado de CERVETTI, PARDALES E DAMICO, 2001, p. 8.

Por fim, Cervetti, Pardales e Damico (2001) afirmam que o papel principal do
letramento critico é despertar a consciéncia critica dos estudantes a partir de praticas de
letramento que ndo apenas situem os estudantes dentro dos contextos historicos, politicos,
sociais e culturais, mas que tambeém contribuam para que se tornem atores na busca por
transformacdes sociais. Diante de tudo o que foi exposto 0s autores resumem 0s principais

conceitos do letramento critico no Quadro 2 a seguir.

QUADRO 2 — Principais conceitos do Letramento Critico
Conceito Letramento Critico

Conhecimento (epistemoldgico) O que conta como conhecimento ndo é natural
nem neutro; o conhecimento é sempre baseado
nas regras discursivas de uma determinada
comunidade e, por isso, é ideolégico.
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Realidade (ontologica) A realidade ndo pode ser conhecida
definitivamente, e ndo pode ser capturada pela
lingua; as decisdes acerca do que é verdade, ndo
podem ser baseadas, portanto, em uma
correspondéncia direta com a realidade, mas, ao
contrario, devem se dar de acordo com contexto
local.

Autoria O significado textual é sempre mudltiplo,
contestavel, culturalmente e historicamente
situado, e construido de acordo com as diferentes
relacdes de poder.

Obijetivos educacionais O desenvolvimento da consciéncia critica.

Fonte: adaptado de CERVETTI, PARDALES E DAMICO, 2001, p. 9.

Sandretto (2011) também aponta o educador Paulo Freire (1989;1997;2001;2017;2018),
como um dos precursores do LC. Para a autora o coracdo da pedagogia Freiriana é a
possibilidade que a educacdo pode oferecer para que educadores e educandos, em dialogo,
problematizem a realidade e a cotidianidade em que vivem e que, nesse processo, interroguem
primeiramente o seu mundo e em seguida as palavras que o nomeiam. N&o para que se adaptem,
mas para que promovam transformacdes. Sendo assim, de acordo com Sandretto (2011) e em
consonancia com os demais pesquisadores, um ponto que deve ser considerado € a correlacéo
que se estabelece entre a andlise critica dos textos e a acdo voltada as transformacGes sociais.
Ou seja, em uma educacdo critica os leitores ndo se limitam a decodificar e analisar os textos,
mas também se propdem a agir a partir da reflexdo sobre a propria realidade para promover
mudangas.

A pesquisadora enumera trés pressupostos basicos que dao sustentacdo ao Letramento
Critico: primeiro, destaca que nenhuma pratica de letramento é neutra, todas sempre abrangem
alguma ideologia ou perspectiva particular; segundo, informa que o LC tem como base um
pressuposto democratico fortemente atrelado as questdes de igualdade e de poder nas questdes
que configuram a sociedade; por fim, assume que uma educacéo voltada ao letramento em uma
perspectiva critica tem o potencial de empoderar os sujeitos e promover transformacoes sociais.

Perante essas consideragdes, a autora afirma que o Letramento Critico no contexto da
educacéo expande a definicdo de letramento para além da mera codificacédo e decodificacdo de
palavras. As praticas de leitura e de escrita tornam-se um meio através do qual os sujeitos séo
capazes de compreender suas préprias histdrias e culturas e de como esses contextos que 0s
constituem e posicionam estdo diretamente ligados as estruturas de poder. Assim, os estudantes

engajados nessa versdo de letramento podem se conscientizar das posi¢cdes que ocupam e do
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papel que desempenham como leitores, bem como, podem, igualmente, refletir acerca da
maneira como posicionam os autores dos textos em suas préticas e leitura.

Sendo assim, para Sandretto (2011), o papel que o Letramento Critico ocupa na
formacéo dos estudantes é o de orienta-los para que se tornem conscientes de que: 1) todos 0s
textos s&o construcdes sociais; 2) nenhum texto € neutro; 3) os autores recorrem a determinados
discursos (de modo geral os socialmente legitimados) e assumem que os leitores compartilham
desses mesmos discursos e que portanto serdo capazes de atribuir determinados sentidos aos
textos; 4) os autores fazem escolhas conscientes e inconscientes ao escrever um texto; 5) todos
0s textos trazem em si lacunas ou siléncios a respeito de determinadas representacdes; 6) 0s
textos desempenham um papel significativo na maneira como atribuimos sentido a nés mesmos,
aos outros e ao mundo.

Por fim, a pesquisadora conclui que devemos contribuir para que os alunos sejam
capazes de analisar os textos criticamente e estabelecer conexdes entre o0s textos e suas
experiéncias de vida porque os textos sao instrumentos capazes de moldar 0s pensamentos e
acOes das pessoas. Decorre dai que a proposta do LC é examinar as relacfes entre as praticas
discursivas, as relacdes de poder e a formacdo de identidades. Para tanto, Sandretto (2011)
descreve os principais questionamentos que professores e estudantes podem fazer aos textos
com o objetivo de se engajarem em praticas de ensino e aprendizagem que promovam 0

letramento critico. Conforme o Quadro 3 a seguir.

QUADRO 3 — Questionamentos que guiam as praticas de Letramento Critico

Aspectos textuais Perguntas Criticas
Obijetivo(s) do texto e Sobre o que é o texto? Como nds podemos saber?
e Quem é ou poderia vir a ser o publico-alvo desse
texto?

e Por que nés estamos lendo esse texto?
e O que vocé acredita que o autor desse texto quer que

saibamos?
Estruturas e e Quais sdo as estruturas e as caracteristicas desse
caracteristicas textuais texto?

A que género esse texto pertence?

O que as imagens nesse texto sugerem?

O que as palavras nesse texto sugerem?

Qual é o tipo de linguagem usada nesse texto?

Construgéo dos De que maneira as criancas, adolescentes, jovens e
personagens adultos sdo construidos no texto?

e Por que o autor do texto representou 0s personagens

do texto dessa forma especifica?
Lacunas e siléncios e Halacunas e siléncios nos textos?
e Quem esta ausente nos textos?




O que foi deixado fora do texto?
Quais perguntas sobre o préprio texto ndo sao
levantadas?

Poder e interesse

A quais interesses 0s textos servem?

Quem se beneficia dos textos?

O texto é justo?

Quais conhecimentos o leitor precisa trazer ao texto
para compreendé-lo?

Quais posicdes, vozes e interesses estdo em jogo no
texto?

Como o leitor é posicionado em relagdo ao autor do
texto?

Como o texto retrata, idade, género e/ou grupos
culturais?

Quem tém voz nos textos? Quem é citado?

Por que o texto é escrito dessa forma?

VisOes e realidades

Qual viséo de mundo o texto apresenta?

Quiais realidades sociais o texto retrata?

Como o texto constroi sua versdo da realidade?

O que é real no texto?

Como o texto teria sido escrito de forma diferente
em outro tempo, lugar ou cultura?

Questionamentos
sobre o autor

Quem? Que tipo de pessoa e com quais interesses e
valores escreveu o texto?

Qual visdo de mundo e valores o autor do texto
assume que o leitor carrega? Como podemos saber?

Mudltiplas leituras

Quais diferentes interpretacdes do texto séo
possiveis?

De que maneira 0 contexto exterior ao texto
influencia 0 modo como o texto é interpretado?

De que maneira o texto encoraja o leitor a atribuir
sentido ao texto?

De que forma(s) o texto poderia ser reescrito?

Fonte: adaptado de SANDRETTO, 2011, p. 70-73.
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Vale esclarecer que segundo Sandretto (2011), o objetivo de tais questionamentos nao

¢ chegar a conclusdes definitivas ou “verdadeiras”. Uma vez que, a leitura por meio do

Letramento Critico permite uma multiplicidade de respostas, e, portanto, assumir previamente

que ha uma resposta certa para 0s questionamentos pode ser um impedimento para que a leitura

critica ocorra. Para a autora, o que os professores podem fazer é incentivar os alunos a refletirem

sobre o porqué de pensarem de determinada maneira e de como séo capazes de relacionar suas

respostas aos textos. Dessa forma, 0s estudantes séo encorajados a trazer seus conhecimentos e

suas experiéncias para 0s textos, e assim, construirem multiplas leituras.

Tendo como base o aporte tedrico apresentado, reforgamos que o0 objetivo principal de

uma pedagogia por meio do LC ¢é a formag&o de sujeitos para o exercicio da cidadania. E, nesse

sentido, buscamos correlacionar os pressupostos dessa abordagem a Pedagogia Critica de
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Freire. O educador defende que a educacdo como prética transformadora depende de que os
sujeitos se reconhecam como seres histdricos e sociais e que, por isso, trazem as marcas da
sociedade em que estdo inseridos. Dai que, educadores e educandos precisam compreender que
suas identidades e suas maneiras de ver o mundo se constroem em suas praticas discursivas,
estabelecidas em suas relagbes sociais dentro das estruturas de poder vigente. E isso que
significa “ler” o mundo na filosofia Freiriana.

Sendo assim, uma proposta pedagogica critica tem como finalidade refletir sobre como
essas experiéncias sao construidas e de que maneira essa reflexdo pode se apresentar como uma
possibilidade para que os sujeitos (re)conhecam criticamente suas realidades e, entdo, possam
(re)significar seu modo de ler e se ler no mundo. E, no processo de problematizar o mundo,
transforma-lo em um lugar mais democréatico. De nossa parte, reforcamos nossa crenca no
potencial da filosofia Freiriana que subjaz os conceitos do Letramento Critico para propor uma
alternativa pedagogica para o ensino de inglés na EJA. Acreditamos que a radicalidade do LC
se apresenta como possibilidade real para propormos outros rumos para o ensino do idioma
para alunos jovens e adultos. Com esse propdsito, apresentamos as possiveis contribuicdes do

LC para o ensino de inglés na proxima secao.

4.3.4 Contribuicdes do Letramento Critico para o ensino de inglés como Lingua Estrangeira

Com base na discussao sobre a importancia do Letramento Critico para uma abordagem
de ensino e aprendizagem emancipadora e democratica, apresentaremos, a seguir, as possiveis
contribuicdes do LC para que as aulas de inglés possam se transformar em uma experiéncia
mais significativa para os educandos. A nosso ver, os estudantes poderdo reconhecer a
relevancia do idioma se tiverem contato com temas e referéncias que lhes interessem e lhes
digam respeito. Para pavimentar esse caminho, traremos as consideracdes de Jorddo (2007,
2016, 2017); Mattos (2017); Souza (2011); Tagata (2017).

Tagata (2017) defende uma proposta para desenvolver o Letramento Critico nas aulas
de inglés que leve o aluno a ser capaz de trazer significados ao texto que vao para além do senso
comum. Contribuir para que o aluno reconheca a necessidade de refletir sobre suas crengas,
valores, opinides, concepcdes e perceba que elas ndo sdo naturais ou imutaveis, mas séo
construidas coletiva e socialmente e que, portanto, estdo condicionadas ao contexto social,

historico e cultural em que o0s sujeitos estdo inseridos. Assim, o LC pode conscientizar o aluno



71

de que os discursos que nos produzem, mas que também produzimos podem ser desafiados e
transformados.

Para Mattos (2017) o papel do ensino de inglés por meio do LC é contribuir para a
formacéo voltada ao desenvolvimento da cidadania. De acordo com a pesquisadora a educagéo
para a cidadania busca preparar os alunos para a participacao critica, ativa e efetiva na vida de
suas comunidades. Nas palavras da autora:

[...] Educar para a cidadania significa, entdo, compreender e reconhecer diversas
culturas, aprender para a vida, o que garantiria que, quando adultos, os alunos estaréo
preparados para mobilidade social e equipados com as habilidades sociais que s&o
necessarias para 0 seu crescimento, mas também equipados com uma consciéncia
critica e com um senso global de responsabilidade (MATTOS, 2017, p. 179).

Para tanto, Mattos (2017) cré que o professor critico deve oferecer atividades que
permitam criar possibilidades reais para que os alunos pratiquem cidadania nos contextos da
sala de aula de modo a prepara-los para exercé-la fora dos muros da escola. Sendo assim, para
a educadora as atividades de leitura e de escrita em Lingua Inglesa a luz do Letramento Critico
ndo negam as propostas tradicionais para o ensino de inglés, mas devem ir além das questdes
habituais de compreensao escrita e de vocabulario, paralelamente, devem também desenvolver
0 senso de cidadania. Por esse angulo, a aprendizagem do idioma aliada ao LC para o exercicio
da cidadania tem o potencial de empoderar os aprendizes para que desenvolvam o pensamento
critico e uma consciéncia global, fundamentais para a vida além dos limites escolares. Cabe
esclarecer que apesar de Mattos (2107) se referir a educacdo para a cidadania no contexto do
ensino regular, acreditamos que as suas ideias também se aplicam ao contexto as EJA.

Souza (2011), também utiliza os conceitos do Letramento Critico para o ensino de inglés
como Lingua Estrangeira. Para o autor, o letramento consiste em estar consciente do processo
de construcdo de significado do que se I&. Consiste também na forma como cada individuo
produz sua proépria interpretacdo daquilo que leu, baseado em suas experiéncias de vida e
leituras anteriores. Segundo o autor, o processo de significacdo ndo tem a ver diretamente com
0 texto, mas com a forma como os contextos de producdo do texto e os contextos de leitura se
relacionam. Portanto, ndo se pode conceber leitura de um Unico sentido; pessoas diferentes, em
contextos diversos, podem atribuir significado distintos ao mesmo texto. (SOUZA, 2011, p.
296-297) propde que o leitor reflita: “[...] Por que entendi assim? Por que acho isso? De onde
vieram as minhas ideias, as minhas interpretagdes?”” A seguir, o autor define o papel do LC no

ensino:
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[...] Aqui, no letramento critico, precisamos assumir a responsabilidade das nossas
leituras e ndo culpar o autor do texto pela sua escritura; precisamos perceber que o
significado de um texto é uma inter-relagéo entre a escrita e a leitura. Nos estamos
nos conscientizando sobre como nos interpretamos o texto. [...] Enfocar aquilo que o
aluno acha que ¢ “natural” fazer, levar o aluno a repensar o que ¢ natural para ele e
refletir sobre isso. Perceber como aquilo que é natural para ele pode conter
preconceitos que podem afetar o outro, gerar preconceito contra pessoas diferentes.
E, portanto, levar o aluno, o aprendiz, a reformular seu saber ingénuo. Entdo
letramento critico € ir além do senso comum, fazer o aluno refletir sobre aquilo que
ele pensa que é natural e verdadeiro. Levar o aluno a refletir sobre a histdria, sobre o
contexto de seus saberes, seu senso comum. Levar o aluno a perceber que para alguém

que vive em outro contexto a verdade pode ser diferente. (SOUZA, 2011, p. 293).
Enfim, para Souza (2011) o ensino/aprendizagem de Lingua Estrangeira, através de
atividades de leitura—em uma perspectiva critica, pode despertar nos estudantes uma percepc¢ao
de seu papel ativo no processo de (re)construcao da sociedade. Assim, a sala de aula de inglés
pode se transformar no local onde as proprias visdes de mundo sao questionadas, onde os alunos
podem repensar sobre aquilo que imaginam ser natural, mas que pode conter preconceitos. NGs,
professores, devemos incentivar o aprendiz a refletir sobre o contexto de seus saberes, como o
seu senso comum foi construido socialmente, a partir de suas experiéncias individuais e
coletivas. Ou seja, devemos oferecer oportunidades para que os estudantes possam perceber-se
como sujeitos historicamente, culturalmente e socialmente construidos e, assim, capazes de
provocar mudangas econdmicas, politicas, sociais e culturais. Por fim, o pesquisador propde
algumas perguntas que poderdo contribuir para que educadores e educandos assumam as
responsabilidades por suas leituras e reconhecam que as interpreta¢fes que fazemos de um texto
tém implicacdes para nossas vidas, mas também para as vidas dos outros. Essas perguntas sdo

apresentadas no Quadro 4 a seguir.

QUADRO 4 - PERGUNTAS DO LETRAMENTO CRITICO

e Qual é o contexto de producédo do texto?

e Para que tipo de leitor o texto foi escrito?

e O contexto de producédo do texto € o mesmo do contexto de consumo?

e Vocé é o leitor que o autor do texto tinha em mente?

e De que maneiras os contextos de producéo e de leitura do texto interferem na
sua compreensdo?

e E possivel atribuir um sentido “real”, “correto”, “original” ao texto?

e Como voceé se sente em relacdo as diferentes interpretacdes do texto?

e Vocé acredita que deveriamos elimina-las?

e O que deveriamos fazer com elas?

Fonte: Adaptado de SOUZA, 2011, p. 299.

Souza (2011) conclui que esses questionamentos devem ser exercitados constantemente

em nossas atividades pedagogicas. Entretanto, o educador afirma que essas perguntas nao
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servem de forma igual para todos os contextos. Elas servem apenas como uma referéncia, uma
vez que, prescrever todas as perguntas que deveriam ser feitas, iria de encontro a toda a ética
que embasa o Letramento Critico.

A pesquisadora/professora Jorddo (JORDAO, 2016, 2017; JORDAO; FOGACA, 2007)
€ uma das principais defensoras do ensino de inglés por meio do LC. Diante disso,
apresentaremos alguns dos pressupostos que a autora destaca como importantes para o ensino
e aprendizagem de inglés sob a otica desse conceito. Inicialmente, acreditamos ser importante
lembrar que Jorddo e Fogaca (2007) concebem a lingua como discurso. E, portanto, partindo
dessa concepcdo, o letramento € visto como um conjunto de formas de uso da linguagem que
déo sentido a fala e a escrita.

No entanto, essas praticas discursivas ndo sdo neutras, pelo contrario, elas estdo
diretamente relacionadas as crencas e valores que constituem as visdes de mundo especificas
dos diferentes grupos socioculturais e se estabelecem nas relagdes de poder que hierarquizam a
sociedade, conforme mencionado anteriormente por outros pesquisadores nesse estudo. Nesses
moldes, o papel do LC nas aulas de inglés é ajudar os alunos a perceberem como o poder opera
para posicionar os sujeitos e o0 modo como esse poder também pode ser subvertido. Como
Jord&o e Fogaca (2007, p. 88) esclarecem: “[...] O poder (e os resultantes conflitos), as formas
como o poder opera, e as possibilidades de subverté-lo, devem ser uma preocupacgéo
fundamental para todos que desejam compreender, ensinar e aprender Linguas Estrangeiras”.

Em outras palavras, para os autores, a perspectiva critica nas praticas de letramento para
as aulas de inglés como LE esta em tornar evidente que as relagdes que nos constituem como
sujeitos enfrentam disputas continuas por legitimidade. E, esses conflitos ocorrem por meio da
linguagem. Por conseguinte, os significados que atribuimos aos textos podem ser
constantemente (re)significados e (re)construidos. Assim sendo, Jorddo (2017) afirma que os
possiveis sentidos que os leitores atribuem a um texto ndo se limitam ao processo de escritura,
e ndo sdo responsabilidade exclusiva dos autores desses textos. Ou seja, conforme a propria

pesquisadora nos explica:

“[...] o leitor atribui sentidos aos textos a partir de seus conhecimentos de mundo (e
dos textos com que entra em contato), e ndo simplesmente extrai sentidos ja
conferidos aos textos por outro alguém. [...] 0s textos, nessa perspectiva, adquirem
sentido durante o processo de leitura e ndo anteriormente ao contato com seus leitores
[...] E a leitura que constréi o texto, e ndo vice-versa (JORDAO, 2017, p. 119-120,
grifos da autora).
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Ou seja, a autora vé o processo de leitura como uma préatica social, em que os sentidos
que atribuimos aos textos sdo construidos em conjunto com as comunidades discursivas com
as quais convivemos. Portanto, ndo extraimos sentidos daquilo que lemos, ao contrario,
conferimos sentidos aos textos. Decorre dai que um outro propdsito do LC nas aulas de inglés
é construir junto com os alunos a compreensdo de que ler € uma pratica social, coletiva e
politica. E, por conseguinte, ndo cabe ao professor dizer aos alunos como ler os textos ou quais
sentidos atribuir aos textos. Ao inves disso, o papel do professor € expor os alunos a uma
variedade de textos e a diferentes modos de ler e atribuir sentidos aquilo que leem. Dessa forma,
alinhados as consideracOes apresentadas acreditamos que por meio do LC os alunos poderdo
ampliar as suas habilidades de leitura em LE, os seus procedimentos interpretativos e as suas
visdes de mundo.

Seguindo uma linha de pensamento semelhante, Jordao (2017) ressalta que o letramento
em uma perspectiva critica pressupde que todos sdo capazes de atribuir sentido aos textos. 1sso
significa que tanto os professores quanto os alunos trazem conhecimentos legitimos para as
salas de aula, e esses conhecimentos precisam ser reconhecidos, valorizados e compartilhados.
Isso porque, nas palavras de Jordao (2017, p. 202): “[...] quanto mais variado for o nosso leque
de procedimentos interpretativos e conhecimentos, melhores condigfes teremos para
estabelecer novas préaticas e aumentar as possibilidades de construcdo de sentidos.” Logo, ao
nosso ver, conhecer, reconhecer e valorizar os saberes que os alunos trazem para a sala de aula
sdo elementos fundamentais para tornar as aulas de inglés mais significativas, principalmente
na Educacdo de Jovens e Adultos.

Além disso, segundo a autora, quanto mais os sujeitos conhecerem de si, dos outros e
do mundo, mais serdo capazes de se perceberem como agentes potencialmente transformadores
da realidade. Esse processo de conscientizacdo ocorre através da leitura critica que fazem de si
mesmos e dos outros em suas vivéncias no mundo. Aqui, nesse ponto, a autora aproxima o LC
da filosofia Freiriana de primeiro ler o mundo para depois ler a palavra com o objetivo de
transformar a realidade.

Nessa esteira, Jorddo (2016) afirma que na perspectiva do Letramento Critico o
conhecimento deve ser significativo para a vida dos estudantes tanto dentro quanto fora dos
muros da escola. Portanto, o ensino de inglés deve abordar contetidos aos quais 0s estudantes
sejam capazes de atribuir sentido e ndo se restringir aos conhecimentos de ordem cognitiva
socialmente legitimados. Nesse intuito, Jordao (2016) se alinha a Freire (1989) e se posiciona

contra a “educagdo bancaria”, em que o educador faz depdsitos como se 0s estudantes fossem
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recipientes a serem preenchidos por conteudos. E, paralelamente, posiciona-se a favor da
educacao dialégica, em que defende a importancia de saber ouvir o educando para poder falar
com ele e juntos construirem os saberes necessarios para a vida de ambos. Como a autora deixa

claro:

Tais pressupostos sobre as pessoas e seus conhecimentos exigem que o professor em
sala de aula assuma uma posi¢do bastante diferente da tradicional, abandonando sua
posicao de detentor do conhecimento, de defensor da moral e dos bons costumes. [...]
ndo sendo mais visto como o detentor da verdade, ele precisa negociar mais, conversar
mais, abrir-se mais aos outros do que fazia tradicionalmente; deixando de ser a fonte
irradiadora do conhecimento, ele precisa construir saberes com seus alunos, aprender
com eles ao mesmo tempo em que lhes ensina (JORDAO, 2016, p. 46-47, grifos da
autora).

Dessa maneira, vemos que as diferencas e a diversidade do repertério historico, cultural
e de saberes dos educandos precisam ser levados em conta no processo de ensino-aprendizagem
e iss0 s0 é possivel em uma prética de respeito e didlogo constante, principalmente no contexto
da Educacdo de Jovens e Adultos onde convivem, aprendem, ensinam sujeitos de variadas
origens, idades, caracteristicas e especificidades.

Em sintonia com a pedagogia Freiriana e em dialogo com os pesquisadores outrora
mencionados, concluimos que para o Letramento Critico o papel principal da educacdo é a
formacédo para a participacgdo critica e ativa dos educandos na vida de suas comunidades, com
0 objetivo de prepara-los para a responsabilidade e transformacdo social. Nesse sentido, em
uma relacdo dialdgica, devem questionar como as hierarquias sociais se estabelecem e por que
algumas pessoas e seus saberes sdo valorizados e incluidos, ao passo que outras sdo
desvalorizadas e excluidas. Por isso, o LC torna-se um meio de compreender as relacdes entre
linguagem e poder. E no processo de atribuir valor aos conhecimentos e saberes que professores
e alunos assumem uma posicéo reflexiva e problematizadora perante os conflitos que constroem
as sociedades tal qual elas se configuram.

Ademais, nessa perspectiva, o letramento demanda compreender as implicagdes do
processo de atribuir significado aquilo que se I1é. Ou seja, entender que cada individuo interpreta
o0 que leu, baseado em suas experiéncias de vida, visdes de mundo e leituras anteriores. Portanto,
em nossas praticas de leitura longe de extrairmos sentidos dos textos, o que fazemos é atribuir
sentido ao que lemos, isso requer que tanto os contextos de produgdo quanto os contextos de
recepcdo de um texto sejam levados em consideracéo.

Por fim, a filosofia que concebe a educacao por meio do LC esta baseada no respeito as

diferencas e no reconhecimento de que todo ser humano possui saberes essenciais para sua
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existéncia e que é a partir desses conhecimentos que 0s sujeitos se posicionam no mundo e
constroem as suas historias. Sendo assim, acreditamos que sera por meio da leitura critica de
uma variedade de tipos de textos que poderemos construir conhecimentos significativos e
necessarios para uma sociedade mais democratica nas aulas de inglés para a Educacgéo de Jovens
e Adultos. Traremos uma discussdo sobre a importancia dos géneros textuais como

instrumentos passiveis de aprendizagem a seguir.

4.4 O Papel dos Géneros Textuais como Instrumentos de Aprendizagem

A vida social contemporanea exige que cada um de nds conviva com uma enorme
variedade de textos. O texto, tanto o oral quanto o escrito, € um fendmeno linguistico que vai
além da frase e constitui uma entidade comunicativa que forma uma unidade de sentido
(MARCUSCHI, 2008). Assim, como Marcuschi (2008, p. 71) nos diz: “[...] a comunicag¢do
linguistica (e a producéo discursiva em geral) ndo se dd em unidades isoladas, tais como
fonemas, morfemas ou palavras soltas, mas sim em unidades maiores, ou seja, por textos”.
Dessa forma, ao atribuir o carater enunciativo ao texto o linguista concebe a producéo textual
em uma perspectiva sociodiscursiva. Ou seja, na concepc¢do do autor, o texto ndo se limita ao
seu nivel morfossintatico, ao contrario, é o resultado das relacBes entre as praticas linguisticas
e seus vinculos culturais, histdricos, sociais com 0 mundo. A defini¢do de texto fica mais clara

nas palavras do préprio autor:

O texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma
entidade de comunicagdo e um artefato sécio-histérico. De certo modo, pode-se
afirmar que o texto é uma (re)construgdo do mundo e ndo uma simples refracéo ou
reflexo (MARCUSCHI, 2008, p. 71).

Enfim, na acepgdo de Marcuschi (2008), o texto se constitui num evento comunicativo
resultante do processo das relagdes socio-historicas e linguisticas que se estabelecem nas
praticas discursivas por meio do uso da linguagem em nossas trocas discursivas. Baseado nisso,
0 autor enfatiza que o texto ndo € uma mera sequéncia de palavras, mas um evento comunicativo
composto por elementos linguisticos, sociais e cognitivos. E, como afirma, € unicamente a partir
das relagcbes com 0 mundo que os textos formam uma unidade de sentido.

Intrinseca a essa perspectiva sociodiscursiva, Marcuschi (2008) acredita que para
elaborarmos um texto ndo podemos enunciar os conteudos sem nenhum critério. Para favorecer

a compreensao, a producéo de um texto deve seguir algumas normas, mesmo que sejam regras
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cada vez mais flexiveis. Para o autor, isso se realiza por meio de categorias de género. Nas
palavras do linguista compreendemos melhor a sua tese: “[...] 1SS0 porque toda manifestagéo
verbal se da sempre por meio de textos realizados em algum género. Em outros termos, a
comunicacdo verbal s6 é possivel por algum género textual [...]” (MARCUSCHI, 2008, p. 154).
Por esse viés, o autor avalia que quando utilizamos um género textual', ndo nos limitamos as
suas formas linguisticas, mas também consideramos 0s seus objetivos especificos em contextos
particulares. Em outras palavras, 0s géneros textuais operam como estruturas que se constituem
nas interacdes comunicativas humanas e uma vez que se situam numa relacao socio-historica
tém o poder de atuar como formas de legitimacdo discursiva. A seguir apresentaremos a
definicdo de género textual** que segundo Marcuschi (2008) destaca aspectos importantes que

poderéo contribuir para uma posterior transposicao para o ensino. Como nos diz:

Género textual refere os textos materializados em situagBes comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo 0s textos que encontramos em nossa vida diaria
e que apresentam padrfes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composic¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na
integracdo de forgas histéricas, sociais, institucionais e técnicas [...] (MARCUSCHI,
2008, p 155, grifos do autor).

Tendo em vista as consideracdes de Marcuschi (2008), tomaremos as palavras de
Bakhtin (2016) para justificar a importancia de uma proposta pedagdgica que possibilite que 0s
estudantes tenham contato com uma variedade de géneros textuais. Nos dizeres do pensador

russo:

Quanto mais dominamos 0s géneros, maior é a desenvoltura com que 0s empregamos
e mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situa¢do singular da
comunicag¢do— em suma, tanto mais plena é a forma com que realizamos o nosso livre
projeto de discurso (BAKHTIN, 2016, p. 41).

Sendo assim, acreditamos que quanto maior for o repertério de géneros com que 0s
estudantes tenham contato, tanto melhor poderdo se apropriar das praticas discursivas que
estruturam as atividades comunicativas humanas, uma vez que falar de género significa falar

do uso da lingua em seu dia a dia, em suas mais variadas formas. Assim, o que constitui um

1 Embora cientes dos estudos que diferenciam os conceitos de “género textual”, “género do discurso” e “género
discursivo”, seguiremos a posi¢do de Marcuschi (2008) e ndo entraremos na discussdo se ¢ mais pertinente o uso
de uma ou outra expressao. Adotaremos a posi¢do de que essas expressdes podem ser usadas intercambiavelmente.
12 Cabe esclarecer que ao contrario de Marcuschi (2008) nio diferenciaremos os termos “tipo textual” e “género
textual”. Utilizaremos esses termos de forma intercambiavel ao longo de nosso estudo.
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género € sua relagdo com os contextos sociais, histdricos, culturais, politicos, e ndo apenas seus
aspectos formais.

Nesse sentido, Marcuschi (2008) alerta que apesar de toda a flexibilidade, ndo podemos
abrir méo da categoria de género para trabalhar com a lingua em funcionamento, conforme
comenta: “[...] estamos submetidos a tal variedade de géneros textuais, a ponto de sua
identificacéo parecer difusa e aberta, sendo eles inimeros, tal como lembra bem Bakhtin (1979),
mas ndo infinitos” (MARCUSHI, 2008, p. 154). Em suma, para o estudioso 0s géneros nao
devem ser concebidos como modelos estanques, desvinculados da vida cultural e social por
onde circulam, entretanto, também ndo podemos ignorar que eles tém uma identidade que, na
producdo textual, determinam nossas escolhas. No entanto, essas preferéncias ndo podem ser
totalmente livres e aleatérias (MARCUSCHI, 2011). Diante de tudo o que foi exposto,
Marcuschi (2011) busca organizar algumas de suas posicGes acerca da nogdo de género,

conforme dispomos no Quadro 5 a seguir.

QUADRO 5- CONCLUSOES ACERCA DA NOCAO DE GENERO
Conclusoes acerca da nogéo de género

1. Jando é prioritario fazer classificagdes de géneros, pois eles sdo muitos, fluidos, ndo sendo
possivel cataloga-los todos.

2. Nao é prioritéria a analise da forma como tal nem da estrutura e sim da organizagéo e das
acoOes sociais desenvolvidas, bem como dos atos retoricos praticados.

3. Nem todos 0s géneros tém o mesmo grau de estabilidade e de identificacdo autoral e muitos
deles sdo proprios para a analise de autoria, pois sdo em geral formulaicos.

4. O estatuto genérico de um texto ndo é algo imanente como propriedade inalienavel, mas
relativo a seu funcionamento na relagdo com os atores envolvidos e as condicdes de
enunciacao.

5. Os géneros organizam a nossa fala e escrita assim como a gramatica organiza as formas
linguisticas (BAKTIN, 1979). Assim, pode-se dizer que 0s géneros sdao um tipo de
gramatica social, isto € uma gramatica da enunciacéo.

6. O ensino com base em géneros deveria orientar-se mais para aspectos da realidade do aluno
do que para os géneros mais poderosos, pelo menos como ponto de partida.

7. Os géneros ndo sdo paradigmas no sentido de entidades a serem reproduzidas ou imitadas,
seja no ensino ou no dia a dia, pois sdo de tal ordem que mais parecem paradigmas de
heterogeneidade enunciativa.

Fonte: MARCUSCHI, 2011, p. 30-31.

Em face das perspectivas apresentadas, concluimos que se torna cada vez mais
necessario fundamentar o ensino da lingua — nesse ponto incluimos o ensino da Lingua Inglesa
como Lingua Estrangeira — nos géneros do discurso. Portanto, a partir dos pressupostos tedricos
expostos, justificamos a importancia de uma proposta de ensino e aprendizagem de inglés para
os alunos da Educacéo de Jovens e Adultos que procure alinhar os conceitos do Letramento

Critico ao trabalho com textos variados, pertencentes a diversos géneros. Com efeito, nossa
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expectativa € de que abordar diversos géneros textuais, em diferentes dimensfes, possa
contribuir para ampliar o repertorio linguistico, social e discursivo dos alunos da EJA.

Com essa expectativa em mente, retomamos que 0s objetivos especificos de nossa
pesquisa foram conhecer e analisar o perfil, as expectativas e as necessidades de aprendizagem
de inglés dos educandos da EJA a fim de elaborar um caderno de atividades pedagdgicas para
0 ensino do idioma, embasado nos conceitos do Letramento Critico e mobilizado por diferentes
géneros textuais. Logo, para tracar 0 percurso rumo a esse objetivo principal, apresentamos, no

préximo capitulo, a metodologia que orientou a nossa investigacéao.
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5. CONTEXTO E METODOLOGIA DE PESQUISA

Esta pesquisa, de cunho qualitativo, teve como contexto a Educacgéo de Jovens e Adultos
e 0 objetivo de desenvolver um caderno de atividades para o ensino de inglés, potencialmente
benéfico, para educadores e educandos envolvidos nesse contexto da Educacdo Bésica.
Segundo Bortoni-Ricardo (2008, p. 34):

[...] A pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fendmenos sociais inseridos
em um contexto. [...] O pesquisador esta interessado em um processo que ocorre em
determinado ambiente e quer saber como os atores sociais envolvidos nesse processo

0 percebem.
Sob esse paradigma, neste capitulo, serdo apresentados o percurso metodoldgico, a
caracterizacdo do campo, a amostra da pesquisa, 0s instrumentos de investigacdo e acdo, bem

como a forma de analise dos dados coletados.

5.1 Abordagem Metodologica

Tendo escolhido o contexto de ensino-aprendizagem de inglés na EJA como ambiente
de investigacdo, esta pesquisa caracteriza-se como sendo predominantemente qualitativa,
apesar de contar como uma apresentacdo quanti-qualitativa dos dados em sua metodologia —
(vide capitulo 6). A pesquisa, nos moldes delineados, também segue alguns dos principios do
estudo de caso e da pesquisa-acdo. Essa foi uma deciséo que levou em conta 0s objetivos da
investigacdo, bem como a énfase na compreensdo das motivagdes, ideologias, crengas e
sentimentos que constituem os sujeitos da pesquisa no decorrer do processo de construcdo e
interpretacdo dos dados. Cabe aqui esclarecer que com a intencdo de facilitar a leitura, a partir
deste ponto, farei uso da primeira pessoa do singular sempre que for me referir a mim ou a
minha participacdo e/ou presenca direta em campo, assim como durante o processo de
construcdo, apresentacao e analise dos dados.

Adotei as concepgdes defendidas por Lidke e André (1986); Bortoni-Ricardo (2008)
que destacam o carater social da pesquisa e a situa dentro das atividades rotineiras dos

profissionais da educag@o conforme explicam as palavras de Bortoni-Ricardo (2008, p. 42-43):

[...] O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa ao seu fazer pedagogico,
tornando-se um professor pesquisador de sua propria pratica ou das praticas
pedagégicas com as quais convive, estard& no caminho de aperfeicoar-se
profissionalmente, desenvolver uma melhor compreensdo de suas agdes como
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mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com os educandos. Vai
também ter uma melhor compreenséao do processo de ensino e de aprendizagem.

Sob a Otica dessa perspectiva, noto que a autora rejeita a ideia de que os estudos em
educacédo possam ser conduzidos como fendmenos isolados dos seus contextos sociais, pois 0
que se quer, na verdade, é aproximar a pesquisa do dia a dia do educador de modo a melhorar
0 seu trabalho. Lidke e André (1986) também afirmam a importancia de ressaltar que, por ter
uma dimens&o social, a investigacao cientifica ndo pode ser vista sob o viés da neutralidade e
da imparcialidade cientifica. “[...] como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo,
inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o
pesquisador [...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). Assim, tentei deixar claro quais s3o as visdes
de mundo, as ideias, 0s valores, as crencas que orientam 0 meu pensamento e, inevitavelmente,
influenciaram esse estudo.

Em linhas gerais, seguindo os argumentos de Lidke e André (1986), apresento as
caracteristicas basicas que configuram esta pesquisa como predominantemente qualitativa:
primeiro, o fato de a pesquisa ter sido realizada no local e segmento em que atuo como
professora regente de inglés favoreceu um contato direto e prolongado com o ambiente e a
situacdo investigada. Assim, foi possivel observar as circunstancias especificas em que 0s
fendmenos ocorrem para que pudesse tentar entendé-los mais adequadamente; segundo, 0s
dados coletados tinham como objetivo descrever detalhadamente e atentamente as pessoas, suas
representacdes, as situacdes e 0s acontecimentos que configuram o estudo; terceiro, a
investigacdo preocupou-se com todo o processo de construcéo e interpretacdo dos dados, néo
apenas com o resultado; finalmente, dei atencdo aos significados que os pesquisados atribuem
aos acontecimentos que 0s cercam, ou seja, preocupei-me em retratar também a perspectiva dos
participantes.

Justifico a escolha pelo estudo de caso por essa pesquisa tratar 0 objeto a ser estudado
como uma representacdo unica e singular da realidade, mas que também pode apresentar
semelhangas com outros casos e facilitar a compreensdo mais ampla da realidade. Por esse
angulo, segundo Alves-Mazzotti (2006), o estudo de caso busca enfocar naquilo que o contexto
pesquisado tem de particular, sem desconsiderar a importancia de ir além do caso de modo a
possibilitar a generalizacéo e/ou aplicabilidade do conhecimento produzido por esse estudo a
outros contextos. Desde que o caso seja: “[...] uma situacdo complexa e intrigante, cuja
relevancia justifique o esforco de compreensdo” (ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 650).

Seguindo essa premissa e baseando-me tambeém nas consideragdes de Ludke e André

(1986), a seguir, acrescento as demais caracteristicas que considero essenciais para fundamentar
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a escolha pelo estudo de caso. Primeiramente, o estudo visa a descoberta a partir da
interpretacdo de um contexto especifico, portanto, busquei retratar a realidade e o contexto
investigados de forma detalhada. Além disso, utilizei uma variedade de fontes de informacéo
como: 0 uso de questionario, gravacdes de rodas de conversa e anotacGes em diario de campo.
Cabe igualmente destacar que procurei relatar minhas impressoes durante a interpretacdo dos
dados decorrentes da aplicacdo da sequéncia didatica piloto de modo que os leitores pudessem
decidir se desejam ou ndo aplicar e/ou adaptar o material desenvolvido em seus contextos
especificos. Por fim, privilegiei o uso de uma linguagem que fosse acessivel aos diferentes
leitores de nossa pesquisa, inclusive aos sujeitos que séo o publico-alvo de nossos estudos.

Em um passo semelhante, em razéo do desafio de desenvolver uma proposta de ensino-
aprendizagem significativa para os alunos de inglés da EJA, esta pesquisa também segue alguns

dos principios da pesquisa-acédo, baseados na concepcao de Thiollent (2011, p.21):

Entre as diversas defini¢cdes possiveis, daremos a seguinte: a pesquisa-agdo € um tipo
de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada em estreita
associa¢do com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situagcdo ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Por esse angulo, a pesquisa-a¢ao ndo objetiva apenas observar e descrever o fendbmeno
pesquisado, mas também visa propor acdes que possam melhorar a realidade do contexto
pesquisado a partir da interacdo entre pesquisador e as pessoas envolvidas na situacdo
investigada. Sendo assim, sob a perspectiva de Thiollent (2011), é possivel associar este estudo
a alguns aspectos que configuram a pesquisa-acao, posto que ha uma estreita relagdo entre mim
(professora-pesquisadora) e os alunos participantes da pesquisa. Com isso, em decorréncia da
ampla interacdo com o0s sujeitos pesquisados, encaminhamos uma acéo possivel para melhorar
0 contexto pesquisado, materializada sob a forma de uma proposta pedagdgica de ensino de

inglés na EJA baseada nos pressupostos do Letramento Critico.

5.2 Contexto e Participantes

5.2.1 O locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Francisco Portugal Neves, localizada no

bairro de Piratininga na Regido Oceanica da cidade de Niteroi. O municipio faz parte da Regido

Metropolitana do Rio de Janeiro, no estado do Rio de Janeiro. A escola esta situada em uma
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regido central do bairro e, estruturalmente, encontra-se em local considerado de fécil acesso aos
estudantes e funcionarios. A escola possui 45 anos de existéncia e recebe, principalmente, os
alunos que vivem nas diversas comunidades da regido.

A unidade atende ao publico estudantil nos trés turnos — matutino, vespertino e noturno.
No primeiro e no segundo turnos, ha turmas de Ensino Fundamental 11 (3° e 4° ciclos) na
modalidade de Ensino Regular. No periodo noturno, sdo oferecidos o Ensino Fundamental | (1°
e 2° ciclos) e o Ensino Fundamental 11 (3° e 4° ciclos) na modalidade da Educacéo de Jovens e
Adultos. Como se trata da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, ha o requisito de idade
minima de quinze (15) anos para matricula nesse sistema de ensino (BRASIL, LDB, Art. 38).
O periodo escolar da EJA esta divido em dois semestres anuais: 0 primeiro compreende 0s
meses de fevereiro a julho, o segundo 0s meses de agosto a dezembro.

E importante esclarecer que a rede educacional do municipio de Niter6i adota o sistema
de ciclos de aprendizagem, estruturado da seguinte maneira: 1° ciclo atende aos estudantes do
primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental (EF); 2° ciclo atende aos alunos do terceiro,
quarto e quinto anos do EF; 3° ciclo aqueles do sexto e sétimos anos; 4° ciclo aos alunos do
oitavo e nonos anos. Seguindo as determinagdes da LDB n° 9.394/96, o ensino de inglés como
Lingua Estrangeira é oferecido como disciplina obrigatéria aos alunos do 3° e 4° ciclos do EF,
A carga horaria de inglés da EJA divide-se em dois tempos de aula semanais, cada um composto
por quarenta (40) minutos. Perfazendo um total de oitenta (80) minutos de aula por semana.

A unidade escolar possui 14 salas de aula; uma sala de leitura - fechada no periodo
noturno-; uma sala de video; um laboratério de ciéncias; uma sala de recursos - utilizada
prioritariamente para atender aos alunos com necessidades especificas de aprendizagem -; um
laboratério de informéatica - equipado com computadores, mas sem acesso a internet e
indisponivel para o uso da EJA por falta de profissionais especializados no turno da noite -; um
amplo auditdrio; uma quadra esportiva - utilizada principalmente para aulas de educacao fisica;
um refeitdrio onde sdo servidos o jantar, no inicio do turno, e um lanche frio, durante o intervalo,
aos alunos da EJA.

A escolha por esse campo de pesquisa se justifica por ser o local onde atuo como
professora regente de inglés de seis das sete turmas dos 3° e 4° ciclos da Educagéo de Jovens e

Adultos (EJA). Portanto, segue uma das caracteristicas da abordagem qualitativa, expostas por

13 A Lein. 13.415/17 alterou a redacéo da LDB que previa o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna
a partir da quinta série e em seu Art. 26 § 5° estipula que a partir do sexto ano sera ofertada a lingua inglesa.
Reconhecemos a importancia do debate acerca dessa mudanga de paradigma da LDB. No entanto, devido aos
limites de nossa pesquisa, iremos nos restringir a argumentar que ndo consideramos essa mudan¢a como
intrinsecamente positiva. Para uma discussdo mais ampla ver Villago e Grande (2019).
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Lidke e André (1986), que exige um contato direto entre o pesquisador e o contexto da situacdo

investigada.

5.2.2 Os sujeitos da pesquisa

No segundo semestre de 2019 (periodo quando foi realizada a pesquisa em campo), a
Educacdo de Jovens e Adultos da Escola Municipal Francisco Portugal Neves atendeu a 255
alunos entre os 1° e 4° ciclos de aprendizagem. O publico-alvo da pesquisa foram os cerca de
oitenta (80) alunos de inglés das sete turmas dos 3° e 4° ciclos da EJA.

Dentre essa populagdo, a amostra contou com cinquenta e seis (56) alunos das sete
turmas do 6° ao 9° que se dispuseram a responder ao questionario e atenderam aos critérios de
inclusdo da pesquisa. Optei por convidar todos os alunos dos 3° e 4° ciclos do EF para responder
ao questionario, pois, assim, ao final do processo de exclusdo, poderia ter uma amostra
numericamente mais significativa. De fato, dos cerca de oitenta (80) alunos inicialmente
envolvidos, apenas cinquenta e seis (56) atenderam a todos os critérios de inclusdo. Os critérios
de inclusdo e exclusédo da pesquisa serdo apresentados no final desta secéo.

Também fizeram parte da amostra dezesseis (16) estudantes que aceitaram o convite
para participar das rodas de conversa. Ao todo foram realizadas quatro (4) rodas de conversa
gue contaram com a colaboracdo de alunos das turmas: 7D, 8C, 9B, 9C. Participaram quatro
(4) alunos de cada uma das turmas - dez (10) mulheres e seis (6) homens, entre eles: quatro (4)
adolescentes (15-17 anos), cinco (5) jovens (18-24 anos), seis (6) adultos (25-59 anos) e uma
(1) aluna idosa (62 anos). Escolhi essas turmas, especificamente, porque eram aquelas cujos
alunos eram os mais frequentes. De forma semelhante, o critério para a selecdo dos alunos
foram a assiduidade e o desejo de participar que manifestaram.

A pesquisa beneficiou-se também da participacdo dos alunos da turma 9C presentes a
pelo menos uma das aulas em que foram aplicadas as atividades da sequéncia didatica. Escolhi
essa turma, em particular, porque eram alunos com quem eu ja convivia ha certo tempo (desde
0 6° ano) e era a turma cuja frequéncia dos alunos era a mais regular. Além disso, entre todas
as turmas, os alunos da 9C foram aqueles que demonstraram maior interesse em contribuir com
esta pesquisa.

O numero significativo de alunos dispostos, voluntariamente, a colaborar com esta
pesquisa foi para mim uma evidéncia da relevancia que as questdes deste estudo ocupam em

suas vidas. Esclareco que para participar de qualquer uma das etapas da pesquisa os estudantes
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precisaram atender aos seguintes critérios de inclusdo: os alunos maiores de dezoito (18) anos
tiveram que assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme consta
do anexo (A); os alunos entre quinze (15) e dezessete (17) anos deveriam assinar o Termo de
Assentimento Livre e esclarecido (TALE), constante do anexo B, e seus responsaveis legais
precisaram assinar o TCLE (ANEXO C). Foram excluidos da pesquisa os alunos que nédo
quiseram participar, mesmo j& tendo preenchido o questionario (ANEXO D) e assinado 0s
termos de consentimento os alunos menores de dezoito (18) anos que ndo entregaram 0s termos
de consentimento assinados por seus responsaveis legais, mesmo tendo preenchido o

questionario e assinado os termos de consentimento.

5.3 Instrumentos de Coleta de Dados

Nesta pesquisa, busquei combinar diferentes instrumentos para a coleta de dados, a
saber: questionario, gravacdo em &udio de rodas de conversa e anota¢cdes em diario de bordo.
Segundo Bortoni-Ricardo (2008) a articulacéo entre registros obtidos por meio de diferentes
naturezas permite a triangulacdo das informacdes (dialogo entre os dados): “A triangulacéo é
um recurso de analise que permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de
confirmar ou desconfirmar uma asser¢do [...]” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 61). Da
triangulacdo e analise dos dados gerados por meio dos instrumentos, a serem descritos a seguir,
consiste no corpus desta pesquisa:

a) Questionario (ANEXO D) que continha dezessete (17) questbes abertas e fechadas,
divididas em blocos, que visavam tracar o perfil socioeducacional dos estudantes, investigar as
questBes ligadas ao trabalho e ao percurso escolar dos alunos da EJA. Julguei necessario
conhecer o perfil dos sujeitos pesquisados a fim de construir reflexdes para uma pratica
pedagdgica que contemple a realidade daqueles. O questionario buscou igualmente conhecer
alguns habitos de leitura em lingua materna e em lingua inglesa e fazer uma sondagem inicial
sobre algumas das expectativas dos alunos pesquisados em relacéo ao ensino de inglés e suas
necessidades de aprendizagem do idioma. O questionario também teve como objetivo engajar
os estudantes da EJA no processo de selecdo dos géneros textuais e dos temas que iriam compor
o0 caderno de atividades. A composi¢édo do caderno de atividades sera tratada no capitulo 7 deste
estudo. Utilizei o questiondrio como um instrumento de coleta de dados inicial porque ele
permite recolher informacGes sobre um nimero mais elevado de respondentes, num espaco de

tempo relativamente curto.
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b) Gravacdo em audio das interacdes realizadas durante as quatro (4) rodas de conversa.
As transcri¢des dos trechos das rodas de conversa apresentados e analisados no capitulo 6 séo
literais, ndo executei nenhum tipo de correcao e fui fiel ao modo como os estudantes falaram.
Embora eu tenha seguido um roteiro de perguntas pré-elaborado e procurado aplica-lo em todas
as quatro (4) rodas de conversa (ANEXO E), procurei seguir o caminho proposto por Méllo et
al (2007) para as rodas de conversa e deixei que os alunos apresentassem livremente suas
elaboracdes. No processo dialégico, os alunos instigaram uns aos outros a se posicionarem e a
ouvirem o posicionamento dos outros. As pesquisadoras consideram as rodas de conversa um
rico recurso metodoldgico: “[...] A Roda de Conversa é um recurso que possibilita um maior
intercdmbio de informacdes, possibilitando fluidez de discursos e de negociacgdes diversas entre
pesquisadores e participantes [...]” (MELLO et al, 2007, p. 30). A liberdade de percurso durante
a roda de conversa permitiu esclarecimentos que, em certa medida, facilitaram a interpretacédo
dos dados, 0 que a tornou um instrumento eficaz.

A opcdo por esse instrumento foi a expectativa de que as interagdes possibilitassem
aprofundar as reflex@es iniciadas a partir das informacdes colhidas nos questionarios e que
contribuissem para conhecer melhor as expectativas que os alunos da EJA tém em relacéo ao
papel da escola e do ensino de inglés, bem como as necessidades de aprendizagem do idioma
apontadas pelos estudantes.

c) Registro de notas de observacdo preenchidas por mim em diario de bordo. As
anotacOes objetivavam descrever o processo de aplicacdo da sequéncia didatica piloto que
compdem o caderno de atividades, assim como as minhas impressdes acerca das percepcoes
dos estudantes participantes sobre o desenvolvimento das atividades propostas. Segundo Lidke
e André (1986) a observacao in loco permite que o observador compreenda a visdo de mundo
dos sujeitos e perceba como eles atribuem significado a realidade em que estéo inseridos.

O processo de construcdo, organizacdo e interpretacdo dos dados gerados por meio
desses instrumentos culminaram na elaboracéo da proposta de ensino e de aprendizagem de
inglés para os alunos da EJA. Essa proposta estad materializada no caderno de atividades que foi

desenvolvido como fruto desse estudo e sera tratada no capitulo 7 desse estudo.

5.4 Procedimentos de Construcéo dos Dados

Tendo definido o contexto, os participantes e os instrumentos de coleta, fui a campo

para iniciar o processo de construgdo dos dados. O periodo compreendeu o segundo semestre
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do ano letivo de 2019, entre os meses de agosto a novembro. Sendo assim, cabe esclarecer que
0 contexto da pandemia da Covid-19 ndo afetou, diretamente, as etapas de construcdo dos
dados. O processo de construcédo e analise dos dados foi dividido em duas etapas. A primeira
tinha como objetivo conhecer tdo profundamente quanto possivel os alunos da EJA
pesquisados, bem como algumas de suas expectativas e necessidades de aprendizagem de
inglés. E valeu-se, principalmente, do uso do questionario e das rodas de conversa. As reflexdes
sobre as informacg6es obtidas nessa etapa serdo apresentadas no capitulo 6. A segunda etapa
concentrou-se no processo de aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica que serviu como
piloto para a elaboracdo do caderno de atividades. Como outrora mencionado, a composic¢éo do
caderno, a descri¢do do processo de aplicacdo da sequéncia didatica piloto e os resultados
avaliativos da aplicacdo serdo apresentados no capitulo 7.

Quanto a coleta de dados, os participantes foram informados da intencdo de pesquisa
ap6s a aprovagéo pelo Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro Il (CEP-CPII), conforme
0 parecer CAAE 09263219.0.0000.9047, assim como o consentimento formal da Fundagéo
Municipal de Educacdo de Niterdi e da direcdo da Escola Municipal Francisco Portugal Neves
(locus da pesquisa). Com a finalidade de esclarecer a importancia da participacdo na pesquisa
e como se daria 0 processo do consentimento e/ou assentimento, dividi os participantes em
grupos, de acordo com as suas turmas na escola, e agendei uma reunido com cada um dos
grupos. As reunies foram realizadas entre os dias 12/08/2019 e 15/08/2019 no proéprio local
onde o estudo foi desenvolvido (E.M. Francisco Portugal Neves).

Em cada uma das reunides, fiz uma breve apresentacdo das informagdes contidas no
projeto de pesquisa, tais como: objetivos, justificativa, entre outras, em especial a coleta de
dados e os possiveis riscos e potenciais beneficios advindos da pesquisa. Deixei claro que a
participacdo no estudo era voluntaria e que s6 seriam incluidos na pesquisa 0s participantes
maiores de 18 anos que assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
0s menores de 18 anos que assinassem o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)
e cujos responsaveis legais assinassem o TCLE (os documentos constam dos ANEXOS A, B,
C respectivamente). Nesse momento, os participantes receberam uma cépia dos termos e foram
informados que poderiam se recusar a participar da pesquisa ou retirar seu consentimento a
qualquer momento, sem precisar justificar, e que ndo sofreriam qualquer prejuizo por isso.

Por fim, alertei sobre os possiveis riscos e potenciais beneficios da pesquisa para 0s
participantes. Em relagdo aos riscos, esclareci que no decorrer do processo de construgéo dos

dados os participantes poderiam sentir-se constrangidos ou desconfortaveis por alguns motivos,
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como por exemplo: o receio de terem as suas opinides registradas em um gravador de voz
durante as rodas de conversa ou sentirem-se inseguros em relacdo ao sigilo de suas identidades
e desconfiar do uso dos dados obtidos. Em todos os casos, deixei claro aos participantes que
ndo era necessario fornecer nenhuma informacdo que ndo quisessem ou nao se sentissem
confortdveis em compartilhar. De todo modo, eu me comprometi a minimizar 0s
constrangimentos ou desconfortos que pudessem vir a ser relatados durante os processos de
geracdo de dados. Também garanti aos participantes que a confidencialidade e a privacidade
das informacdes por eles prestadas seriam preservadas e que qualquer dado que pudesse
identifica-los seria omitido na divulgacgéo dos resultados da pesquisa.

Quanto aos beneficios, expus aos participantes que por meio desta pesquisa eles teriam
contato com uma proposta de ensino e aprendizagem que poderia ajuda-los a compreender
como o uso de algumas estratégias de leitura poderia favorecer o desenvolvimento de suas
habilidades para ler textos em inglés. Além disso, teriam acesso a diferentes tipos de textos em
lingua inglesa, o que poderia contribuir para que ampliassem o seu vocabulério no idioma. Por
fim, informei que ao participarem da pesquisa contribuiriam para o desenvolvimento de uma
proposta pedagdgica de inglés para os alunos da EJA centrada na formacao critica de cidaddos
socialmente participativos.

Enfim, esclarecidos os procedimentos de consentimento e 0s possiveis riscos e
beneficios da pesquisa aos seus participantes, em campo, dei inicio aos procedimentos de
construcdo dos dados. Comecei pela aplicacdo do questionario aos alunos das turmas dos 3° e
4° ciclos. Essa fase transcorreu entre os dias 20/08/2019 e 29/08/2019, durante o horério em
que ocorrem as aulas de inglés. Os alunos que ndo quiseram participar deram continuidade as
atividades escolares que lhes haviam sido designadas previamente. Aqueles que estiveram
ausentes durante esse periodo, foi oferecida a possibilidade de levarem o questionério para casa
e entregad-lo respondido em data posterior. Estabeleci a data limite para a entrega dos
questionarios respondidos, bem como dos termos de consentimento e/ou assentimento
devidamente assinados em 20/09/2019.

Apo6s uma leitura preliminar das informacdes provenientes do questionario, prossegui a
coleta de dados por meio da realizagdo das rodas de conversa. Conforme anteriormente
mencionado, foram realizadas um total de quatro (4) rodas com duracgéo de cerca vinte e cinco
(25) minutos cada. Colaboraram alunos das turmas: 7D, 8C, 9B, 9C, previamente convidados.
Em cada uma das rodas, os estudantes foram divididos em grupos de quatro (4) integrantes.

Concordei com a alegacao dos participantes de que eles iriam se sentir mais a vontade e, por
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conseguinte, as conversas seriam mais proveitosas, caso fossem agrupados junto a colegas de
uma mesma turma. Sendo assim, participaram da primeira roda de conversa quatro (4) alunos
da turma 7D; da segunda, quatro (4) alunos da turma 8C; da terceira, quatro (4) alunos da turma
9B e a ultima foi composta por quatro (4) alunos da turma 9C.

As conversas ocorreram no dia 14/10/2019 com os participantes das turmas 7D e 8C e
no dia 21/10/2019 com os participantes das turmas 9B e 9C. As rodas de conversa foram
realizadas no horario regular das aulas e em dias em que eu ndo atuava como professora da
escola. Os professores regentes, responsaveis pelos alunos nos horarios em questdo, foram
informados da intengdo com antecedéncia e assentiram em dispensar os alunos para que
pudessem participar.

Enfim, conforme mencionado no inicio desta secdo, a segunda etapa da coleta de dados
¢ composta pelo registro do processo de aplicacdo da sequéncia didatica piloto e sera

apresentada no capitulo 7 deste texto. A seguir descrevo os procedimentos de anélise dos dados.

5.5 Procedimentos de Analise de Dados

De acordo com Liidke e André (1986), apds a coleta, é preciso organizar todo o material,
dividi-lo em partes e buscar pontos convergentes em que essas partes se relacionam entre si. A
partir dai, identificar quais sdo os padrdes relevantes que precisam ser explorados. Com base
nessa metodologia, a analise dos dados seguiu o paradigma qualitativo de cunho
interpretativista.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa sob o paradigma
interpretativista procura entender os fendmenos sociais a partir do olhar e das impressoes
subjetivas do pesquisador. A significacdo das informacdes € construida com base no contato e
nas interacdes que se estabelecem entre pesquisador e pesquisados inseridos em um contexto
especifico. Dessa maneira, 0 processo de analise busca relacionar os dados entre si, a luz de
uma fundamentacdo teorica especifica e segundo categorias de andlise interpretativas. De
acordo com a autora, sob a denominag&o interpretativismo é possivel relacionar um conjunto
de métodos e praticas de pesquisa comprometidas com a compreensao dos significados que as
pessoas atribuem as a¢des sociais em suas vidas.

Conforme o paradigma interpretativista, a capacidade de compreensdo do pesquisador
estd inseparavelmente enraizada aos seus proprios significados e visdes de mundo. E, por

conseguinte, o olhar do pesquisador interfere na interpretacdo da realidade pesquisada, ao
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mesmo tempo em que é igualmente influenciado por ela. Por esse angulo, a anélise dos dados
ndo pode pretender ser neutra, tampouco absoluta, mas reflexiva e construida ao longo do
processo (BORTONI-RICARDO, 2008). Assim, atentando para a reflexividade que permeia o

paradigma interpretativista, a pesquisadora afirma:

[...] O pesquisador ndo é um relator passivo e sim um agente ativo na construcéo do
mundo. Sua acdo investigativa tem influéncia no objeto da investigacdo e é por sua
vez influenciada por esse. [...] Ele age nesse mundo social e é também capaz de refletir
sobre si mesmo e sobre as a¢Bes como objetos de pesquisa nesse mundo. Essa sua
capacidade é denominada, na literatura especializada, reflexividade (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 59, grifo da autora).

Em consondncia com a abordagem metodoldgica interpretativista, busquei
compreender a configuracdo do contexto pesquisado e os significados e representacfes que 0s
sujeitos da pesquisa atribuem a si mesmos, ao papel da escola e as expectativas e necessidades
de aprendizagem de inglés que apontam como relevantes. Nessa direcdo, seguindo as
orientacOes de Lidke e André (1986), organizei os dados de modo a dividi-los em partes que,
de alguma forma, dialogassem entre si. O objetivo foi ampliar e aprofundar a compreensao da
questdo gue norteia este estudo. Nesse processo, utilizei o método de triangulacao (dialogo entre
os dados) que, de acordo com Bortoni-Ricardo (2008), permite articular o uso de diferentes
corpora, oriundos de instrumentos de diferentes naturezas.

Segundo o paradigma interpretativista, deve-se triangular os dados a fim de encontrar
pontos de convergéncia entre as informacdes geradas ndo s6 por varias instancias do mesmo
instrumento, mas também agregar dados originados de outros instrumentos de investigacao.
Sob esse prisma, sempre que possivel, ao longo do processo de interpretacdo, busquei
estabelecer conexdes entre 0s dados concebidos por meio do questionario, das quatro rodas de
conversa e dos registros da aplicacdo didatica. A intencdo foi criar elos que possibilitassem o
dialogo entre a variedade dos dados coletados, 0s objetivos e a pergunta da pesquisa e o aporte
tedrico que embasa este estudo. Partindo dessa perspectiva, analisei o corpus sob trés angulos:
I- Quanto ao perfil socioeducacional dos alunos pesquisados no que concerne as suas
configuracdes, representacdes identitarias e expectativas educacionais.

I1- Quanto as expectativas e necessidades de aprendizagem de inglés.
I11- Quanto aos efeitos e contribuicdes da aplicacdo da sequéncia didatica piloto.

Muito embora houvesse a intencdo de explorar a0 maximo toda a riqueza das
informacgdes que os dados gerados por essa pesquisa poderiam oferecer, reconheco a

inviabilidade de esgotar a analise desses elementos em sua totalidade. Por conseguinte, vejo
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como positiva e desejavel a possibilidade de outros pesquisadores langarem olhares
complementares e/ou divergentes as nossas interpretagdes e conclusdes. Essa possibilidade abre
caminhos para a constru¢cdo de novos conhecimentos. Enfim, depois de tecidas todas as
consideracGes metodologicas pertinentes, passo aos capitulos que tratam da apresentacao e

analise dos dados em si.
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6. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

O presente capitulo refere-se a primeira etapa do processo de apresentacéo e analise dos
dados. O capitulo traz as reflexdes que considerei relevantes para promover um didlogo entre
o0s dados, 0s objetivos da pesquisa e o referencial tedrico. Nesse sentido, o corpus serd abordado
em trés diferentes secdes. O objetivo da primeira secéo foi tracar o perfil socioeducacional dos
estudantes e investigar as questdes ligadas as realidades do trabalho e a trajetdria escolar dos
estudantes. A segunda secdo enfoca as representacfes das expectativas e das necessidades de
aprendizagem de inglés apontadas pelos estudantes. A terceira se¢do buscou conhecer 0s
habitos de leitura dos estudantes em lingua materna, assim como 0s temas e géneros textuais
que os estudantes gostariam de ler e discutir nas aulas de inglés.

As reflexdes, tecidas ao longo das trés se¢des, contribuiram tanto para a elaboracdo da
sequéncia didatica escolhida para ser aplicada aos alunos, quanto para o desenvolvimento das
demais unidades didaticas que, em conjunto, integram o caderno de atividades. Lembro que a
composicao do caderno de atividades e as reflex6es acerca da aplicacdo da sequéncia didatica
piloto constam do capitulo 7 e configuram a segunda etapa do processo de analise dos dados.

E importante esclarecer que optei por apresentar os dados de forma quanti-qualitativa
pois conclui que, em alguns momentos, a exposicao dos dados por meio de gréaficos com rétulos
numéricos, facilitariam a visualizacdo e compreensdo das informacbes. No entanto, devo
reforcar que a analise seguiu os moldes do método qualitativo, sob o paradigma
interpretativista. De acordo com Zacchi (2003), mesmo quando a pesquisa qualitativa utiliza
instrumentos de quantificacdo, as formas estatisticas de analise ndo descaracterizam o caréater

essencialmente qualitativo da pesquisa.

6.1 Perfil dos alunos jovens e adultos: suas identidades e representacbes acerca do

trabalho e da escola

A apresentacéo e anlise do corpus desta secéo foi dividida em trés subitens. O primeiro
traz reflexdes acerca do perfil dos estudantes com base nas questdes que contribuem para a
configuracdo de suas identidades como alunos da EJA. Mais especificamente, aquelas que se
referem as representacOes de raca e género, bem como a composicéo etaria dos estudantes. O

segundo, analisa as relagdes entre a influéncia das realidades do mundo do trabalho e as
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identidades dos alunos da EJA. O terceiro subitem busca relacionar o percurso escolar dos

alunos e suas representacdes sobre o papel da escola.

6.1.1 Perfil socioeducacional dos estudantes jovens e adultos

De inicio, destaco a importancia de analisar o perfil dos estudantes como etapa fundante
ao processo de desenvolvimento de uma proposta de ensino e aprendizagem de inglés que seja
significativa para EJA. Tomei como base os pressupostos das DCNEJA (2000) que afirmam
que a EJA deve propor um modelo pedagoégico préprio que considere o perfil dos alunos, suas
especificidades e sua faixa etaria. Bem como os conceitos da Pedagogia Critica que defendem
a necessidade de enfocar o perfil e as experiéncias pessoais e sociais dos educandos, como
pontos de partida para aprendizagem.

Em face dessa perspectiva, parto do principio de que a sala de aula da EJA é um local
multicultural onde convivem e interagem sujeitos de diferentes idades, géneros, ragas, etnias,
origens geograficas, escolaridade. Assim sendo, busquei conhecer essa diversidade para afirma-
la como parte indissociavel dos procedimentos pedagdgicos que definiram minhas propostas de
ensino-aprendizagem. Dessa maneira, nessa primeira secdo, apresentarei e analisarei o perfil
socioeducacional dos alunos da EJA da Escola Municipal Francisco Portugal Neves. A analise
desses dados foi essencial para a elaboracdo da proposta educativa que se encontra
materializada no caderno de atividades.

Cabe antes esclarecer que a discussao das questdes ligadas as relacfes étnico-raciais, as
relacbes de género e ao processo de juvenilizacdo da EJA néo constam diretamente dos
objetivos desse estudo. Entretanto, ndo foi possivel desconsidera-las em minhas reflexdes uma
vez que apontaram evidéncias do papel central que ocupam no processo de construcdo das
identidades individuais, sociais e culturais dos alunos da Educacédo de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, recorro novamente a Pedagogia Critica e ao Letramento Critico para
jogar luz sobre a importancia de refletir sobre a maneira como os significados séo atribuidos no
processo de construgédo de nossas maltiplas e contraditorias identidades. Por essa 6tica, 0 papel
da pedagogia € contribuir para que educadores e educandos compreendam como as
subjetividades individuais e coletivas sdo social e historicamente produzidas e controladas e
moldam as formas como somos, compreendemos e agimos no mundo.

Nessa direcéo, iniciei analisando o perfil racial dos alunos pesquisados. Utilizei o

critério de autoclassificacdo do proprio respondente do questionario (ANEXO D) através de
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pergunta aberta. Segui o conceito de raga adotado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) que considera o conceito de raga exclusivamente como uma construcdo

socio-historica. Vejamos o Grafico 1.

Gréfico 1 — Autoclassificacdo de raca

Nao declarado
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Negros
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Observo que 76% dos alunos pesquisados se identificaram como negros, pardos ou
pretos ao passo que apenas 20% se declararam brancos. Isso posto, acredito que ndo ha como
desconsiderar o fato de que a EJA é majoritariamente negra e, assim sendo, creio que tratar da
tematica das relacdes raciais deveria fazer parte das rotinas educativas da EJA. Esclarecemos
que seguimos a metodologia adotada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
nos censos demograficos em que o somatorio da populacdo preta e parda é o que configura a
populacdo negra do pais.

Nesses moldes, conforme Gongalves (2017), é valer-se da presenca macica de
estudantes negros para reconhecer a EJA como espaco privilegiado de discusséo e luta pela
superacdo do racismo. Segundo a autora, incluir a questdo racial como contetdo
multidisciplinar deve fazer parte das préaticas cotidianas da sala de aula da EJA como meio de
questionar e superar a invisibilidade da presenca negra na histdria e nos espagos de poder da
sociedade brasileira.

Seguindo essa linha de reflexdo, recorro ao questionamento de Gomes (2018) para
afirmar a importancia de contemplar a quest&o racial dentro das propostas de EJA: “[...] como
pode o publico da EJA ser majoritariamente negro e pobre e essa especificidade ndo ser
contemplada dentro das propostas de EJA?” (GOMES, 2018, p. 99). A pesquisadora considera
essencial discutir a questao racial como tema de estudo, problematizacéo e vivéncias nas acdes
educativas da EJA.
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Portanto, é possivel e necesséario desenvolver uma perspectiva pedagdgica antirracista
por meio do didlogo e da reflexdo entre as representacfes sociais, as experiéncias e as historias
de vidados estudantes e os contextos de exclusdo e preconceito em que a populagéo negra vive.
Conforme atestam as anotacGes destacadas do diario de bordo e expostas a seguir. No diario de
bordo, constam as anotacdes feitas durante a fase de aplicacdo da sequéncia didatica piloto. A
versdo da sequéncia didatica em questdo encontra-se disponivel no anexo F. Apresento a
composicdo do caderno de atividades e a descricdo do processo de aplicacdo e analise da
sequéncia didatica piloto no capitulo 7 dessa dissertacéo.

O registro foi realizado durante o processo de discussdo e reflexdo sobre as
desigualdades raciais no mundo do trabalho no decorrer da aplicacdo da sequéncia didatica

piloto.

Os alunos concordaram unanimemente com a afirmacéo de um colega que disse que
as profissdes de maior prestigio sdo, na maioria das vezes, ocupadas por pessoas
brancas. A essa colocagdo, um outro estudante complementou que também é mais
facil para um branco ter um carimbo na carteira de trabalho. Uma aluna disse ja ter
alisado os cabelos porque, assim, acreditava aumentar as chances de conseguir um
emprego. A esse comentario um dos outros alunos replicou que ja havia raspado os
cabelos também na esperanca de aumentar a probabilidade de contratagdo. Esses
mesmos estudantes sinalizaram a percepcao de ja terem deixado de ser contratados
para um emprego por serem negros. Um outro aluno declarou ter observado que
muitas pessoas acham que trabalhadores negros ndo sdo capazes de exercerem
determinadas funcoes.

O objetivo desta atividade foi oferecer oportunidades para que os estudantes se
posicionassem e refletissem sobre o racismo como um problema estrutural da sociedade
brasileira. E, a partir do dialogo e da troca de experiéncias e vivéncias, criar possibilidades para
gue os educandos — negros e brancos — compreendessem e questionassem a sua condi¢do na
sociedade e as maneiras como essa condicdo foi culturalmente construida dentro das relacdes
de poder. Desta forma, os estudantes puderam, em certa medida, considerar a maneira como o
racismo influencia as representaces que fazem de si mesmos, dos outros e da propria
sociedade. Acredito que discutir essas questdes em sala de aula possa contribuir, se ndo para
superagdo, a0 menos para o reconhecimento das desigualdades raciais.

De forma muito semelhante, favorecer a conscientizacdo da condi¢do feminina e do
papel que a mulher ocupa e os limites que Ihe sdo impostos dentro dos contextos sociais
revelaram-se extremamente importantes para o encaminhamento de uma proposta pedagogica

para EJA. Isso porque as mulheres sdo a maioria na EJA e, assim sendo, as questdes ligadas a
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condicdo feminina sdo, muitas vezes, responsaveis por suas dificuldades de acesso e

permanéncia na escola. Vejamos o Grafico 2 a seguir.

Gréfico 2 — Identificacdo de género dos alunos pesquisados
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36% Feminino

Feminino Masculino
64%

Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Conforme o Gréfico 2, a maior parte dos estudantes pesquisados (64%) sdo mulheres. E
mesmo sem pretender reduzir as questdes de género na EJA a situacdo de mulheres na condigdo
de mades, segui 0 caminho tracado pelos dados da pesquisa. Na direcdo apontada pelos dados,
das trinta e seis (36) mulheres que responderam ao questionario, onze (11) delas, ou seja, 31%
das alunas pesquisadas apontaram a maternidade como principal motivo para a interrup¢édo do
percurso escolar. Nesse passo, pude observar que, ainda hoje, a sociedade persiste em delegar,
quase exclusivamente, as mulheres a responsabilidade pelo cuidado com os filhos. Essa
desigualdade de género, muitas vezes, reflete diretamente na relacdo de varias alunas com a
escola. Nesse contexto, a maternidade como fator de exclusdo escolar pdde ser depreendida
também em trechos das falas das alunas nas rodas de conversa apresentadas a seguir.
Esclarecemos que os alunos foram identificados pela sigla An, equivalendo A ao aluno e n ao

namero que lhe foi atribuido na organizacéo dos dados.

E um sonho voltar a estudar, eu abri m&o porque dei prioridade pros meus filhos.
Agora ja estdo todos na faculdade e agora era eu. E eles estdo dando o maior apoio
(As).

No tempo em que era pequena eu ndo consegui estudar, a minha mae ndo deixou e a
dificuldade da gente era muito grande e ndo tinha como. Pra mulher era s6 casar e
cuidar dos filhos (A1).

Eu porque eu parei na quinta, quinto ano, e vim para o Rio. E ndo tinha como estudar,
ou trabalhava ou estudava. Ai eu conheci o pai da minha filha, e tive a minha filha, e
ele ndo deixava eu estudar de noite. Ele falava: “se vocé for ficar comigo vocé ndo vai
estudar de noite, porque ¢ perigoso e isso ¢ aquilo”. E de manha e a tarde eu ndo podia
porque tinha que ficar com ela, e mandar ela pra escola. Quando ela fez 4 anos, ela
comecou a estudar, sé que eu ndo podia sair pra estudar de noite porque era esse
negocio, ele ndo deixava. Ai quando eu me separei dele, ai eu resolvi entrar na escola
(As).
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Eu fiquei gravida quando tinha quinze (15) anos, ai eu fiquei quatro (4) anos sem
estudar. Minha mée falava que tomava conta da minha filha pra eu vim, mas eu ficava
muito cansada. Agora, ela t& mais maiorzinha, entéo voltei (A11).

Como ¢ possivel notar, as citagdes das alunas reforcam a assercdo de que cuidar dos
filhos e da familia e da casa tem sido um dos papéis designados as mulheres ao longo da historia.
Conforme pude perceber a partir das falas das alunas: Az diz ter interrompido 0 sonho de estudar
para cuidar dos filhos; A refere-se ao contexto social que, historicamente, tem definido os
papéis sociais que as mulheres devem desempenhar; As descreve alguns dos preconceitos e
exclusdes que muitas mulheres precisam superar para ter direito de estudar, exatamente por
sua condicdo feminina; A11aponta a gravidez como motivo para ter se afastado da escola por
quatro anos, mesmo estando em idade escolar obrigatoria (14-17 anos). Reconhecidamente, a
gravidez e a maternidade tém sido umas das razfes para o0 abandono escolar de muitas alunas
adolescentes. Enfim, em suas narrativas, essas alunas demostram consciéncia da maneira como
a condicao feminina e as atribuicbes como mées afetaram 0s seus percursos escolares e as suas
vidas.

Destaco que de acordo com os dados do questionario das onze (11) mulheres que
definiram a maternidade como principal motivo para deixar a escola, seis (6), ou seja 55%, sdo
mades adolescentes. Creio poder inferir que esse acontecimento possa ser atribuido ao fato de as
responsabilidades pelo cuidado com os filhos recairem, na maioria das vezes, tdo somente sobre
as maes, mesmo as adolescentes.

De fato, o papel culturalmente delegado a mulher como cuidadora pode ser apontado
como um dos principais limitadores sociais impostos as mulheres. Em muitos casos, como
dissemos, cabe a elas cuidar ndo apenas da casa e dos filhos, mas também dos irmaos, dos avos
e dos pais ou demais familiares que necessitam de cuidados. Como destaquei das rodas de

conversa.

Eu precisava ajudar a minha mée a cuidar dos meus irmdos menores, dai eu faltava
muito e dava preguica. Foi quando parei de estudar. Agora me atrasei né (Ag).

Eu parei de estudar por dois (2) anos pra cuidar da minha avé quando ela ficou doente.

Eu ndo queria parar, ndo, mas fazer o qué? (A1o).
Alinhado a essas colocacOes, pareceu-me interessante apontar que algumas alunas
reconhecem a condi¢do de cuidadora como forte fator de exclusdo, como observei durante as

rodas de conversa:
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Porque o pessoal tem essa visdo de que mulher s6 serve pra cuidar, mais nada. Ou
cozinheira, mulher so serve para cozinha (Ag).

Cuidadora de idoso (Auo).

A sociedade tem essa visdo de que mulher s6 serve para cuidar, cozinhar, fazer as
coisas para os outros. E quando uma consegue fazer uma coisa diferente parece que
até as mulheres se juntam para ficar contra ela (A1y).

Com base nos pressupostos do Letramento Critico, é interessante observar o modo como
os discursos que as alunas produzem e pelos quais sdo atravessadas contribuem para a
construcdo das representacdes que fazem de suas identidades. Em outras palavras, por meio de
suas praticas discursivas essas alunas refletem sobre a sua condicdo de género como fator de
exclusdo. Essas reflexdes podem ser um indicio da necessidade de se pensar a pedagogia de
EJA como meio de problematizar as relacdes de submissdo e exclusdo a que muitas mulheres
estdo sujeitas por sua condicdo de género. Ou seja, questionar a maneira como essas relacdes
se ddo em seu cotidiano e afetam as suas vidas e as suas maneiras de ser no mundo. Enfim,
creio que essas sdo questdes que ndo deveriam estar ausentes das propostas de ensino para a
EJA.

Nessa esteira, com o objetivo de manter a analise da configuracdo das identidades dos
alunos da EJA em perspectiva, apresento, a seguir, os dados acerca da composi¢do do perfil
etario dos alunos envolvidos. Esclareco que ao longo da pesquisa foi considerada a divisdo por
grupos de idade do IBGE. Assim, em conformidade com o questionario aplicado, foi possivel
constatar a grande diversidade etaria dos estudantes pesquisados. Como pode ser visto no
Gréfico 3 a diferenca de idade varia entre quinze (15) a sessenta (60) anos ou mais. Vamos o

grafico.

Gréfico 3 — Percentual de alunos pesquisados por faixa etaria
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Fonte: questionério aplicado pela pesquisadora (2019).
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Chamo aqui a atencdo para a presenca expressiva da populagdo mais jovem na EJA,
mais notadamente, a de adolescentes entre quinze (15) e dezessete (17) anos. Com base nessas
informacdes, vejo como oportuno esclarecer que nao caberia nos limites desse estudo analisar,
com a profundidade necessaria, as razdes que trazem um numero tdo significativo de jovens,
muitos (53%) ainda adolescentes (15 a 17 anos), a EJA. Embora o item 6.1.3 apresente uma
discussdo sobre os principais motivos que levaram os alunos pesquisados a interromperem 0s
estudos, bem como as razbes que os trouxeram de volta a escola, a reflexdo considerou as
informacdes sobre os alunos de forma geral e ndo o recorte por idade.

Todavia, acredito que esse fato — a juvenilizagdo da EJA- seja um dado que ndo pode,
simplesmente, ser ignorado no desenvolvimento de qualquer agdo educativa pensada para essa
modalidade. Nesse sentido, pensar a EJA é também buscar compreender os sentidos desses
jovens nesse espaco e refletir sobre as potencialidades de promover um didlogo entre geracoes
diferentes como meio de conciliar interesses e necessidades de aprendizagem de um publico
tdo diverso. Baseando nisso, a reflexdo acerca da diversidade geracional e a presenga marcante
de adolescentes e jovens na EJA também deve ser levada em conta na elaboracdo de propostas
educativas para esse segmento, ndo s6 como desafio, mas também como possibilidade.

Em suma, em face das conclusdes até aqui alcancadas, reforco a importancia de
conhecer e analisar as caracteristicas e as especificidades que, em conjunto, contribuem para a
formagdo das identidades dos alunos da EJA. Nesse sentido, através dessas reflexdes € possivel
propor alternativas que considerem esses sujeitos em toda a sua complexidade. Em direcdo
semelhante, baseado em minhas experiéncias como professora da EJA, suponho ser igualmente
importante analisar as relagcdes dos alunos da EJA no mundo do trabalho e o papel que essas
relacbes desempenham nas configuracbes de suas identidades. Para tanto, apresento uma

analise dessas questes nas proximas paginas.

6.1.2 O mundo do trabalho e as identidades dos alunos da EJA

Conforme recém observado, a maioria dos alunos da EJA pesquisados sdo adolescentes
entre quinze (15) e dezessete (17) anos. No entanto, mesmo entre esses alunos tao jovens, foi
possivel constatar uma relacdo muito proxima entre os estudantes e as questdes ligadas ao
mundo do trabalho. Apoiada em minhas reflexdes, creio poder afirmar que os alunos da EJA
sdo, fundamentalmente e potencialmente, trabalhadores e, como os dados aqui evidenciam,

encontram-se em situacdes precérias de empregabilidade. Veja a sequéncia de Gréficos de 4-6.
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Gréfico 4 — Situacdo empregaticia dos alunos pesquisados

= Empregados

= Desempregados

Fonte: questionrio aplicado pela pesquisadora (2019).

A maior parte dos alunos pesquisados (59%) estdo desempregados, provavelmente, em
busca de qualificacéo para insercao e/ou reinsercdo no mercado. Note que 41% dos pesquisados
apresentaram-se como empregados, no entanto, observe as condi¢des de empregabilidade a que

estdo submetidos. Veja o Gréfico 5.

Gréfico 5 — Situacdo dos alunos empregados
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Com base nesses dados, nota-se, mesmo entre os alunos empregados, a situacdo de
vulnerabilidade e desamparo social a que os alunos da EJA estdo submetidos. A maioria (65%)
se encontra na realidade atual de trabalho ndo formal, temporario e instavel, sem as garantias
essenciais que lhes permitiriam organizar ou sequer planejar o futuro. Reforco essas afirmacoes
apoiadas em trechos retirados do diario de bordo. Durante a aplicacdo da sequéncia didatica



101

piloto registrei alguns comentarios e reflexdes dos alunos sobre suas realidades no mundo do
trabalho:

Alguns alunos, principalmente adultos, afirmaram que trabalham durante o dia para
arcar com as despesas do dia seguinte. Muitos demonstraram preocupagdo em ficar
doente e ndo poder trabalhar. A maioria gostaria de ter um trabalho com carteira
assinada e para alguns o trabalho formal traz certo prestigio e beneficios, como poder
ter um cartdo de crédito. Uma aluna disse se sentir desrespeitada ao ser chamada de
empreendedora pela midia, que parece querer romantizar uma realidade que é muito
dificil e fruto da falta de oportunidades. Varios adolescentes afirmaram trabalhar para
parentes ou amigos de seus pais em jornadas longas (oito horas ou mais). Algumas
alunas, jovens e adultas, disseram que s6 conseguem emprego como domeésticas e sem
vinculo formal. Uma aluna adulta disse ndo poder se organizar sequer para poder
comprar remedios caso alguém da familia adoeca.

O que pude inferir dessas anotacdes foi o reconhecimento dos alunos da precariedade
das relagdes de trabalho a que estdo submetidos. No entanto, a0 mesmo tempo, a representagéo
que esses alunos fazem de si como trabalhadores, apesar da precariedade das relacGes de
empregabilidade, ¢ muito forte. No Grafico 6, percebe-se que entre os alunos desempregados,

a maior parte (79%) esta procurando emprego. Veja o Gréfico.

Grafico 6 — Situacdo dos alunos que se encontram desempregados
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Na verdade, considero o fato de a imensa maioria dos estudantes pesquisados néo ter
desistido de procurar emprego, mesmo diante dos altos indices de desemprego no pais e do
reconhecimento das instabilidades do mundo do trabalho atual, um dado significativo. Em certa
medida, pode ser um indicio da importancia que o trabalho exerce na formacéo das identidades
desses alunos. Com efeito, reforgo que reconhecerem-se como membros da classe trabalhadora
é uma das marcas que contribuem para a formacao das identidades dos alunos da EJA. Sendo

assim, conforme Arroyo (2017), entender com profundidade as relagfes sociais do trabalho e
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as condigdes de desemprego, informalidade, precariedade e vulnerabilidade social a que estdo
sujeitos os alunos da EJA deve ocupar papel central na agenda pedagdgica para essa
modalidade.

Nesse caso, baseando-me nos dados apresentados e nos estudos de Arroyo (2017)
acredito em uma proposta pedagogica que traga o trabalho e a condicdo de trabalhadores para
o centro do processo de formacao dos estudantes da EJA. Para o autor, é fundamental a agenda
pedagdgica da EJA ter o trabalho como referente ético, politico e pedagdgico. Nesse sentido, é
preciso ver os alunos da EJA, essencialmente, como trabalhadores, mesmo que na condicao de
desempregados, e ndo apenas como alunos que trabalham. Isso significa oferecer oportunidades
para que expressem as suas davidas, inquietacdes, aspiracOes e reflitam sobre a vida, sobre a
sociedade e sobre a sua condicdo de trabalhadores. Logo, durante as aulas, é possivel tentar
desenvolver competéncias que os capacitem, ndo apenas para a empregabilidade, mas também
para compreenderem as realidades do mundo do trabalho atual. A finalidade é promover
estratégias de enfrentamento, posto que, segundo os principios do Letramento Critico, uma das
funcBes da educacdo é contribuir para que os estudantes possam entender-se no mundo e na
sociedade, com vistas as transformaces sociais.

Diante do exposto, h& que se considerar o valor que o retorno a escola em busca de um
diploma de conclus&o da educacao formal assume para esses sujeitos. Uma vez que a sociedade
reforca a ideia de que estdo desempregados ou subempregados porgque ndo sao qualificados.
Assim, voltam a escola na esperanca de um futuro melhor, mas quais sdo as perspectivas de
trabalho e os projetos de vida que esperam que a volta a escola Ihes proporcione? Com o
proposito de tentar entender essas questdes, na sequéncia, busquei compreender 0s motivos que
levaram os alunos pesquisados a interromperem 0S Seus percursos escolares, assim como as
razGes que 0s motivaram a voltar a estudar. E, nesse contexto, refletir sobre as representacoes

que fazem acerca do papel da escola.

6.1.3 Percurso escolar e representacdes do papel da escola

O fato é que por muito tempo e ainda hoje, a escola enxerga os alunos da EJA
principalmente em seus percursos escolares truncados: alunos evadidos, reprovados, nédo
concluintes do ensino regular. Nessa perspectiva, e com base nas consideracdes apresentadas
por Arroyo (2017), acredito que seja necessario ampliar nosso olhar sobre os alunos da EJA

para além de suas historias de caréncias escolares. Dessa forma, com o objetivo de superar uma
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visdo reducionista, tentei primeiro conhecer o percurso escolar dos alunos pesquisados para,
entdo, procurar compreender a percepcao que eles tém sobre as suas trajetorias escolares. Com
esse proposito, o Gréafico 7 traz o percentual dos estudantes pesquisados que interromperam o

percurso escolar.

Grafico 7 - Percentual de alunos que interromperam o percurso escolar
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Fonte: questionrio aplicado pela pesquisadora (2019).

E possivel observar que a maioria dos alunos pesquisados (68%) afirmou ja ter
interrompido a sua trajetdria escolar em algum momento. Trago, a seguir, a comparacao do
itinerario escolar entre alunos de diferentes faixas etarias. Veja o Grafico 8.

Gréfico 8 — Interrupcdo do percurso escolar por recorte de idade
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Noto que a partir dos dezoito (18) anos a grande maioria dos estudantes indicou
interrupgdo nos estudos, e mesmo entre 0s mais jovens — 15 a 17 anos — parcela significativa
(47%) informou ja ter abandonado a escola em algum momento. Cabe esclarecer que os dados

referentes a populacédo idosa - sessenta (60) anos ou mais — dizem respeito a uma Unica aluna
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de sessenta e dois (62) anos que, conforme explicou, ingressou na escola aos cinquenta e dois
(52) anos, aqui foi alfabetizada e, desde entéo, jamais deixou de frequentar a escola.
Ja o Gréafico 9 apresenta o periodo durante o qual os alunos permaneceram afastados da

escola. Achei significativo registrar o comparativo por idade. Observe o Grafico.

Gréfico 9 — Tempo que os estudantes permaneceram afastados da escola
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Interessa destacar no Grafico 9 que grande parte dos alunos pesquisados esteve fora da
escola por periodos relativamente longos, com exce¢do dos mais jovens, principalmente, entre
quinze (15) e dezessete (17) anos. Entre esses adolescentes, a maioria (57%) declarou ter se
afastado da escola por um periodo maximo de doze (12) meses. Isso permite inferir que muitos
dos alunos mais jovens estdo na EJA principalmente em razdo da distor¢do idade-série na
modalidade regular, decorréncia do chamado fracasso escolar e buscam a EJA para tentarem
abreviar o periodo de sua formacéo.

Seguindo essa linha de reflexao, retomo os estudos de Soares (2017) para concluir que:
apesar do processo de democratizacdo do acesso das classes populares, a escola ndo se
reformulou para atender as demandas desses alunos, filhos das classes trabalhadoras. E, por
isso, tem sido incapaz de garantir o direito de aprender a esse publico. As consequéncias dessa
incapacidade estdo evidentes nos altos indices de reprovacao e/ou evasao desses alunos. Ou
seja, para Soares (2017) a escola que deveria servir as classes populares ndo consegue garantir
que muitos dos alunos que aqui estdo aprendam ou que, a0 menos, aqui permanegam. Isto posto,
é possivel constatar, por meio dos dados, o grande contingente de adolescentes e jovens
marcados por reiteradas reprovacdes e periodos de abandono escolar que recorrem a EJA como

alternativa que lhes possibilite uma trajetdria escolar mais positiva e menos excludente.
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Dessa maneira, conhecer os motivos que levaram os alunos a interromperem suas
trajetorias escolares, bem com as razdes que os trouxeram de volta a escola sdo fundamentais
para elaboracdo de uma proposta de ensino para a EJA. Vamos a elas, entdo. O Gréafico 10
apresenta 0s motivos apontados pelos alunos pesquisados como responsaveis por suas

interrupgdes nos percursos escolares.

Grafico 10 — Motivos pelos quais os estudantes interromperam os estudos

Limitagdes fisicas  MIMIIMIIIE 4%
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

E possivel observar que sdo varios os motivos que levaram os alunos pesquisados a
interromperem as suas trajetorias escolares. Grande parte tem relacdo direta com as questfes de
exclusdo social enfrentadas pelos alunos da EJA, como necessidade de trabalhar (13%),
dificuldade financeira (11%) e dificuldade de acesso (7%). Essas sdo evidéncias das
dificuldades que esses estudantes vivenciam cotidianamente e representam algumas das causas
do abandono escolar. Por outro lado, também refletem as consequéncias que a falta de
escolarizacéo e do conhecimento escolar formal lhes impdem. Assim, esses alunos encontram-
se presos em um ciclo perverso de segregacgéo social do qual € muito dificil escapar. Dado que,
muitas vezes, 0s motivos que os levaram a interromper os estudos S0 0S mesmos que 0S
impelem a retornar a escola.

De forma semelhante, pelo viés das desigualdades sociais, destaco com maior énfase 0s
dois principais motivos apontados pelos pesquisados para interrupcdo dos estudos: a
maternidade (20% do total de 56 respondentes e 31% entre as 36 mulheres) e a desmotivacao
(27%). O primeiro, conforme discutido anteriormente nessa analise, indica a maternidade como
um dos limitadores sociais impostos as mulheres. O segundo, mostra-se igualmente

preocupante uma vez que exple a incapacidade da escola de atender aos anseios e as
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expectativas de aprendizagem desses alunos. Como outrora mencionado, 0 desinteresse de
muitos estudantes das classes populares em permanecer na escola pde em evidéncia o que
Soares (2017) chama de mito da democratizacdo do ensino, pois facilita 0 acesso das classes
populares a escola, mas limita o acesso aos conhecimentos significativos que garantiriam a sua
permanéncia. Logo, para ter relevancia, considero que as aulas de inglés precisam se aproximar
das préticas sociais das quais 0s alunos participam para que, assim, seja possivel a construgdo
de um vinculo entre as praticas pedagogicas e as necessidades de aprendizagem dos alunos.
Esse € o objetivo que pretendo alcancar com a proposta de ensino e aprendizagem,
materializada, de forma experimental, no caderno de atividades.

Nesse plano, conforme os estudos de Souza (2017), muitos dos alunos excluidos do
percurso escolar, principalmente os mais jovens, buscam a EJA como possibilidade de
encontrar na escola algo diferente daquilo a que tiveram acesso até entdo. Segundo o autor, é
uma nova chance que ddo ndo s6 a si mesmos, mas também a escola de mostrar algo novo
dentro da educacdo. A meu ver, essa € uma oportunidade que ndo podemos desperdicar.
Portanto, tentar conhecer as razdes que levaram os alunos a abandonar a escola representa uma
disposicao para pensar alternativas pedagdgicas que os motivem a nela permanecerem. Assim,
é preciso desenvolver propostas educativas que deem sentido a permanéncia deles nos espacos
formais de ensino. Para tanto, faz-se igualmente necessario conhecer as razdes que motivaram
os alunos pesquisados a voltar a escola. Uma vez que, se ndo acreditassem no potencial
transformador que a escola representa a ela ndo retornariam. Vejamos o que os dados nos dizem

a esse respeito no Gréafico 11.

Grafico 11 — Principal motivo para voltar a estudar
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Fonte: questionéario aplicado pela pesquisadora (2019).
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Como é possivel observar a maior parte dos estudantes pesquisados afirmou ter voltado
a estudar com o objetivo de cursar o Ensino Médio ou Superior (37%) ou receber o certificado
de conclusdo do Ensino Fundamental (21%). Esses dados evidenciam que muitos jovens e
adultos voltam a escola por um diploma de concluséo na esperanca de que essa certificacdo lhes
daré direito a uma identidade social menos excludente. Conforme observei no posicionamento

das alunas A11 e A1z durante as rodas de conversa:

Porgue eu fui entregar curriculo e 0 meu curriculo é baixo, ai eu entrei na loja para
deixar curriculo e a moca falou que eu ndo poderia ser vendedora, por causa do meu
curriculo, eu iria trabalhar como faxineira. Ai ela botou um monte de nome de lojas
que eu poderia, que iam me aceitar, ai isso ndo foi por causa que eu ia trabalhar como
empregada doméstica, porque é um emprego como outro qualquer, mas foi a forma
como que ela disse que me machucou, entdo isso me estimulou mais ainda para voltar
estudar. Terminar os estudos... Tentar fazer o ensino fundamental pra poder tentar ou
fazer é... uma faculdade ou um trabalho bom (Au1).

Mesma coisa. Eu estava atrasada, repeti muito e para eu também conseguir um
emprego, porque nem jovem aprendiz aceita ensino fundamental, no minimo ensino
médio. O desemprego é grande né, e ndo tenho nem o diploma do fundamental (Ais).

Das palavras de A1z, 0 que mais chamou a minha atengéo foi a maneira como a aluna descreveu
0 episddio em que a pouca escolarizagdo foi responsavel por um sentimento agudo de exclus&o.
E possivel perceber que o processo de tomada de consciéncia deixou marcas profundas na
maneira como ela se vé no mundo e na sociedade. Por meio de sua narrativa, A11 expde alguns
dos estigmas da segregacdo social, responsaveis por trazer muitos alunos a EJA. De forma
semelhante, A1z também acredita que a baixa escolarizacdo e a falta de certificagdo séo
responsaveis por suas dificuldades para conseguir emprego.

Em sintese, baseando nos dados e no referencial tedrico deste estudo, posso afirmar que
muitos alunos que demandam a EJA sentem na pele as marcas da exclusdo decorrentes da
auséncia da certificacdo ou da baixa escolarizacdo. Uma vez que, segundo o discurso politico e
escolar socialmente legitimado, o percurso escolar exitoso € o Unico caminho possivel para que
tenham acesso a um bom emprego e a uma vida mais justa. Assim, 0S sem emprego ou
subempregados, porque sem diploma, apostam na concluséo do percurso escolar formal como
possibilidade vidvel de mobilidade e aceitacdo social.

Com efeito, € possivel depreender das colocacdes feitas pelos estudantes a urgéncia de
completar o itinerério escolar. Conforme observa-se nas afirmagdes destacadas das rodas de
conversa, especialmente, a énfase de As na necessidade de terminalidade. O aluno utiliza os
sindnimos: concluir, terminar, acabar. Sendo o Gltimo acompanhado pela expressdo: de uma

vez por todas. Veja os trechos destacados:
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Pra terminar os meus estudos e ainda eu nao sei que curso eu quero fazer (risos).
Procurei a EJA pra concluir, para terminar, para acabar de uma vez por todas e seguir
pro Ensino Médio e concluir também (Ase).

Eu busco a certificagdo pra... fazer o Ensino Médio (As).
Eu preciso do certificado (Aio).

Eu repeti algumas vezes, ai essa € a Unica maneira de fazer de um modo rapido, ai foi
basicamente isso pra poupar tempo (A14).

E porque o EJA pra mim é o método mais rapido de terminar, eu trabalho de dia e é
1550 (Ass).

Com base nos excertos, tendo a inferir que frente ao sistema escolar e ao mercado de
trabalho formal, exigentes de certificacbes e comprovacdes de escolaridades, muitos jovens e
adultos trabalhadores acreditam que através da conclusdo do percurso escolar formal, terdo
acesso a empregos que lhes proporcionardo melhores condi¢Ges de alimentacdo, salde,
habitacdo, transporte. Nesse ponto, retomo o Gréafico 11 para evidenciar o nimero significativo
de alunos (18%) que apontaram melhorar a situacéo financeira como principal motivo para
voltarem a estudar. Assim, conforme depreendi dos trechos selecionados das rodas de conversa
e expostos a seguir, muitos alunos expressam o desejo de fazer faculdade ou um curso de

formagdo técnica:

A minha expectativa era essa, eu quero vencer, passar essas etapas pra mim. Eu quero
fazer faculdade e tudo, ndo quero parar s6 no EJA. Isso, quero estudar pra ser
assistente social (As).

Porque eu tenho um sonho desde crianga que é ser cozinheira. Eu quero fazer
gastronomia, se Deus quiser eu vou conseguir fazer, e eu to aqui pra isso (As).

Eu, porque eu quero acabar meu estudo pra mim fazer um curso de enfermagem. E...
pra mais pra frente poder ta fazendo uma faculdade de enfermagem também (As).

Eu porque j& trabalhei com idosos e entdo quase 0 mesmo que ela, quero fazer um
curso de enfermagem (Av).

Também a mesma coisa. E pelo fato de querer trabalhar de manha e poder estudar a
noite, terminar os estudos, fazer depois uma faculdade. Com certeza, enfermagem.
Porque uma coisa puxa a outra, porque preciso me capacitar e também preciso do
certificado pra ir mais além (Ao).

Combinamos (risos) (As, Az, Ag).

Eu para concluir o estudo e mais pra frente pensar... eu pretendo fazer um concurso
publico e mais pra frente uma faculdade (Aao).
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Dessas colocacdes, constata-se a intencdo de muitos dos alunos pesquisados de se
ocuparem em profissdes que exigem formacdo universitaria ou qualificacdo técnica. Essa
premissa pode ser reforcada pelos dados a serem expostos a seguir. De acordo com as repostas
ao questionario, quando interrogados se pretendiam mudar de profissdo 77% dos pesquisados
responderam que sim, ao passo que 23% disseram ndo. Dentre as profissdes apontadas pelos
pesquisados como aquelas que gostariam de desempenhar, chamo a atengédo para dois pontos:
primeiro, o fato de um numero expressivo dessas profissdes exigir curso superior; segundo,
entre todas as profissdes apontadas, a de enfermeira recebeu o0 maior numero de mencdes, seis
(6) no total. Cabe informar que todas as seis mencdes foram feitas por mulheres. Acredito que
esse dado possa ser mais uma evidéncia do papel sociocultural de cuidadora atribuido
majoritariamente as mulheres, conforme discutido anteriormente nessa analise. No Quadro 6 a
seguir apresento as profissées mencionadas pelos pesquisados como aquelas que gostariam de

exercer. As profissfes estdo dispostas em ordem decrescente ao nimero de mengoes.

QUADRO 6 — Profissdes que os pesquisados gostariam de exercer

Profissdes Numero de mengdes Profissdes Numero de mengdes
Enfermeira 6 Jogador de futebol 1
Advogado 3 Juiz 1
Assistente social 2 Mecénico 1
Carreira militar 2 Nutricionista 1
Professor 2 Padeiro 1
Arquiteto 1 Perito criminal 1
Bidlogo 1 Policial 1
Bombeiro 1 Programador de  jogos 1

digitais
Comissario de bordo 1 Radiologista 1
Cabelereiro 1 Salva-vidas 1
Dentista 1 Veterinaria 1

Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Portanto, em face das informacdes apresentadas tendo a concluir que a educagéo formal
ainda possui um grande valor simbdlico para os alunos jovens da EJA como referencial de
formacao, qualificacéo e possibilidade de mobilidade social.

Destaco agora uma aparente contradicdo que também pode ser observada a partir do
Gréafico 11: o percentual relativamente baixo de respondentes (11%) que elegeram aprender

mais como justificativa para dar continuidade aos estudos. Acreditava, inicialmente, que esse
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indice seria bem mais expressivo. Contudo, com base nessa informac&o, tendo a concluir que
talvez as urgéncias e demandas da vida cotidiana, como por exemplo ter acesso a uma
certificacdo, definam, de fato, os objetivos dos alunos jovens e adultos retornarem a escola.
Sendo assim, é possivel constatar que muitos estudantes ainda veem a escola como meio
de acesso a conhecimentos e possibilidades de formagéo pessoal e profissional. Conforme
apreendi das afirmagdes apresentadas a seguir, varios alunos narram experiéncias positivas e
ainda mantém expectativas otimistas em relacdo a escola e aos percursos de aprendizagem.

Observe:

PR

E pra me adaptar mais com o “Munddo” o jeito foi eu entrar e estou me dando muito
bem. Depois que eu entrei, eu ja me sinto outra, eu j& saio e conhego as coisas, 0S
lugares, os nibus, placa de dnibus, e antigamente eu ndo sabia, ndo conhecia nada,
entéo eu era cega, e hoje em dia eu ndo sou assim (A1)

E, minha expectativa de estar aqui é crescer na vida, ir atras de um futuro. Porque hoje
em dia é assim, pra quem esta estudando j& é dificil, imagina pra quem ndo esta. Minha
expectativa aqui é crescer na vida, correr atrs, entendeu? Depois que entrei aqui
aprendi muitas coisas, aprendi a ler mais um pouquinho, aprendi mais a fazer conta e
a expectativa é crescer cada dia mais, ndo so eu, mas quero ver todos 0s meus colegas
(A2).

A4: Eu vim porque ndo tinha vaga na outra escola, na minha idade que eu tinha 15
anos. Eu parei de estudar em 2016, por ai. Ai eu voltei pra ca, ndo tinha vaga de dia,
entdo eu estudei de noite. Eu estou aqui pra estudar, aprender mais, mais dever, mais
aula, mais coisa nova que eu queria saber e aprender mais sobre tudo, fazer faculdade,
até o limite (As).

Em sintese, as narrativas recém apresentadas expressam 0 reconhecimento dos
estudantes da importancia da formacdo escolar como agente transformador. Ou seja, esses
alunos acreditam no potencial da educacgdo para lhes proporcionar 0 acesso aos instrumentos
capazes de Ihes garantir maior participacao social, cultural, politica e econdémica. Nesse sentido,
em sua colocacgédo, A1 diz: “antigamente eu ndo sabia, ndo conhecia nada, entdo eu era cega, e
hoje em dia eu ndo sou assim”. Por meio de suas palavras, Ax evidencia a forca da vocacéo
emancipatoria da educacdo escolar. De forma bastante semelhante, A2 aposta na escola como
possibilidade de crescimento individual e coletivo. Alem disso, a riqueza das colocacGes de A4
expressam o seu desejo de aprender mais sobretudo e de ultrapassar todas as barreiras. Em seus
termos, a aluna deixa claro o quanto ela espera da escola.

Enfim, concluo que apesar das inimeras dificuldades de acesso e permanéncia, a escola
ainda possui um enorme valor simbdlico como referencial de formacdo, qualificagdo e
emancipacdo para os alunos da EJA. Assim, em face de narrativas tdo inspiradoras e capazes

de renovar nossas esperancas na forca potencialmente transformadora da educacéo escolar, que
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encerro essa primeira parte da analise dos dados. Na proxima secdo, eu me propus a conhecer
algumas das expectativas e das necessidades de aprendizagem de inglés apontadas pelos alunos
pesquisados. Visto que, a busca por esses conhecimentos também € um dos objetivos
especificos que orientam essa pesquisa. Sendo assim, tomando por base o repertorio tedrico
apresentado, parto do principio de que s&o as experiéncias e vivéncias dos estudantes em suas
realidades cotidianas que contribuem, sobremaneira, para a construgdo das representacoes que
fazem acerca de suas expectativas e necessidades de aprendizagem de inglés. As reflexdes
geradas a partir da analise dessas informacdes serdo apresentadas nas proximas paginas desse

estudo.

6.2 Expectativas e Necessidades de Aprendizagem de Inglés: perspectivas dos alunos da
EJA

Embora mencionado outras vezes nesse estudo, acredito ndo ser demasiado reforgar que
os alunos da EJA quando chegam a escola trazem consigo uma variedade de conhecimentos.
Muitas vezes, ndo sdo os conhecimentos socialmente e escolarmente valorizados, no entanto,
séo fundamentais para a construcdo das crencas, valores e visdes de mundo que 0s constituem
com sujeitos. Com efeito, séo as suas vivéncias cotidianas que determinam as suas visdes de
mundo e definem as suas identidades. De forma semelhante, também sdo as experiéncias
adquiridas em suas trajetérias no mundo cotidiano que determinam as expectativas e as
necessidades de aprendizagem dos alunos da EJA. Logo, acredito ser fundamental tentar
conhecer o que esses alunos esperam das aulas de inglés, assim como aquilo que apontam como
necessario para a sua formacgdo pessoal e escolar. Sob esse prisma, dividi a apresentacdo e
analise dos dados desta secdo em dois subitens. O primeiro trata das expectativas de
aprendizagem de inglés dos alunos da EJA. O segundo traz reflexBes acerca das necessidades

de aprendizagem do idioma. Ambos enfocam as questdes sob a perspectiva dos estudantes.

6.2.1 Expectativas de aprendizagem de inglés

Este item teve como proposito conhecer quais sd@o algumas das expectativas de
aprendizagem de inglés apontadas como relevantes pelos alunos da EJA pesquisados. Nessa
direcdo, durante as rodas de conversa, perguntei o que eles esperavam das aulas de inglés. No

momento em que ouvi as suas colocagdes, constatei que para um numero significativo dos
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entrevistados aprender inglés corresponde ao pressuposto de desenvolver a competéncia
linguistica oral. Ou seja, saber inglés equivale a saber falar inglés. Como se nota nos excertos

revelados a seguir:

E quais sdo as expectativas em relacdo as aulas de inglés? O que vocés esperam das
aulas de inglés? (Eu)

Ah, minha expectativa pessoal é aprender a falar um pouquinho em inglés, porque eu
acho bonito a linguagem em inglés, a chefe do meu pai estuda inglés e eu tenho
vontade também de aprender a falar (Ay).

Eu esperava eu dominar a linguagem do inglés, mas é muito dificil aprender a falar
inglés (As).

Falar mais (Ao).

Néo sei... porque é aula de inglés deveria falar inglés, mas como a gente néo sabe falar
e pronunciar as palavras, entdo a gente tinha que aprender a falar inglés (A14).

Creio que tais colocagbes se configuram como elementos que reforcam o
posicionamento, fortemente sedimentado e baseado no senso comum, que estabelece o dominio
da oralidade como critério definidor dos objetivos de estudar inglés. Note que todos os alunos
mencionaram falar inglés como referente de suas expectativas de aprendizagem. Ai4 reforga
seu posicionamento repetindo o verbo falar trés vezes. Ao final, o aluno diz: “[...]a gente tinha
que aprender a falar inglés”. Depreendi de suas palavras que essa € uma expectativa que o aluno
esperava que fosse atendida pela escola, mas que, de fato, nédo é.

Assim, conforme ja apontado nesse estudo, Almeida (2014, 2016) argumenta que, em
grande parte, a supervalorizacdo da competéncia linguistica oral no processo de ensino-
aprendizagem de inglés é resultado dos sistemas de crencas de que a eficiéncia do ensino do
idioma sé se concretiza na aquisicdo dessa habilidade. Conforme mencionado no referencial
tedrico, reforco aqui que ndo sou contra o enfoque no desenvolvimento da oralidade nas aulas
de inglés na (EJA). No entanto, em face dos limites impostos pelo contexto em que atuo, ja
descrito anteriormente, ndo vejo essa como uma possibilidade viavel.

De todo modo, o fato é que a primazia da oralidade permeia ndo s as expectativas, mas
também as representacdes que os alunos constroem sobre o que significa aprender inglés.
Nessas circunstancias, a impossibilidade de alcancar tais objetivos pode resultar em uma
insatisfacdo arraigada, muitas vezes, responsavel pela frustragdo dos estudantes em relagcdo ao
ensino de inglés na escola, como bem revelaram as colocagfes de Aia. A frustracdo de Auws

alinha-se a de outros alunos, como se observa na sequéncia a seguir:
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Como pediu a opinido entdo vamos la... porque a gente aprende aquilo ali do inglés,
mas a gente ndo aprende o que gostaria (As).

Mas o que vocé gostaria de aprender? (Eu)

Eu espero o méximo, aprender a falar bem, falar com as pessoas, 0s estrangeiros e
aprender mais (As).

Mas tinha que ter mais tempo dela com a gente (As).

Pelo menos umas duas aulas por semana (As).

Percebo o desapontamento de As por ndo ver as suas expectativas de aprendizagem
atendidas. A aluna afirma que gostaria de aprender a falar inglés fluentemente e que outras
possibilidades para a aprendizagem do idioma néo lhe interessariam. Por meio das colocagfes
de As, compreendo que a relevancia para estudar o idioma se materializa unicamente na
aquisicdo da proficiéncia linguistica oral. No entanto, As e Ag sinalizam a percepc¢do de que 0
pouco tempo disponivel para as aulas seria um limitador para se alcancar tal propdsito. Recordo
que os alunos da EJA pesquisados dispdem de dois tempos de aula de quarenta (40) minutos
cada, perfazendo o total de oitenta (80) minutos semanais. O predominio pela oralidade, bem
como o reconhecimento do pouco tempo como fatores limitantes do desenvolvimento da
fluéncia oral no idioma também podem ser depreendidos do diadlogo apresentado na proxima

sequéncia.

E... falar mais e ter um tempo maior. A gente estava comentando, um tempo maior
seria essencial pra aprender (A1)

Mais tempo de aula? (Eu)
Mais tempo de aula (A12).
Eu gosto muito de inglés entdo eu fico tentando falar inglés (risos) no trabalho (Axo).

O tempo é muito curto para aprender. Espero que tenha mais tempo pra gente poder
aprender (A12).

Pra tudo isso a gente deveria ter pelo menos um tempo maior de aula, s6 um dia ndo
da (Ass).

Os alunos demonstram concordar uns com o0s outros com relagdo a provéavel
impossibilidade de aprender a falar inglés dentro da reduzida carga horaria disponivel. No
entanto, suas colocagdes levaram-me a inferir que hé essa expectativa quanto aos objetivos da
aprendizagem do idioma. A1g diz: “[...] um tempo maior seria essencial pra aprender” e A1o:

“[...] Espero que tenha mais tempo pra gente poder aprender”. E possivel inferir que € intrinseca
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a ideia de aprender estd em aprender a falar inglés. Diante de tal perspectiva, vejo nessas falas
uma possivel justificativa para certa falta de interesse dos alunos da EJA pelas aulas de inglés.
Ou seja, as representacdes que os alunos trazem acerca do que significa aprender inglés
determinam suas expectativas em relacdo as aulas de inglés. Nesse caso, a frustracdo dessas
expectativas reproduz - e a0 mesmo tempo reforca - a falta de compreenséo sobre as finalidades
do ensino de inglés na escola. Nesse panorama, sou levada a concluir que os alunos séo
fortemente influenciados pela crenca de que as escolas regulares ndo sdo os locais mais

eficientes para se aprender o idioma. Como se verifica na sequéncia a seguir.

Néo sair falando assim, mas o que eu vejo pelo menos é que o inglés que é dado na
escola ele normalmente, ele ndo da base assim pra pessoa. Tem que estudar fora (Ay).

Ou fazer um curso (Ay).

Ou fazer um curso € tipo sei l4... t& ligado? Procurar a traducdo, sei l4... s6 a escola eu
acho que ndo da base (A1).

N&o tem como sair fluente daqui (As).
E (A).
Ainda mais na EJA, que é tudo pela metade (As).

E (Ay).

Dessa forma, em certa medida, creio poder argumentar que algumas das representagdes
que os alunos fazem acerca do papel do ensino de inglés na escola refletem a falta de definigéo
quanto aos objetivos do ensino da Lingua Inglesa no contexto escolar. Conforme discutido
anteriormente nessa dissertacdo, hd uma falta de clareza quanto aos propositos do ensino de
inglés na escola regular e, segundo Almeida (2016), essa indefini¢do contribuiu para sedimentar
a falsa concepcao de que quem quer aprender inglés precisa buscar espagos alternativos, porque
a escola, de modo geral, e a EJA, especificamente, sdo incapazes de cumprir essa fungéo.

Como é possivel verificar nos trechos expostos, As e Az avaliam a incapacidade da
escola para atender as suas expectativas de aprendizagem de inglés. Quando A4 diz: “ndo tem
como sair fluente daqui”, nota-se que é isso que ela espera das aulas de inglés e como ndo vé
possiblidade para que essa expectativa seja atendida, conclui que terd que procurar outras
opcoes fora da escola: “Tem que estudar fora”. A1 demonstra concordar e afirma: “so a escola
eu acho que ndo da base”. Are A;compartilham a opinido de que para aprender inglés é preciso
fazer um curso. Isso reforca a ideia de que as crencgas dos participantes sdo atravessadas pelos

discursos que circulam socialmente de que o aprendizado de inglés s se concretiza em cursos
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livres. Para Almeida (2016) esse discurso desconsidera o fato de ambos serem institui¢es que
possuem objetivos, préticas e finalidades bastante diferenciadas.

Em suma, em face das consideragdes apresentadas julgo necessario tentar compreender
adivergéncia entre as expectativas de aprendizagem de inglés dos estudantes e as possibilidades
concretas para o ensino do idioma. Uma vez que, por um lado, a discussao tedrica encaminhada
demonstra a relevancia do uso da Lingua Inglesa no mundo globalizado, mas, pelo outro, 0s
dados evidenciam a descrenca dos estudantes da EJA na viabilidade de aprender inglés no
contexto escolar. Nesse sentido, baseando em Almeida (2014), em vez de insistir no discurso
de que é preciso, antes, mudar as caracteristicas do contexto escolar da EJA para que 0 ensino
efetivo do idioma (leia-se desenvolvimento da fluéncia oral) possa se concretizar, talvez o
caminho seja repensar 0s objetivos do ensino de inglés na EJA e, consequentemente, as praticas
educativas que o estruturam.

Para tanto, acredito na importancia de tentar desconstruir, em conjunto com 0s
estudantes, a crenca enraizada de que aprender inglés equivale somente a saber falar inglés. I1sso
ndo significa abrir mao dos propdsitos de alcancar maior prestigio e condi¢cdes mais favoraveis
para viabilizar o ensino-aprendizagem de inglés na escola publica, inclusive da competéncia
oral, mas sim pensar outras possibilidades para a aprendizagem mais significativa do idioma
para a EJA. Reconheco que desconstruir algo tdo sedimentado e reforcado pela prépria tradicdo
escolar, ndo seré facil.

De minha parte, reitero minhas apostas no ensino de inglés centrado na aprendizagem
instrumental da lingua e com foco na habilidade de leitura em uma perspectiva critica. E, por
esse Viés, embasados nos conceitos do Letramento Critico, priorizar a educagdo para a
cidadania. Dito com outras palavras, o objetivo é preparar os alunos para a participacao critica,
ativa e efetiva na vida de suas comunidades. Talvez, assim, seja possivel atenuar, ou em uma
expectativa otimista, superar a percepcao dos estudantes de que o ensino de inglés na EJA nédo
faz sentido. Com esse propdsito, busquei conhecer quais sdo algumas das necessidades de
aprendizagem de inglés apontadas pelos alunos pesquisados. A analise dessas informacdes sera

apresentada no proximo item.

6.2.2 Necessidades de aprendizagem de inglés

Como ja mencionado outras vezes, creio na importancia de investigar quais sdo algumas

das necessidades de aprendizagem de inglés apontadas como relevantes pelos alunos da EJA.
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Nesse sentido, por meio do questionario, inicialmente, perguntei se os alunos utilizavam
conhecimentos de inglés em seu dia a dia. No Gréfico 12 é possivel observar que apenas uma

minoria (20%) respondeu afirmativamente. Veja o gréafico.

Grafico 12 — Uso de conhecimentos de inglés no dia a dia

Sim
20%

Sim

Nao
80%

Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Conforme se V&, a grande maioria dos pesquisados (80%) afirmaram ndo utilizar
conhecimentos de inglés no dia a dia. Em certa medida, esse dado evidencia o desafio que é
elaborar uma proposta de ensino e aprendizagem de inglés que tenha relevancia para um publico
que, em principio, majoritariamente afirma nao utilizar esses conhecimentos em seu cotidiano.
Principalmente, conforme abordado no referencial tedrico, se for considerado o fato de que
vivemos em um mundo cada vez mais globalizado onde a Lingua Inglesa assumiu o papel
hegemdnico como a lingua internacional de comunica¢do nos mais variados campos da
interacdo.

No entanto, chamou-me a atencdo o fato de que quando perguntei para o qué utilizam
os conhecimentos em inglés, dos cinquenta e seis (56) respondentes do questionario, vinte e
seis (26), ou seja 46%, apontaram alguma necessidade do idioma em seu dia a dia, veja 0
Gréfico 13. Isso significa que mesmo entre aqueles que afirmaram ndo utilizar a LI em suas
praticas diarias (80%), alguns responderam fazer algum uso da lingua. Essa aparente
contradicdo pode ser compreendida a partir das reflexdes, recém concluidas no item 6.2.1, sobre
as representacdes que os alunos fazem acerca do que significa aprender inglés. Logo, tendo em
vista as discussbes anteriores, sou levada a crer que quando inicialmente questionados se

utilizavam inglés no dia a dia, os alunos associaram o emprego da lingua a crenga socialmente
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difundida de que usar inglés corresponde a falar em inglés. Isso fica um pouco mais evidente
ao se observar o didlogo extraido de uma das rodas de conversa:

Vocés usam conhecimentos em inglés no dia a dia de vocés? (Eu)
Varias alunas: ndo, no dia a dia néo.

Né&o por causa da nossa realidade. A gente trabalha de que? Doméstica. Com quem eu
vou poder falar em inglés? (As)

Eu trabalho em servicos gerais, raramente eu vou conversar com alguém que sabe
inglés. (As)

No caso eu to aprendendo pra futuramente atender, no momento néo, mas futuramente
pode ser importante falar inglés. (As).

Como se nota, as alunas claramente associam usar a lingua a falar inglés e,
provavelmente, por conta disso sentem dificuldade para estabelecer conexdes entre o uso do
idioma e seus cotidianos. Por outro lado, como ja mencionado, os alunos pesquisados
demonstraram maior aproximacdo quando foram apresentados a outras possibilidades para o

emprego do idioma. Veja o Grafico 13.

Grafico 13 — possibilidades para o uso de inglés no dia a dia

Usar as tecnologias da informacgdo e da comunicagdo  mmmmimmimmn 4%

Ler e/ou preencher tabelas, fichas ou relatdrios I 12%
Ler e/ou escrever e-mails I - 12%
Ler graficos i - 12%
Comunicar-se com outras pessoas I 12%

Fazer pesquisas nainternet  JUHIINHITSITTimymms  15%

Ler manuais I, 15%

Ler paginas na internet NIRRT R AR 1996,

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16% 18% 20%
Fonte: questionéario aplicado pela pesquisadora (2019).

De acordo com os dados, os usos mais frequentes do idioma referem-se as atividades
que demandam o uso da internet e correspondem a 34% do total de mencdes. Mais
especificamente, os alunos disseram usar a LI para ler paginas na internet (19%) e fazer
pesquisa na internet (15%). Além disso, também sinalizaram a necessidade do uso do idioma
para ler manuais (15%), gréaficos (12%) e e-mails (12%), entre outras.

Na verdade, como um dos objetivos dessa pesquisa € investigar as necessidades de

aprendizagem de inglés a luz das percepc¢des dos alunos da EJA, esses dados me pareceram
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insuficientes. Portanto, busquei aprofundar um pouco mais esses conhecimentos durante as
rodas de conversa. Com esse proposito, questionei os alunos sobre as situa¢des cotidianas em
que o uso da LI se mostrava necessario. Devo dizer que a esse questionamento alternaram-se
momentos de siléncio, reflexdo e ponderacdo. Inicialmente, os participantes referiram-se a
possiveis usos futuros do idioma, principalmente aqueles vinculados a sua modalidade oral.
Assim, na busca por informacgdes mais concretas pedi aos alunos que tentassem enfocar nas
percepcOes que fazem das necessidades do uso da LI em suas praticas do dia a dia. A essa
solicitacdo obtive os relatos reportados no proximo paragrafo.

Em suas colocagdes, As e A1z reconheceram a presenca frequente da LI no cotidiano
atual e apontaram a necessidade do idioma para jogar na internet. Ja Az, Az e Ais disseram
precisar de inglés para entender letras de mdsica. As alunas afirmaram recorrer ao Google
Tradutor para ajuda-las. Az e A4 afirmaram ver necessidade de estudar inglés para, no futuro,
fazer exames para ingresso em uma universidade, como o ENEM. Ag descreveu uma
necessidade presente e concreta para 0 uso do idioma: a aluna faz um curso técnico de
processamento de alimentos e disse que na apostila utilizada ha informacbes em inglés.
Conforme suas palavras: “As vezes, assim, tipo na apostila vem algumas coisas em inglés e a
gente tem que traduzir lendo os textos”. Enfim, em face desses relatos, é possivel observar que
os alunos apontaram determinadas préaticas cotidianas que exigem o uso da LI. Talvez essas
demandas possam nortear as escolhas no desenvolvimento das propostas didatico-pedagogicas
para o ensino de inglés na EJA.

Nesse mesmo passo, transcrevo, a seguir, as narrativas de Az, A7, e Ao Os alunos
referiram-se a situagdes em que necessitaram usar inglés e através de seus relatos pude

depreender certo sentimento de excluséo que a falta do idioma lhes infligiu, leia os excertos:

Eu cheguei no aeroporto pra buscar minha filha e [4 mesmo tem muita coisa em inglés.
Se esté pousando, se vai chegar. Eu fiquei toda enrolada (Az)

Até quando eu cheguei no bar e fui pedir uma bebida, tem muita coisa ali em inglés,
e vocé nao sabe nem que bebida é essa, vou beber e nem sei 0 que é. Al peguei o
cardapio de comida, com 0s nomes em inglés e vocé nao entende nada (Av).

Eu por exemplo, a minha filha fala inglés, entdo as vezes ela me manda as coisas e eu
fico boiando, ela mandou foto da menina que eles fizeram no Halloween, € eu tive
que pedir pra outra filha traduzir pra mim o que estava escrito no cartdo porque eu ndo
sei (Alo).
Em face dos relatos desses alunos, refor¢o o argumento do papel contraditorio que a LI
como lingua global pode representar. Ou seja, pode servir tanto como instrumento de inclusédo

para aqueles a que a ela tem acesso, quanto, de modo contrario, pode contribuir para a exclusao
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dos que ndo tém conhecimento da lingua. Em uma diregdo semelhante, a percepcao do papel
hegemdnico do inglés como a lingua da globalizagdo e como ferramenta de incluséo é apontada

por Ais como justificativa para a aprendizagem do idioma:

Nao s6 isso também, mas tipo... a gente por causa da globalizagdo né, a maioria das
coisas que a gente consome, cultura, essas coisas, t tudo em inglés... entdo a gente
aprender o inglés facilita 0 acesso a cultura e a educacdo também (Ass).
Durante as conversas, 0s alunos também mencionaram a necessidade de saber inglés
para atender as exigéncias impostas pelo mercado de trabalho. SO que nesse caso, as
necessidades referiam-se a fluéncia oral no idioma. Como € possivel depreender das colocactes

a sequir:

E conta no curriculo também, no trabalho. Porque eles perguntam também se a gente
fala inglés. Eu ja fiz uma entrevista assim que perguntaram se eu falava inglés (Az).

Porque hoje em dia os curriculos, o que as pessoas mais estdo pedindo pra vocé
assumir qualquer cargo, em qualquer trabalho, é vocé saber falar pelo menos inglés
(A7).

Vocé ter um curriculo bom e trabalhar em uma empresa boa vocé tem que saber falar
inglés (As).

Eu penso o profissional é pra vocé conseguir emprego em uma empresa boa, pra vocé
né, saber se comunicar com as outras pessoas em inglés (A12).

Enfim, noto aqui mais um indicio da crenca socialmente cristalizada de que o propdsito
principal de aprender inglés é aprender a falar inglés. Mesmo que, de fato, haja poucas
evidéncias da necessidade do uso do idioma nessa modalidade no dia a dia dos aprendizes
pesquisados. Destaco, no entanto, que A2 ampliou a percepgdo sobre o uso da LI, a aluna
mencionou 0 Uso para a comunicacdo com outras pessoas. Vejo aqui uma possibilidade mais
diretamente ligada as realidades concretas dos alunos da EJA. Ou seja, o uso da lingua como
instrumento de interacdo. E, seguindo esse mesmo panorama, os alunos pesquisados apontaram
outras necessidades concretas para o uso do inglés em seu dia a dia durante as rodas de conversa,

conforme destaquei e trago a seguir:

Para entender as musicas em inglés, vocé tipo, pegar a letra e entender as palavras
(Aa).
Pra ler. Algumas coisas que sdo em inglés na internet (Ay).

E... &s vezes uma coisa que a gente compra que vem em inglés. O manual vem em
inglés (As).

Foi como falei, até pra ler um cardapio as vezes vocé precisa saber inglés (A7).
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E é vocé comprar algum produto que vem a escrita em inglés 14 atras, vocé ndo saber
0 que ta escrito & (As).

E, num produto de cosmético como um creme, como sei la... vai ler, td em inglés (Axo).

Eu leio muitas paginas na internet que sdo americanas, ai eu tenho que ir I traduzir
(Ar2).

A maioria dos aplicativos sdo em inglés e pra usar tem dar um jeito (A1).

Até nos alimentos, o que vocé vé nas embalagens? Tem um monte de coisas ali
escritas em inglés (Ais).

A partir dessas colocagdes, observei que alguns dos estudantes conseguiram relacionar
certas necessidades do uso da L1 a atividades que fazem parte do seu dia a dia. Mesmo que isso
sO tenha sido possivel apds um tempo para a reflexdo e que esse “uso” nao estivesse tdo
diretamente ligado as expectativas de aprendizagem inicialmente apontadas por eles no item
6.2.1 dessa analise.

Enfim, apos analisar e refletir profundamente acerca das necessidades de aprendizagem
de inglés descritas pelos pesquisados durante as rodas de conversa, cheguei a conclusédo de que,
aparentemente, eles fazem uma separacdo entre dois tipos de necessidades distintas. As
primeiras, relacionam-se mais as suas expectativas de aprendizagem e baseiam-se em
representacdes de que aprender inglés caracteriza-se, quase exclusivamente, pela aquisi¢do da
fluéncia da lingua em sua modalidade oral. Por esse viés, as necessidades de aprendizagem
apontadas tém por objetivo a formacao profissional para atender as exigéncias do mercado de
trabalho e deixam a impressao de ser algo que planejam para um momento futuro.

As segundas, ao que parece, estdo mais ligadas as necessidades pessoais de
aprendizagem e indicam o uso da lingua em atividades do cotidiano desses alunos como: usar
a internet, comunicar-se com outras pessoas, jogar na internet, entender letras de masicas, ler
textos que fazem parte do cotidiano. Essas mostram-se mais proximas as realidades concretas
dos estudantes e abrem brechas para que percebam algumas demandas reais do uso da LI no
momento presente de suas vidas. Talvez, seja esse 0 ponto de intersecc¢do capaz de estabelecer
relagdes entre algumas das necessidades de aprendizagem apontadas pelos estudantes e uma
proposta de ensino de inglés mais significativa para os estudantes da EJA.

Diante dessa perspectiva, com base nos dados descritos no Grafico 13 e nas colocacgdes
e excertos recém apresentados, chamou-me a atencdo o fato de o uso da lingua referir-se a
necessidade de ler alguma coisa em inglés. Como nos indices: ler paginas na internet (19%), ler
manuais (15%), graficos (12%) e e-mails (12%), entre outras. E observavel também nas falas
de As quando menciona a leitura de manuais, ou A7 que alude a leitura de cardapios. Ja As, A1o
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e Ass referem-se a necessidade de ler embalagens de produtos. A1 aponta as exigéncias que as
novas tecnologias fazem a leitura em inglés. Enfim, em face dessas demandas, busquei
aprofundar os conhecimentos acerca da relevancia que os alunos pesquisados atribuem ao
ensino de inglés centrado no desenvolvimento da habilidade de leitura. Justifico esse interesse
através da reiteracdo de minhas expectativas em uma proposta pedagogica baseada no
desenvolvimento da habilidade de leitura em inglés em uma perspectiva critica. Assim, a

préxima secdo tem o proposito de trazer mais subsidios para essa discussao.

6.3 Habitos de Leitura, Temas e Géneros Textuais para as Aulas de Inglés na EJA

Esta secdo teve como objetivos: primeiro, conhecer a opinido dos estudantes sobre a
utilidade de um curso de inglés com énfase na habilidade de leitura; segundo, pesquisar 0s
habitos de leitura dos estudantes em lingua materna; terceiro, investigar os temas e géneros
textuais que os estudantes gostariam de ler e discutir nas aulas de inglés da EJA. Para tanto,
apresentarei algumas informacdes a esse respeito na sequéncia de dados a seguir. Os dados
concernentes a essas questdes foram obtidos por meio do questionario, aplicado durante a
pesquisa, e estdo expostos nos Gréaficos 14 a 19.

Seguindo a direcdo tragada, inicialmente, perguntei aos participantes se um curso de
inglés com énfase na habilidade de leitura poderia Ihes ser util. No Grafico 14 é possivel ver
gue a imensa maioria (82%) respondeu afirmativamente. Esse foi um dado que me pareceu
bastante motivador porque representa, a0 menos em tese, o reconhecimento dos pesquisados da
utilidade da proposta de ensino e aprendizagem centrada no desenvolvimento da habilidade em
leitura. Veja o Gréfico 14.

Gréfico 14 — Creem na utilidade de um curso de inglés com énfase em leitura
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).
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Em seguida, com a finalidade de trazer maiores contribuicdes a esse questionamento,
indaguei de que maneira um curso com énfase na habilidade de leitura em inglés poderia ajudéa-

los pessoal e/ou profissionalmente. Apresento as respostas a essa pergunta no Grafico 15.

Gréfico 15 — Propositos de um curso de inglés com énfase em leitura
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Em face dos dados apresentados, enfatizo, mais uma vez, a importancia que as relagdes
com mundo do trabalho assumem para configurar as percep¢des dos alunos da EJA sobre as
necessidades de aprendizagem e formacao escolar. Note que de um total de noventa e sete (97)
mencodes 43% (42 meng0es) referiam-se ao uso da habilidade de leitura em inglés para atender
as exigéncias do mercado. No entanto, em contrapartida, muitos pesquisados também
apontaram outras possibilidades. Trés delas apresentam ndmeros muito proximos uns dos
outros e todas elas somadas representam uma porcentagem significativa (52% ou 50 mencoes).
Sendo assim, concluo que o ensino e a aprendizagem de inglés baseada no desenvolvimento da
habilidade de leitura deve procurar atender a uma variedade de propésitos e ndo se limitar a
formagéo para o mercado de trabalho.

Cabe agora esclarecer que apesar de 82% dos alunos pesquisados terem afirmado como
relevante o desenvolvimento da habilidade de leitura em lingua inglesa (vide Grafico 14),
quando questionados se costumam ler em inglés as proporcdes se inverteram, ou seja, a

expressiva maioria (84%) respondeu negativamente a pergunta. Veja o Gréafico 16.
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Grafico 16 — Possui 0 habito de ler em inglés
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

A divergéncia entre as respostas, observavel na comparacao entre os Graficos 14 e 16,
evidencia uma aparente falta de correlacdo entre o reconhecimento da utilidade da proposta de
ensino e aprendizagem centrada no desenvolvimento da habilidade em leitura e a percepcao da
necessidade real do uso dessa habilidade no dia a dia. A meu ver, essa discrepancia pode levar
aduas interpretac@es: primeiro, a maioria dos pesquisados, de fato, ndo costumam ler em inglés;
segundo, alguns até leem em inglés, mas o fazem de forma infrequente ou sem terem a
percepcdo de que o fazem. De todo modo, essa € uma informacdo bastante relevante. Isso
porque os alunos jovens e adultos quando ndo percebem, concretamente, como uma proposta
de ensino pode ser aplicada as suas realidades cotidianas, muitas vezes, tendem a resistir a ela.
Sendo assim, acredito na importancia de deixar claro para os estudantes da EJA os motivos que
levaram a opc¢éo pelo enfoque na habilidade de leitura critica e quais sdo 0s objetivos que espero
alcangar.

Por um éangulo diferente, quando questionados sobre como classificariam suas
habilidades de leitura em inglés, obtive as respostas descritas a seguir. Entre os alunos que
disseram ndo ter o habito de ler em inglés, a maioria (79%) classificou sua habilidade de leitura
como fraca e 21% dos pesquisados considerou sua habilidade de leitura em inglés como regular.
Ja entre aqueles que responderam que costumam ler alguma coisa em inglés os indices se
inverteram: 78% classificaram suas habilidades de leitura em inglés como regular, enquanto
22% consideraram fraca. Cabe esclarecer que nenhum dos alunos pesquisados classificou sua
habilidade de leitura em inglés como excelente.

Baseado nos dados apresentados, infiro que os estudantes que tém o habito de utilizar a
LI para atividades de leitura em seu dia a dia sentem-se mais seguros para o0 seu uso do que

aqueles que ndo o fazem. Além disso, mesmo que ndo classifiquem suas habilidades como
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excelentes, considero que diante das alternativas que Ihes foram apresentadas no questionario
— excelente, regular e fraco — a opgéo pelo regular configura uma avaliagcdo positiva. Logo,
creio que quanto mais diversas e frequentes forem as oportunidades de leitura e maior for a
exposicdo a uma variedade de géneros textuais, maior sera a confianca dos estudantes para se
engajarem em atividades que demandem o uso da L1I. E, talvez, ao longo do processo, os alunos
da EJA possam alinhar o reconhecimento da importancia do uso da LI as suas praticas
cotidianas.

Nessa perspectiva, a selecdo dos textos torna-se um elemento essencial, e, nesse sentido,
procurei conhecer o que os alunos pesquisados tém por habito ler em portugués, bem como 0s
tipos de textos que gostariam de ler nas aulas de inglés. Os dados referentes a essas perguntas

podem ser visualizados nos Graficos 17 e 18 a seguir.

Gréfico 17 — O que os alunos costumam ler em portugués
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Nota-se aqui uma grande incidéncia de leitura em suportes digitais. Isso revela
alinhamento com as tendéncias contemporaneas dos novos modos de leitura ditados por um
mundo globalizado e cada vez mais digital. Além disso, o papel inegavel que as redes sociais
desempenham na vida cotidiana atual. O Grafico 18 traz as respostas dos pesquisados sobre 0s

tipos de textos que gostariam de ler nas aulas de inglés. Veja o Grafico 18.
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Gréfico 18 — Tipos de textos que gostariam de ler nas aulas de inglés
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Esclareco que de inicio, ao elaborar o questionario, eu havia pensado que esse item traria
uma contribuicdo direta para a selecdo dos géneros textuais que iriam compor o caderno de
atividades. No entanto, ao analisar as informac6es obtidas, foi curioso observar que os dados
trazem valiosas contribuicdes, mas que nao servem como critério definidor de quais tipos de
textos deveriam ser selecionados.

Na verdade, com base exclusivamente nesses dados, ndo ha como afirmar que o trabalho
com determinados géneros textuais especificos traria maiores contribuicbes ou seria mais
relevante para os alunos da EJA do que a opgdo por quaisquer outros. 1Sso porque as respostas
ao questionario apontam variagdes pouco expressivas entre as preferéncias dos alunos
pesquisados por determinados géneros textuais. Ou seja, a conclusdo a que pude chegar € que
os diferentes géneros textuais assumem importancia razoavelmente equivalente para esses
alunos. Com efeito, o0 género noticias talvez tenha recebido o maior niumero de mencgdes (8%
ou 12 mencdes) por, provavelmente, ser aquele mais familiar aos estudantes. Destaco aqui 0
fato de que nesse item do questionario os respondentes podiam selecionar quantas alternativas
desejassem, assim foram 114 mencGes no total.

Logo, o0 que cabe discutir nesse ponto séo as possiveis contribui¢des que essa aparente
falta de definicdo pOde trazer a pesquisa. Por esse angulo, o fato de os dados ndo terem
apontado, de modo decisivo, 0s géneros especificos que os alunos pesquisados gostariam de ler
nas aulas de inglés foi, com efeito, bastante significativo. Posto que, na verdade, optaram pela
variedade e, em uma sociedade cada vez mais letrada, a vida social contemporanea faz com que

todos tenhamos que conviver com uma grande variedade de textos.
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Nessas circunstancias, retomo Marcushi (2008; 2011) para afirmar que todos os textos,
mesmo levando-se em conta 0 maior ou menor grau de flexibilidade, se realizam por meio de
algum género textual. Para o linguista isso significa que néo € possivel abrir méo das categorias
de género para trabalhar com a lingua em funcionamento. Nesse sentido, Marcuschi (2008)
baseia-se na filosofia Baktiniana para justificar a importancia de uma proposta pedagdgica que
possibilite que os estudantes tenham contato com uma variedade de géneros textuais com o
propdsito de ampliar o repertério comunicativo desses alunos. Sendo assim, acredito que quanto
maior for a variedade de géneros a que os alunos sejam expostos, maior sera 0 repertorio
linguistico-discursivo dos estudantes e, consequentemente, mais amplas serdo suas leituras de
si mesmos e do mundo.

Por fim, tentei manter o propdsito de alinhar o uso da LI aos interesses e praticas
cotidianas dos alunos pesquisados em perspectiva. Nesse sentido, perguntei sobre 0s temas que
gostariam de ler e discutir nas aulas de inglés. A intencdo foi saber quais temas tém maior
relevancia social para os estudantes. Apresento as respostas ao questionario no Grafico 19.

Grafico 19 — Temas para serem lidos e discutidos nas aulas de inglés
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Fonte: questionario aplicado pela pesquisadora (2019).

Como se nota, os alunos pesquisados reconheceram a relevancia de préaticas pedagogicas
baseadas em uma variedade de temas como: meio ambiente (21%), saude (14%), ética (12%),
entre outros. No entanto, mais uma vez os dados evidenciam a enorme influéncia que o trabalho
exerce navida dos alunos da EJA, ao ponto, inclusive, de determinar suas agendas pedagdgicas.
Veja que a maioria (38%) elegeu trabalho e consumo como tema de leitura e discusséo para as
aulas de inglés. O indice representa trinta e duas (32) de um total de oitenta e cinco (85)

mengoes.
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Esse dado reforca a EJA como tempo e espago de formacéo de trabalhadores. Assim,
uma questdo que se coloca é o valor do trabalho e a condicdo de trabalhadores para a agenda
pedagdgica da EJA. Ja que o trabalho assume papel central, ndo apenas como tema de estudo,
mas como parte inerente do processo de formacao desses estudantes (ARROYO, 2017). Com
efeito, uma das conclusfes a que pude chegar é a de que um dos referentes mais fortes na
formagdo das identidades sociais dos alunos da EJA é o reconhecimento de sua condicdo de
trabalhadores.

Finalmente, em face dessas e de todas as reflexdes tecidas ao longo desse capitulo,
encerro, aqui, a primeira etapa de reflexdo sobre os dados. Nesse ponto, refor¢o a importancia
de ter voltado o olhar as complexidades sociais, culturais e historicas responsaveis pelas
representacdes que os estudantes fazem de suas identidades individuais e coletivas. Pois, sao as
suas historias e vivéncias que determinam as suas expectativas em relacdo a escola e ao ensino
de inglés, como também influenciam as percepcbes das necessidades de aprendizagem do
idioma. Em suma, foram essas questfes que tentei compreender o mais profundamente possivel
nesse capitulo.

Quero por fim salientar que segundo o paradigma interpretativista ndo ha como observar
o0 mundo independentemente da carga de valores, interesses e crengas do pesquisador. Logo,
essa investigacdo ndo pode ser vista sob o viés da neutralidade. A par disso, reforco a
importancia de outros pesquisadores e leitores lancarem diferentes olhares e interpretacdes a
esse estudo, e, assim, 0 enriquecerem com novas descobertas.

A luz dessas consideragdes, passo agora ao capitulo 7. O capitulo trata da composicio
do caderno de atividades, bem como descreve e analisa a aplicacdo da sequéncia didatica piloto.
Sendo a elaboragédo do caderno de atividades o principal objetivo desta pesquisa, a finalidade
da intervencdo foi trazer maiores contribuicdes para alcancar tal propésito. Sigamos por esse

caminho, entdo.
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7. CADERNO DE ATIVIDADES

O objetivo geral desse estudo foi desenvolver um produto educacional para o ensino de
inglés na EJA tendo como principal base tedrica o Letramento Critico (LC). Para tanto,
elaboramos um caderno de atividades experimental, flexivel e ndo seriado com o proposito de
auxiliar os professores na aplicacéo das praticas do LC em suas aulas. O caderno foi intitulado:
“Read the world to read the word: uma proposta de letramento critico para as aulas de inglés
na Educagdo de Jovens ¢ Adultos”.

O caderno de atividades é composto por quatro unidades independentes e cada unidade
conta com: (1) uma parte introdutdria que apresenta informacgdes sobre o género textual e 0s
objetivos gerais de aprendizagem da unidade; (2) a sequéncia didatica; (3) orientacGes e
sugestdes aos professores. O material € fruto das reflexdes apresentadas nos capitulos
anteriores, somadas as consideracdes a serem apresentadas neste capitulo. Nesse plano,
organizamos 0 presente capitulo de modo a primeiro, detalhar a composicdo do caderno de
atividades; segundo, descrever e analisar a aplicacdo de uma das unidades que integram o
caderno de atividades; por fim, apresentar as nossas conclusGes acerca das possiveis
contribuicdes de nossas observagdes para atender ao objetivo da pesquisa. Antes, no entanto,

vale esclarecer e reforcar alguns pontos importantes:

1) O LC néo pretende ser uma abordagem normativa ou apresentar um modelo que deva
ser seguido passo a passo. Cabe a cada professor adequar o material ao seu contexto especifico
de atuacdo e as necessidades de aprendizagem de seus alunos;

2) O caderno de atividades foi pensado para o trabalho com os alunos da EJA, no
entanto, pode igualmente ser utilizado integralmente, ser adaptado ou servir de inspiracao para
0 uso em outras modalidades de ensino;

3) Apenas a sequéncia didatica aplicada encontra-se em documento anexo (ANEXO F)
nessa dissertacdo. O caderno de atividades completo esta disponivel para download também em
documento editavel na pagina oficial do Colégio Pedro I, instituicdo a que essa pesquisa esta
vinculada, através do endereco: www.cp2.912.br/blog/mpcp2/produtos-educacionais. Dessa
forma, o conteudo pode ser utilizado e adaptado sem a necessidade de qualquer autorizagdo

prévia.
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7.1 Composicao do Caderno de atividades

O caderno de atividades intitulado: “Read the world to read the word: uma proposta de
letramento critico para as aulas de inglés na Educagao de Jovens e Adultos” foi elaborado para
os professores do idioma que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e tem como
objetivo desenvolver a habilidade de leitura em inglés em uma perspectiva critica e socialmente
comprometida. Para tanto utilizamos como principal aporte tedrico os conceitos do Letramento
Critico (LC) e recorremos aos estudos de Souza et al (2010) e Drey, Selister e Aiub (2015),
entre outros, no que diz respeito as propostas para desenvolver as habilidades de leitura em
Lingua Inglesa (LI).

O material consiste em um caderno de atividades néo seriado, elaborado para os alunos
do 6° ao 9° ano da EJA. Resta esclarecer que optamos por nao definir a série em que cada
atividade poderia ser aplicada, exatamente por conta das especificidades e da pluralidade da
EJA. A nosso ver, a modalidade ndo favorece uma organizagéo curricular estruturada em um
sistema linear de progressdo de séries, conforme a adotada no ensino regular. 1sso posto,
deixamos a cargo de cada professor, diante de sua realidade concreta, decidir para quais series
cada unidade seria mais adequada. Por outro lado, reforcamos que apesar do material ter sido
elaborado para o segundo segmento do Ensino Fundamental da EJA, acreditamos que possa ser
adaptado ou servir de inspiracdo para a utilizacdo em outros segmentos e modalidades da
Educacao.

O caderno é composto por quatro unidades independentes todas mobilizadas em torno
de um género textual especifico. Embasados nos estudos de Marcuschi (2008; 2011)
acreditamos que quanto maior for o repertério de géneros textuais com que 0s estudantes da
EJA tenham contato, melhor poderdo ampliar o seu repertorio linguistico, social e discursivo.
Assim, procuramos contemplar uma variedade de géneros textuais na composicdo das
sequéncias didaticas. A selecao dos géneros textuais, assim como a dos textos em si, basearam-
se nas reflexdes apresentadas ao longo desta pesquisa e também seguiram alguns critérios
gerais: (1) os textos deveriam ser adequados ao publico jovem e adulto; (2) os textos deveriam
apresentar valor educacional préprio aos alunos da EJA; (3) a selecdo dos textos deveria levar
em conta as possiveis relagdes dos textos com 0s contextos sociais dos estudantes; (4) os textos

deveriam ser auténticos, sem ou com poucas adaptacdes em seus conteudos.
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Cada unidade conta com: (1) uma parte introdutdria que apresenta informages sobre o
género textual e os objetivos gerais de aprendizagem da unidade; (2) a sequéncia didética; (3)
orientacdes e sugestdes aos professores.

Optamos pela sequéncia didatica porque segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p. 97): “uma sequéncia didatica ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas de forma
sistematica, em torno de um género textual [...]”. Dessa forma, a sequéncia didatica se apresenta
como ideal para organizar nossa proposta de ensino/aprendizagem.

Inspiradas nas orientacdes de Jorddo e Fogaca (2007) e Edmundo (2013) cada unidade
do caderno de atividades € composta por uma sequéncia didatica que foi dividida em quatro
etapas (steps) a serem descritas a seguir: 1- Contextualizacdo critica (critical
contextualization); 2- Exploracéo textual critica (critical textual exploitation); 3- Reflexao

critica (critical reflection); 4- Producdo textual critica (critical text production).

7.1.1 Contextualizagdo critica (critical contextualization)

A primeira etapa, chamada contextualizacéo critica (critical contextualization), como
0 préprio nome sugere, tem como objetivo despertar o interesse dos aprendizes para as
atividades. Visa relacionar o tema a realidade do aluno e contribuir para que o contetdo va
ganhando sentido para ele. Em outras palavras, a etapa tem como proposito preparar os alunos
para entrarem em contato com o texto, motivando-os a refletirem criticamente sobre seus
conhecimentos prévios e visfes de mundo. Pode-se utilizar uma variedade de recursos como:
imagens, musicas, videos, outros textos mobilizadores, que sirvam para motivar os estudantes
a se engajarem nas leituras propostas. (JORDAO e FOGACA, 2007).

A etapa preocupa-se igualmente em estimular o processo de caracteriza¢do dos géneros
textuais. Assim, € possivel explorar os elementos do texto (imagens, tamanhos e tipos de fonte,
layout, entre outros) que ajudam a compreender 0 modo como a organizacéo estrutural do texto
caracteriza 0 género em analise. A contextualizacdo consiste também na formulacdo de
hipoteses sobre o conteddo do material a ser lido, a partir da observacdo de elementos
especificos dos textos.

Com base em nossas observagdes, detectamos a necessidade de ensinar explicitamente
- ndo apenas nesta etapa, mas ao longo de toda a unidade - tanto determinados termos e
estratégias voltadas ao ensino instrumental para o desenvolvimento das habilidades de leitura

em inglés, quanto o vocabulario e os conceitos préprios do Letramento Critico. Sendo assim,
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em determinados momentos, caberd ao professor ensinar: (1) as palavras ligadas a organizacao
e composicdo dos diferentes géneros textuais como: layout, recursos tipogréficos, entre outros;
(2) os termos relacionados as estratégias de leitura como: skimming, scanning, inferéncia,
cognatos, entre outros; (3) o vocabulario necessario para a compreensao e discussdo de
conceitos fundamentais do LC como: representacdo, incluséo, exclusao, privilégio, entre outros.

Nessa etapa, é igualmente essencial explorar aqueles itens lexicais que servirdo como
introducdo e suporte para o0 tema que sera abordado ao longo das se¢fes seguintes. Sugerimos
listar as palavras e expressdes em inglés referentes ao tema — 0s alunos podem pesquisar em
dicionarios fisicos ou digitais, dispositivos de traducdo ou podem dizer as palavras em inglés e
o0 professor faz a traducdo. O que difere a nossa proposta das abordagens mais tradicionais de
elaboracdo de listas de palavras, é que aqui as palavras devem partir dos proprios estudantes e
se originar de seu universo vocabular. Dessa forma, os alunos poderdo estabelecer conexdes
entre o conteldo a ser estudado e as suas realidades concretas. O objetivo € propor discusses
que promovam um olhar critico sobre os diferentes contextos em que essas palavras circulam e
os diferentes significados que podem assumir, a depender do olhar de quem as interpreta.

Segundo Freire (2018), essas sdo palavras geradoras porque sdo oriundas do proprio
universo vocabular dos estudantes. E, a medida que sdo problematizadas pela critica, retornam
a eles transfiguradas e adquirem um potencial transformador. Tanto mais quando se trata de
alunos jovens e adultos que acumularam durante suas trajetérias de vida saberes, experiéncias,
guestionamentos e significados que precisam ser enfatizados e com 0s quais uma proposta
pedagogica de EJA devera dialogar. Assim, partir dos conhecimentos, dos significados e das
realidades de vida desses estudantes contribuira tanto para o desenvolvimento linguistico,
quanto para a formacao critica dos jovens e adultos.

7.1.2 Exploracdo textual critica (critical textual exploitation)

A segunda etapa, de exploracéo textual critica (critical textual exploitation) busca
atribuir significados ao texto através de atividades de compreensdo geral e especifica. Nessa
etapa podemos desenvolver um trabalho linguistico mais especifico, como a exploragéo de itens
lexicais e elementos sintaticos, desde que contextualizados e que sejam priorizadas as
necessidades e interesses reais apontados pelos alunos ou percebidos como relevantes pelo
professor. Nesse caso, 0 texto ndo sera usado como desculpa de se ensinar vocabulario ou

nogOes gramaticais.
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Cabe agora esclarecer que o LC néo se opBe as abordagens mais tradicionais de leitura
de Lingua Estrangeira (LE), como as que propdem o desenvolvimento de estratégias de leitura:
skimming, scanning, inferéncia, entre outras. Tampouco limita o trabalho linguistico com os
elementos sintaticos ou lexicais desde que eles contribuam para atribuir significados aos textos
(JORDAO e FOGACA, 2007). Portanto, nessa etapa apresentaremos sugestdes de atividades
que visam desenvolver o uso de estratégias de leitura, bem como apontaremos 0s elementos
linguisticos que podem promover a exploracdo lexical e/ou gramatical contextualizada.
Lembramos a importancia de ndo perder de vista os conceitos do Letramento Critico, da
Pedagogia Critica e as especificidades dos alunos da EJA.

Desse modo, a aprendizagem do idioma podera contribuir ndo apenas para situar 0s
estudantes dentro dos contextos histéricos, politicos, sociais e culturais, mas também ajuda-los
a construir elos entre a andlise critica dos textos e a reflexdo sobre a propria realidade. Isso
posto, esclarecemos que dividimos essa etapa entre duas estratégias de leitura: skimming e

scanning.

Skimming

Segundo Souza et al (2010), esta estratégia de leitura sugere observarmos o texto de
forma rapida para identificarmos o assunto geral, o tema e as ideias principais. Para tanto, é
necessario enfocar no layout do texto, nos titulos e subtitulos, cognatos, primeiras e Gltimas
linhas de cada trecho. E importante sempre pedir aos alunos que justifiquem as suas respostas
e busquem evidéncias no texto que sustentem seus argumentos. O objetivo é atribuir voz aos
alunos e oferecer oportunidades para que possam confrontar e problematizar suas multiplas e

contraditorias formas de ver e ser no mundo.

Skanning e leitura extensiva

De acordo com Cristovao et al. (2010), a leitura extensiva tem como objetivo alcancar
a compreensdo geral daquilo que se 1€ a partir da identificacdo de elementos especificos do
texto. Além disso, contribui para o desenvolvimento de outras estratégias de leitura e pode
favorecer o desenvolvimento linguistico da lingua.

Conforme Drey, Selistre e Aiub (2015), a estratégia de leitura scanning tem como
objetivo localizar informac6es especificas em um texto. Para tanto precisamos observar as

palavras e/ou expressdes-chave e as marcas tipogréaficas relacionadas aos propdsitos de leitura
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que se tem em mente. Nessa etapa, podemos investigar e evidenciar as diferentes leituras
individuas e coletivas das leituras de mundo e da palavra. Apresentamos algumas sugestdes

para a utilizacdo da estratégia scanning no quadro 7.

QUADRO 7 — Sugestdes para a utilizacdo da estratégia scanning

e Deixar claro aos alunos que ndo € necessario, tampouco é o objetivo da proposta que eles
compreendam o significado de todas as palavras do texto, assim devem desconsiderar as palavras
que ndo sdo relevantes para a realizacdo das atividades;

e Mostrar aos alunos que a identificacdo das palavras que eles ja conhecem e das palavras cognatas
é a primeira estratégia a que devem recorrer ao ler um texto em lingua estrangeira;

e Ajudar os alunos a identificar as palavras ou expresses-chave e evidenciar a necessidade de saber
os significados daquelas que lhes sdo desconhecidas (dicionario, google tradutor, entre outros)
para a compreensdo do texto;

e Guiar os alunos para que sejam capazes de fazer inferéncias contextuais a fim de atribuir
significados ao texto. Para tanto, é preciso ler os enunciados como um todo e ndo palavra por
palavra, acessar contelidos que nao aparecem explicitamente nos textos, recorrer ao conhecimento
que o aluno ja possui sobre 0 assunto ou sobre a organizacao textual.

Fonte: adaptado de DREY, SELISTRE E AIUB, 2015.

7.1.3 Reflexdo critica (critical reflection)

A terceira etapa, reflexdo critica (critical reflection) se apresenta como uma
oportunidade para que alunos e professores discutam suas crengas, valores e visdes de mundo
em relacdo aquelas atribuidas ao texto. Essa parte da sequéncia didatica é também uma
oportunidade para que os alunos reflitam acerca de seus contextos sociais e a razao de ser de
seus saberes. Desta forma, os conhecimentos podem ser questionados, uma vez que sdo parciais
e estdo em constante processo de reconstrucdo. Nessa etapa, acreditamos ser possivel
estabelecer uma correlacdo entre a analise critica dos textos e a acdo voltada as transformacdes
sociais. E importante ressaltar que apesar dos conceitos do Letramento Critico perpassarem
todas as secdes da sequéncia didatica, é nessa etapa que podemos observar mais explicitamente

a sua materializagdo em uma proposta de ensino e aprendizagem.

Sendo assim, sob a perspectiva critica, essa etapa visa motivar questionamentos e
contribuir para a formacdo de cidaddos criticos, participativos e potencialmente
transformadores da realidade em que vivem. Assim, um professor que deseja pautar sua pratica
pedagdgica nos fundamentos do LC podera propor aos seus alunos questdes como as que
apresentamos anteriormente na se¢do 4.3 — mais especificamente em: Quadro 1, Quadro 3 e
Quadro 4 — desse trabalho. Vale aqui explicar que as discussdes promovidas com base nos

pressupostos do LC sdo complexas e demandam tempo para que possam se desenvolver. Dessa
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forma, sugerimos ao professor escolher apenas uma (1) ou duas (2) entre as perguntas listadas
para propor aos alunos como reflexao.

Por fim, é relevante destacar que em consonancia com alguns estudiosos do Letramento
Critico defendemos que essa parte da sequéncia seja conduzida em lingua materna, uma vez
que os estudantes ndo sdo suficientemente proficientes em Lingua Inglesa para se engajarem
em tais discussdes com a profundidade necessaria. No contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos acreditamos que as outras secdes da sequéncia também precisem ser desenvolvidas, ao
menos em parte, em lingua materna. Cabera ao professor tomar a decisdo que julgar mais

adequada ao seu contexto de atuacao.

7.1.4 Producdo textual critica (critical text production)

Para terminar a sequéncia, na etapa producao textual critica (critical text production),
os alunos sdo convidados a (re)interpretar e organizar suas conclusdes na forma de uma
producdo textual verbal ou ndo verbal, individual ou coletiva. O objetivo é expandir e aplicar
criticamente os conhecimentos trabalhados durante as outras etapas da sequéncia. Dessa forma,
os alunos poderdo estabelecer conexdes entre 0os conhecimentos produzidos durante as aulas e
acles voltadas a reescrever os textos com o propoésito de elaborar novos textos, menos
excludentes. A radicalidade estd em desenvolver a consciéncia de que esses novos textos, por

sua vez, também estdo sujeitos a serem confrontados e reescritos por meio da critica.

Sugerimos que, a depender das atividades desenvolvidas nessa etapa, as produgdes
textuais dos estudantes sejam expostas e compartilhadas com os demais estudantes da escola,
ou que também possam circular, para além dos muros da escola, em outros espagos sociais e
culturais. Nesses moldes, acreditamos que 0 ensino de inglés para os alunos da EJA possa
contribuir para o exercicio da cidadania e para a formacdo de agentes sociais criticos.

Por fim, gostariamos de reforgar que o objetivo desse trabalho ndo é oferecer planos de
aulas pré-estabelecidos que devam ser seguidos como um passo a passo para ser aplicado em
sala de aula. A proposta do caderno de atividades é apontar caminhos que possam auxiliar 0s
professores de inglés como LE com sugestfes que ilustrem a aplicabilidade dos conceitos do

LC em suas aulas.
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7.2 Descricdo e Analise da Aplicacdo da Sequéncia Didética Piloto

De acordo com Ludke e André (1986) a observacdo é um potente instrumento de
investigacdo nas abordagens de pesquisa educacional. In loco, a observacdo favorece a
aproximacgdo entre o pesquisador e as perspectivas dos sujeitos em relacdo ao objeto
investigado. Ou seja, 0 observador pode tentar apreender os significados que 0s sujeitos
participantes atribuem a realidade. E, justamente em busca desses conhecimentos, fui
novamente a campo. Sendo assim, nesta segunda etapa do processo de construcao e analise dos
dados, assumi o papel de professora-pesquisadora durante a aplicacdo da sequéncia didatica
piloto. Ciente de que ndo seria possivel avaliar os efeitos de ensino de inglés sob a perspectiva
do Letramento Critico por meio da aplicacdo de uma Unica atividade. Delimitei o objeto de
investigacao a trés aspectos:
| — A capacidade dos estudantes de reconhecer, valorizar e defender os proprios pontos de vista
com argumentos coerentes e que sustentem as suas opinides;

I1- A percepcéo dos estudantes participantes acerca da importancia de desenvolver a formacéo
critica — tipica do LC — nas aulas de inglés;

I11- As contribuigdes da aplicacdo para o desenvolvimento da pedagogia por LC e do caderno
de atividades.

Nessa direcdo, dei inicio a segunda etapa do processo de construcado e analise dos dados.
Como ja mencionado, a turma 9C foi escolhida para a aplicacdo da sequéncia didatica piloto
porque eram 0s alunos com quem eu tinha um contato proximo. Conviviamos ha quase dois
anos, desde que eram alunos do 6° ano. Além disso, os alunos da turma foram os que
demonstraram maior interesse em contribuir com esta pesquisa. A maioria dos alunos da 9C
estudavam juntos ha um periodo de tempo relativamente longo e era notavel a relacdo de
amizade, respeito e companheirismos mutuos. A turma, de modo geral, era bastante interessada
e participava ativamente das aulas. Todavia, como & comum na EJA, a frequéncia de alguns

alunos era irregular.
7.2.1 Aplicagdo da sequéncia didatica piloto
O processo de aplicagdo da sequéncia ocorreu em cinco (5) tercas-feiras: 29/10, 05/11,

12/11, 19/11, 26/11 do ano de 2019. Nos dias e horarios das aulas de inglés da referida turma.

Recordo que cada dia de aula corresponde a duas hora-aula (80) minutos semanais. Durante o
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periodo de aplicagdo, final do semestre letivo, apenas quinze (15) alunos ainda frequentavam
as aulas: seis (6) mulheres e nove (9) homens. Entre eles, quatro (4) adolescentes (15-17 anos),
cinco (5) jovens (18-24 anos), cinco (5) adultos (25-59 anos) e uma (1) aluna idosa (62 anos).
Esclareco que a diversidade etaria ndo foi um dos critérios definidores da escolha da 9C para
aplicacdo da sequéncia didatica piloto. No entanto, creio ser possivel afirmar que esse foi um
aspecto a que devo valiosas contribuices.

Conforme dito anteriormente, as unidades didaticas que compdem o caderno de
atividades estdo organizadas em torno de um texto verbal, mobilizado por um género do
discurso. O género escolhido para mobilizar a sequéncia didatica aplicada junto a turma 9C foi
o curriculo. O curriculo foi escolhido por ser um género que circula nos contextos sociais dos
estudantes da EJA, uma vez que sdo, na maioria das vezes, trabalhadores. Portanto, creio que
seja um género potencialmente significativo para os estudantes.

Como Drey, Selistre e Aiub (2015) explicam, o curriculo é um género textual regulado
e padronizado que tem como objetivo resumir e agregar em um unico texto as informacdes
pessoais, as qualificacdes, as experiéncias profissionais e académicas de uma pessoa. Na Lingua
Inglesa chamado de resumé “o curriculo apresenta uma biografia concisa sobre a educacgéo
profissionalizante e a experiéncia profissional de um candidato a uma vaga de emprego”
(DREY; SELISTRE e AIUB, 2015, p. 82, grifos das autoras). As autoras afirmam que 0s
curriculos sdo um anuncio que a pessoa faz de si mesma, destacando o0s aspectos positivos sobre
sua carreira profissional e académica.

Passo agora a descricdo e andlise da sequéncia didatica. Lembro que os dados foram
registrados por escrito no diario de bordo durante e apds a realizacdo das atividades por meio
de notas de observagdo. Recordo que a sequéncia didatica foi dividida em quatro (4) etapas e
cada etapa foi desenvolvida de acordo com o cronograma apresentado no Quadro 8. A atividade

didatica aplicada encontra-se em documento anexo (ANEXO F).

QUADRO 8 — Cronograma da aplicacéo da sequéncia didatica piloto

Aulas Etapas
1 Contextualizagéo critica
(29/10/19) (critical contextualization)
2
(05/11/19) Exploragdo textual critica
3 (critical textual exploitation)
(12/11/19)
4 Reflex&o critica
(19/11/19) (critical reflection)
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5 Producéo textual critica
(26/11/19) (critical textual production)
Fonte: a pesquisadora.

Chegado o dia da primeira aula (dia 29/10/2019), ap6s 0 momento de saudagoes iniciais,
lembrei aos estudantes que dariamos inicio ao processo de aplica¢do da sequéncia didatica,
conforme havia sido combinado anteriormente. Nessa aula, dos quinze (15) estudantes, oito (8)
estavam presentes. Em um primeiro momento, os alunos foram informados de que a sequéncia
didatica seria organizada em torno da leitura do género curriculo e que ao final do processo,
cada aluno iria elaborar o seu curriculo bilingue (inglés-portugués). Para aqueles que tivessem
interesse, 0 documento seria impresso em trés vias. Esclareco que as atividades foram
conduzidas em lingua materna porque os alunos ndo eram suficientemente proficientes em
Lingua Inglesa (LI) para se engajarem nas discussdes propostas com a profundidade que seria
necessaria.

Seguindo o percurso metodoldgico, iniciei pela etapa 1 (step 1) critical
contextualization. Para a contextualizacdo do tema - trabalho/emprego-, propus algumas
perguntas introdutdrias: O que € trabalho? O que é emprego? O que é profissdo? E apresentei
os termos correspondentes em LI. Tais questdes permeiam toda a unidade e julguei relevante
observar os sentidos que os alunos atribuiam ao tema. Essa atividade foi desenvolvida com a
participacdo de toda a classe e os alunos foram desfiados a elaborar, em conjunto, as suas
préprias definicdes para os termos. Pedi que tentassem relacionar o tema as suas realidades.

Em tal direcdo, os alunos se engajaram em uma discussdo durante a qual registrei a
surpresa que afirmaram sentir para definir termos que, inicialmente, haviam julgado simples.
Por fim, pediram a minha ajuda para auxilia-los na escolha de palavras que, como disseram,
deixariam o texto “mais arrumadinho”. Argumentei que o mais importante eram as ideias que
traziam aos conceitos. No entanto, ap0s insistirem, aquiesci e os ajudei a elaborarem a redagéo
das defini¢des dos termos. Tentei ndo influenciar na formulagdo dos conceitos em si. Assim,
chegaram as seguintes definicoes:

Trabalho — qualquer atividade profissional remunerada, formal ou informal.
Emprego — ocupacdo em um posto de trabalho formal. Oferece acesso a direitos e protecao
social. Remuneragéo assalariada.
Profissdo — trabalho exercido por profissional qualificado. (Redac&o dos alunos da 9C)

Com base em minhas reflexdes, destaco a énfase que os alunos atribuiram a importancia
de terem acesso a direitos trabalhistas que os protegeriam de possiveis vulnerabilidades sociais,

bem como a um salario “fixo” que permitiria melhor organizacao financeira. Esclareco que foi
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desta etapa da aplicacdo que registrei as notas apresentas e analisadas na sec¢do 6.1.2 dessa
dissertagéo.

Apds 0 momento de contextualizacdo, passamos a exploracdo dos itens lexicais que
poderiam servir como suporte para as reflexdes e discussdes seguintes. Com esse proposito,
dividi os alunos em duplas e distribui as cdpias do texto (curriculo) e das atividades
(questionario). Em duplas, pedi que elaborassem uma lista de trabalhos e profissdes em inglés.
Sugeri que iniciassem a partir do vocabulario de suas proprias profissdes e/ou as de familiares
e amigos. Os alunos utilizaram o dicionario on-line para executarem a tarefa. O proposito foi a
formacao de elos entre o conteudo a ser estudado e as realidades concretas dos estudantes.

Concluidas as listas, os alunos foram motivados a compartilhar os dados com toda a
classe. Alguns alunos resistiram a dizer as palavras em inglés, outros fizeram questdo de tentar
e aproveitaram o momento como forma de descontracdo. Apds algumas risadas, elaboramos,
no quadro, uma lista que continha cerca de cinquenta (50) profissdes. Ciente de que alguns
alunos tinham interesse em conhecer a pronincia dessas palavras em inglés, pedi que as
repetissem em coro. Também lembrei que podiam ter acesso a pronuncia das palavras por meio
de dispositivos tecnolégicos com o Google Tradutor.

Na sequéncia, foi a vez de responderem as perguntas de (b) a (d) do item I do
questionario.

QUADRO 9 - Atividade | — Itens (B)-(D)

b) Quais desses jobs/occupations recebem maior prestigio e/ou sdo mais bem pagos? Por que vocé
acha que isso acontece?

c) Quais desses jobs/occupations vocé acredita que sejam desempenhados majoritariamente por
mulheres? E pelos homens? Quais sdo algumas das possiveis razdes para que isso aconte¢a?

d) Vocé acredita que as pessoas tém acesso aos jobs/occupations em igualdade de condi¢fes? Explique
0 seu ponto de vista.

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Solicitei que trabalhassem novamente em duplas e que tentassem registrar as suas
respostas por escrito. Durante a execucao da atividade, observei certa inquietacao por parte dos
estudantes. A impressdo que tive foi de que aguardavam pelo momento quando a leitura do
texto iria, de fato, comecar. A apreensdo foi manifestada por meio de perguntas sobre a
necessidade (ou ndo) de copiar o que era anotado no quadro ou se as respostas aquelas perguntas
estariam no texto. Ao mesmo tempo, observei grande dificuldade dos alunos para formularem
as suas respostas por escrito. Passados poucos minutos, os alunos se queixaram da necessidade

de escrever todas as respostas e sugeriram que discutissemos primeiro as questdes oralmente,
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em conjunto com toda a turma, e depois fizéssemos os registros por escrito. Concordei com 0s
alunos e com o fato de que as experiéncias quando compartilhadas podem produzir resultados
mais frutiferos.

Com efeito, ao longo da discussao, notei que em uma roda de conversa os alunos foram
capazes de formular suas opinies de forma critica e coerente. E conseguiram argumentar em
favor de seus pontos de vista. Destaco que foi durante esta atividade que registrei as opinides
dos estudantes sobre as desigualdades raciais no mundo do trabalho apresentadas na se¢éo 6.1.1.

Esclareco que optei por organizar as atividades como um questionario porque, baseado
na especificidade da frequéncia irregular dos alunos da EJA, dificilmente poderia contar com a
presenca de todos os alunos em todas as etapas da sequéncia. Por esse motivo, imaginei que no
formato escolhido, os alunos ausentes a qualquer uma das etapas anteriores poderia ter acesso
as atividades desenvolvidas.

De todo modo, ap6s a conclusdo das atividades (b)-(d), foi a vez de apresentarmos as
caracteristicas do género curriculo. O objetivo foi oferecer a oportunidade para que os alunos
pudessem antecipar as informacgdes que esperavam encontrar no texto. Neste ponto, notei que
parte da dificuldade demonstrada pelos estudantes poderia ser atribuida ao desconhecimento do
significado de determinadas palavras constantes dos enunciados dos exercicios. Por
conseguinte, vi a imprescindibilidade de ensinar explicitamente o vocabulario que os alunos
precisavam conhecer para conseguirem realizar adequadamente as atividades propostas. Ou
seja, 0 uso da metalinguagem seria necessario, ndo apenas durante a aplicacao desta sequéncia
didatica, mas ao longo de todo o processo de aprendizagem de inglés centrado no LC como
abordagem educacional.

Com base nessa constatacdo, vi que precisaria ensinar: (1) as palavras ligadas a
organizacdo e composicdo dos diferentes géneros textuais como: layout, recursos tipograficos,
entre outros; (2) os termos relacionados as estratégias de leitura como: skimming, scanning,
inferéncia, cognatos, entre outros; (3) o vocabulario necessario para a compreensao e discussdo
de conceitos fundamentais do LC como: representagdo, inclusédo, exclusdo, privilégio, entre
outros.

Enfim, apds apresentar os conceitos necessarios, 0s alunos responderam, em duplas, as

questdes (e)-(j) do item I do questionario.
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QUADRO 10 — Atividade | — Itens (E)-(J)

e) Observe a organizagdo desse texto e responda: a que género esse texto pertence?
) Quais elementos paratextuais te ajudaram a identificar o tipo de texto?

) 0 formato (layout)

) 0s recursos tipogréaficos (negrito, italico, etc)

) o tipo de letra (fonte)

) as palavras caracteristicas para esse tipo de texto

) as figuras

) os graficos

AN AN AN AN AN

g) Esse tipo de texto é familiar a vocé? Qual é a finalidade desse tipo de texto?

h) Quem € ou poderia vir a ser o publico-alvo desse texto?

i) Quais informacdes vocé espera encontrar nesse texto?

j) Qual ¢é a profissdo da trabalhadora apresentada no texto? Quais representa¢fes voceé faz
dessa profissao?

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Informo que apenas a primeira parte da questdo (j) foi abordada, a discussdo referente
as questdes de representatividade ficou para a aula seguinte. Igualmente esclareco que durante
a execucdo das atividades, auxiliei 0s estudantes sempre que solicitaram ajuda. No entanto,
ainda assim, mostraram-se inseguros e insistiram, em varios momentos, para que eu lesse as
respostas que haviam redigido. Quando terminaram, solicitaram que os exercicios fossem
corrigidos “no quadro”.

Essas informacdes, evidenciam, por um lado, a importancia de buscar formas para tentar
promover a autoestima dos alunos da EJA, para que assim, valorizem mais a si mesmos, as suas
opiniBes e as suas ideias. Por esse angulo, a EJA vai muito além do ensino de contetdos, mas
abrange a interacdo, a afetividade, o autoconhecimento e o resgate da autoestima. Por outro
lado, compreendo que influenciados pela prépria cultura escolar, os alunos ainda esperam por
repostas homogéneas e “corretas” que organizem o conhecimento de forma padronizada e que
sirvam como modelos a todos igualmente. Descontruir esse ideario € uma das dificuldades que
uma préatica pedagogica ancorada nos principios do LC precisa enfrentar. Por fim, apds
concluirmos essas atividades, encerramos a primeiro dia da aplicacéo.

Na segunda aula (dia 05/11/2019), dez (10) alunos estavam presentes, entre eles, sete
(7) tambeém haviam comparecido ao primeiro dia. Sendo assim, iniciamos a partir da
retrospectiva da aula anterior, relatada pelos alunos entdo presentes. Retomamos a partir da
discussdo da questdo: (j)- Qual é a profissdo da trabalhadora apresentada no texto? Quais
representacdes vocé faz dessa profissdo? Quero registrar que durante esse debate os alunos

foram capazes de formular uma argumentacéo Idgica e sustentar suas proprias opinides. No
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entanto, com base em minhas observacoes, tendo a crer que ainda duvidavam do valor de suas
proprias opinides.

Logo apds, passamos a etapa 2 (step 2) critical textual exploitation. Recordo que o
objetivo desta etapa foi engajar os alunos na leitura do texto propriamente dito por meio do
entrelacamento das abordagens mais tradicionais de leitura em Lingua Estrangeira e a discussao
critica acerca do texto. Nessa direcdo, ciente da importancia do uso da metalinguagem,
expliquei o proposito da secdo denominada skimming e pedi aos alunos que se dividissem em

duplas para responderem as questdes do item Il (skimming) do questionario.

QUADRO 11 — Atividade Il - Skimming

I1. Leia o texto e responda.

a) Em quantas se¢es o texto se divide?

b) Qual titulo vocé daria a cada uma das se¢des?

¢) Quais informagGes vocé espera encontrar em cada uma das secdes?

d) Pelo que vocé pbde observar em sua leitura preliminar do texto, quais informagdes devem
constar em um curriculo?

e) A quem a elaboragdo de um curriculo nesses moldes privilegia? Por qué?

f) A quem desprivilegia? Por qué?

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Ao executar as atividades, notei que os alunos responderam as perguntas (a)-(d) sem
maiores dificuldades. Ressalvo apenas que foram bastante literais as traducdes dos termos
cognatos para o portugués. No entanto, com excecao de uma das duplas, todas as outras pularam
as questdes (e), (f) e seguiram diretamente para o item Il da se¢do scanning. Quando indaguei
0 porqué, alguns alunos disseram que ndo sabiam responder aquelas questdes e que haviam
optado por esperar pela correcdo do item. Um dos estudantes afirmou que achava mais
importante fazer os exercicios de inglés, ja que aquela era uma aula de inglés. Outros alunos
concordaram com ele.

Em face dessas informacdes, acredito ser importante fazer uma pausa na descri¢éo da
aplicacdo para analisar o que esses dados podem significar. Primeiro, os alunos desconhecem
as finalidades do trabalho por meio do LC. Segundo, e diretamente relacionado ao primeiro, 0s
alunos ainda ndo estdo familiarizados com os termos e os conceitos proprios do LC, como
privilégio ou excluséo. Terceiro, os alunos sé&o influenciados pelas rotinas mais tradicionais das
préaticas educativas que centram o ensino da LI na aprendizagem de itens lexicais e estruturas
gramaticais. Essas asser¢des talvez possam explicar o porqué de os alunos ndo reconhecerem a

relevancia de se engajarem em atividades como as propostas, que sao vistas por alguns como
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alheias aos objetivos do ensino de inglés. A meu ver, cabe ao professor explicar os termos e
conceitos do LC, sempre que necessério, e deixar claro as motivacGes que levaram as
abordagens de ensino adotadas, principalmente quando se trata do publico jovem e adulto.

Assim, diante de tal impasse, argumentei em favor dos propositos do ensino voltado a
formacédo critica e sugeri que discutissemos as questdes (e) e (f) em conjunto. Os alunos
concordaram, e por um Vviés critico, tentei problematizar, por meio de questionamentos, as
implicacdes que a presenca ou a falta de escolarizacdo formal ou de experiéncia profissional
prévia poderiam acarretar nas vidas das pessoas. Ao final, tive a impressdo de que os alunos
compreenderam 0s objetivos da proposta e foram capazes de relacionar a tematica as suas
realidades de vida.

Concluida a atividade, passamos ao exercicio Il da se¢do scanning.

QUADRO 12 - Atividade 1l — Scanning

I11. Observe a primeira secéo do texto (personal information) e faca as atividades.
a) Complete o quadro a seguir com as informagGes pessoais disponiveis na primeira parte do
texto.

First name:

Last name:
Address:

Cell phone number:
E-mail address:

b) Vocé acredita que algumas dessas informacg6es pessoais poderiam ser fatores de exclusao?
Qual/quais? Quem seriam os excluidos? Por qué?

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Expliquei que scanning € uma estratégia de leitura cuja finalidade é localizar
informacdes especificas em um texto. No entanto, em uma perspectiva critica, pode favorecer
diferentes possibilidades de ler e interpretar um texto, além de evidenciar que nenhuma leitura
€ melhor ou mais verdadeira do que as demais. De todo modo, como os estudantes ja haviam
feito e corrigido o exercicio (a), passamos ao (b).

Os alunos demoraram certo tempo para compreender o que era esperado na questao (b).
A fim de ajuda-los, propus algumas perguntas problematizadoras como: o que é exclusdo?
Quais fatores poderiam contribuir para a exclusdo de um candidato a uma vaga de emprego?
Entre as informac0es pessoais disponiveis no texto, quais poderiam contribuir para a excluséo

de um candidato? O nome? O endereco? O telefone?
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Apo6s um répido instante de descontracdo e brincadeiras com 0s nomes uns dos outros,
os alunos concluiram que a depender dos (pre)conceitos do recrutador e das exigéncias do
empregador, qualquer dado poderia servir como gatilho para a exclusdo de uma pessoa. Mas
afirmaram que, de modo geral, o endereco &, reconhecidamente, um critério de excluséo entre
os moradores de comunidades. Por fim, perguntei de que maneira esse dado poderia ser
reescrito em um curriculo para torna-lo menos excludente. Os alunos sugeriram que essa
informacao fosse substituida apenas pelo bairro onde moram.

Na sequéncia, pedi que respondessem ao item IV, mas os alunos disseram estar muito
cansados e pediram para terminar o exercicio em casa. Consenti e sugeri que fizessem também
o item V. Concluimos, entdo, as atividades referentes ao segundo dia de aplicacdo da sequéncia
didatica. Da andlise dessa intervencdo, vale destacar a constatacdo de que o trabalho por meio
do Letramento Critico ndo € simples, nem tampouco se dara de uma hora para outra. Dai a
importancia de oferecer constantes oportunidades para que os estudantes possam ampliar seus
repertorios interpretativos de modo a se engajarem em diferentes modos de ler e atribuir sentido
ao que leem.

Na terceira aula (dia 12/11/19), doze (12) alunos estavam presentes, no entanto, nenhum
deles havia feito as tarefas de casa. De fato, muitos alunos da EJA tém uma rotina diaria muito
atribulada e, por isso, a maioria afirma nédo ter tempo para se dedicar aos estudos fora do horario
escolar. Assim, diante desse cenario, sugeri que fizéssemos os exercicios em sala. Relembramos
0 que haviamos feito até entdo e retomamos do item IV da se¢do scanning. Recomendei que se

dividissem em duplas.

QUADRO 13 - Atividade IV - Scanning

IV. Observe a segunda se¢do do texto (Education) e siga as orientaces.

a) Circule no texto as palavras em inglés que sdo parecidas com as palavras em portugués
(cognatas).

b) Baseando nas palavras cognatas e nas palavras em inglés que vocé j& conhece, descreva o
que vocé e capaz de compreender desta parte do texto.

¢) Ao que as datas May 2016 e May 2013 referem-se respectivamente? Responda em
portugués.

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

De inicio, véarios alunos queixaram-se de dificuldades para realizar as tarefas propostas,
mas consegui tranquiliza-los, comprometendo-me a ajuda-los no passo a passo. Saliento a
necessidade de os professores estarem sempre atentos para identificar quais séo as atividades

que os estudantes conseguem fazer sozinhos e quais sdo aquelas que demandam a intervencgéo
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e o auxilio do professor. Baseado em minhas observacdes, destaco, mais uma vez, que os alunos
da EJA, de modo particular, demonstram certa insegurancga e pouca autonomia para realizar as
atividades de forma independente, o que exige atencao e disponibilidade do professor. Creio
que isso se da, muito provavelmente, por conta das diversas experiéncias de exclusdes
vivenciadas pela maioria dos alunos da EJA.

Diante dessas consideracdes, retomo a descrigdo e anélise da aplicacdo. Lembro que a
etapa critical textual exploitation apresenta-se como ideal para desenvolver as habilidades de
leitura (cognatos, inferéncia, deducdo, identificacdo de palavras-chave, entre outros) e para
promover o trabalho linguistico contextualizado. Sendo assim, aproveitei a oportunidade para
explicitamente ensinar as estratégias de leitura que os alunos poderiam utilizar para realizar as
atividades. Bem como explorei os itens lexicais e gramaticais que poderiam contribuir para o
desenvolvimento linguistico em inglés (conforme sugerido nas orientacdes ao professor
constante no ANEXO F). Dessa forma, seguindo a orientacdo metodoldgica para a etapa, 0
conhecimento lexical e gramatical foi construido de forma contextualizada (ou seja, partindo
do texto), coerente com o processo de atribuicdo de sentidos ao texto e permeado pelos aspectos
problematizadores inerentes as abordagens por Letramento Critico.

Cabe destacar que tentei evitar que 0s meus interesses por certos conhecimentos lexicais
e sintaticos ditassem a agenda de quais conteidos deveriam ser trabalhados. A ideia inicial era
gue o ensino linguistico estivesse subordinado as necessidades apontadas pelos estudantes. No
entanto, confesso ndo ser capaz de avaliar até que ponto as minhas intencGes foram bem-
sucedidas. Ou seja, ndo pude determinar quais interesses de aprendizagem foram, de fato,
contemplados: 0s meus ou o0s dos estudantes. Até porque reconhe¢o que, em muitos momentos,
ainda estou presa ao modelo curricular tradicional ao qual estive habituada por varios anos.

Jano item V, enfocamos com maior destaque as questdes que se propdem a desenvolver
o LC, tentei concentrar as minhas observacdes na maneira como o0s estudantes justificaram o

porqué de atribuem determinados sentidos ao texto.

QUADRO 14 — Atividade V - Scanning

V. Observe a terceira se¢do do texto (Experience)

a) Qual é a experiéncia da trabalhadora descrita no texto?

b) Baseando em sua vivéncia, faca uma lista, em portugués, das atribui¢cbes que um(a)
cabelereiro(a) deve desempenhar.

c) Vocé consegue localizar alguma(s) dessa(s) atribuicdo(des) listadas por vocé no texto?
Sublinhe no proprio texto.

d) Observe as datas entre parénteses, ao que elas se referem?
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e) A pouca experiéncia ou a falta de experiéncia pode ser um fator de exclusédo. De que
maneira isso poderia ser reorganizado em um curriculo?

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

No decorrer da exploracéo textual propus algumas reflexdes aos alunos, tais como: por
que vocé entendeu assim? De onde vocé acredita que vieram as suas ideias? De onde vieram as
suas interpretacdes? Vocé é capaz de identificar elementos no texto que justifiquem as suas
respostas? Deve ficar claro que ndo imaginei que os alunos seriam capazes de responder a todos
esses questionamentos desde o primeiro contato com as concepcdes do LC. Contudo defendo
que para construir um trabalho de Letramento Critico, 0 exercicio deve ser constante. Dentro
dessa perspectiva, tentei equilibrar as questdes problematizadoras do LC e as abordagens mais
tradicionais de ensino linguistico e de compreensdo de leitura. E chegamos, assim, ao final da
terceira aula. Esclareco que ndo foi possivel completar o item V1.

Sete (7) alunos compareceram a quarta aula (dia 19/11/19). Conforme o cronograma,
este dia seria dedicado exclusivamente a secdo critical reflection. No entanto, como néo

haviamos trabalhado as questdes do item VI, propus iniciarmos neste ponto.

QUADRO 15 — Atividade VI - Scanning

VI. Observe asecdo ASSISTANT/RECEPTIONIST

a) Complete as frases a seguir de acordo com as atribui¢es de Anita como recepcionista.

e Saudava o0s na recepgdo, servia e
além de guardar os casacos.

e Agendava os de todos os funcionarios.

o cabelo cortado caido no chéo e
as cabines de lavagem dos cabelos.
b) De que maneira a trabalhadora é representada nessa se¢cdo? Como vocé a descreveria?
c) Por que vocé a vé dessa maneira? Quais evidéncias no texto te levaram a essas conclusdes?
d) Por fim, com base em suas observacgdes ao longo de sua leitura do texto, quais diferencar vocé
pdde notar entre o curriculo em inglés e os curriculos nacionais?
Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Inicialmente, os alunos reclamaram de terem de voltar a leitura daquele mesmo texto,
disseram j& estar cansados de ler 0 mesmo texto por tanto tempo. Em face dessas colocacdes,
expliquei que podemos ler um texto pela segunda vez com um propdsito critico diferente.
Seguindo essa linha de reflexdo critica, pedi para responderem as questfes que faltavam em
duplas. Notei a necessidade de rever, o conceito de representatividade, e, atraves de perguntas
geradoras, incentivei-os a buscarem evidéncias no texto para justificar seus posicionamentos.
Isso porque ser capaz de encontrar evidéncias no texto que deem suporte aos diferentes pontos

de vista € um dos objetivos do LC.
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Em seguida, passamos a etapa critical reflection.

QUADRO 16 — Reflexao critica (critical reflection)

Reflexdo critica (critical reflection)

VII. Responda as perguntas a seguir com a sua opinido, baseando-se na sua leitura do
texto. Nessa se¢ao ndo ha respostas certas ou erradas, mas vocé deve sempre justificar as suas
respostas. Lembre-se de que o texto é um modelo de curriculo, disponivel em uma pégina na
internet.

a) Quais saberes e conhecimentos e experiéncias sdo valorizados em um curriculo? Quais sao
desconsiderados?

b) Vocé acha que seus saberes, conhecimentos e experiéncias sdo valorizados no mercado de
trabalho? Por que vocé pensa assim?

c) Quais realidades sociais o texto retrata?

d) Qual visdo de mundo o texto apresenta?

e) De que maneira vocé reorganizaria as exigéncias de um curriculo para torna-lo mais
democréatico e menos excludente?

Fonte: atividade integrante da sequéncia didatica.

Considerei que a reflexdo poderia se desenvolver com mais profundidade se nos
concentrassemos em discutir apenas uma das perguntas em uma roda de conversa. Dessa forma,
atribui aos alunos a responsabilidade de escolher a pergunta a que iriamos nos dedicar. Com
base em minhas observacdes nesses quatro (4) dias de aplicacdo da sequéncia didatica piloto,
cheguei a conclusédo de que no que diz respeito ao LC, as vezes, menos pode significar mais.
Seguindo a direcdo apontada, os alunos optaram por responder a Gltima pergunta: De que
maneira vocé reorganizaria as exigéncias de um curriculo para torna-lo menos excludente?
As respostas a esse questionamento serviram como ponto de partida para e elaboracdo dos
curriculos dos alunos e serdo abordadas na descricdo da aula seguinte.

Antes de terminar a aula, aproveitei que estdvamos em uma roda de conversa para
sondar a percep¢do dos estudantes acerca da importancia de desenvolver as competéncias
préprias do LC — formacdo critica para a cidadania - nas aulas de inglés. A esse questionamento,

registrei as seguintes considerac¢des/colocagoes:

Uma aluna afirmou que por meio da formacdo para a cidadania as pessoas,
principalmente as mulheres, poderiam se empoderar mais. Em suas palavras, falar
sobre as desigualdades de género no mundo do trabalho, por exemplo, poderia ajudar
as mulheres a terem voz mais ativa. Outra aluna atribuiu o valor desse tipo de
formacdo a possibilidade de as pessoas poderem sonhar com uma vida melhor. Um
terceiro aluno disse ser papel da escola, e das aulas de inglés, educar os alunos para
que sejam capazes de cobrar por seus direitos, inclusive pelo direito a propria
educagdo. Uma jovem mencionou a importancia de discutirem questdes ligadas as
exclusGes de que eles proprios sdo vitimas, mas que muitas vezes nem se ddo conta.
Outra aluna mencionou o valor de aprenderem a respeitar as diferencas para
aprenderem a respeitar uns aos outros.
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Por outro lado, alguns alunos também argumentaram que o trabalho voltado ao exercicio
da cidadania ndo poderia se sobrepor ao ensino do idioma em si, ja que, segundo eles, esse seria
o principal motivo da disciplina constar no curriculo escolar da EJA. Dessa argumentagédo

obtive o0s seguintes registros:

Uma aluna argumentou que como as aulas de inglés transcorrem em um periodo muito
curto, ela acha que ndo teriamos tempo para discutir sobre esses assuntos e ainda
aprender inglés. A essa colocacdo, um outro aluno complementou que no pouco tempo
de aula de que dispomos precisamos priorizar a aprendizagem do idioma. Um jovem
reclamou que nao deveriamos interromper a aula para falar sobre outros assuntos que
ndo estivessem diretamente relacionados ao ensino da Lingua Inglesa.

Em sintese, 0 que pude deduzir das colocacdes dos estudantes foi que a maioria
reconhece a importancia da formacao critica para a cidadania no contexto escolar, entretanto
receiam que o enfoque do ensino sob essa perspectiva prejudique a aprendizagem do idioma.
Por esse angulo, reforco a conclusdo de que uma pedagogia de LC precisa de tempo para se
consolidar. Uma vez que os estudantes — e em grande medida, também os professores — ainda
sdo fortemente influenciados pelos pressupostos que centram o ensino de inglés no
desenvolvimento das competéncias linguisticas, principalmente na modalidade oral.

Assim sendo, é mais provavel que uma pedagogia de LC encontre o seu espago nas
“brechas” (DUBOC, 2017) que surgem ao longo das praticas educativas cotidianas, ou seja,
talvez possa se assentar como uma pratica constante de questionar os sentidos que os alunos
atribuem as suas leituras. Por fim, com essas reflexdes em mente, concluimos o quarto dia da
sequéncia.

Na quinta e Gltima aula (dia 26/11/19), onze (11) alunos estavam presentes. O objetivo
dessa aula foi a producdo dos curriculos dos estudantes. Como ja mencionado, os alunos
elaboraram duas versdes de seus curriculos: uma em portugués e a outra em inglés. Seguindo
as sugestdes contidas na secdo orientagdes aos professores, utilizamos o0s sites:
meucurriculoperfeito.com para elaboragdo do curriculo em portugués e myperfectresume.com
para a versdo em inglés. Como nao ha computadores disponiveis na escola, os alunos utilizaram

0s seus celulares para fazer a atividade.
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Figura 1 - Alunos elaboram curriculos em grupos (1)

Fonte: arquivo da pesquisadora

Figura 2 — Alunos elaboram curriculos em grupos (2)

Fonte: arquivo da pesquisadora

Primeiro, os alunos fizeram os seus curriculos em portugués e depois com a ajuda do
Google Tradutor e o meu auxilio fizeram a versdo em inglés. Na verdade, varios alunos tinham,
em arquivo no celular, uma versdo, em portugués, de um curriculo anterior e o reescreveram.
O proposito foi elaborar um curriculo que valorizasse as experiéncias, vivéncias, habilidades e
saberes dos estudantes. Para tanto, utilizamos algumas das sugestdes e consideracOes
formuladas com esse propo6sito na aula anterior. Entre as varias colocagfes destaquei algumas
que apresento a seguir: (1) substituir o endereco pelo nome da comunidade e/ou bairro onde
moram,; (2) valorizar o fato de apesar de todas as dificuldades os estudantes terem voltado a
escola; (3) enaltecer a capacidade das estudantes de conciliar trabalho, maternidade e escola;
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(4) exaltar as experiéncias de trabalho em empregos variados como algo positivo; (5) destacar
as habilidades dos estudantes para 0 uso das novas tecnologias digitais; (6) prestigiar os
trabalhos voluntarios a que os estudantes se dedicam; (7) valorizar o engajamento dos
estudantes em atividades como pratica de esporte, producdo musical, entre outros; (8) enfocar
mais naquilo que os alunos sabem fazer do que na experiéncia profissional prévia.

Enfim, com base na observacdo da aplicagdo da Ultima atividade, quero registar que
apesar da dificuldade de alguns alunos para utilizar a tecnologia, os alunos sentiram-se
satisfeitos com o resultado. Mesmo os adolescentes que haviam afirmado ndo saber o que
incluir em um curriculo, j& que ndo tinham experiéncia profissional, notaram que possuem
muitos conhecimentos e experiéncias que tém grande valor. Cabe esclarecer que atendendo as
solicitacfes dos estudantes optei por ndo compartilhar as producgdes elaboradas. Os curriculos
sdo produtos que contém dados muito pessoais e, sendo assim, considerei mais adequado
preservar a privacidade dos estudantes. No entanto, intrinseco a filosofia do Letramento Critico
estd o ideal de que as producBes dos estudantes ttm um potencial revolucionario, por
conseguinte, sempre que viavel, precisam ser compartilhadas para que cheguem ao maior
namero de pessoas possivel.

Finalmente, ante essas ultimas colocacdes, encerro aqui a descricdo do processo de
aplicacdo da didatica piloto. Na proxima secdo, teco algumas consideragdes acerca da analise
dos resultados da aplicacdo que considerei relevantes retomar. O propdsito é apresentar minhas
conclusdes acerca das possiveis contribui¢es que esta etapa da analise de dados pode trazer

para o desenvolvimento de uma proposta de ensino-aprendizagem critica para os alunos da EJA.

7.2.2 Andlise de resultados

Seguindo o roteiro de observacdo delimitado no inicio dessa secdo, articulo algumas
consideracGes que podem contribuir para organizar o conhecimento gerado por meio da
aplicacdo da sequéncia didatica piloto. Nesse sentido, observei que os alunos participantes
viram relevancia e se dispuseram a se engajar nas discussdes e reflexdes acerca do tema,
principalmente quando se encontravam em rodas de conversa. Desta observacdo, enfatizo a
concluséo de que a leitura critica € uma experiéncia social e quando compartilhada pode
produzir melhores resultados. Nesse contexto, os estudantes, de modo geral, foram capazes de
emitir as suas opinides com argumentos légicos e coerentes. Além disso, também souberam

ouvir e ponderar acerca de opinifes diferentes das suas e até mesmo a mudar as suas proprias
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opinides. Sendo assim, vejo que a leitura colaborativa tem muito a contribuir para o
desenvolvimento dos procedimentos interpretativos necessarios para a leitura critica dos textos.

Por outro lado, também notei que, muitas vezes, os alunos duvidaram do valor e da
validade de seus argumentos e se sentiram inseguros, principalmente, quando precisavam
registrar as suas respostas por escrito, mesmo em Lingua Portuguesa. No decorrer dessas
atividades, os alunos solicitavam constantemente o meu auxilio e de forma recorrente insistiam
pela “corre¢ao” dos exercicios para que, assim, pudessem confirmar se as suas respostas
estavam ‘“‘corretas”.

Com base nessas informagdes, cheguei a algumas conclusdes: (1) os alunos da EJA sdo
marcados pelas praticas escolares mais tradicionais, cujos os objetivos, em parte, sdo a busca
por respostas homogéneas e padronizadoras; (2) no modelo de educacdo vigente, por mais que
se tente contrabalancear as relacGes de poder na sala de aula, o professor ainda ocupa uma
posicdo de poder hierarquicamente superior a dos estudantes e, por conseguinte, os estudantes
recorrem ao professor como aquele responsavel por dar a palavra final; (3) muitos alunos que
frequentam as salas de aulas da EJA vivenciaram historias de exclusdo social e escolar e essas
experiéncias negativas podem ser responsaveis por gerar nos alunos um sentimento de
incapacidade e baixa autoestima.

Em face dessas ponderacdes, creio que os professores interessados em promover uma
pedagogia baseada no LC podem investir em praticas que favorecam a alternancia nas relacoes
de poder. Assim, havera possibilidades de abertura ao didlogo para que os alunos sintam que as
suas opinides tém tanto valor quanto quaisquer outras, inclusive as do professor. Ao mesmo
tempo, os contextos da sala de aula podem ser planejados para promover experiéncias que
produzam impactos afetivos positivos, a fim de promover a autoconfianga e a autoestima dos
alunos da EJA.

Por isso, mesmo acreditando ja fazer parte do senso comum, refor¢o a importancia de
os professores valorizarem e reconhecerem abertamente as contribuigdes que os estudantes
trazem para o debate. Além disso, € fundamental estarem atentos aquilo que os alunos séo
capazes de realizar sozinhos ou com a ajuda uns dos outros e o que eles, provavelmente, ainda
ndo conseguem realizar sem a assisténcia do professor. Desse modo, o0s professores estariam
sempre prontos a mediar a aprendizagem de seus alunos. Saber que ndo estdo abandonados a
propria sorte pode trazer um sentimento de seguranca altamente benéfico aos alunos da EJA.

Um outro aspecto a ser considerado, com base nos dados, é que o trabalho pedagdgico

idealizado pelo LC privilegia o desenvolvimento de estratégias e abordagens que possibilitem
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aos alunos da EJA ampliar as suas habilidades com as préaticas de leitura em uma perspectiva
critica. Nesse sentido, como dito na secdo anterior, para que a aprendizagem tenha sucesso, é
significativo que os alunos tenham acesso a determinados conhecimentos, habilidades e
competéncias. Assim, muitas vezes, se fara preciso ensinar, explicitamente, determinados
termos e conceitos proprios do Letramento Critico, bem como as estratégias necessarias ao
ensino instrumental para o desenvolvimento das habilidades de leituraem LI. Ou seja, 0 ensino
da metalinguagem pode contribuir para o desenvolvimento de uma pedagogia fundamentada
nos conceitos do LC.

Em consonancia com as ultimas consideracGes e com base em minhas impressdes, sou
levada a crer que por nédo estarem suficientemente familiarizados com os termos, conceitos e
propdsitos do ensino por LC, e por trazerem marcas de suas vivéncias nas rotinas mais
tradicionais de ensino de LI os alunos demonstraram certo estranhamento e hesitaram em se
engajar em atividades cujas finalidades lhes pareceram alheias aos propositos do ensino de
idioma propriamente dito.

De fato, algumas reacgdes dos estudantes no decorrer da aplicacdo deixaram a impressao,
depois confirmada na ultima roda de conversa, de que apesar de verem relevancia nos
procedimentos voltados a educacéo critica para a participacao social, os estudantes ndo viam a
formacao critica como o principal papel do ensino de inglés.

Diante de tal constatacdo, 0 que me parece possivel é tentar criar estratégias que
permitam desconstruir o ideario do ensino de inglés centrado exclusivamente na aprendizagem
linguistica. Dessa maneira, buscar ampliar as possibilidades do ensino do idioma para que a
aprendizagem do vocabulario e dos conceitos gramaticais sirvam aos propdsitos da educacao
para a cidadania.

E igualmente importante ponderar que as conclusées construidas ao longo deste capitulo
estdo baseadas nas observacdes da intervencdo da aplicacdo de uma Unica sequéncia didatica,
desenvolvida em uma unica turma. Sendo assim, tenho em conta que os conhecimentos aqui
gerados sao contingentes e estdo sujeitos a reavaliacoes.

Isso posto, cabe esclarecer que as quatro unidades reunidas no caderno de atividades
foram elaboradas levando em consideracdo as reflexes construidas ao longo ndo sé deste
capitulo, mas do desenvolvimento de todo o estudo. Tais reflexdes foram orientadas pelos
objetivos e pergunta de pesquisa e contribuiram para definir tanto os contetdos que seriam

abordados como as ac¢des sugeridas para constru¢do do material.
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Dessa forma, sequéncia aplicada como piloto foi posteriormente intitulada como What’s
in a resumé e foi organizada em torno do género curriculo. A opgdo baseou-se em nossas
conclusoes de que as relagdes dos alunos da EJA no mundo do trabalho desempenham um papel
determinante na configuracdo de suas identidades e, portanto, deveriam ocupar uma posicao
central na agenda pedagogica da EJA. Sendo assim, as atividades desenvolvidas buscaram
oferecer oportunidades para que os alunos refletissem sobre as realidades e desigualdades
presentes no mundo do trabalho atual e sobre as suas condi¢cbes como trabalhadores dentro
desse contexto. Principalmente, em relacdo as desigualdades raciais e de género que estruturam
as relacOes nesses espagos. Essas sdo discussdes fundamentais porque, conforme evidenciam
as consideracgdes sobre os dados, a EJA se apresenta como espaco privilegiado para a condugéo
de tais reflexdes, tdo importantes nas disputas por representatividade.

A atividade 2, intitulada What's on a nutritional facts label?, foi mobilizada em torno
do género rotulo nutricional. O género circula pelo cotidiano dos alunos da EJA e foi escolhido
como meio para promover o senso de cidadania e participacéo social. As sugestdes de acoes
educativas estdo voltadas as préaticas reflexivas sobre as desigualdades de acesso ao direito de
poder fazer escolhas conscientes e orientadas sobre os alimentos que cada um de nos precisa
e/ou deseja consumir. Por um outro angulo, consideramos o fato de os dados terem apontado o
papel socialmente e culturalmente atribuido as mulheres como cuidadoras como um dado que
ndo poderia estar ausente, posto que cabe a elas, na maior parte das vezes, a responsabilidade
pelas escolhas dos alimentos que serdo consumidos por toda a familia. Assim, vimos como
relevante trazer a discussao sobre todas essas questdes para o debate.

A atividade 3 - Who'’s in the picture? - contou com o género textual anincio publicitério.
Esse € um género que também circula cotidianamente pelo contexto dos alunos da EJA. A
escolha se justifica por favorecer a reflexdo sobre as construcBes sociais e culturais dos
conceitos de beleza, mais especificamente de beleza feminina. O tema permite a discussédo sobre
como a convencao de padrdes e esteredtipos de beleza podem afetar negativamente a autoestima
e autoconfianca das mulheres. A opcéo pelo tema se fundamenta pela constatacdo da EJA ser
um espago majoritariamente feminino onde, muitas vezes, s&o somadas outros tipos de
desigualdades e discriminacdes as desigualdades de género. Nesse cenario, a EJA pode se tornar
um espaco de discusséo e fortalecimento da autoestima feminina.

A atividade 4 — How to set up a family budget? - foi organizada em torno do género
textual orcamento familiar. O género destaca a importancia de fazer um planejamento

financeiro, mas também oferece a oportunidade para a reflexdo sobre os desafios que as
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desigualdades sociais e econémicas impdem aos alunos da EJA para se organizarem
financeiramente. Isso porque, conforme os dados, grande parte dos alunos da EJA encontram-
se na realidade atual de trabalho ndo formal, temporario e instavel. Por conseguinte, estdo
submetidos a situacbes de exclusdo e desamparo social. Essas desigualdades afetam esses
estudantes em diversos aspectos de suas vidas, inclusive no direito de poder planejar como iréo
o usar o dinheiro em beneficio proprio e de suas familias.

Tomando o cenéario apresentado, queremos registrar que tdo importante quanto
selecionar os géneros textuais, responsaveis por mediar o processo de ensino e aprendizagem,
foi definir as acBes e 0s objetivos que iriam guiar esse processo. Assim, concluimos que o
essencial para a elaboracdo do caderno de atividades foi alinhar os conceitos do LC as reflexdes
sobre os dados construidos ao longo dessa pesquisa. Esperamos que a riqueza dos
conhecimentos gerados por este estudo ndo se restrinja aos limites deste caderno, mas oriente
também os nossos passos futuros. Na verdade, a nosso ver, o caderno de atividades, fruto desse
trabalho de pesquisa, provavelmente nunca estara, de fato, concluido. Ou seja, serd uma obra
em permanente (re)construcdo e estara sempre aberta a novos olhares e contribui¢bes de
diferentes professores e pesquisadores. A luz dessas Ultimas observacBes, passamos as

consideracdes finais deste estudo.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, reservado as consideracdes conclusivas, apresentamos as reflexdes que
julgamos necessarias para finalizar este trabalho de pesquisa. Lembramos que a motivacao para
0 presente estudo foi buscar conhecimentos que pudessem contribuir para o desenvolvimento
de uma proposta de ensino-aprendizagem de inglés relevante e significativa para os alunos da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Escolhemos os alunos de inglés da EJA como alvo desta
pesquisa por ser o meu contexto de atuacdo profissional (professora-pesquisadora). E,
exatamente por vivenciar os desafios cotidianos de trabalhar com esse segmento da educagéo
béasica, identifiquei a necessidade de pensar uma alternativa para o ensino de inglés que tivesse
relevancia para os alunos jovens e adultos da EJA.

Para alcancar tais saberes, buscamos o repertdrio tedrico que servisse como base para
0s nossos estudos. Dessa forma, elegemos, ndo s, mas principalmente, as teorias que embasam
o0s conceitos do Letramento Critico (LC) para guiar 0s nossos estudos.

O LC, na concepcdo por nos adotada, tem as suas origens no trabalhado do educador
Paulo Freire (1921-1997). Assim sendo, as propostas de ensino baseadas no Letramento Critico
tém como ponto de partida as experiéncias pessoais e coletivas dos estudantes. Em linhas gerais,
o0 papel de uma pedagogia por LC é oferecer oportunidades para que os estudantes reflitam
sobre a maneira como as suas experiéncias se relacionam com as estruturas sociais mais amplas
e definem os seus modos de pensar, ser e agir. E, a partir dessas reflexdes, propor modos de
agir capazes de mudar essa realidade, mesmo que de forma local e contingente, sempre quando
julgarem necessario.

Com isso, sob a perspectiva do LC, as praticas de letramento ndo sdo um fim em si
mesmas, mas criam oportunidades para que os educandos compreendam como as suas
preocupacOes, experiéncias e dificuldades proprias e cotidianas influenciam a maneira como
leem e analisam os textos. Ademais, as praticas de leitura, em uma perspectiva critica, tém o
poder de evidenciar que os textos, por serem socialmente produzidos, sdo sempre ideologicos
e impregnados das visGes de mundo e experiéncias daqueles que 0s escrevem e que, portanto,
nenhum texto € neutro. Desse modo o ensino de inglés na EJA assume o potencial de favorecer
a formacéo critica de cidad&os conscientes de seu papel como agentes sociais.

Assim, a luz dos pressupostos do LC, definimos como objetivo geral desta pesquisa
desenvolver, com base nos conceitos do Letramento Critico, um caderno de atividades para

0 ensino e aprendizagem de inglés para os alunos da EJA. Para alcangar tal fim, delimitamos



155

0s objetivos especificos do nosso estudo. O primeiro buscou conhecer o perfil socioeducacional
dos alunos pesquisados. O segundo se prop0s a investigar as expectativas e necessidades de
aprendizagem de inglés indicadas pelos estudantes da EJA pesquisados. O terceiro, abrangeu a
descricdo do processo de aplicacédo e analise dos resultados de uma sequéncia didatica piloto,
concebida com esse propésito. O Ultimo, inseparavelmente entrelacado aos anteriores, envolveu
a reflex&o sobre como esses conhecimentos poderiam contribuir para a elaboracdo do caderno
de atividades com foco no desenvolvimento da habilidade de leitura sob a perspectiva do LC.

Isso posto, cabe agora relembrar que buscamos atingir esses objetivos por meio de uma
pesquisa predominantemente qualitativa, sob alguns principios de estudo de caso e da pesquisa-
acao. Seguindo as orientacdes de Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa tentou entender o contexto
social em que os alunos pesquisados estdo envolvidos a partir da compreensao de como 0s
préprios estudantes percebem os fendmenos sociais em que estdo inseridos. Nesse sentido,
acreditamos que o fato de a pesquisa ter sido realizada no meu contexto de atuacgao profissional
(professora de inglés da EJA) tenha favorecido a aproximagao entre o trabalho de pesquisa e a
perspectiva dos participantes.

Optamos pelo estudo de caso porgue segundo Alvez-Mazzoti (2006) essa abordagem de
pesquisa busca enfocar naquilo que o caso tem de particular, mas considera também a
possibilidade de ir além do caso especifico e promover generalizacdes a fim de aplicar os
conhecimentos gerados a outros casos semelhantes. Em outras palavras, apesar de termos
voltado o nosso olhar para a configuracdo das identidades sociais, culturais e educacionais dos
alunos da EJA pesquisados, bem como para as representacdes que esses estudantes fazem
acerca de suas expectativas e necessidades de aprendizagem de inglés, acreditamos que o
contexto da EJA pesquisado apresenta semelhangas com outros contextos de EJA. Sendo assim,
julgamos que o conhecimento originado do estudo deste caso especifico permite generalizac6es
e possibilita a aplicabilidade desses conhecimentos a outros contextos.

Elegemos também o principio da pesquisa-a¢do que visa sugerir acbes que possam
melhorar a realidade do contexto pesquisado a partir da interacdo entre o pesquisador e as
pessoas envolvidas na situagdo investigada. Assim, como resultado do processo de
investigacdo, acreditamos ter sido possivel encaminhar propostas de acles vidveis para
promocdo de uma pedagogia de ensino de inglés na EJA baseada nos pressupostos do
Letramento Critico.

Resta agora lembrar que dividimos o processo de construgdo e anélise dos dados em

duas etapas. Como descrito anteriormente no capitulo que trata da metodologia, a primeira etapa
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teve como objetivos conhecer tdo profundamente quanto possivel os alunos da EJA
pesquisados, bem como algumas de suas expectativas e necessidades de aprendizagem de
inglés. E valeu-se, principalmente, do uso do questionario e das rodas de conversa. A segunda
etapa concentrou-se no processo de aplicacdo e avaliacdo da sequéncia didatica que serviu como
piloto para a elaboragdo do caderno de atividades.

Em relac&o ao primeiro momento da analise dos dados, destacamos algumas reflexdes
que consideramos essenciais para finalizar esse texto. Primeiro, baseando nos ensinamentos de
Arroyo (2018), concluimos que é preciso expandir o olhar sobre os alunos da EJA e ndo os ver
apenas como individuos com histérias pessoais de oportunidades escolares perdidas. Ampliar
esse olhar significa enxergar esses jovens e adultos em suas trajetdrias individuais, mas também
coletivas, pois, sdao também como coletivos que chegam a EJA. Pois, segundo o autor e
conforme apontaram os dados, historicamente, os alunos da EJA fazem parte dos mesmos
grupos sociais excluidos: coletivos de negros, mulheres, jovens deixados & margem do sistema
educacional, pobres, trabalhadores, desempregados, na economia informal. Assim, sem perder
de vista que os jovens e adultos vivenciam diferentes trajetdrias pessoais e sociais e, por isso,
atribuem sentidos proprios as suas vidas e as praticas sociais, ainda que compartilhem
experiéncias sociais, econdmicas e educativas semelhantes. E também com o olhar voltado a
essa coletividade que a pedagogia da EJA precisa ser pensada.

Nossas reflexes nos levaram a constatacdo de que a EJA ndo deve ser vista como uma
tabua de salvacao lancada aos estudantes a fim de resgatar o tempo perdido. Esse € 0 modelo
de educacdo compensatdria que pouco tem contribuido para a formacéo desses alunos. Contudo,
ao mesmo tempo, nossas investigacGes trouxeram a tona o fato dos alunos da EJA acreditarem
no potencial transformador que a escola representa. De fato, como evidenciaram os dados, 0s
estudantes jovens e adultos apostam na educacdo como alternativa viavel de mobilidade social.
Assim, frente ao mercado de trabalho formal, exigente de certificacdes e comprovacdes de
escolaridade, acreditam que o percurso escolar exitoso € um caminho possivel para que tenham
acesso a uma vida mais justa. Portanto, € fundamental reconhecer e respeitar as esperancas que
os alunos depositam na EJA como meio para alcangar uma vida melhor.

Terceiro, foi possivel observar em nossas analises a existéncia de uma aparente
incompatibilidade entre as expectativas de aprendizagem de inglés dos estudantes e 0s
propositos e possibilidades do ensino do idioma na EJA. Muito provavelmente, conforme
apontaram o0s nossos estudos, os alunos da EJA sao influenciados pela ideologia do senso

comum que estabelece o dominio da competéncia linguistica oral como critério definidor dos
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propositos de estudar inglés. Sendo assim, para a maioria desses alunos, aprender inglés
corresponde a aprender a falar inglés. Nesse sentido, uma vez quando observam os obstaculos
que impossibilitam, ou ao menos dificultam a concretizacdo dessas expectativas no contexto
escolar da EJA, pdem em xeque a viabilidade de uma aprendizagem eficaz do idioma nesse
cenario.

Quarto, investigamos as necessidades de aprendizagem de inglés a luz das percepcbes
dos alunos da EJA. Os dados nos levaram a observar que, a principio, parcela majoritaria dos
alunos pesquisados afirmou ndo reconhecer a necessidade de utilizar conhecimentos de inglés
em seu dia a dia. Com base em reflexdes amplamente debatidas ao longo desse estudo,
atribuimos essa percep¢do a crenca social e culturalmente estabelecida de que saber inglés
equivale a saber falar inglés. Assim, sob a influéncia de tais crencas, notamos a dificuldade dos
estudantes em estabelecer conexdes entre o uso do idioma e seus cotidianos. No entanto, a
medida que nossas investigacGes foram se aprofundando, foi possivel identificar algumas
necessidades de aprendizagem de inglés mais proximas do dia a dia dos estudantes. Entre elas,
usar a internet, comunicar-se com outras pessoas, jogar na internet, entender letras de masicas,
ler textos que fazem parte do cotidiano. Essas demandas abrem brechas para alinhar o ensino
de inglés ao desenvolvimento da habilidade de leitura em uma perspectiva critica.

Sob o prisma apresentado, vislumbramos os provaveis desafios de engajar os estudantes
em uma proposta de ensino e de aprendizagem que, em um primeiro momento, contraria as
expectativas e necessidades de aprendizagem trazidas a tona pelos estudantes. No entanto,
conhecer essas aparentes divergéncias mostra-se essencial para lidar com esses desafios. Visto
que, quando compreendemos as dificuldades que precisamos enfrentar e as razdes dessas
dificuldades, torna-se mais féacil pensar em alternativas para supera-las. Principalmente porque
qguando os alunos jovens e adultos da EJA percebem que uma abordagem de ensino tem
relevancia para os seus contextos de aprendizagem, tendem a abraca-la. Dessa forma, vemos
como mais importante, tornar explicito aos estudantes, desde o inicio, aonde queremos chegar,
porgue escolhemos este caminho e ndo outro, e o percurso que iremos trilhar para chegar ao
nosso destino.

Assim, no segundo momento de andlise dos dados, tratamos de buscar conhecimentos
que nos auxiliassem a materializar os objetivos de aprendizagem delineados na forma do
caderno de atividades. Nessa direcao, elaboramos uma sequéncia didatica piloto cuja aplicacédo
trouxe reflexdes fundamentais para a estruturagdo do caderno de atividades. Entre tantas,

destacamos a consideracdo de que ensinar inglés sob o viés do Letramento Critico ndo serd uma
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tarefa facil e nem tampouco se dard de forma repentina ou livre de resisténcias. 1sso porque,
como alunos e professores, trazemos as marcas de ideologias e praticas vivenciadas ao longo
de varios anos no modelo de educacdo tradicional que definem como deve ser e 0 que esperar
de uma aula de inglés. No entanto, como nos diz Freire (2017), apesar de dificil, mudar é
possivel. Assim, desejamos que este trabalho possa contribuir para nos engajar no verbo
esperancar proposto pelo educador que nos diz: “[...] mesmo sabendo que as condi¢des em que
nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil superacéo, sei também que os obstaculos
nao se eternizam” (FREIRE, 2017, p.53).

Enfim, em face das reflexGes construidas ao longo deste estudo, concluimos ndo haver
como desconsiderar que como professores de inglés da EJA assumimos um compromisso ético
e politico com a educacdo dos alunos jovens e adultos. Esse compromisso extrapola,
sobremaneira, a responsabilidade de ensinar a lingua como um mero codigo linguistico,
decompondo e explorando as partes que a compdem. O ensino da LI, como uma das disciplinas
que integram o curriculo escolar formal da EJA, deve assumir também a obrigacdo
constitucional da formacdo educacional para o exercicio da cidadania. Lembramos que
seguimos a concepcao de cidadania que vai além da nocdo de direitos e deveres dos cidadaos.
Cremos que ser cidaddo significa participar ativamente na sociedade de modo a conquistar o
poder de fazer escolhas conscientes que favorecam a construcdo de uma vida mais justa para si
e para 0 outros. Para tanto, vemos como possibilidade a formacdo dos educandos para
compreenderem as questdes historicas, culturais e ideoldgicas que definem quais interesses
serdo atendidos nas disputas por representatividade.

Com efeito, esperamos que o conhecimento gerado por este estudo contribua para
orientar acdes pedagdgicas que possibilitem ampliar os objetivos de ensinar inglés na EJA para
além do ensino meramente linguistico, funcional ou instrumental, mas que envolva a formacéo
de alunos-cidadéos criticos e socialmente comprometidos. Contudo, sabemos dos limites que
restringem o alcance dos conhecimentos gerados por nossa pesquisa. Dessa forma,
reconhecemos a necessidade de novos estudos trazerem outros atores e novos conhecimentos
para o debate. Entre os possiveis futuros desdobramentos, gostariamos de sugerir estudos que
ajudem a compreender as percepcdes de professores e alunos de inglés da EJA relativamente
as (im)possibilidades e aos limites da implantacdo do Letramento Critico nas aulas de Lingua
Inglesa.

Por fim, mas talvez ainda mais urgente, ndo podemos fechar os olhos para o fato de

vivermos tempos extremamente desafiadores, em que os efeitos da pandemia (Covid -19) tém
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contribuido para acentuar as ja tdo profundas desigualdades sociais que caracterizam a
sociedade brasileira. Nesse cendrio, entre as inUmeras dificuldades que vislumbramos no
horizonte educacional pds-pandemia, preocupam-nos, de modo particular, 0s impactos que as
desigualdades educacionais - desigualdades de acesso, aprendizagem e permanéncia — terdo na
EJA. Isso porque a pandemia chegou em um momento em que a modalidade ja se encontrava
em uma posicdo de extrema vulnerabilidade frente as politicas educacionais brasileiras,
conforme apontado neste estudo. Assim, vemos urgéncia em articular acdes concretas que
busquem preservar o projeto de educacao para jovens e adultos pelo qual tantos tém lutado por
tanto tempo. Caso contrario, a modalidade que sempre ocupou um lugar marginal no cenario
educacional brasileiro, agora, corre o risco de ser totalmente descaracterizada. Assim,
precisamos refletir sobre como garantir o retorno do publico potencial as salas de aula da EJA
no pds-pandemia e como assegurar que o projeto de EJA nédo seja radicalmente desviado da

finalidade de cumprir a sua triplice funcédo: reparadora, equalizadora e qualificadora.
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

’Q\ % MINISTERIO DA EDUCACAO

COLEGIO PEDRO I
‘ COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/CPII

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — MAIORES DE
IDADE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar como voluntario (a) da pesquisa denominada
Letramento Critico em Lingua Inglesa: uma proposta pedagogica para a Educacdo de Jovens e
Adultos, realizada no ambito do Programa de Mestrado Profissional em Praticas da Educacgéo Basica
do Colégio Pedro II e que diz respeito a uma dissertagao de mestrado.

1. OBJETIVO: O objetivo do estudo € saber quais sdo algumas das expectativas e das
necessidades de aprendizagem de inglés dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos. Essas
informagdes nos ajudardo a elaborar um material para o ensino de lingua inglesa que podera contribuir
para desenvolver a habilidade de leitura em inglés e podera colaborar para a formacdo de cidaddos
mais criticos.

2. PROCEDIMENTOS: a sua participagao consistira em responder a um questionario e vocé
podera ser convidado(a) a conceder entrevistas. Vocé também podera ser solicitado(a) a autorizar que
algumas de suas aulas de inglés sejam observadas. Para responder ao questionario sera utilizado um
questionario impresso em papel que devera ser respondido a caneta. As entrevistas serdo registradas
em um gravador de audio. As observagdes das aulas serdo registradas pela pesquisadora em um
caderno de notas.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco. Nesta
pesquisa, o risco pode ser avaliado como minimo, mas mesmo assim, o (a) participante podera
apresentar algum constrangimento ou desconforto por alguns motivos, como por exemplo: ter
dificuldade para compreender algumas perguntas; sentir-se inseguro por nao saber responder a todas
as perguntas; ficar preocupado com o tempo para responder ao questionario; sentir-se preocupado por
ter suas opinides gravadas; desconfiar da maneira como as informagdes provenientes da pesquisa
serdo utilizadas; questionar o sigilo de suas identidades. Objetivando conter e sanar esses riscos
gostariamos de esclarecer que nao ha nenhum problema caso vocé sinta dificuldade para responder
algumas perguntas, vocé pode, até mesmo, deixar algumas em branco. Também queremos deixar
claro que ndo ha respostas certas ou erradas, todas as informagdes sdao importantes para nos. Vocé nao
precisa ficar preocupado com o tempo para responder ao questionario, leve o tempo que precisar.
Vocé ndo precisa se preocupar com o sigilo dos dados da pesquisa e/ou com as identidades dos
participantes, descreveremos as garantia de sigilo no proximo item. O participante tem a
possibilidade de comunicar os problemas a pesquisadora que se compromete a minimizar quaisquer
constrangimentos e/ou desconfortos. Essa pesquisa ndo trara beneficios diretos para vocé, mas ha
coisas interessantes que podem acontecer, pois vocé tera contato com uma proposta de ensino e
aprendizagem que podera te ajudar a compreender como o uso de algumas estratégias de leitura pode
melhorar a sua habilidade para ler textos em inglés. Além disso, vocé tera acesso a diferentes tipos de
textos em lingua inglesa, o que podera contribuir para aumentar o seu vocabulario no idioma.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serao publicados/divulgados em livros e
revistas cientificas. Asseguramos que a sua privacidade sera respeitada e o seu nome ou qualquer
informacao que possa, de alguma forma, o (a) identificar, sera mantida em sigilo. A pesquisadora
responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a sua participagdo neste estudo é voluntaria e nao é
obrigatoria. Vocé podera se recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Se desejar sair da pesquisa vocé nao sofrera qualquer prejuizo.
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6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAO: a participacdo neste estudo ndo tera
custos adicionais para vocé. Também nao havera qualquer tipo de pagamento devido a sua
participagao no estudo. Fica garantida indenizagao em casos de danos, comprovadamente decorrentes
da participagao na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS, SUGESTOES E RECLAMACOES: a
pesquisadora garante a vocé livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o
estudo e suas consequéncias. Vocé podera ter acesso a pesquisadora Gizele Dias Pereira pelo telefone
(21) 987283174 ou pelo e-mail: gizdp@hotmail.com. Se vocé tiver alguma consideragdo ou divida
sobre a ética da pesquisa, podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Colégio
Pedro II (CEP/CPII), situado no Enderego: Campo de Sao Cristovao n® 177, prédio da Pro-Reitoria
de Pos-Graduagao, Pesquisa, Extensao e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — Sao Cristovao — Rio de
Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21 3891-0020 ou pelo e-mail: cep@cp2.g12.br

CONSENTIMENTO

Eu, acredito ter sido suficientemente
esclarecido (a) a respeito das informacdes sobre o estudo acima citado que li ou que foram lidas para
mim. Eu receberei uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a outra
ficara com o (a) pesquisador (a) responsavel por esta pesquisa. Além disso, estou ciente de que eu e
a pesquisadora responsavel devemos rubricar todas as folhas desse TCLE e assinar na tltima folha.
Declaro que concordo em participar da pesquisa.

. Data: _ / /
Assinatura -

Eu, Gizele Dias Pereira obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido do(a) participante da pesquisa.

. Data: _ / /
Assinatura
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ANEXO B - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

P N Y ' A
) MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO II

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/CPII

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa denominada Letramento Critico
em Lingua Inglesa: uma proposta pedagdgica para a Educagio de Jovens e Adultos. Queremos
conhecé-lo(a) melhor e saber quais sdo algumas de suas expectativas e necessidades de
aprendizagem de inglés. Essas informagdes nos ajudardo a elaborar um material para o ensino
de lingua inglesa que podera contribuir para desenvolver a habilidade de leitura em inglés e
podera colaborar para a formagdo de cidaddos mais criticos.

As pessoas que irdo participar desta pesquisa tém de 15 a 17 anos de idade. A pesquisa
sera feita na Escola Municipal Francisco Portugal Neves. Durante a pesquisa, vocé respondera
a um questionario, podera ser convidado a conceder entrevistas e ser solicitado a autorizar
que algumas de suas aulas de inglés sejam observadas. Para responder ao questionario sera
utilizado um questionario impresso em papel que devera ser respondido a caneta. As
entrevistas serdo registradas em um gravador de audio. As observagdes das aulas serdo
registradas pela pesquisadora em um caderno de notas.

O uso de papel, caneta e gravador de audio é considerado seguro, mas toda pesquisa
oferece algum tipo de risco. Nesta pesquisa, o risco pode ser avaliado como minimo, mas
mesmo assim, o participante podera apresentar algum constrangimento ou desconforto por
alguns motivos, como por exemplo: ter dificuldade para compreender algumas perguntas;
sentir-se inseguro por ndo saber responder a todas as perguntas; ficar preocupado com o tempo
para responder ao questionario; sentir-se preocupado por ter suas opinides gravadas;
desconfiar da maneira como as informacdes provenientes da pesquisa serdo utilizadas;
questionar o sigilo de suas identidades. Objetivando conter e sanar esses riscos gostariamos
de esclarecer que ndo ha nenhum problema caso vocé sinta dificuldade para responder
algumas perguntas, vocé pode, até mesmo, deixar algumas em branco. Também queremos
deixar claro que ndo ha respostas certas ou erradas, todas as informagdes sdo importantes para
nos. Vocé ndo precisa ficar preocupado com o tempo para responder ao questionario, leve o
tempo que precisar. Vocé ndo precisa se preocupar com o sigilo dos dados da pesquisa e das
identidades dos participantes, asseguramos que a sua privacidade sera respeitada e o seu nome
ou qualquer informacgao que possa, de alguma forma, o (a) identificar, sera mantida em sigilo.
Vocé tem a possibilidade de comunicar os problemas a pesquisadora que se compromete a
minimizar os constrangimentos e/ou desconfortos. Caso acontega algo errado, vocé pode
procurar a pesquisadora Gizele Dias Pereira pelo telefone (21) 987283174.

Essa pesquisa ndo trara beneficios diretos para vocé, mas ha coisas boas que podem
acontecer, pois vocé tera contato com uma proposta de ensino e aprendizagem que podera te
ajudar a compreender como o uso de algumas estratégias de leitura pode melhorar a sua
habilidade para ler textos em inglés. Além disso, vocé tera acesso a diferentes tipos de textos
em lingua inglesa, o que podera contribuir para aumentar o seu vocabulario no idioma.

Vocé ndo precisa participar desta pesquisa se ndo quiser. Ninguém ficara irritado (a)
ou chateado (a) com vocé se vocé disser “ndo”: a escolha é sua. Vocé pode pensar nisto e falar
depois se vocé quiser. Vocé pode dizer “sim” agora e mudar de ideia depois e tudo continuara
bem. E importante que vocé converse com seus responsaveis sobre a sua decisdo. Saiba o que
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eles acham, fale a eles o que pretende fazer, se quer ou ndo participar. Vocé tem o tempo que
precisar para isso. Também pode discutir com a pesquisadora, quando quiser. Ela respondera
todas as suas duvidas, em qualquer momento.

Vocé ndo recebera nenhum dinheiro nem tera que pagar nada para participar da
pesquisa. Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa, ndo falaremos a outras
pessoas, nem daremos a estranhos as informagdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa
vao ser publicados, mas sem identificar as pessoas que participaram da pesquisa.

ASSENTIMENTO

Eu aceito participar da
pesquisa Letramento Critico em Lingua Inglesa: uma proposta pedagogica para a Educagéo
de Jovens e Adultos. Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi
que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “nio” e desistir
e que isso ndo sera um problema e ndo sofrerei qualquer prejuizo. A pesquisadora tirou minhas
duvidas e obteve autorizagdo de meus responsaveis. Recebi uma via deste termo de
assentimento. Li este termo e concordo em participar da pesquisa.

3 Data: /I
Assinatura -
Eu, Gizele Dias Pereira obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento
Livre e Esclarecido do participante da pesquisa.
: Data: /]
Assinatura —
Enderego: Campo de Sao Cristévao n® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos-Graduagao,
Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — Sao Cristovao — -
Rio de Janeiro, CEP 20921-903 Rubtica Pesquisador:
TEL: 21 3891-0020 — Email: cep@cp2.g12.br Rubrica particip
Site : ht .g12.br/blog/c ii/
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Responséavel Legal

MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO Il
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/CPII

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — RESPONSAVEL LEGAL
Prezado (a) responsavel/representante legal:

Gostariamos de solicitar o seu consentimento para o (a) menor
participar como voluntério (a) da pesquisa denominada Letramento Critico em Lingua Inglesa: uma proposta
pedagoégica para a Educacdo de Jovens e Adultos, realizada no ambito do Programa de Mestrado Profissional
em Praticas da Educacgdo Basica do Colégio Pedro II e que diz respeito a uma dissertacdo de mestrado que sera
realizada na Escola Municipal Francisco Portugal Neves localizada no bairro de Piratininga no municipio de
Niteroi, RJ.

1. OBJETIVO: O objetivo do estudo é saber quais sdo algumas das expectativas e das necessidades de
aprendizagem de inglés dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos. Essas informagdes nos ajudardo a
elaborar um material para o ensino de lingua inglesa que podera contribuir para desenvolver a habilidade de
leitura em inglés e podera colaborar para a formagao de cidaddos mais criticos.

2. PROCEDIMENTOS: a forma de participacdo do (a) menor consistird em responder a um
questiondrio e ele (a) podera ser convidado (a) a conceder entrevistas. O (a) menor também podera ser
solicitado (a) a autorizar que algumas de suas aulas de inglés sejam observadas. Para responder ao questionario
sera utilizado um questionério impresso em papel que devera ser respondido a caneta. As entrevistas serao
registradas em um gravador de dudio. As observagdes das aulas serdo registradas pela pesquisadora em um
caderno de notas.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco. Nesta
pesquisa, o risco pode ser avaliado como minimo, mas mesmo assim, o (a) participante podera apresentar
algum constrangimento ou desconforto por alguns motivos, como por exemplo: ter dificuldade para
compreender algumas perguntas; sentir-se inseguro (a) por ndo saber responder a todas as perguntas; ficar
preocupado (a) com o tempo para responder ao questionario; sentir-se preocupado (a) por ter suas opinides
gravadas; desconfiar da maneira como as informagdes provenientes da pesquisa serdo utilizadas; questionar o
sigilo de suas identidades. Objetivando conter e sanar esses riscos gostariamos de esclarecer que ndo ha
nenhum problema caso o (a) participante sinta dificuldade para responder algumas perguntas, ele (a) pode, até
mesmo, deixar algumas em branco. Também queremos deixar claro que ndo ha respostas certas ou erradas,
todas as informagdes sdo importantes para nossa pesquisa. O (a) participante ndo precisa ficar preocupado(a)
com o tempo para responder ao questionario, ele (a) pode levar o tempo que precisar. O (a) participante ndo
precisa se preocupar com o sigilo dos dados da pesquisa e/ou de suas identidades, as garantias de sigilo serdo
descritas no proximo item. O participante tem a possibilidade de comunicar quaisquer problemas &
pesquisadora que se compromete a minimizar os constrangimentos e/ou desconfortos. Essa pesquisa ndo trara
beneficios diretos para o (a) participante, mas ha coisas interessantes que podem acontecer, pois o (a)
participante tera contato com uma proposta de ensino e aprendizagem que poderé ajuda-lo (a) a compreender
como o uso de algumas estratégias de leitura pode melhorar a habilidade dele (a) para ler textos em inglés.
Além disso, o (a) participante tera acesso a diferentes tipos de textos em lingua inglesa, o que podera contribuir
para aumentar o vocabulario dele (a) no idioma.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serdo publicados/divulgados em livros e revistas
cientificas. Asseguramos que a privacidade do (a) menor serd respeitada e o nome dele (a) ou qualquer
informacgao que possa, de alguma forma, o (a) identificar, sera mantida em sigilo. A pesquisadora responsavel
se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo, sob sua guarda e responsabilidade, por um periodo
minimo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a participag¢ao do (a) menor neste estudo € voluntéaria e nao é obrigatoria.
Vocé podera se recusar a permitir que ele (a) participe do estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Se desejar que o (a) menor saia da pesquisa ele (a) ndo sofrerd qualquer
prejuizo.

Enderego: Campo de Sao Cristovao n® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos-Graduagao,
Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — Sao Cristovao — - -
Rio de Janeiro, CEP 20921-903 Rubrica Pesquisador:
TEL: 21 3891-0020 — Email: cep@cp2.g12.br Rubrica participante:

/

Site : http://www.cp2.g12.br/blog/ci ii/
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MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO I
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/CPII

6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAO: a participagio neste estudo ndo tera custos
adicionais para vocé. Também nao havera qualquer tipo de pagamento devido a participagido do (a) menor no
estudo. Fica garantida indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participagao na
pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS., SUGESTOES E RECLAMACOES: a
pesquisadora garante a vocé livre acesso a todas as informagoes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias. Vocé podera ter acesso a pesquisadora pelo telefone: (21) 987283174 ou pelo e-mail:
gizdp@hotmail.com. Se vocé tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro II (CEP/CPII), situado no Endereco: Campo de
Sdo Cristévao n® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pos-Graduagao, Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC),
sala 202-B — Sao Cristovao — Rio de Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21 3891-0020 ou pelo e-mail:

cep@cp2.g12.br

CONSENTIMENTO

Eu, acredito ter sido suficientemente esclarecido (a) a
respeito das informacdes sobre o estudo acima citado que li ou que foram lidas para mim. Eu receberei uma
via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a outra ficara com a pesquisadora responsavel
por esta pesquisa. Além disso, estou ciente de que eu e a pesquisadora responsavel devemos rubricar todas as
folhas desse TCLE e assinar na tltima folha. Declaro que concordo que o (a) menor participe da pesquisa.

Data: /[

Assinatura

Eu, Gizele Dias Pereira obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido do (a) responsével /representante legal pelo (a) menor participante da pesquisa.

) Data:  / /
Assinatura
Enderego: Campo de Sao Cristovao n® 177, prédio da Pro-Reitoria de Pés-Graduagao,
Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), sala 202-B — Sao Cristovao — -
Rio de Janeiro, CEP 20921-903 Rubtica Pesquisador:
TEL: 21 3891-0020 — Email: cep@cp2.g12.br Rubrica particip
Site : http://www.cp2.g12.br/blog/c ii/
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ANEXO D - Questionario de opiniao

MINISTERIO DA EDUCACAO
COLEGIO PEDRO Il

QUESTIONARIO DE OPINIAO
Prezado (a) aluno (a),

O objetivo deste questionario € conhecé-lo(a) melhor para que eu possa elaborar um
caderno pedagogico com enfoque em leitura que sera utilizado nas aulas de inglés. O
material levara em consideragio, entre outras coisas, suas expectativas e necessidades de
aprendizagem. Os dados obtidos também serdo utilizados na elaboragdo da minha
dissertagdo de mestrado. Muito obrigada pela sua colaboragao!

Prof* Gizele Dias Pereira

Nome: Turma:

Perfil

Naturalidade
Género

Raga
Idade
Numero de filhos

ST s B0 Y

Informacdes sobre ocupacio

6. Vocé esta empregado?
( )sim ( )ndo

Situagdo: Situagdo:
() carteira assinada. ) esta procurando emprego.
() trabalho intermitente. ) ndo esta procurando emprego.
() trabalha por conta propria. ) desistiu de procurar emprego.
() contratado por tempo ) outros

determinado.
() outros

A~~~

7. Qual é a sua profissao/principal ocupagao?

8. Vocé pretende mudar de profissdo/ocupagao?
( )sim ( )ndo

9. Qual profissdo vocé gostaria de ter? Justifique sua resposta.




2
Itinerario escolar
10. Vocé ja interrompeu os estudos?
( )sim ( )ndo
Caso afirmativo, informe:
a- Quanto tempo vocé ficou afastado/a da escola?
b- Principal motivo para interromper os estudos. Marque apenas uma das
alternativas.
() desmotivagdo. () dificuldade financeira.
() dificuldade de acesso. () dificuldade de aprendizagem.
() gravidez e maternidade. () limitagdes fisicas ou doenga.
() necessidade de trabalhar. () outros
c- Principal motivo para voltar a estudar. Marque apenas uma das alternativas.
() aprender mais.
() mudar de emprego.
() superar dificuldades diarias.
() melhorar a situagéo financeira.
() cursar o Ensino Médio ou superior.
() receber o certificado de conclusdo do Ensino Fundamental.
() atender as exigéncias impostas pelo trabalho ou pelo governo.

Habitos de leitura

11. O que vocé costuma ler em portugués?

e e e e e

) sites na internet () livros impressos
) redes sociais () e-books

) jornais impressos () livros didatico

) jornais na internet Outros

) revistas impressas
) revistas na internet

12. Vocé costuma ler em inglés?

(

) sim ( )nido

Caso afirmativo, o que vocé costuma ler?

13. Como vocé classificaria sua habilidade de leitura em inglés?

(

) excelente ( )regular ( )fraca
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14.

s

16.

Vocé usa conhecimentos em inglés no seu dia a dia?
( )sim ( )ndo

Caso afirmativo, para qué?

) ler manuais

) ler graficos

) ler paginas na internet

) fazer pesquisas na internet

) ler e/ou escrever e-mails

) comunicar-se com outras pessoas

) ler e/ou preencher tabelas, fichas ou relatorios

) usar as tecnologias da informagéo e da comunicagio
) outros

NN N N N N S A~ ~

Um curso com énfase na habilidade de leitura em inglés poderia lhe ajudar na
sua vida pessoal e/ou profissional?
( )sim ( )nédo

Caso afirmativo, para qué?

() atender as exigéncias do trabalho.

() ter a oportunidade de conhecer diferentes culturas

() conseguir ler melhor em inglés e até mesmo em portugués.
() ter a oportunidade de ler e discutir sobre diferentes assuntos.
() outros

Que tipos de textos vocé gostaria de ler nas aulas de inglés?

( )leis () artigos de opinido

() receitas () manuais de instru¢Ges
() e-mails () bulas de medicamentos
() noticias () verbetes de dicionario
() tabelas () cardapios de restaurante
() graficos () regras de jogos online
() folhetos () trechos de romances
() contratos () trechos de contos

() curriculos () trechos de cronicas
() entrevistas () outros

() regulamentos

() classificados

() listas de compras

scolha temas para serem lidos e discutidos nas aulas de inglés.
) ética () trabalho e consumo

) meio ambiente

) orientagdo sexual

E:

(

() saude () outros
(

(

(

) pluralidade cultural
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Objetives do questionario

—_—

Tragar o perfil dos (as) estudantes;

2. Investigar questdes ligadas ao trabalho e a vida escolar dos (as) estudantes;

3. Explorar as possiveis contribui¢des do aprendizado de inglés para a vida
profissional dos (as) estudantes;

4. Investigar os habitos de leitura dos (as) estudantes;

5. Levantar o nivel de dificuldade de leitura em lingua inglesa dos (as)
estudantes;

6. Coletar as preferéncias dos (as) estudantes aos tipos de textos e temas.
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ANEXO E - Roteiro para as rodas de conversa

ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA AS RODAS DE CONVERSA

1.Por que vocé procurou a Educacéo de Jovens e Adultos?

2.\VVocé usa conhecimentos em inglés no seu dia a dia?

3.Vocé acredita que um curso de inglés com énfase na habilidade de leitura poderia
Ihe ajudar na sua vida pessoal e/ou profissional?

4.Quiais tipos de textos vocé gostaria de ler nas aulas de inglés?

5.Sobre quais temas vocé gostaria de ler e discutir nas aulas de inglés?

6.Vocé acredita que ler e discutir sobre diferentes temas nas aulas de inglés poderia
contribuir para formacéo de cidaddos mais criticos? Comente.

7. Vocé pensa que é papel da escola contribuir para a formacédo de cidaddos mais

criticos? Comente.
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ANEXO F - Sequéncia didéatica aplicada a turma 9C

ABC SCHOOL OF HAIR DESIGN COSMETOLOGY, Chicago, IL, May 2016

OAK PARK-RIVER FOREST HIGH SCHOOL, Oak Park, IL, May 2013

SWAN BEAUTY PARLOR, Chicago, IL
HAIR STYLIST AND COLORIST (Fall 2016-present)

SWEET DREAMS BEAUTY SALON, River Forest, IL
HAIR STYLIST (Summer 2015-Fall 2016)

OAK PARK BEAUTY, Oak Park, IL
ASSISTANT/RECEPTIONIST (Fall 2014-Summer 2015)

OTHER EXPERIENCE

Anita Applicant
1234 Randolph Avenue e Oak Park, IL 60302 e Cell: 123-555-5432
Anita.Applicant@email.com

EDUCATION

Spent over 1,000 hours studying hairstyling as well as color and treatments for certification
Received Award for Strongest Work Ethic with Certification

Overall GPA 3.38
Clubs: Paint, Theater, Yearbook Committee
Athletics: Gymnastics Squad Captain

EXPERIENCE

Colored and treated dozens of clients' hair weekly with state of the art techniques
Introduced Brazilian Keratin treatment to the salon

Scheduled appointments for clients with myself and 18 other employees

Selected Employee of the Month twice since start of employment for attention to detail and
customer service

Cut and styled hair, specializing in hairstyles for bridal and prom parties
Trained in applying Brazilian Keratin treatment
Responsible for waxing

Greeted clients into the waiting area, serving coffee and tea as well as taking coats
Scheduled clients' appointments with all employees
Swept cut hair and cleaned shampooing stations

Lead role in The Sound of Music, Spring 2013

Headed the Yearbook Committee Fall-Spring 2012 and designed the cover

Designed and painted a mural on one side of Oak Park-River Forest High School representing
the city of Chicago as part of a fundraiser for Child Cancer Research, Spring 2011

Adaptado

de:  https://www.thebalancecareers.com/hair-stylist-cover-letter-and-resume-examples-2060132.

Acesso em 16 jun. 2019.
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https://www.thebalancecareers.com/hair-stylist-cover-letter-and-resume-examples-2060132

Contextualizacéo critica (critical contextualization)

I. Faca as atividades a seguir em inglés ou em portugués, conforme orientacdes do professor.
a) Elabore uma lista de jobs/occupations.
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b) Quais desses jobs/occupations recebem maior prestigio e/ou sdo mais bem pagos? Por que vocé
acha que isso acontece?

¢) Quais desses jobs/occupations vocé acredita que sejam desempenhados majoritariamente por
mulheres? E pelos homens? Quais sdo algumas das possiveis razdes para que isso aconte¢a?

d) Vocé acredita que as pessoas tém acesso aos jobs/occupations em igualdade de condigdes?
Expligue o seu ponto de vista.

e) Observe a organizagdo desse texto e responda: a que género esse texto pertence?

) Quais elementos paratextuais te ajudaram a identificar o tipo de texto?

() o formato (layout)

() os recursos tipograficos (negrito, italico, etc)

() otipo de letra (fonte)

() as palavras caracteristicas para esse tipo de texto

() asfiguras

() os graficos

g) Esse tipo de texto é familiar a voc&? Qual é a finalidade desse género textual?

h) Quem é ou poderia vir a ser o publico-alvo desse texto?

i) Quais informagdes vocé espera encontrar nesse texto?

j) Qual é a profissdo da trabalhadora apresentada no texto? Quais representa¢des vocé faz dessa
profissdo?
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Exploragdo textual critica (critical textual exploitation)
Skimming
I1. Leia o texto e responda.
a) Em quantas se¢es o texto se divide?

b) Qual titulo vocé daria a cada uma das se¢Ges?

¢) Quais informagdes vocé espera encontrar em cada uma das segdes?

d) Pelo que vocé pAde observar em sua leitura preliminar do texto, quais informagdes devem constar em
um curriculo?

e) A quem a elaboragéo de um curriculo nesses moldes privilegia? Por qué?

f) A quem desprivilegia? Por qué?

Scanning

I1l.  Observe a primeira se¢do do texto (personal information) e faca as atividades.
a) Complete o quadro a seguir com as informagGes pessoais disponiveis na primeira parte do
texto.

First name:

Last name:
Address:

Cell phone number:
E-mail address:

b) Vocé acredita que algumas dessas informacgdes pessoais poderiam ser fatores de exclusdo?
Qual/quais? Quem seriam os excluidos? Por qué?

IV. Observe a segunda secdo do texto (Education) e siga as orientagdes.
a) Circule no texto as palavras em inglés que sdo parecidas com as palavras em portugués (cognatas)

b) Baseando nas palavras cognatas e nas palavras em inglés que vocé ja conhece, descreva o que vocé é
capaz de compreender desta parte do texto.

¢) Ao que as datas May 2016 e May 2013 referem-se respectivamente? Responda em portugués.
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V. Observe a terceira se¢do do texto (Experience)
a) Qual é a experiéncia da trabalhadora descrita no texto?

b) Baseando em sua vivéncia, faca uma lista, em portugués, das atribuicbes que um(a) cabelereiro(a)
deve desempenhar.

¢) Vocé consegue localizar alguma(s) dessa(s) atribuicdo(des) listadas por vocé no texto? Sublinhe no
préprio texto.

d) Observe as datas entre parénteses, ao que elas se referem?

e) A pouca experiéncia ou a falta de experiéncia pode ser um fator de exclusdo. De que maneira isso
poderia ser reorganizado em um curriculo?

VI. Observe a se¢do ASSISTANT/RECEPTIONIST
a) Complete as frases a seguir de acordo com as atribuices de Anita como recepcionista.

. Saudava 0s na recepgdo, servia e
além de guardar os casacos.

o Agendava 0s de todos os

funcionarios.

° 0 cabelo cortado caido no chao e

as cabines de lavagem.

b) De que maneira a trabalhadora é representada nessa se¢do? Como vocé a descreveria?

¢) Por que vocé a vé dessa maneira? Quais evidéncias no texto te levaram a essas conclusfes?

d) Por fim, com base em suas observac6es ao longo de sua leitura do texto, quais diferencar vocé pode
notar entre o curriculo em inglés e os curriculos nacionais?

Reflexado critica (critical reflection)
VII. Responda as perguntas a seguir com a sua opinido, baseando-se na sua leitura do texto. Nessa
etapa ndo ha respostas certas ou erradas, mas vocé deve sempre justificar as suas respostas.
Lembre-se de que o texto é um modelo de curriculo, disponivel em uma pagina na internet.

a) Quais saberes e conhecimentos e experiéncias sdo valorizados em um curriculo?

b) Vocé acha que seus saberes, conhecimentos e experiéncias sdo valorizados no mercado de
trabalho? Por que vocé pensa assim?

¢) Quais realidades sociais o texto retrata?

d) Qual visdo de mundo o texto apresenta?

e) De que maneira vocé reorganizaria as exigéncias de um curriculo para torna-lo mais democratico
e menos excludentes?
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Orientacdes aos professores
1. O género curriculo

O curriculo é um género que circula nos contextos sociais dos estudantes da EJA, uma vez que
esses alunos sdo, na maioria das vezes, trabalhadores. Portanto, acreditamos que a escolha desse género
podera ser significativa para os estudantes.

Conforme Drey, Selistre e Aiub (2015) explicam, o curriculo é um género textual regulado e
padronizado que tem como objetivo resumir e agregar em um Unico texto as informacdes pessoais, as
qualificacBes, as experiéncias profissionais e académicas de uma pessoa. Na lingua inglesa chamado de
resumé “o curriculo apresenta uma biografia concisa sobre a educacdo profissionalizante e a
experiéncia profissional de um candidato a uma vaga de emprego” (DREY; SELISTRE e AIUB, 2015,
p. 82, grifos das autoras). As autoras afirmam que os curriculos sdo um anuncio que a pessoa faz de si
mesma, destacando 0s aspectos positivos sobre sua carreira profissional e académica.

2. Sugestdes gerais para a sequéncia didatica proposta

Para apresentar algumas sugestdes para utilizacéo da sequéncia didatica tomamos como base as
pesquisas de Jorddo e Fogaca (2007) naquilo que se refere as propostas do Letramento Critico (LC) para
uma abordagem de leitura e recorremos aos estudos de Souza et al (2010) e Drey, Selistre e Aiub (2015)
no que diz respeito as propostas para desenvolver a habilidade de leitura em lingua inglesa. Conforme
descrito a seguir:

e Planejar os tempos de aula que serdo disponibilizados para cada uma das etapas da sequéncia
didatica. Baseados em nossas vivéncias, recomendamos que sejam reservados 2 tempos de aula
(80 minutos) para cada parte da sequéncia. Para a etapa exploracao textual critica talvez sejam
necessarios entre 4-5 tempos de aula (160-200 minutos). Cabera ao professor decidir o que for
mais adequado aos seus objetivos a realidade de seus alunos;

e Informar aos estudantes que o texto foi retirado de um site da internet que apresenta modelos
de curriculos e oferece uma ferramenta para ajudar o candidato a elaborar seu proprio
curriculo.*

e Sugerir aos alunos que desenvolvam as atividades em duplas, em um primeiro momento.
Motiva-los a registrar suas respostas por escrito para que, em uma segunda etapa, possam
compartilhar suas opinides com o restante da turma;

e Motivar os alunos a compartilharem e discutirem as suas ideias em rodas de conversa, em um
segundo momento das atividades. Cabe aqui ressaltar que apesar de reservarmos uma etapa —
reflexdo critica — para uma discussdo critica do tema (baseados nos conceitos do Letramento
Critico), acreditamos que o desenvolvimento do senso critico possa ocorrer durante todas as
etapas do processo de leitura. Provocadas pelo professor, conforme algumas sugestdes propostas
no corpo do exercicio, ou geradas espontaneamente a partir das colocacGes dos estudantes;

e Insistir para que os alunos reflitam sobre o porqué de pensarem de determinada maneira,
incentivando-os a sempre justificarem seus argumentos.

e Ter cuidado para que as crencas, valores e ideologias do professor ndo prevalegam sobre as dos
alunos. O conhecimento deve ser construido coletivamente.

e Estar atento para o risco das atividades propostas contribuirem para reforgar e/ou legitimar
determinados esteredtipos e preconceitos e, assim, produzirem os mesmos efeitos contra 0s
quais se quer combater. Essa seria uma contradicdo inaceitavel aos fundamentos do LC.

4Disponivel em: https://www.thebalancecareeres.com/hair-stylist-cover-letter-and-resume-examples-2060123.
Acesso em 16 jun. 2019.
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3. A etapa contextualizacdo critica

A etapa critical contextualization, como o proprio nome sugere, busca preparar 0s estudantes
para 0 contato com o texto. Tem como objetivo despertar o interesse dos alunos, motivando-os a
refletirem criticamente sobre seus conhecimentos prévios e suas visdes de mundo. Consiste também na
apresentacdo das caracteristicas do género curriculo, bem como na formulacédo de hip6teses sobre o
conteudo do material a ser lido a partir da observagao de elementos especificos do texto. Apresentaremos
algumas sugestdes para essa parte da sequéncia a seguir:

Sugestoes

Utilizar a oportunidade para ativar o conhecimento prévio dos estudantes e buscar relacionar a
realidade dos estudantes ao contetido a ser estudado:

e Elaborar a diferengca entre os termos: job, occupation, work. Propor algumas perguntas
introdutorias: O que é trabalho? O que é emprego? O que é profissdo. Motivar os estudantes a
elaborarem as suas proprias definicbes. Para estabelecer uma relagdo de comparagdo,
apresentamos, a sequir, as definicdes para os termos encontradas em um dicionario popular?®:

e Job means a particular type of paid work that somebody does or is trained to do: ‘What’s his
job?’ He’s a teacher.” ‘I'm looking for a job.’

e Occupation is a more formal word than job and is used especially in written English, for
example on forms and official documents: Occupation: Teacher.

e Work what a person does as an occupation, esp in order to earn money; employment: It is
difficult to find work in the present economic climate — When did you start work here?- Police
work is mainly routine.

e Sugerimos iniciar a partir do vocabulario das profissdes dos estudantes e/ou familiares e amigos.
Pode-se listar no quadro as palavras e expressdes em inglés referentes ao tema. Os alunos podem
dizer as palavras em portugués e o professor faz a tradugdo ou o0s alunos pesquisam 0
vocabulario. Nesse ponto, seria interessante disponibilizar um tempo para os alunos
conversarem sobre suas vivéncias e realidades dentro desse contexto;

e Em seguida, os alunos elaboram uma lista de profissdes e realizam as atividades conforme
proposto no exercicio fotocopiavel,

e Problematizar as questdes ligadas a exclusao e desigualdade no mundo do trabalho;

e Explorar as caracteristicas tipicas do género curriculo;

e Oferecer a oportunidade para que os estudantes possam antecipar e compartilhar as informacées
que esperam encontrar nos textos;

e Explorar os objetivos e propositos do texto.

4. A etapa exploracao textual critica (critical textual exploitation)

A etapa critical textual exploitation busca atribuir significados ao texto, através de atividades
de compreensdo geral e especifica. E tem por finalidade apresentar e praticar determinadas estratégias
ou aspectos linguisticos relevantes a compreensdo do texto, ou para atender alguma demanda
apresentada pelos estudantes. Essa etapa também pode ajudar na compreensdo da categorizacdo de
género curriculo. A etapa foi dividida entre as estratégias de leitura: skimming e scanning.

Sugestbes para o trabalho linguistico (observamos que muito provavelmente ndo sera
possivel tratar de todos esses conteldos. Caberd ao professor decidir quais contetdos ira
privilegiar).

Personal Information

e Explorar o vocabulério relacionado as informacdes pessoais.

SHORNBY, A.S. Oxford Advanced Learner’s Dictionary of Current English. 5.ed. Oxford: Oxford
University Press, 1980.
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Education

e Explorar os itens lexicais relacionados aos meses e estacdes do ano e informacGes pessoais;

e Explicar a formacéo das datas em inglés e as diferencas entre o inglés britanico (dia-més-ano)
e o0 inglés americano (més-dia-ano);

e Explorar a formacdo dos grupos nominais em inglés (modificadores + substantivo) e comparar
com a formacdo em portugués (substantivo + modificadores). Ex: Hair design, Yearbook
Committee, Gymnastic Squad Captain.

Experience

Exercicio V

e Explorar as estacfes do ano e as diferencas entre os dois hemisférios;

e Explorar o uso do simple past (regular verbs) em conjunto com o porqué da omissao dos sujeitos
das oragdes.
Exercicio IV

e Explorar 0 uso do’s to indicate possession presente nos termos: clients’ hair e clients’
appointment;
e Explorar o uso do simple past (regular x irregular verbs).

5. A etapa Reflexao critica (critical reflection)

A etapa reflexdo critica esta fundamentada nas propostas de ensino do LC e se apresenta como
a oportunidade para que o professor, junto com seus alunos, problematize e questione a realidade tal
como ela se apresenta e discutam suas crengas, valores e visdes de mundo em relagdo aquelas
apresentadas pelo texto. O propdsito é propor mudancas, mesmo que sejam locais e parecam pequenas.

As discussdes fundamentadas pelos conceitos do LC sdo complexas e demandam tempo para
gue se desenvolvam com a profundidade necessaria. Desse modo, recomendamos que o professor
escolha apenas uma ou duas perguntas para garantir que as discussdes alcancem os objetivos almejados.
Além disso, orientamos também que essa parte da sequéncia seja conduzida em lingua materna, uma
vez que é provavel gue os estudantes ndo sejam suficientemente proficientes para se engajarem em tais
discussbes em Lingua Inglesa.

6. A etapa Producdo textual critica (critical text production)

Nessa etapa, 0s alunos sdo convidados a (re)interpretar os textos e organizar suas conclusées na
forma de uma producao textual individual ou coletiva. O objetivo é expandir e aplicar criticamente 0s
conhecimentos trabalhados durante as outras etapas da sequéncia. Dessa forma, os alunos poderdo
estabelecer conexdes entre os conhecimentos produzidos durante as aulas e as variadas praticas sociais.

Sugestdes

- Propor aos alunos que elaborem seus proprios curriculos. Podem fazer uma versdo em inglés

e outra em portugues;

- Utilizar sites da internet que apresentam modelos e auxiliam na elaboracdo de curriculos, tais

como:

— meucurriculoperfeito.com
— onlinecurriculo.com

— resumegenious.com

— myperfectresume.com

- Explorar as semelhas e diferencas entre os curriculos em inglés e os brasileiros;
- Discutir formas de incluir os saberes e as experiéncias dos alunos nos curriculos;
- Pensar formas de tornar os curriculos mais inclusivos;

Nessa etapa, sugerimos que as producfes textuais dos estudantes sejam expostas e
compartilhadas com os demais estudantes da escola e que possam circular, para além dos muros da
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escola, em outros espacos sociais e culturais. No entanto, como os curriculos sdo produtos que contém
dados muito pessoais dos estudantes, achamos melhor pensar em alternativas para a exposicao dessa
atividade em particular.

Os alunos poderiam elaborar, em conjunto, um curriculo ideal que valorizasse a realidade
concreta da maioria dos que fazem parte da classe trabalhadora brasileira.

Por fim, gostariamos de reforcar que o objetivo desse trabalho ndo é oferecer planos de aulas
pré-estabelecidos que devam ser seguidos como um passo a passo para ser aplicado em sala de aula. A
proposta de nosso material é apontar caminhos que possam auxiliar os professores de inglés como LE
na materializa¢do dos conceitos do LC em suas aulas.



