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RESUMO

Este trabalho relata um experimento de ensino critico da lingua inglesa em um contexto ndo escolar, cujos
participantes foram pré-adolescentes entre 10 e 12 anos, filhos de feirantes. O objetivo deste estudo foi realizar um
experimento de ensino critico, flexivel e baseado no interesse dos alunos-participantes com o prop6sito de promover
engajamento e motivacdo na aprendizagem de inglés. A base tedrica esta ancorada em conceitos de Freire (1996),
Schén (1995), de letramento critico (JORDAO, 2010; SOUZA, 2011, MONTE-MOR, 2009, 2010, 2011) e nas
orientac6es dos documentos oficiais (LDB, PCN e Orientagdes Curriculares do Estado de Mato Grosso).
Palavras-chave: letramento critico; autonomia do professor; ensino de lingua inglesa.

1 INTRODUCAO

A LDB 9394/96 propde um ensino mais integrador, focado na construgdo de
competéncias e habilidades. Por meio dos parametros e orientacGes curriculares (PCN, OCEM) é
possivel perceber que os documentos enfatizam a importancia da cidadania como parte da
formacao basica.

Nos documentos oficiais o conceito de cidadania ¢ definido como ‘“a compreensdo sobre
que posi¢do/lugar uma pessoa ocupa na sociedade” (OCEM, 2006, p. 91). Em outras palavras,
recomenda uma formacdo baseada nos direitos e deveres sociais de cada brasileiro. Essas
orientacbes requerem do professor préticas pedagdgicas mais criticas e politizadas (COX &
ASSIS-PETERSON, 1999; CONTRERAS, 2002; BORELLI e PESSOA, 2011).

Nesse sentido, escolnemos um conceito chave para a formagdo do pensamento critico e
posicionamento cidaddo — autonomia. Por autonomia, neste estudo, nos referimos as
possibilidades do professor delinear, elaborar e conduzir momentos de ensino-aprendizagem
baseados em escolhas mais amplas do que as balizadas por livros didaticos ou programas pré-
estabelecidos, para que haja oportunidade para o professor testar suas capacidades e proprias
convicgdes sobre o ensino.

Contreras (2002), ao revisitar a concepg¢do de autonomia, conhecida na area da Educacao
por meio das ideias de Paulo Freire (1996), acrescenta ao conceito de professor reflexivo
(SCHON, 1995) outro elemento fundamental — o de critico.
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Contreras (2002) defende a necessidade de dispor de uma andlise tedrica, uma teoria
critica que permitisse aos professores perceber qual a sua situacao e o seu papel no sistema social.
Segundo o autor, os docentes necessitam definir a si mesmos como intelectuais transformadores.

Paulo Freire (1996), em seus pensamentos de emancipacdo e autonomia, ja colocava a
importancia do professor critico, ndo apenas no seu fazer pedag6gico, mas também em sua
atitude e agir social. Segundo o autor, a autonomia € a pratica “fundada na ética, no respeito a
dignidade e a propria autonomia do educando” (FREIRE, 2000a, p. 11). Freire vé o professor
como mediador do saber, um agente que tem consciéncia da importancia de respeitar as
experiéncias de mundo do aprendiz e a partir delas construir novos conhecimentos e promover o
desenvolvimento de uma consciéncia critica. Esse é o sentido de autonomia adotado neste
experimento — ancorados nele, aprendizes e professor buscam novas experiéncias de
aprendizagem, ambos experimentam novas formas de conhecer.

Diante dos conceitos de Contreras (2002) e Freire (2000a, p. 11), pode-se dizer que 0
professor critico-reflexivo é aquele que tem consciéncia de seu papel, sabe que lugar ocupa na
sociedade, considera-se um co-construtor do saber, levando em conta o que os alunos ja sabem a
fim de ampliar seus conhecimentos. Ou seja, um profissional que age dentro e fora da sala de aula
e contribui para a formagdo ndo apenas de ‘alunos’, mas de cidaddos. Retomaremos essa
discussdo mais adiante.

Cabe ainda ressaltar que a formagcdo de um professor critico estd concomitantemente
relacionada a formacao do professor pesquisador. Como afirma Freire (1996), a curiosidade e a
surpresa sao essenciais para a constituicdo do professor critico. Essas caracteristicas também séo
fundamentais para a figura do pesquisador. Portanto, faz todo o sentido alimentar o lado
pesquisador do professor para que ele tenha um repertdrio maior de saberes e, por consequéncia,
atue de forma mais inovadora na Educacao.

Apesar da predominancia dos métodos tradicionais (puramente estruturalista/gramatical)
em detrimento de uma abordagem discursiva da lingua (ASSIS-PETERSON, COX e GOES DOS
SANTOS, 2010) em muitas escolas brasileiras, na atualidade faz mais sentido pensar o ensino de
linguas em sua complexidade e dentro de perspectivas po6s-método.

Jorddo (2010) discute os estudos sobre letramento critico e aprendizagem de segunda
lingua, apontando a relevancia de se compreender os motivos que levam a apreensdo de uma
segunda lingua e quais tipos de relacBes sdo essas que se fazem presentes nesse processo de
ensino-aprendizagem, e ainda, como o falante é posicionado.

Souza (2011) redefine o conceito de letramento critico e o difere em um quadro
comparativo que ajuda a vislumbrar as mudancas contextuais que colocam as praticas de ensino
em um territério de constantes mudancas. De acordo com o estudioso, os principais tragos dados
ao letramento critico redefinido é o enfoque no contexto e na producdo de significagdo, na
percepcao da significacdo, sempre passivel de ser reinterpretada e no constante questionamento:
“Porque eu entendi/ele entendeu assim? Porque eu acho/ele acha isso natural/6bvio/inaceitavel?
Porque eu acho que ele quer dizer X?” (SOUZA, 2011, p. 139).

Monte Mér (2011) sinaliza a relevancia do trabalho de letramento critico como pratica de
leitura comprometida com a expansdo das perspectivas do aluno. Tal expansdo consiste no

exercicio de construcdo de sentidos nas dimensdes individual, comunitaria e global, de forma a
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relacioné-las e, sobretudo, compreendé-las em suas semelhancas e diferencas. De acordo com
essas perspectivas, promover a aprendizagem para além dos muros da escola, em outros espagos
sociais, é colaborar para um projeto de formacdo mais significativo.

No que tange a elaboracdo e a producao de material didatico, varios autores afirmam que
essa € uma competéncia relevante para o professor de lingua inglesa, em especial para o professor
que quer promover um ensino critico e levar em consideracdo o conhecimento dos alunos.

Guilherme (2012, p. 19-21) afirma que elaborar e produzir materiais didaticos em sintonia
com as demandas da contemporaneidade € um grande desafio, a autora diz que espera-se que a
elaboracdo de materiais e a correspondente educacdo/formagdo em linguas, culturas e
comunicacéo intercultural acabe por gerar reflexdo-na-acdo sem restringir a espontaneidade ou o
envolvimento emocional.

Segundo Leffa (2003, p. 27), a producdo de materiais de ensino ¢ “uma sequéncia de
atividades que tem por objetivo criar um instrumento de aprendizagem”. Essa sequéncia de
atividades pode ser descrita de varias maneiras, envolvendo um ndmero maior ou menor de
etapas. Leffa (2003, p. 28) propde quatro etapas para essa elaboracdo: (1) analise, (2)
desenvolvimento, (3) implementacdo e (4) avaliacdo. Para o autor, essas quatro etapas devem
formar um ciclo recursivo, onde a avaliacdo leve a uma nova analise, reiniciando um novo ciclo.

Foi essa proposta que aplicamos na elaboracéo dos materiais de nosso experimento.

2 CONTEXTO DA PESQUISA, PARTICIPANTES E TRAJETORIA
METODOLOGICA

Trata-se de um experimento baseado na perspectiva do letramento critico realizado em um
espaco nao-convencional de ensino, a feira-livre da Vila Aurora, cujo publico-alvo foram pré-
adolescentes entre 10 e 12 anos, filhos de feirantes e frequentadores assiduos do referido espaco
social.

O local escolhido foi uma feira-livre, por constituir um espaco social rico, tanto no quesito
‘acontecimentos discursivos’ quanto em recursos visuais, formando um cendrio vivo para a
aprendizagem da lingua inglesa.

A coleta de dados se deu em dois momentos distintos: a coleta de dados preliminares,
realizada no primeiro contato com 0s sujeitos participantes e a coleta de dados ao longo do
experimento, advinda das reflexdes tomadas como notas do pesquisador e também das reflexdes
dos alunos-participantes. As atividades pedagdgicas que possibilitaram a coleta de dados durante
0 experimento tiveram duragdo de 28 semanas, com encontros as sextas-feiras, ao final da tarde,
entre 18h e 20h.

O grupo de voluntarios do experimento constituiu-se de filhos dos feirantes que ficavam
ociosos pela feira enquanto seus pais ou responsaveis trabalhavam. Contou com a participacdo
voluntéria de nove alunos inicialmente — quatro participantes do sexo masculino e cinco do sexo
feminino. Ao término, havia cinco participantes, dois garotos e trés garotas.

Por se tratar de um ambiente publico, onde pessoas transitam em um fluxo constante, a

escolha do local das aulas dentro desse espaco, obedeceu a um Unico critério: um lugar que fosse
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o mais “calmo” possivel, com o intuito de facilitar as discussdes e as interagGes entre 0s
participantes. O espaco encontrado foi um stand na Gltima fila da feira.

A aula inicial, denominada neste estudo como aula diagnostico — primeiro contato para
sondagem dos possiveis participantes no projeto, aconteceu no dia 05 de abril de 2013. Os dados
preliminares, obtidos neste primeiro momento, foram gerados d: a) por meio de dialogo informal
com os participantes e registrados como Notas do Professor — o professor-pesquisador anotou
topicos que os participantes gostariam de aprender durante o experimento; b) por meio de
desenhos e gravacdo de audio em que os alunos expuseram o que o inglés representa/significa
para eles (percepcdo da lingua inglesa).

A partir dessa primeira coleta, como mencionado anteriormente, foi possivel pensar em
um esboco de contetdo programatico e em linhas diretrizes para o desenvolvimento de um plano
de praticas pedagogicas. Entretanto, as percepcdes do professor sobre as interacdes e
contribui¢bes dos alunos-participantes, é que determinavam a elaboracdo e a re-elaboracdo dos

contelidos e abordagens das aulas posteriores.

3 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS: REFLEXOES SOBRE O
EXPERIMENTO DE ENSINO CRITICO

A partir da leitura dos dados preliminares (desenhos e transcricBes de audio, notas do
pesquisador) com o objetivo de identificar qual a concepgdo que os participantes tinham da
lingua inglesa, pudemos inferir que os alunos-participantes tinham basicamente duas concepgdes:
1) a visdo da lingua pela lingua, como um saber desconectado da realidade social, como uma lista
de palavras soltas; 2) a visdo da lingua como um meio de comunicacdo e de representacao da

realidade.

3.1 QUADRO DE RESPOSTAS

Em uma leitura mais pontual dos dados (veja quadro de respostas abaixo) podemos
interpretar que a resposta dada pelo sujeito-participante 1 indica que as aulas de inglés que ele

tem na escola influenciaram a maneira como este participante se identifica com a lingua inglesa.

Quadro 1. Por que vocé desenhou isto?* Qual a relacdo do seu desenho com a lingua inglesa?

Sujeito Participante 1: Porque foi o que eu aprendi na escola.

Sujeito participante 2: Porque a bandeira da Inglaterra me faz lembrar de inglés.

Sujeito participante 3: Porque eu desenhei o que eu gosto de desenhar.

Sujeito participante 4: Porque arvore me lembra inglés e vocé pediu para desenhar qualquer desenho.
Sujeito participante 5: Because it’s my city.

Sujeito participante 6: Porque é um homem.

Sujeito participante 7: E porque “love” foi uma das primeiras palavras que eu vi em inglés.

Podemos dizer que ha indicios de que as vivéncias escolares, por meio do contetdo

abordado em sala de aula constituem a perspectiva que o aluno tem da lingua. O aluno 1 vé o

1 0 quadro de respostas refere-se & explicagdo (justificativa) que os alunos deram aos seus desenhos/representagoes.
Por questbes editoriais ndo inserimos 0s anexos do artigo, mas estes podem ser obtidos por meio do email:
jhowdepaula@live.com
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inglés como uma lousa com listas de palavras, ora dentro de uma categoria (nimeros de um a
dez), ora como palavras soltas que lhe vem a memdria, caracterizando deste modo, uma viséo

tradicional de ensino, como € possivel observar em seguida:

Sujeito participante 1 - Imagem recolhida durante a execugdo do experimento em abril de 2013.

Por sua vez, o sujeito-participante 2 justifica que desenhou uma bandeira pelo motivo de
ser de um pais onde o inglés é falado. Esta visdo nos permite inferir que a concepgdo de inglés do
participante estd vinculada a ideia de que a lingua inglesa é de propriedade de outro povo (aos
Estados Unidos, nesse caso), 0 que nos remete a disputa imperialista de inglés americano e inglés
britdnico, que por longos anos (e ainda hoje) agencia o ensino da lingua em varios paises,
utilizando-se de um discurso hegemdnico (viséo tradicional geralmente propagada por cursos

livres de idiomas). Podemos observar tais tracos a seguir:

Sujeito participante 2 - Imagem recolhida durante a execucdo do experimento em abril de 2013.

O sujeito participante 5 engloba elementos presentes no seu dia a dia como apartamento,
carro, cachorro, bicicleta entre outros, apontando suas definicbes em inglés. Esses elementos em
combinagdo nos permite interpretar que a concepcao deste participante sobre lingua inglesa esta

associada a aspectos da sua realidade, de seu proprio espaco de vivéncia:
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Sujeito participante 5 - Imagem recolhida durante a execucdo do experimento em abril de 2013.

O desenho e a explicagdo dadas pelo sujeito-participante 7 apresentam tracos de uma fala
social impressa em camisetas, sacolas, canecas e outros souvenirs, o que caracteriza o discurso de
consumo, ou seja, o discurso influenciado pela disseminacdo de produtos que trazem logotipos e
frases em inglés. O sujeito-participante disse que “Love” foi a primeira palavra que ele viu em
inglés e pelo que indica seu aprendizado ocorreu fora da escola, pela composicdo visual do
desenho. Percebemos, por meio da concepcdo dos alunos, que eles ndo tiveram contato com a
perspectiva contextual e critica da lingua. Portanto, a proposta pedagdgica do experimento

comeca a ganhar sentido.

Sujeito participante 7 - Imagem recolhida durante a execucdo do experimento em abril de 2013.

Em um segundo momento da aula diagndstico, foi pedido aos alunos que falassem de seus
interesses e do que eles gostariam de aprender. O resultado dessa conversa gerou dados que
foram utilizados para a elaboracdo dos temas e das unidades didaticas que foram organizadas da
seguinte forma:

Feira da Vila Aurora

Plano Global e Cronograma do Experimento
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Tema Aula / Breve Descricéo
Aula diagnostico Momento: coletar a concepgdo de cada aluno sobre

Lingua Inglesa (o que ja sabem em inglés) e o que
gostariam de estudar no curso.

Momento 1: frutas; meses; dias da semana;
estacoes.

Momento 2: calendario.

Momento 3: tempo (reflexdes).

Momento 3: Como vocé vé esse tempo em que
nos estamos aprendendo inglés aqui na feira. O
que vocé fazia antes de estudar inglés na feira?
_ E agora, vocé esta gostando deste tempo que
Time voceé esta aprendendo inglés aqui na feira? E o
gue vocé gosta desse tempo?

Momento 3: Atividades para checar o que ja foi
trabalhado. (avaliagéo)

Food and Health Qual a importancia da feira para a satde das
pessoas?

Que tipo de alimentacgéo os esportistas devem
Sports and Health / overcoming obstacles | ter?

in sports and in life (disabled people and | Uma pessoa com limitagdo de movimentos,
sports) como um cadeirante, tem alimentacéo igual a de
um néo cadeirante?

Partes da cidade. Incluir a feira como parte da
cidade. Discutir a importancia da feira para a
Cities cidade. De que forma o trabalho da sua mée ou
pai contribui para a cidade e para as pessoas da
cidade?

Music styles and favorite singers or band;
(conectar gostos globais com gostos locais;
Videogames (ver percepcao de tecnologia)\VVocé
gostaria de usar o “facebook” para aprender
coisas da escola?

Entertainment

Os dados foram utilizados para a elabora¢do de um curso dividido em quatro unidades
tematicas. As atividades foram pensadas de modo que o aluno pudesse perceber a conexdo entre
o conhecimento de mundo e o conteddo proposto, bem como refletir sobre a lingua em seu uso
cotidiano. Também foi levada em consideracdo a necessidade de promover a consciéncia cidada e
desenvolver o senso critico dos alunos, conforme as orientacdes dos documentos oficiais (LDB,
PCN e OrientacGes Curriculares do Estado de Mato Grosso).

Por ndo ser nosso principal objeto de pesquisa, ndo faremos uma anélise e descricao
detalhada de cada unidade. Entretanto, para a compreensdo de como as unidades foram
concebidas, apresentaremos a seguir uma breve analise da primeira unidade.

A primeira unidade tematica (Time), que tem como tema geral o tempo, deu-se pelas
sugestdes dos sujeitos participantes em aprender sobre dias da semana, estacbes do ano,
calendario, entre outros. Assim, como atividade preliminar, cada participante foi encorajado a

escrever ou desenhar sua concepgéo de tempo. Advindo desta etapa, obtivemos os dados a seguir:

Quadro 2. O que é 0 tempo pra VOCE?

Sujeito Participante 1: “O tempo pra mim é: o horario, a temperatura, os meses, dias, anos, coisas do passado que
pra mim ¢ quando eu mudei pra Rondondpolis, houve muitas coisas boas. Seja bem vindo a Rondonépolis.”
Sujeito Participante 2: “O tempo pra mim é um horario de eu fazer tudo: dormir, almogar, acordar e outras coisas.
Em Rondonopolis agora ¢ 19:20. Em Cuiaba 20:00” Sujeito Participante 3: “O tempo pra mim é mexer no ‘feise’
e no sms.”
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Sujeito Participante 4: “Eu ndo gosto do tempo que ndo tou na escola. Eu gosto de ir para a escola todas as
quartas.”

Sujeito Participante 6: “O tempo pra mim é? Legal e os velhos tempos quando eu entrei na escola.”

Sujeito Participante 7: “O tempo pra mim ¢ coisas do passado. Eu de vez em quando, tenho um tempinho livre ¢
nesse tempinho livre eu gosto de conversar com 0s meus amigos. Ou assistir TV. Também quando aqui em
Rondondpolis € um horario em outro pais ¢ outro”.

Sujeito Participante 8: “Eu gosto do tempo porque ele deixa a gente livre, as vezes, porque a gente pode ficar a
toa, ficar no computador a tarde inteira, comer, brincar, ficar ouvindo musica. E também os velhos tempos mi
lembram varias coisas.”

Sujeito Participante 9: “Eu gosto dos meus velhos tempos. Eu gosto dos meus velhos tempos porque me lembra
varias coisas.”

Os dados acima nos permitiram observar que os participantes atribuem acontecimentos
cotidianos para definir o tempo. Para eles, relacionar o tempo as suas préprias atividades e
descrever quais atividades realizam em seu tempo livre, pode ser um indicio de que estdo
comecando a associar tempo a realizacdo de atividades diérias. Ha também a associacdo de tempo
as horas, 0 que é comum nesta fase em que eles ja organizam seu tempo entre as obrigacdes e as
atividades de lazer, precisando ficar atentos as horas.

Uma vez que os alunos expuseram suas percepgdes e conhecimentos tacitos sobre o tema
(tempo), o trabalho que se deu a seguir foi o de contextualizar o tempo dentro do cenario vivo da
feira. Partimos de uma fala social recorrente, “ha tempo de plantar e ha tempo de colher”, para
integrar a no¢do do tempo em movimento na producao das frutas e hortalicas.

Comecamos com um quadro das estacGes do ano, discutindo as caracteristicas de cada
estacdo e que frutas eram produzidas em cada uma delas. Acrescentamos a discussao as
diferencas de estacdes nos Hemisférios Norte e Sul, e do tipo de frutas e hortalicas tipicas de cada
um deles. Na continuacgdo, explicamos que cada esta¢do € composta por trés meses, deste modo, o
ensino dos meses do ano foi vinculado ao contexto das estacGes. Sobre os dias da semana,
exemplificamos utilizando os dias em inglés em que os pais dos participantes trabalham em
diferentes localidades da cidade, em diferentes feiras, para entdo trabalharmos a ordem dos dias
da semana relacionados a realidade dos participantes.

Dentro do tema tempo, trabalhamos atividades do cotidiano e associamos a rotina dos
participantes a rotina de seus pais feirantes e por fim, trabalhamos “calendarios”, promovendo
uma discussdo sobre os diferentes calendarios que coexistem no mundo e aproveitamos para
revisar meses e dias por meio de datas comemorativas em calendéarios de diversas culturas.

Foi essa a logica de organizacdo e elaboracdo das unidades, cada uma abrangendo 0s
assuntos de interesse dos alunos, porém, contextualizadas dentro de perspectivas culturais e
interculturais, buscando conectar os conteudos tematicos as praticas discursivas do cotidiano e a
no¢do de cidadania, conforme a visdo de Leffa (2003) e Guilherme (2012) no que se refere a
elaboracdo de material didatico e de acordo com os principios gerais do ensino critico (COX &
ASSIS-PETERSON, 1999; CONTRERAS, 2002; BORELLI e PESSOA, 2011) bem como do
letramento critico (COPE E KALANTZIZ, 1996; STREET, 2003; JORDAO, 2010; SOUZA,
2011; MONTE-MOR,2013).

Ao interpretar algumas reflexdes do professor-pesquisador, foi possivel identificar sua
atencdo as percepcdes dos alunos-participante, como se pode notar a seguir:

[...] me atentei a uma aluna quando ela disse que ndo sabia que pessoas com deficiéncia
podiam ser atletas e participar de jogos olimpicos. (essa informagdo foi incorporada ao

conhecimento da aluna - as possibilidades que os deficientes podem ter através do esporte) [...]
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Outra observacdo de que o professor contribuiu para a ampliagdo do conhecimento do
participante foi ao relacionar o “esporte” a uma situagdo especifica de superagdo dos atletas
paraolimpicos (texto trazido pelo professor para enriquecer a perspectivas dos alunos sobre
esporte e superacdo), ou seja, permitiu ao participante a percep¢do de um vinculo entre a
condicdo de superacdo de pessoas com deficiéncias fisicas por meio da préatica de esportes e 0
que estava sendo aprendido, atendendo deste modo, os critérios propostos pelos tedricos do
ensino critico e do letramento critico.

Também é um indicador de tomada de posicionamento, 0 questionamento que 0s
participantes fazem a respeito do direito e da incluséo dos deficientes fisicos nas praticas sociais,
sinalizados nas seguintes falas:

“Se todas as pessoas podem praticar esportes, por que 0s deficientes também nao
podem?” (Sujeito Participante 5)

“Para dar oportunidade para todas as pessoas. Para que elas ndo se sintam
abandonadas.” (Sujeito Participante 10)

Por meio dessas falas, é possivel perceber que o encaminhamento dado pela proposta e a
perspectiva social do tema, provocou o interesse e a participacdo dos alunos.

Mais um indicador de letramento e aprendizagem, foi a fala do sujeito participante 4,
quando este se referia as musicas que ouvia em inglés:

“FEu ndo entendia bosta nenhuma que os cara falava, agora entendo. Eu ndo estudo
inglés na escola, eu estudo espanhol.”

Nesta fala, 0 aluno denota irritacdo por ndo compreender o significado presente nas letras
de suas musicas favoritas em inglés, ou seja, 0 ndo acesso ao sentido era para o0 participante
motivo de frustracdo. Apds o experimento ele afirma que ndo é mais, porque ele “agora
entende”. Ao dizer que “eu ndo estudo inglés na escola, eu estudo espanhol”, podemos inferir
que o participante considera o conhecimento de inglés relevante no seu cotidiano de pré-
adolescente que ouve musicas em inglés — o inglés esta presente em seu mundo, porém ele ndo
tem acesso ao ensino da lingua.

Os exemplos acima, apesar de representar uma pequena amostra dos dados, permite-nos
refletir sobre a relevancia do ensino de inglés contextualizado e vinculado as praticas sociais e
como tais préaticas de ensino podem promover resultados interessantes para a educacdo linguistica
do aprendiz e colocar o professor em um papel mais colaborativo e mediador do que prescritivo.

4 CONSIDERACOES

A respeito da questdo do ensino da lingua inglesa em um contexto ndo escolar podemos, a
partir dessa experiéncia realizada na feira, afirmar que as atividades realizadas foram bem
diferentes das atividades que podem ser realizadas em uma sala de aula tradicional. Na feira, é
possivel contextualizar o que estd sendo trabalhado e incluir exemplos visiveis que estdo no
ambiente, fazendo com que o0 ensino se torne mais interessante, significativo e tangivel aos olhos

dos alunos-participantes.
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Outra caracteristica diferenciada no experimento realizado na feira em comparagdo com o
contexto escolar foi o horario de inicio e término dos encontros. No experimento realizado na
feira 0s encontros ndo tiveram um tempo rigorosamente pré-estabelecido. O tempo de aula
variava conforme o tempo que os alunos levavam para desenvolver as atividades propostas para
cada encontro - as vezes 1h40min, outras vezes 2h15min - respeitando “o tempo e o ritmo dos
alunos”, diferentemente do tempo cronometrado da escola. O ensino no contexto ndo escolar é
mais livre e permite a aprendizagem em outro tempo.

Outro aspecto curioso foi que, mesmo com a interferéncia do barulho caracteristico de
uma feira, os participantes ndo dispersavam a atengdo e realizavam as atividades com
comprometimento. O que nos fez pensar se o barulho em sala de aula é realmente um motivo
relevante para que o aprendizado ndo aconteca, como alegam muitos professores.

Ao observar as recomendacbes de Freire sobre autonomia, como: respeitar 0S
conhecimentos dos alunos, reconhecé-los como capaz, tratd-los como coautores, identificamos
maior interesse por parte dos participantes se comparado as minhas experiéncias de regéncia em
escolas de ensino fundamental. O contexto e a pratica situada gerou mais envolvimento, mais
participacdo e 0 mais importante: questionamento de conceitos e percep¢des de mundo e de
reflexdo sobre os contextos ao seu redor, ampliando a percepg¢do dos alunos sobre as realidades
vividas (mas ndo explicitamente percebidas ou refletidas por outras perspectivas) no seu
cotidiano. Os alunos sentiram-se livres para questionar, olhar criticamente sobre o que Ihes era
apresentado, repensando assim a partir de suas vivéncias, oportunidades de (re) construcao de
sentido e conceitos.

A respeito da autonomia do professor, podemos dizer que o experimento confirmou que a
postura do professor faz diferenca no processo de aprendizagem dos alunos. Ao criar
possibilidades de outras praticas pedagdgicas que as ndo-tradicionais
(estruturalistas/funcionalistas), o interesse dos alunos fluiu com mais naturalidade, facilitando as
interagBes entre professor e alunos. Enquanto professor, eu me sentia mais aberto e sensivel a
presenca dos alunos e suas contribuicdes, eu buscava ler as entrelinhas, perceber melhor o que o
aluno estava querendo dizer, buscando compreender os sentidos que eles atribuiam as palavras
ditas. Por sua vez, os alunos respondiam mais naturalmente, expondo suas ideias e suas duvidas
com tranquilidade, ou seja, tiveram uma participagdo mais espontéanea e aberta.

O professor, ao buscar sua autonomia sente-se motivado a pesquisar diversos assuntos e a
pensar em formas de alcancar seu aluno, e como resultado dessa postura, ele aprende mais sobre
a natureza de seu oficio que é ensinar. Esse, talvez, tenha sido um dos pontos mais relevantes
para a formacdo do professor nessa experiéncia. O professor critico-reflexivo ganha por rever
constantemente suas praticas, por se perceber em suas praticas, por ter uma atitude de querer que
suas aulas sejam construtivas e proporcionem conhecimentos significativos para a vida do aluno.

Foi 0 que aconteceu com o professor-pesquisador durante o experimento, especialmente
durante a andlise e interpretacdo dos dados quando ele diz ter compreendido o sentido do que
Schon (1995) chama de “reflexdo-sobre-a a¢do” e pode também refletir sobre o que ja havia
refletido ao rever suas anotagdes e escrever seu relatério — o professor pode observar como ele

havia pensado sua pratica.
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De todos os papéis desempenhados neste experimento — articulador, organizador,
elaborador de sequéncias didaticas e atividades pedagogicas, professor, pesquisador, entre outros,
0 que mais foi valorizado pelo professor foi de professor-pesquisador, reforcando o conceito de
Stenhouse (1985): aquele que segue pesquisando possibilidades, examinando efeitos, até

encontrar o que para ele expressa seu auténtico sentido.

CRITICAL LITERACY: ATEACHING EXPERIENCE
ON ENGLISH LANGUAGE IN VILA AURORA
OPEN MARKET, MATO GROSSO, BRAZIL

ABSTRACT

This work describes an English Language teaching experience based on critical literacy perspectives. It is about
teaching practice in an out-of-school context (open market), whose participants were pre-teens between 10 and 12.
The main aim of this study was to promote a short-term course based on the participants’ interests in order to get
learners more participative and committed towards learning English as well as develop their critical awareness. The
theoretical body was based on Freire (1996), Schén (1995), critical literacy authors (JORDAO, 2010; SOUZA, 2011,
MONTE-MOR, 2009, 2010, 2011) and Public Education documents (LDB, PCN, and Mato Grosso Language
Guidelines).

Keywords: critical literacy; teacher’s autonomy; english language teaching.
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