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RESUMO

Inspirado nos moldes de uma pesquisa narrativa, o presente trabalho visa descrever
e analisar as dinamicas comunicativas, dialdgicas e didatico-pedagdgicas no ensino
de linguas na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), estabelecidas a partir das
Atividades de Ensino Nao Presenciais Emergenciais (AENPE), que promovi,
remotamente, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia, -
Campus de Salvador, realizadas entre os anos de 2020 e 2021, em virtude da
pandemia do Coronavirus — COVID19. Neste contexto, tendo em vista a necessidade
de transferir os processos de ensino e aprendizagem do curso Téchico em
Hospedagem desse campus e considerando as reflexdes e questdes tedrico-préaticas
e experienciais por mim vivenciadas, junto aos educandos, neste l6cus de pesquisa,
como culminancia deste trabalho, construi algumas ‘Orientacdes de Praticas
Propositivas e Comunicativas para o ensino de linguas na EJA’, visando ressignificar
0 espaco virtual de aprendizagem como um espaco dialdégico e tecnoldgico-
proposicional para o desenvolvimento critico e da autonomia dos estudantes no
contexto escolar e na vida. Para tanto, detenho-me neste estudo a apresentacéo de
um retrato circunstancial e momentaneo das praticas e processos comunicativos e
pedagdgicos, desenvolvidos em uma turma iniciante do Curso Técnico em
Hospedagem, tendo em vista as bases da Teoria da A¢do Comunicativa, de Jirgen
Habermas (1987) e as contribuicbes de Lima Jr (2005) na compreensao da
Tecnologia, como potencial criativo e transformativo humano, para o dialogo entre os
educandos, na diversidade de saberes e conhecimentos e, para o desenvolvimento
de praticas comunicativas e ressignificadas, com o uso das Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo (TIC). Assim, a partir das observacdes e analises do
processo vivenciais, também proponho categorias conceituais, para a continuidade da
pesquisa, no que se refere ao processo comunicativo como um processo critico de
ressignificacdo dos modos de ensinar e aprender linguas na escola. Como sintese,
neste trabalho, sdo apresentadas algumas orientacbes de Praticas Propositivas e
Comunicativas, desenvolvidas no ensino de linguas na EJA, considerando as
questles tedrico-praticas, percebidas e experimentadas neste l6cus de pesquisa.

Palavras-chave: Comunicacdo, Educacédo de Jovens e Adultos, Ensino de Linguas,
Tecnologia.



ABSTRACT

The present work is based on narrative research methodology and aims to describe
and analyze the communicative, dialogical, and pedagogical dynamics developed in
remote language teaching activities for Youth and Adult Education (YAE) during the
COVID-19 pandemic in 2020-2021. This research was carried out at the Federal
Institute of Education of Bahia, Campus Salvador, and was developed from the report
of experiences and analysis on the teaching and learning processes carried out by the
professor with the students from the Technical Course in hospitality. The activities were
established in a dialogical, technological, cooperative, and consensual way, aiming not
only to develop the instrumental teaching skills for English language proficiency but
also to create a dialogical, technological, and propositional space for critical thinking
and autonomy of students in school and life contexts. This way, the focus of this study
is to present a circumstantial and transitory portrait of the communicative and
pedagogical processes developed in a beginner English class for the Technical Course
in hospitality. The theoretical bases of this research is based on the Theory of
Communicative Action by Jirgen Habermas (1987) and the contributions of Lima Jr
(2005) understanding technology as a creative and transformative human potential to
give new meaning to the use of Information and Communication Technologies (ICT)
for education and training purposes. Thus, based on the observations and analyses of
the experiential process, some conceptual categories have been established regarding
the communicative process as a critical process of re-signifying the ways of teaching
and learning languages at school. As a result,this work presents some guidelines for
Propositional and Communicative Practices developed in language teaching for the
Youth and Adult Education (YAE), considering the theoretical-practical issues
perceived and experienced in this research locus.

Keywords: Communication, Youth and Adult Education, Language Teaching,
Technology.
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CAPITULO 1 - COMUNICACAO, ITINERARIOS FORMATIVOS E CONTEXTOS
SINGULARES E SOCIAIS

COMUNICACAO

Mistérios na via lactea

- mundo e mée -

Como o falar ininteligivel
entre linguas-individuos

e idiomas.

Impossivel mensagem integra
N&o so6 na Torre.

Assim € no mar e na terra

no Cosmo, ha particula
atdbmica e a intima.

Morgana Gazel (Focus Antologia Poética VI, 2012, p.20)

1.3 INTRODUCAO

Compreender a comunicacdo e as dinamicas de seus processos € algo
complexo, entretanto, representa a condicdo basilar das relacbes humanas, no que
se refere a necessidade dos sujeitos de expressar suas ideias, dialogar em busca do
reconhecimento e legitimacao delas, além de estabelecer vinculos de afeto com os
demais sujeitos envolvidos. Entendo, portanto, que esta na esséncia humana o desejo
de interagir e partilhar com o outro as suas elaborac¢des simbdlicas e subjetivas acerca
de algo, tornando-o um ato comunicativo legitimo, singular e essencial na producéo
de novos saberes e sentidos.

E através deste desejo de partilha que os sujeitos constroem através da
linguagem, seus entendimentos sobre algo e sobre si mesmo, dialogando em

condi¢cbes iguais no mundo objetivo, refletindo através de sua ‘agdo comunicativa’
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(HABERMAS,1987) sua autonomia e suas estruturas légicas, subjetivas, sociais e
culturais, as quais referendam as suas singularidades no convivio social. Como um
atento observador destas condi¢cdes constitutivas do ‘dialogo entre os homens’,
percebo que além da tomada de consciéncia de seus atos linguisticos e seus poderes,
em suas acdes comunicativas, 0s sujeitos ainda podem lidar com a ndo concordancia
total na constituicdo de um entendimento. O dissenso entre as partes também é uma
condicdo oportuna no dialogo para desvelar a linguagem, como ponto de
convergéncia, que permite a percepc¢ao das singularidades e intencionalidades dos
sujeitos.

Parece-me pertinente expor aqui, que estas breves consideracdes sobre a
comunicacao e suas dinamicas subjetivas a partir do dialogo, refletem a chegada dos
meus primeiros frutos académicos, com a minha insercdo no Mestrado Profissional
em Educacgédo de Jovens e Adultos — MPEJA, enquanto pesquisador das interfaces
desta area do conhecimento, com a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e suas
guestBes curriculares, com as tecnologias inteligentes e com a ressignificacdo da
formacdo de professores, visando fundamentar as minhas vivéncias e praticas
profissionais nestas areas, para a producéo e difusdo do conhecimento.

No entanto, acredito que estes ndo sejam 0s Unicos motivos, 0s quais me
impulsionaram a chegar aqui. Consciente ou inconscientemente, venho trilhando um
caminho, no qual a comunicagdo sempre representou exatamente um comportamento
meu, o0 desejo de uma expressividade autbnoma e Unica, que partilhasse meus
sentimentos e minhas ideias, que me permitisse as mais diversas possibilidades de
conhecer os outros, agindo com razoabilidade e, que me gerasse lagos afetivos e
empaticos com os meus interlocutores, para aprender, criar e ressignificar tudo que
estava ao meu redor.

Por este motivo, ainda que objetive um propdsito e um significado académico
a partir de praticas interventivas, esta pesquisa visa expor a descricdo e analise das
‘dindmicas didatico-pedagdgicas, no ensino de linguas na Educacdo de Jovens e
Adultos, redimensionadas através da comunicagdo’, com a constituicdo de uma
proposta para o ensino critico, singular e autbnomo para educadores e educandos no
Instituto Federal de Educacéo da Bahia, meu l6cus de pesquisa e onde exer¢co minhas
atividades profissionais como educador. Para tanto, me autorizo a inscrever-me desta

pesquisa, relativizando a observacdo e analise do meu objeto de estudo e demais
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sujeitos envolvidos, em uma perspectiva empirica, dialdgica e reflexivo na constituicdo
de novos sentidos e saberes, pessoais e profissionais. Justifico aqui, 0 meu desejo de
relatar criticamente a minha proposicdo de um trabalho que gera interfaces entre a
educacdo e a comunicagdo, ndo somente fundamentada em aspectos tedrico-
praticos, para a minha intervencdo no ambiente de trabalho, mas também que reflitam
e ressignifiguem, sobretudo, a indissociabilidade e incompletude da condigcéo

ontolégica e itinerancias formativas do educador e dos educandos.

1.2 SER PROFESSOR: UM SONHO, umMm PROJETO OU UMA UTOPIA? DA
CURIOSIDADE DE INFANCIA, AOS ITINERARIOS FORMATIVOS DA FORMACAO
IDENTITARIA DO PROFESSOR

Retomar a minha histéria dando forma escrita as minhas memarias, as minhas
experiéncias pessoais e académicas, como um estudante e um “educador em
continua formacdo”, pode parecer algo simples de ser realizado, entretanto,
pressupde ndo s6 uma descricao de fatos, mas também, uma conducédo e tomada de
consciéncia dos significados reais e potenciais destas experiéncias, para 0 meu
processo formativo como sujeito social e pesquisador. Ao produzir esta narrativa
introdutoria, para me apropriar das minhas itineréncias formativas e referenciar a
autoria deste trabalho académico, revisitei intensamente as minhas vivéncias e 0s
caminhos que escolhi para me estabelecer hoje, como um educador e comunicador
engajado, consciente e implicado com as dinamicas, pragmaticas e razdes
ontoldgicas, que constituem o processo de ensino e aprendizagem. Sobre a
potencialidade deste tipo de narrativa, Abrah&o(2006) postula:

A natureza temporal tridimensional da narrativa consiste em que esta
promove a rememoracdo do passado com olhos e questionamentos do
presente e permite prospectar o futuro como possibilidade de transformacéo
e autotransformagéo do proprio sujeito (ABRAHAO,2006, p. 103).

Neste sentido, pretendo relatar nesta preliminar “narrativa de formacgao”
(FREITAS; GHEDIN, 2015), alguns momentos de minha trajetéria de vida, 0s quais
julgo mais significativos, demarcando assim as posi¢des, posturas e o meu olhar
diante do mundo, especialmente do escolar e do académico. E uma tentativa de criar
uma “atualizacdo do meu itinerario formativo e uma reinvengéo subjetiva” do educador

gue me reconheco hoje, sob uma perspectiva ressignificada da educagdo e como
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esta influi diretamente sobre o meu trabalho e os meus contornos existenciais e vice-

versa.

abordar a identidade implica, necessariamente, falar do eu, bem como das
formas pelas quais o sujeito rememora suas experiéncias e entra em contato
consigo mesmo. Catani, Bueno e Sousa (...) as memoérias pessoalmente
significantes séo aquelas que carregam significados adquiridos em seus usos
adaptativos, na maior parte das vezes, nas relagées com os outros. Os outros
sdo, dessa forma, referéncias imprescindiveis das nossas lembrancas
(CATANI; BUENO; SOUSA, 2000, p. 168-169)

Nascido no inicio da década de oitenta, sou filho de uma mulher negra,
professora, pedagoga e psicopedagoga atuante na educacao publica estadual e um
pai, que com poucas possibilidades de estudo, mesmo sem formacdo primaria
completa, sempre reconheceu a importancia da Educacdo. Ambos, dentro de seus
conhecimentos e suas sabedorias, me possibilitaram ao longo da minha infancia, o
pleno exercicio da imaginacdo, da capacidade de criar e da ludicidade, no ato de
brincar e me expressar. Aprendi a ler aos quatro anos e por isso, fui estimulado a
leitura e a discussédo do que lia, junto aos adultos que me circundavam, aprendendo
a “decodificar o mundo”, desde muito cedo.

Fui uma crianca de mais livros que brinquedos. Mas, dentre os brinquedos
que tinha, curiosamente, estava um radio gravador com microfone externo, cujo meu
maior divertimento era entrevistar as mais diversas pessoas sobre suas vidas e suas
histdrias, ouvindo-as atentamente, registrando e imaginando cada palavra, suscitada
a partir de uma pergunta minha. Sozinho ou acompanhado de outras criancas e até
adultos, ouviamos depois as “minhas entrevistas” gravadas nas fitas cassetes e
conversavamos sobre os assuntos que iam surgindo. Era engracado‘me reconhecer
crianga e jornalista’, aos seis anos de idade e sonhar com essa possibilidade
profissional futura desde a infancia, sem imaginar que ser professor e estar na sala
de aula, seriam minhas potenciais e futuras atividades laborais.

Nas férias em Aratuipe, pequeno municipio centenario do recéncavo baiano,
podia brincar livre e tranquilamente nas ruas, com as demais criancas locais,
usufruindo e desvelando a poética daquela pequena cidade do interior, cuja estética
e ambiéncia, mesclavam a natureza com vestigios historicos de formagéo da Bahia.
Portando um caderninho de anotacdes, meu gravador, fitas cassete e autorizado pelos
meus vizinhos, adentrava as suas casas, dos mais abastados aos mais humildes,

fazendo-lhes questionamentos sobre suas atividades cotidianas, as formas de
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trabalho que exerciam e suas impressdes da vida e historias familiares, registrando
suas respostas e aprendendo muito sobre a prosddia, os dialetos, suas narrativas
familiares, comportamentos e sobre 0 modus vivendi daquele lugar, tdo diferenciado
e semelhante ao que eu vivia.

Durante muito tempo, este era 0 meu universo: além dos estudos regulares
eu era estimulado ao ludico, nas minhas relacdes com o mundo, adorava ouvir radio
AM, FM e SW (Short Waves - ondas curtas e com muitos chiados), para aprender a
fazer meus programas de entrevista, conhecer e interagir com 0s outros, tentando
compreender suas realidades e dar uma devolutiva de tudo que eu entendia. Neste
mesmo periodo, tive muito contato com a lingua inglesa, quer através das musicas
estrangeiras (bastante veiculadas nas emissoras de radio na década de oitenta), quer
pelos programas do Servico Mundial da BBC de Londres, que jA acompanhava sem
entender muito ainda o idioma, através das ondas curtas do radio.

Dessa experiéncia, eu em minha curiosidade - entre 0s cinco e sete anos -
guerendo entender o que ouvia e instigado pela possibilidade de me comunicar
naquele idioma, pedi a minha mae que me matriculasse em um curso de inglés, o qual
era oferecido na escola em que eu estudava, sem vislumbrar que eu iniciava ali, a
minha preparacdo para a docéncia desta lingua estrangeira.

Estudei em escolas particulares no bairro que morei, entre as décadas de
oitenta e noventa. Eram escolas de ensino tradicional e de boa qualidade. Nestes
lugares, aprendi a apreciar e a valorizar o espaco escolar e a figura do professor. Em
meu seio familiar, desenvolvi as noc¢cOes de respeito, dedicacdo aos estudos,
responsabilidade, autonomia, dialogo e solidariedade e os vivenciei plenamente na
escola. Acompanhava de perto também, com grande satisfacdo, os trabalhos de
minha mae, como educadora. Sempre disposta a criar, transformar e transcender,
com seu trabalho, os muros da escola, minha méae ja me daria ali, grandes licdes para
o futuro.

Nos contraturnos, costumava acompanha-la a escola em que trabalhava,
observando suas atividades como Coordenadora Pedagdgica e para acompanhar
algumas aulas das chamadas “Classes Especiais”, turmas primarias exclusivas para
0 ensino de criangas com deficiéncias. De forma respeitosa, embora curiosa,
observava cuidadosamente como as professoras regentes atuavam com estes alunos.

Entre os meus 08 aos 16 anos, ainda acompanhando minha méae em suas atividades,
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também me fiz presente em reunides, workshops e oficinas, das quais me recordo
muitos dos temas: Construtivismo, Programa de Enriqguecimento Instrumental - PEI,
criado pelo psicélogo Reuven Feuerstein(1980), Estatuto da Crianca e do Adolescente
na Escola, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, etc. Temas estes que seriam tao
relevantes para minha atividade profissional na atualidade.

E foi nestes lugares, que aos poucos fui me desenvolvendo, avido pelo
conhecimento, pela possibilidade do autodidatismo, e muito interessado em aprender
e partilhar o que absorvia do universo e dos outros ao meu redor. Acredito que foi
justamente como educando na escola, que aos poucos, fui me constituindo como
educador. J4 dizia Paulo Freire: “Vamo-nos fazendo aos poucos, na pratica social de
que tomamos parte” (1993, p.88).

Na época de ginasio (antiga 52 a 82 série), sempre tive uma maior aderéncia
as disciplinas de humanas e das ciéncias, dada ao meu interesse pelos conteudos
relativos a linguagem, as questfes ambientais e de salde, as artes e aos aspectos
culturais e sociopoliticos vigentes aquela altura. Ja a matematica me parecia um tanto
‘inatingivel’, considerando a forma ‘tradicional de ensino’, a qual fui exposto e a
escassez de momentos interativos entre alunos e professoras. Estas aulas eram mais
complicadas de acompanhar, vez que minhas professoras dialogavam pouco com os
estudantes sobre suas demandas, necessidades e dificuldades, as teorias e praticas
da matematica eram pouco trabalhadas em sala de aula, limitando-nos ao ensino dos
calculos algébricos e geométricos, a realizacdo de exercicios e testes e a avaliagao
quantitativa dos estudantes. N&o era possivel pensar outras situacfes didaticas que
tornassem o ambiente mais agradavel e receptivo para a contextualizacdo dos
conteudos, para o questionamento e as duvidas dos educandos.

Ademais, 0 processo de transmissdo, sistematizacdo e assimilacdo dos
conhecimentos da matematica mostravam-se, curricularmente, prescritos e
descontextualizados da vida humana, limitados a exemplificacdo de expressodes
numericas e outras expressoes algébricas na lousa e nos nossos cadernos. Nao havia
um l6cus dialégico para interagirmos com nossos docentes e para gque fossemos mais
propositivos no desenvolvimento individual e cooperativo das competéncias logico-
abstratas da matematica, bem como da engenhosidade para a solugdo de problemas
propostos neste componente curricular. As aulas ndo denotavam um Viés,

minimamente, pragmatico e/ou correlato a nossa vida cotidiana.
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Sempre fui uma crianga questionadora, com um raciocinio criativo e queria
entender como poderia aplicar tantas ‘incognitas, equagdes e produtos notaveis’ no
meu dia-dia. Os livros didaticos nem mesmo traziam explana¢cées com um passo-a-
passo, de modo que nos permitisse um estudo mais autbnomo em casa. Ou seja, se
ndo éramos capazes de dirimir nossas duvidas em sala, um estudo mais autbnomo
da matéria em casa, tornava-se impossivel. E assim sendo, além de estudar ‘dobrado’,
tive de recorrer a um professor particular, para melhor compreender a matéria.

Considerando que a postura pedagdgica adotada neste caso, gerava um
ambiente desconfortavel para a nossa aprendizagem e ja que para mim, aprender
sempre foi algo bastante organico, que me estimulava a curiosidade pelo
conhecimento, além de ativar a autonomia do pensar/fazer/agir — tdo provocada pelos
meus pais - por que eu ndo conseguia me ‘apropriar’ da matematica?

Lembro-me que por muitas vezes, tentei ‘introjetar’ esse discurso da
aprendizagem inviavel e me culpar por isso, mesmo tendo uma certa consciéncia e
autopercepcao preliminar acerca das potencialidades do meu desenvolvimento
cognitivo. Eu sabia que era possivel aprender de outras maneiras, embora em sala de
aula ndo houvesse um espaco para dialogar sobre nossas singularidades e
aprendizados. Conversei com minha mae, pedindo um auxilio ou orientacdo
pedagogica de como poderia lidar com esta situacdo. E foi apoiado nesses
guestionamentos e conversas, que fui elaborando (inclusive no sentido mais

subjetivo), duas premissas/hip6teses para lidar com essa situacao e congéneres:

» Gosto de desafios, logo, aprender matematica sera um desafio a ser cumprido
ao longo da minha vida e ndo se resumird a minha experiéncia escolar. O
conhecimento mateméatico também é expresso através da linguagem, tem a
sua filosofia e se faz presente na vida humana, corroborando com sua
evolucgéo. Preciso desenvolvé-lo.

* Quero ser professor e ndo serei como as minhas professoras. Desejo
desenvolver um ponto de interlocu¢do com meus alunos e ajustar o que sei e
guero transmitir-lhes, de forma clara, com uma postura afetuosa e uma
linguagem que Ihes permita encantar-se pelo que compartilho, para que juntos
possamos desenvolver experiéncias mais afetivas e efetivas de aprendizagem.
O dialogo é imprescindivel.
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Ao passo que agora escrevo, me recordo que foi neste exato momento, que
desejei também tornar-me professor. Um educador que soubesse usar a sua agao
comunicativa, dialdgica, consensual, com um compromisso de mediar aprendizagens,
capaz de intervir no espaco escolar onde professores e estudantes pudessem juntos,
ressignificar as nog¢des de autoridade, de modo critico e auténtico, redimensionando
a delimitacdo dos contetdos curriculares para os contextos mais diversos e
coadunados a realidade. Surgia ali, 0 meu desejo inicial de desenvolver dinamicas de
aprendizagem, que me permitissem aprender e ensinar, de forma mais transversal e
mais préoxima a vida das pessoas, contextualizando seus conhecimentos, saberes,
suas singularidades e complexidades. Seria isso um sonho, um projeto ou uma
utopia? Ainda no campo das incertezas, escolhi percorrer, paralelamente, outros
caminhos...

No antigo segundo grau, em pleno advento da computagcdo no mundo
globalizado, optei por fazer o Curso Técnico em Processamento de Dados, com vistas
a conhecer mais sobre a computacao e suas interfaces com a comunicacéao, vez que
se iniciavam também naquele periodo, a internet e o desenvolvimento das redes
teleméticas. Além disso, seria uma excelente oportunidade de me desafiar no estudo
das exatas, exercitando a minha légica matematica e da fisica aplicada as atividades
de programacao. Apos este periodo, atuei como programador por um ano, optando
por prestar vestibular para Letras.

Concomitante ao meu ingresso no Curso Superior em Letras na Universidade
Federal da Bahia, tendo por objetivo me licenciar para o ensino da lingua portuguesa
e inglesa, fui efetivado como professor de Inglés, na mesma escola de idiomas onde
estudei desde os 06 anos de idade e da qual fui tutor de aprendizagem, antes mesmo
de iniciar meus estudos na licenciatura. Trés anos depois e ja graduado, prestei
concurso para a Secretaria de Educacéo do Estado da Bahia, me tornando professor
de Portugués e Inglés na Educacéo de Jovens e Adultos e no Ensino Médio.

Neste interim, mesmo com a sobrecarga de trabalho nos colégios, fui tentando
encontrar tempo para continuar estudando, fazendo cursos de qualificacao e formacéo
continuada para ressignificar a minha formacao pedagodgica. Adotei como meta,
aprofundar os conhecimentos sobre as bases sociointeracionistas e sociocognitivas,
da Educomunicagéo e da linguistica aplicada ao ensino de lingua estrangeira. Busquei

com estas formacdes trazer para a sala de aula, abordagens metodoldgicas de cunho
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vivencial-pratico, que fossem capazes de estabelecer interlocuc¢des diretas as vidas e
demandas dos estudantes, além de suas interfaces estéticas com a linguagem, a
cultura e a comunicacao.

Mas o0 que parece um mar tranquilo nesta descricdo, ndo dimensiona as
dificuldades que enfrentei no exercicio do meu labor na Educagéo Publica Estadual.
E por isso, em varios momentos, me fiz o questionamento sobre as razbes de me
tornar professor e sobre a minha permanéncia como profissional da Educacéo.

Dessa forma, ainda em paralelo a minha formacdo em Letras, fiz o curso
tecnoldgico de Producédo Audiovisual, com énfase em Radio/TV, pelo CEFET — Centro
de Educacdo Federal Tecnolégica da Bahia. Queria com este curso, me habilitar no
uso das linguagens relacionadas a comunicacéo social, para serem aplicados também
nas minhas atividades como docente. Devido a esta formacao, atuei, em paralelo a
carreira de professor, como produtor executivo, redator e locutor, na Radio Excelsior
AM 840.

Em seguida, iniciei meus estudos no curso de Especializacdo em
Comunicacéao - Relagbes Publicas, promovido pela UNEB - Universidade do Estado
da Bahia, o que me motivou a retomar a minha vida académica e aos poucos, o desejo
de me tornar um pesquisador capaz de buscar interfaces entre diversas linguagens,
dentre elas a linguistica, as midias e a cultura.

Em 2007, integrei o elenco de professores do IFBA - Instituto Federal da
Bahia, como docente de lingua inglesa, para os cursos integrados (ensino médio-
técnico), na Educacdo de Jovens e Adultos e no Ensino Superior, em regime de
Dedicacao Exclusiva. Foi nessa estrutura organizacional, que com as atividades e
horarios mais bem delimitados e estruturados regimentalmente, pude ir aos poucos,
me organizando com vistas de desenvolver-me também no ambito académico da
pesquisa.

Em meio a este recomeco profissional, tornei-me Bacharel em Comunicagao
Social (UNIFACS) e fiz estudos como aluno especial de dois programas de Mestrado
da Universidade Federal da Bahia: o Programa Multidisciplinar de Pés-graduagéo em
Cultura e Sociedade(2007) e no Programa de Poés-graduacdo em Artes
Cénicas(2009), que me fizeram perceber as reais dimensdes de se articular o trinbmio
‘Educagao-Comunicacdo-Cultura® na producdo académica, principalmente,

orientando-me as pesquisas de intervencao social.
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Minhas experiéncias na docéncia e minhas itinerdncias na comunicagéo
sempre me inquietaram na busca de convergéncias tedrico-praticas, na perspectiva
de ressignificar as minhas praticas didatico-pedagodgicas, de modo que educador e
educandos interagissem, criativa e comunicativamente entre si, buscando através das
bases dialdégicas e da argumentacdo discursiva, 0 consenso de circunstancias e
dindmicas, favoraveis a constituicdo de melhorias no ambito escolar, enquanto sujeito

implicados naquele contexto.

1.3 DAS NARRATIVAS-REFLEXIVAS E DAS ITINERANCIAS NA FORMAQAO DO
PROFESSOR

O registro das reflexbes acerca dos movimentos, dindmicas, saberes e
conhecimentos que constituem a nossa formacdo docente, perpassa itinerarios e
contextos humanos de aprendizagens subjetivas, afetivas, pragmaticas e
epistemoldgicas das mais variadas. Conceitos estes que se formam, se ressignificam
e se retroalimentam em um constructo estético-ontoldgico complexo, atualizando-se
na virtualidade das novas formas de criar, ensinar, aprender e pesquisar, que vamos
produzindo ao longo da vida. Sobre esse potencial criativo humano e virtual, diz Levy
(1996):

Contrariamente ao possivel, estatico e ja constituido, o virtual € como o
complexo problematico, o n6 de tendéncias ou de for¢as que acompanha uma
situacdo, um acontecimento, um objeto ou uma entidade qualquer, e que
chama um processo de resolucéo: a atualizagdo (LEVY, 1996, p. 16).

Sao itinerancias e contextos humanos singulares, cujas pragmaticas e razes
epistemoldgicas variadas, muitas vezes sdo negligenciadas na nossa acao
pedagogica, como professores na Educacdo de Jovens e Adultos. Isto se da ao se
eleger os conteudos programaticos e o protagonismo ortodoxo do conhecimento
cientifico, exclusivamente como aspectos formativos cartesianos e positivistas, ao
passo que se negligencia o potencial da expansdao dos novos conceitos, vivéncias,
saberes e conhecimentos formados, ressignificados nas dindmicas dialégicas na sala
de aula. Sdo conhecimentos que se atualizam na virtualidade das novas formas de
criar, ensinar, aprender e transformar que, como sujeitos, vamos produzindo ao longo

das nossas vidas.
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Sendo assim, a Comunicagéo pode se instaurar como um processo potencial
e propositivo importante, fomentando e destacando o processo formativo, de
educandos e educadores, por sua ‘centralidade reflexiva e praxica’(MACEDO, 2011),
valorando a sua complexidade e se edificando ‘na experiéncia do sujeito, mediado por
suas relagfes existenciais, sociais, institucionais implicando transversalidades éticas,
politicas, estéticas, culturais, desde a sua concepc¢do até as proprias experiéncias
formativas.

Entendo que a essencialidade e a ‘boniteza’ da formag¢ao do educador estao
em um l6cus comunicativo e dialégico, cuja dificil tarefa pressupde o desenvolvimento
de pedagogias e processos de mediagéo, na interatividade, na capacidade de escuta
e na interlocucdo com os demais sujeitos envolvidos, para a conducdo de
aprendizagens, histérica e socialmente referenciadas, bem como a superacdo de
problemas do espaco escolar e para a construcdo de politicas publicas para a
Educacdo. A formagdo do professor reflete, claramente, a consciéncia de sua
condicdo inacabada e o conflito da ndo-linearidade dos mundos, aos quais este sujeito
se implica de sentir/perceber/viver/atuar na complexidade cotidiana e potencial dos
conhecimentos e saberes que este tera de conhecer/criar/ transformar/ressignificar,
gerando novos contornos, sentidos e formas de ser, aprender e ensinar.

Nesta minha ‘escrevivéncia’, termo que me autorizo denominar esta breve
narrativa, neste capitulo, sobre o meu processo continuo de ‘formacéo docente ao
longo da vida’, revistei algumas passagens pessoais, alguns contextos e formas de
ensinar, aprender e pesquisar aos quais estive/estou imerso, desenvolvendo através
deles minhas experiéncias comunicativas e a minha praxis na Educacao.

Embora este trabalho ndo tenha o método (auto)biografico como uma
abordagem qualitativa de pesquisa, entendo que se faz necessario referendar a minha
condicao de educador nesta escrita, ressignificando parte da minha histéria, minhas
memorias, interlocucdes, experiéncias pessoais e vivéncias como educando,
educador, comunicador e agora pesquisador, na escola, na academia, na vida, de
modo que possa contextualizar, me implicar e defender esta pesquisa no ambito da

EJA, com maior propriedade.

Trata-se de uma tentativa de potencializar o cerne da pesquisa acerca das

dimensdes singulares e intersubjetivas imbricadas ao processo formativo escolar, a
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partir da expressdo de uma poética ontolégica, na forma como me inscrevo e me
transformo significativamente, também enquanto sujeito da pesquisa, ao vivenciar as
mais variadas dinamicas, pragmaticas e razdes oriundas deste processo comunicativo

no ambito escolar.

1.4 A PESQUISA COMO LOCuUsS CQNTINUUM DE FORMACAO,
POTENCIALIZACAO DE SABERES E IMPLICACAO DO PROFESSOR.

O fato de conseguir me consolidar como docente do IFBA corroborou para
que aos poucos eu comegasse a me firmar como um ‘professor-aprendente e
reflexivo’, lugar no qual me sinto muito confortavel e feliz. Isto porque, apesar de ja ter
uma expertise e consciéncia das minhas potencialidades e possibilidades como
educador, se fazia necessario ter um espaco escolar, que tivesse como prerrogativa
ser um lugar ético e acolhedor aos seus profissionais, assim como aberto e disponivel
a construir outras narrativas no que tange a ressignificagdo dos processos de ensino
e aprendizagem, coadunados as atividades de pesquisa e as praticas
intervencionistas de extensao.

Embora haja essa oportunidade, isso néo significa que todo este processo se
instaura de forma harménica. Sendo eu esse ‘professor-aprendente e reflexivo’ e
sujeito da minha ‘agdo comunicativa’® (HABERMAS,1989), ainda estou sujeito as
interferéncias sistémicas, das estruturas de poder internas e externas e, cabe a mim,
buscar a interlocu¢cdo com os demais sujeitos e agentes do funcionamento dessa
estrutura burocratica, de forma que consensual e racionalmente, articulemos melhores
interacbes e relacbes de trabalho, que objetivem o cumprimento dos aspectos
normativos e a efetividade da nossa acao no processo educacional.

Nestas condicdes, tornar-se professor pode ser um ato ontolégico, que nao
se reduz apenas as razfes subjetivas, vocacionais e relativas ao seu itinerario
formativo na academia. Ser professor também perpassa pela necessidade do sujeito
de ressignificar a si mesmo e as estruturas nas quais ele se insere, na “invencao de
uma forma a partir de uma configuracdo dindmica de forcas e de finalidades”
(LEVY,1996, p. 15-16), capaz de manipular a linguagem para questionar e refletir a

sua realidade de trabalho e suas potencialidades, baseando-se no que é
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‘possivel/real’ de ser feito, no que é potencial/atual(que se ressignifica)’ através do
seu labor.

E por isso que o trabalho também se instaura como um ‘campo de lutas’ e se
inscreve como uma problematica mais geral, sobre a qual passa a ser colocada a
énfase ontologica” (LEVY, 1996). Por esta via, entendo que o processo de formacéao
do docente se caracteriza por uma jornada continua de construcbes simbolicas
através da linguagem, as quais ndo restringem a formacédo de professores ao
desenvolvimento de competéncias técnico-profissionais. Nessa direcdo, sobre a

importancia da formagéo de professores Freitas e Ghedin (2015) reforcam que

a formacgéo por esse viés ndo se esgota com o término de um curso, mas
prolonga-se como processo formativo no decurso da vida pessoal e
profissional do individuo. Essa compreenséo de formac¢éo do sujeito faz-nos
desembocar na perspectiva que recoloca o sujeito no lugar de destague que
Ihe pertence, para tornar-se um ator que se autonomiza, tornando, assim, o
sujeito mais consciente do que o constitui enquanto ser psicossomatico,
social, politico e cultural. E essa consciéncia que nos permite falar de um
sujeito de formacéo. (FREITAS; GHEDIN, 2015, p. 120)

Na contemporaneidade, este processo formativo, bem como a ‘sensagao’ de
pertencimento que advém dele, demanda que o professor seja um sujeito ativo e
implicado, ndo apenas com o seu papel profissional e ao fazer pedagogico, mas
também capaz de negociar sentidos, micropoderes e racionalidades, refletindo e
assegurando, ética e discursivamente, as suas necessidades, vivéncias e praticas e
dos demais sujeitos, dentro da sua comunidade escolar.

Com todas estas itinerancias, percebi que a dimensdo do meu trabalho
transcende ao pragmatismo, a instrumentalidade e a ciéncia do meu fazer
pedagdgico. Assim, me autorizar como um sujeito-pesquisador na EJA e ‘professor-
aprendente e reflexivo’, com a minha aprovacdo para o Programa de Mestrado
Profissional em Educacéo de Jovens e Adultos, em meio ao enfrentamento de lutas
pessoais, profissionais e dos desafios de uma realidade pandémica provocada pela
SARS COV-19, me permitiu redimensionar meus arcaboucos tedrico-praticos acerca
do universo epistemoldgico e politico da EJA, aprofundando conceitos e categorias da
minha pesquisa, além de criar/inovar/ressignificar minhas referéncias formativas como
educador.

Nessa perspectiva, Macedo (2016) afirma que nas pesquisas em que 0S
sujeitos-pesquisadores se implicam, se autorizam coautor(es) de suas condi¢Oes

estético-ontoldgicas as “(...) questbes de vida necessariamente se tornam questbes
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de pesquisa. Abre-se a coragem e ao risco de tornar a implicagdo um modo de criacao
de saberes. Funda-se, assim, como especificidade, o campo das pesquisas
implicacionais, um campo de experimentacdes de rigores outros” (MACEDO;
GALEFFI; PIMENTEL, 2009, p. 90).

Nestas condicdes, através desta pesquisa, pude construir algumas
Orientacbes a partir de Praticas Propositivas e Comunicativas para o ensino de
linguas na EJA. Metodologicamente inspirada na pesquisa narrativa (CLANDININ;
CONNELLY, 2011), nas contribuicbes da Teoria da Acdo Comunicativa
(HABERMAS,1987) cuja compreensao da Comunicacgao se dé para além da sua razéo
instrumental e subsidiada pela construcdo dialégica (FREIRE, 1987) com/entre os
sujeitos da EJA, investigando novas possibilidades de se ensinar e aprender uma
lingua estrangeira, de forma mais ética, afetuosa, critica e democratica.

Compreendo que esta construcéo, apesar do seu cunho narrativo e subjetivo,
traz intrinsecamente a premissa de formar um constructo estético-expressivo coletivo,
cooperativo e mediado em um espaco conversacional e dinamico por educadores e
educandos. Um lécus onde cada participante se inscreve na sua condicao de sujeito,
ético e autbnomo, descobre a sua forma de autoexpressado, produz e ressignifica
sentidos e conteudos, 0s quais julgue relevantes para sua vida, se autorizando como
condutor do seu processo de emancipacao, superando seus conflitos e adversidades,

em seu ‘continuum formativo’.

1.5 OBJETIVO GERAL E ESPECIFICOS

A partir das referéncias supracitadas e buscando refletir acerca do ensino de
linguas na EJA, em especial da lingua inglesa, ndo como um espaco reprodutor das
instrumentalidades da ‘proficiéncia linguistica’ e sim como um espaco de
criacao/transformacao/ressignificacdo para que 0s sujeitos ndo apenas expressem
‘suas leituras sobre si mesmos’, mas também para que formulem suas visbes de
mundo, ‘suas perguntas criticas mais globalmente, representando, com isso,
alternativas de um pensamento subjetivo” (CARVALHO, 2016, p. 15), desejei
aprofundar através desta pesquisa narrativa, de abordagem qualitativa, o0s
conhecimentos criticos e pos-criticos historicamente firmados que podem estabelecer
pontes tedricas com as minhas praticas de ensino e aprendizagem e com 0S

educandos da EJA.
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Considerando o contexto pandémico da COVID-19, instalado no Brasil entre
0s anos de 2020 e 2021, que nos demandou o enfrentamento de desafios constantes,
no que se refere ao carater emergencial de se criar/propor/transformar/ressignificar os
processos de ensino e aprendizagem, transferindo-os do modo presencial para o
ensino remoto e on-line, percebi que a partir desta experiéncia, seria relevante
entender como educadores e educandos podem estabelecer uma perspectiva
dialogica que fomente/viabilize/ressignifique suas praticas comunicativas e
pedagogicas tendo em vista também a dimensdo proposicional no uso das
Tecnologias da Informacgéo e da Comunicacao, ndo limitando-as a condicdo de meras
‘ferramentas digitais’.

Nestes termos, esta pesquisa tem como objetivo central apresentar
orientacdes de Praticas Propositivas e Comunicativas, desenvolvidas no ensino de
linguas na EJA, percebidas no meu cotidiano no Instituto Federal de Educacéo da
Bahia - IFBA, Campus de Salvador, considerando as questdes teorico-praticas e
experienciais, por mim vivenciadas neste l6cus de pesquisa.

Ao assumir 0 meu papel de professor-pesquisador em formacdo neste
processo, transcrevi algumas das minhas experiéncias como docente da EJA,
vivenciadas durante a pandemia, como registros reflexivos sobre a minha prética e
dindmicas de trabalho realizadas entre 2020 e 2021 e, que demarcam 0s aspectos
comportamentais, culturais, sociais e pedagogicos, articulados teoricamente aos
principios filoséficos da Comunicacdo, da Educacdo e das Tecnologias, para
compreender outros modos de ensinar e aprender, sem limitd-los ao funcionalismo
linguistico.

Além disso, vi a necessidade de propor nesta pesquisa 0s seguintes objetivos

especificos:

« Refletir sobre o processo comunicativo e dialdogico no desenvolvimento de

préaticas propositivas de ensino e aprendizagens no ensino de linguas na EJA.
e Entender como se formou o espaco dialégico para o desenvolvimento das

aprendizagens da lingua inglesa na EJA, negociando, ressignificando e

encaminhando junto aos educandos a solucdes de problemas.
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e Apresentar reflexbes e orientagdes sobre o processo comunicativo e
propositivo estabelecido através das Tecnologias da Informagcdo e da
Comunicacéo (TIC), entre educador e educandos do IFBA, nas aulas de lingua

inglesa, no percurso das Atividades Emergenciais, durante a pandemia.

As dinamicas desenvolvidas foram realizadas também em consonéncia com
0S ajustes curriculares previstos na Resolucdo n® 19/2020, que dispde sobre as
normas académicas emergenciais e provisorias para as Atividades de Ensino Nao
Presencial durante o periodo de suspensdo das atividades presenciais no ambito do
IFBA, durante a situacéo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19.

Dentre estas normas, a instituicdo deliberou sobre as AENPE - Atividades
Educacionais Nao Presenciais Emergenciais, que ‘correspondem as atividades de
ensino e aprendizagem emergenciais mediadas por ferramentas tecnoldgicas e
digitais de informacé@o e comunicacao, que consideram o distanciamento geogréafico
entre docentes e discentes de forma temporaria, por acesso remoto, fora dos espacos
fisicos do IFBA’ (IFBA, 2020).

Entendo que a minha condicdo de educador e de sujeito implicado neste
trabalho, ao buscar dialogar com outros sujeitos (os educandos) e fazer interlocucdes
com outras areas do conhecimento, me permitiu a constru¢éo de uma pesquisa capaz
de circunscrever, textual e criticamente, as minhas percepcfes e experiéncias as
bases epistemoldgicas, consolidando o meu desejo de produzir um trabalho cientifico
resultante de tantas construcdes e praticas estético-ontoldgicas no ensino da lingua
inglesa ao longo de mais de 20 anos de docéncia e da percepcao da laténcia/
consciéncia do continuum, em que se edifica 0 meu processo formativo, como

professor.

1.6 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Este trabalho esta organizado em cinco capitulos. Neste capitulo introdutorio,
apresentei minhas motivacbes e interesses para a realizagcdo desta pesquisa
intitulada: Dialogos da Experiéncia: Orientagbes e Praticas Propositivas e
Comunicativas para o ensino de linguas, na Educacéo de Jovens e Adultos, tendo o
IFBA — Campus de Salvador, como l6cus de contextualizacdo e da delimitacdo das

guestdes subjetivas e tedrico-praticas estudados.
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No capitulo 2, o qual nomeei de ‘A dimensdo comunicativa, suas tecnologias
propositivas e razbes comunicativas’, procuro aprofundar, através da justificacdo dos
objetivos, a relevancia das dimensdes comunicativas e tecnologicas, compreendendo
a potencialidade do poder criativo, transformativo do sujeitos da EJA (professor e
estudantes), buscando articular e delinear uma proposta pedagodgica de ensino e
aprendizagem dialdgica, através de uma maior interacdo destes sujeitos, em prol da
ressignificacdo do préprio processo de ensino e aprendizagem. Para potencializar
essas discussdes da pesquisa, utilizei como aporte tedrico as contribuicbes de
ARROYO, 2013, 2019; BACCEGA, 1999,2008; BURNHAM, 2000; CASTELLS, 1999;
CLANDININ; CONNELLY, 2011; DURAND, 2011; FREIRE, 1987, 1988, 1989, 1993,
1997; HABERMAS, 1987, 1988, 1989, 1990, 1997; JOSSO, 2000; LEVY,1996, 1999;
LIMA JR,2004, 2005; MACEDO, 2011, 2016, 2018.; MORAN, 1998, 2007;
ROSEMBERG, 2006; SACRISTAN, 2000; SANTIAG; ZOGHBI,2008, inter alia.

No capitulo 3, desenvolvo o contexto da pesquisa e 0s caminhos
metodoldgicos, no que se refere a construcdo ressignificada e proposicional da
pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011), como uma construcdo dialética
e dialdgica, subjetiva e intersubjetiva, realizada a partir das vivéncias e experiéncias
entre professor e estudantes, estabelecendo as condi¢des inacabadas e tessituras
tedrico-préticas, que ‘atualizam’ as atividades curriculares e praticas pedagogicas, no
processo de ensino aprendizagem da lingua inglesa.

No capitulo 4, exponho através de uma andlise conceitual, o desdobramento
e as itinerancias dessa pesquisa, a partir da contextualizacao tedrico-pratica imbricada
no processo de ensino aprendizagem da lingua inglesa na EJA. Faco o levantamento
das questdes e dos propdsito de se construir reflexées e orientacdes sobre o processo
de ensino e aprendizagem, observando o carater dialdgico e propositivo, atualizando
as formas de se ensinar, aprender e produzir conhecimentos, me autorizando como
professor/pesquisador/escritor de minhas impressdes/observagdes/experiéncias e
arcabouco tedrico-pratico pensar, através de uma narrativa de processos ontolégicos
e epistemoldgicos acerca da sociabilidade da experiéncia, subjetiva e intersubjetiva
com os sujeitos da EJA que resvala na ressignificacdo afetiva, também no
desenvolvimento desta pesquisa. Como sintese desse capitulo, apresento as

OrientacOes e Praticas Propositivas e Comunicativas para o ensino de linguas, na

30



Educacao de Jovens e Adultos e as ‘instancias de significagao’, por mim classificadas
como: Dimensdo Didatico-pedagdgica, Dimensdo Comunicativa-Dialégica e
Dimensdo tecnoldgica.

O capitulo 5, denominado de ‘Consideragdes finais ou dialogos in progress?’,
apresento uma breve narrativa imbuida das inquietagdes e pensamentos, que ndo se
findam, enquanto dindmicas comunicativas de aprendizagem. Neste ato, faco uma
reflexdo sobre a culminancia de um processo de pesquisa inacabado, que ndo esgota
as possibilidades de criacdo, producdo de saberes, sentidos e de autonomia dos
sujeitos, que questiona a instrumentalidade de técnicas em prol do desenvolvimento
de posturas criativas, colaborativas e tecnoldgicas dos professores e estudantes, na
constituicdo de um processo social de comunicacdo e de uma perspectiva de ensino

e aprendizagem atualizada.
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CAPITULO 2 - A PIMENSAO COMUNICATIVA, SUAS TECNOLOGIAS
PROPOSITIVAS E RAZOES COMUNICATIVAS

2.1 DAS INTERFACES DA COMUNICACAO, DA EDUCACAO E DAS
TECNOLOGIAS

Um dos maiores desafios ao investigar as interfaces entre educacéo e
comunicacgdo no século XXI, é criar, mediar e ressignificar as praticas educativas e
escolares a partir de processos comunicacionais e tecnoldgicos, visando estabelecer
processos de aprendizagem interativos, criativos, dialdgicos e significativos na escola.

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) permitem aos seus
usuarios, contato com qualquer tipo de contetdo de forma rapida, podendo ou néo
haver algum tipo de analise e/ou intervencdo sobre a qualidade, a veracidade ou a
relevancia daquilo que se vé, |1é e/ou ouve através de tais midias. Esses aspectos
foram observados nos estudos de Baccega (2008) ao propor que

0s avancos da tecnologia constituem-se num dos responséaveis pelo papel
gue os meios de comunicagao passaram a exercer na trama cultural. Com ou

sem a presenga fisica de aparelhos de midia, todos participamos da cultura
gue os meios de comunicac¢do ajudam a construir (BACCEGA, 2008, p. 30).

Deste modo, com o desenvolvimento e disseminacdo dos mecanismos de
comunicacdo em massa, principalmente no que se refere a linguagem digital, o
ciberespaco tornou-se um dos principais l6cus de comunicacao e interacao, através
do qual, jovens e adultos podem desenvolver e ressignificar suas experiéncias
comunicativas e culturais.

Nesta conjectura, o exponencial aprimoramento dos meios comunicacionais
e tecnolégicos na sociedade contemporanea e global tem fomentado o
desenvolvimento de pesquisas e trabalhos, visando compreender como se instauram
estas interfaces da educacdo e da comunicag¢do, enquanto areas de producdo do
conhecimento e de tecnologias propositivas, inter e transdisciplinares,
redimensionando também a participacdo democratica na relacdo dos educadores e
educandos com o espaco escolar.

E importante ressaltar que este imbricamento do bindmio educagéo-
comunicacdo, promoveu a construcdo de um lécus tecnolégico e atualizado para a
convergéncia e producdo de saberes (ndo limitado ao aspecto cognitivo), para a
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apropriacao critica de novas linguagens e da forma como seus sujeitos-participantes
se percebem e intervém no tecido social e cultural, se implicam do seu processo
educacional e como dialogam com os demais sujeitos da sociedade, superando a
racionalidade instrumental dos meios de producdo capitalista, para 0s quais
inicialmente foram criados. Para Baccega (1999, p. 9-10) a comunica¢do é producao
social ‘atuando privilegiadamente no cotidiano, eles (meios de comunicac¢do) séo um
processo permanente de producdo de significado, portanto, de construcdo da
realidade, em todas as suas manifestacdes, quer sejam culturais, econémicas ou
politicas’.

Para isso, ndo é razoavel limitar a inteligibilidade das TIC e das midias
eletrbnicas, como meros recursos tecnoldgicos, por suas estruturas maquinicas e
suas instrumentalidades cientificas, visando assegurar a estes sujeitos experiéncias
comunicativas eficazes, para a construcdo e disseminagdo de novos saberes. Esta
articulacdo de saberes, nos permite por sua vez, uma reflexdo critica ainda mais
complexa acerca da formacdo de novas dindmicas, pragmaticas e potencialidades
para o uso das Tecnologias da Informacédo, de modo que este ndo se limite as
perspectivas reprodutivas da informacdo ou do uso exclusivamente técnico-
instrumental destas ferramentas, em praticas comunicativas na escola, comumente
realizado pelos profissionais de educacéao.

Tal perspectiva reflete uma condicdo de deslocamento e subversdo do
paradigma socioecondmico capitalista, que elege as redes informacionais e
teleméticas em seus processos técnico-cientificos, como mais um meio de producdo
da contemporaneidade, aplicados nos mais diversos espacos, inclusive na educacao,
para uma perspectiva ideoldgica de democratizacdo em rede, dos meios digitais e
suas tecnologias, culminando em um processo de reestruturacao e ressignificacao
dos sistemas de informacdo e comunicacdo e das dinamicas comunicacionais
formativas em educacao, refletindo na intervencédo direta dos sujeitos na criacéo,
participagéo e/ou interacdo nestes meios, podendo produzir conhecimentos e sentidos
através da condicdo ontoldgica, vivencial, cooperativa e também singularizada, de
como estes sujeitos se autorizam de seus desejos e interesses, COMo uma expressao
sociocultural auténtica e ndo homogeneizante. Aprofundando estas questdes, Moran
(1998) postula,
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A construgdo do conhecimento, a partir, do processamento multimidico, é
mais “livre”, menos rigida, com conexdes mais abertas, que passam pelo
sensorial, pelo emaocional e pela organizacdo do racional; uma organizacao
proviséria, que se maodifica com facilidade, que cria convergéncias e
divergéncias instantaneas, que precisa de processamento multiplo
instantaneo e de respostas imediatas. (MORAN,1998, p. 148-152).

Por isso, € possivel afirmar que o imbricamento ‘educagao-comunicagao’
redimensiona o lugar da tecnologia, instaurando outros processos formativos, entre
educandos e educadores, forjando a atualizacdo do fazer pedagogico, da praxis
curricular, dos processos de ensino-aprendizagem, do desenvolvimento das
competéncias linguisticas e cognitivas a partir de uma experiéncia intersubjetiva,
discursiva e argumentativa, que perfaz os caminhos da implicacao e reflexdo acerca
das vivéncias e lutas cotidianas dentro e fora da escola, das dissonancias e
contradicdes, das estruturas sociais e das singularidades e comportamentos dos
sujeitos envolvidos. Sobre o reconhecimento dos desafios e das potencialidades das
TIC, Levy (1999) faz a seguinte referéncia,

Ao prolongar determinadas capacidades cognitivas humanas (memodria,
imaginacdo, percepgdo), as tecnologias intelectuais como suporte digital
redefine seu alcance, seu significado e, em algumas vezes, sua natureza. As
novas possibilidades de criagdo coletiva distribuida, aprendizagem
cooperativa e colaboracéo em redes oferecidas pelo ciberespaco colocam em

guestdo o funcionamento das instituicdes e os modos habituais de divisdo do
trabalho, tanto nas empresas como nas escolas (LEVY, 1999, p. 172).

Ainda assim, toda essa emergente necessidade de redimensionar as bases
das estruturas educacionais para uma abordagem atual, potencialmente comunicativa
e, por sua vez, tecnoldgica ainda esbarra no constructo racionalista moderno, atraves
do qual a escola se edifica filosé6fica e normativamente. As condi¢Bes do trabalho
escolar sao inflexiveis e demarcam condi¢cdes impeditivas aos trabalhos cooperativos
e colaborativos entre professores e estudantes. A verticalizacdo e reificacdo das
relaces humanas e das normas e regimentos internos, a escassez de espacos de
dialogo, a ‘estrita funcionalizagdo’ das atividades letivas e extracurriculares, além da
introducéo das tecnologias de informacgao e de comunicacdo, quando realizadas sob
uma légica positivista, fragmentada e como meras ferramentas, ‘aparatos-
magquinicos’, dificultam a construcdo de outros espagos e tempos significativos para a
aprendizagem e atendem apenas as demandas de mercado e a ratificacdo das
praticas opressoras da Educacéao Bancéaria (FREIRE,1987).
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Como exemplo destas limitacbes e impasses que 0 sistema educacional
publico enfrentou no contexto pandémico, as instituicdes de ensino e seus professores
tiveram de adequar e implementar, temporariamente, suas estruturas e atividades
pedagogicas, tais como as ‘Atividades Educacionais Nao Presenciais Emergenciais’,
visando a continuidade do seu fazer pedagdgico, mesmo diante de uma politica de
distanciamento social, decorrente da propaga¢do pandémica do Novo Coronavirus
(SarsCov-2) no Brasil, desde marco de 2020, prolongando-se até o presente ano
(2022). Sobre estas praticas pedagogicas, em tempos de pandemia:

Com efeito, a suspensdo das atividades letivas presenciais, por todo o
mundo, gerou a obrigatoriedade dos professores e estudantes migrarem para
a realidade online, transferindo e transpondo metodologias e praticas
pedagdgicas tipicas dos territérios fisicos de aprendizagem, naquilo que tem

sido designado por ensino remoto de emergéncia (MOREIRA; HENRIQUES;
BARROS, 2020, p. 352)

Sob este contexto social, através do ensino remoto, os professores
precisaram se ambientar e se adequar a esta nova realidade - muitos destes sem
formacao para ensino em multimeios e as metodologias ativas .Foi necessario fazer
uma adaptacdo curricular visando a criagdo de uma perspectiva de atuacao
pedagogica para 0 ciberespaco, mais acolhedora e respeitosas as demandas
cognitivas, sociais e culturais dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos,
enguanto sujeitos trabalhadores e também sem os dominios destas tecnologias, quer
estivessem em atuacgéo coletiva, quer na performance de suas singularidades. Sobre
este periodo pandémico e os desafios na escola:

Compreendido os desafios em pauta pela migracdo ao ensino presencial,
adentramos no presente tépico e analisamos o outro panorama “educagao
em tempos de pandemia” [...] as possibilidades surgidas através dos
multiformatos das Tecnologias da Informacdo e da Comunicagéo - [...] um
porqué dos docentes em se apropriarem destas ferramentas como aliadas
para diversificar o ensino e combater as taxas de evasdo nos modelos ndo

presenciais conquistando a motivacao dos alunos. (BECKER; BARRETOS;
GHISLENI, 2021, p. 304).

Nestas condi¢cdes, educadores e educandos foram impelidos a refletir e
ressignificar, cooperativa e coletivamente, o0s curriculos escolares e suas
complexidades, redimensionando-os comunicativamente, na ‘continuagdo’ do
processo de ensino e aprendizagem e formacgao de novos saberes no espaco digital.
Numa perspectiva da ‘Agdo Comunicativa’® (HABERMAS,1987), esta formacgédo de

saberes é potencialmente dialégica, vez que a interlocucdo e as experiéncias
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intersubjetivas dos sujeitos participantes, também potencializam a construcdo de
conhecimentos a partir das interlocu¢des e negociagdes de sentidos, ‘do que, como e

porque’ aprender.

Inevitavelmente, os saberes sé&o produzidos sob o desafio de estabelecer a
horizontalidade dos atos de fala, na escuta ativa, no intercambio de ideias e busca de
consensos, mesmo diante das lacunas no letramento digital dos docentes e do
desprovimento dos equipamentos e mecanismos de acesso a internet dos discentes
para a efetivacdo da atividade remota, decorrentes da inexisténcia de politicas
publicas para a inclusado digital e a democratizacao das tecnologias da informacéo e
da comunicacdo nas escolas, além do agravamento dessa conjuntura de
desigualdade social, devido ao contexto pandémico ainda vigente.

Sendo assim, se por um lado educadores e educandos vivenciam a crise
instaurada e os impactos da precarizacdo dos meios de trabalho, do acesso a
educacdo e da debilidade na formacdo de outros processos pedagodgicos e
curriculares nas atividades remotas, hibridas e presenciais, por outro lado, como
potencializar este locus 'virtual’ (LEVY, 1999) e comunicacional de aprendizagem para
problematizar estas questbes e conflitos, em busca do consenso e de novas
possibilidades curriculares, de aprendizagens e emancipacdo a partir do dialogo,
enguanto ato comunicativo? Sobre a dialogicidade, Paulo Freire (1988, p. 52) afirma
gue “o que se pretende com o dialogo € a problematizacdo do préprio conhecimento
em sua indiscutivel relacdo com a realidade concreta na qual se gera e sobre a qual
incide, para melhor compreendé-la, explica-la, transforma-la”.

Por isso, se observado o dialogismo, como uma necessidade humana, um ato
comunicativo e um l6cus impulsionador de novas e mais auténticas formas de ser e
aprender, de problematizacdo das estruturas curriculares, do intercambio de saberes
entre sujeitos da EJA (professores e estudantes), de articulagéo e sistematizacao do
conhecimento tedrico-pratico, € possivel subverter a logica reprodutora do curriculo
prescrito, deslocando o protagonismo referencial do conteddo no processo
pedagogico, para a congruéncia da relagaol/interacéo/decisdo cooperativa de como
se aprende e do que se deseja e € possivel aprender.

Mesmo diante dos desafios politicos, estruturais e ideoldgicos, que cerceiam

0 processo educacional na pratica, educadores e educandos se implicam de suas
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‘cenas curriculares’ e como coautores dos seus processos de aprendizagem podem,
conjunta e dialogicamente, estudar, analisar e construir dialeticamente, nexos e acdes
qgue Ihes permitam a superacao da naturalizacéo e da hegemonizacéao curricular e dos
conteudos assimilados e amalgamados como formativos. A acdo comunicativa
(HABERMAS, 1987) aqui pode ser verificada na implicacdo destes sujeitos no dialogo
e na interagao/criagao/proposicao de saberes, de dinamicas de pertencimento, de
subversdo das praticas pedagodgicas e curriculares positivistas, postas como
formativas e de controle, e ndo como dinamicas virtuais (LEVY,1999), potenciais de
transformacao dos processos de aprendizagem dos proprios sujeitos.

Professores e estudantes podem reconhecer as bases de seus processos
formativos, tomando consciéncia de seus aportes filosoficos, epistemoldgicos,
estéticos e politico-pedagdgicos, superando a racionalidade técnico-cientifica
(HABERMAS,1987) de suas aprendizagens e se implicando, cada vez mais, de seu
processo de emancipacédo. Corroborando as ideias de Harbemas (1987), Marie-
Christine Josso sublinha que:

A aprendizagem simultanea da implicacéo e da distanciacéo parece gerar as
condi¢des de uma producédo do conhecimento sobre si, que permite reavaliar
experiéncias passadas e as experiéncias do presente comparativamente aos
projetos que as inspiram. Alguns tomam consciéncia de facto de que é
possivel gerar a articulacdo entre afectividade e intelecto para produzir um
pensamento ‘sensato’, quer dizer, um pensamento que visa um horizonte de

conhecimento e que produz um sentido para si, compreensivel para 0s outros
(JOSSO, 2002, p. 167)

Esta articulacdo de saberes, nos permite por sua vez, uma reflexdo critica
acerca da formacao de novas dindmicas e pragmaticas curriculares, nas quais a razao
comunicativa pode estar diretamente imbricada a formacédo docente, considerando
relevantes os aspectos sociais e culturais na formacao de epistemologias forjadas no
l6cus dialégico da escola para a conscientizacdo, emancipacdo e libertacdo dos
principios e parametros filosoficos tecnicistas que naturalizam a ‘sistematizacéo
didatico-pedagdgica eficiente’, como principal forma de construgao do conhecimento
e da aprendizagem.

Tal perspectiva reflete uma condigdo de deslocamento do ‘conjunto de
objetivos de aprendizagens selecionados’ (SACRISTAN, 2000) instaurando uma
subversdo de paradigmas, vez que a organizacdo pedagodgica, curricular e
comunicativa, na medida em que educadores e educandos dialogam sobre a

potencialidade de seus arranjos sociais, estes instituem outras bases para a formacao
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de teorias curriculares capazes de traduzir, mais fielmente, ndo somente as dinamicas
gue se estabelecem nas relacées de ensino e aprendizagem na sala de aula, mas
também que se autoriza das suas referéncias histérico-sociais, suas lutas e conflitos
para constituicdo de uma ‘praxis humana’.

Nesses termos, ha que se considerar que essa pratica curricular dinAmica
também se institui a partir da construcao de uma “filosofia curricular ou uma orientagéo
tedrica, sintese de uma seérie de posicoes filosodficas, epistemoldgicas, cientificas,
pedagdgicas e de valores sociais” (SACRISTAN, 2000 p. 35), para que seja legitimada
no campo educacional.

Essa ressignificagdo curricular e das dinamicas comunicacionais formativas
em educacao, refletem a intervencéao direta dos sujeitos na criacao, participacédo e/ou
interacdo nestes meios, podendo produzir conhecimentos e sentidos através de
condicdo vivencial e singularizada, de seus desejos e interesses, como uma
expressdo sociocultural auténtica e ndo homogeneizante. Para Sacristan (2000, p.
19), “uma escola sem conteudos culturais, € uma proposta irreal, além de
descomprometida”.

Por isso, € preciso reconhecer o processo criativo/transformativo/tecnoldgico,
estabelecido pelos sujeitos, considerando seus anseios e desejos em comunicar-se
com seus interlocutores, na transformacdo de sua realidade e de si mesmo,
implicando-se do campo virtual, como um campo de possibilidades para novos
contextos subjetivos, culturais, comunicacionais e midiaticos. Assim, posso evidenciar
que a comunicagao perfaz ‘um processo criativo através do qual o ser humano utiliza-
se de recursos materiais e imateriais, ou 0s cria a partir do que esta disposto na
natureza e no seu contexto vivencial, a fim de encontrar respostas para os problemas
de seu contexto, superando-os’ (LIMA JR, 2005, p. 15).

Outro ponto a ser observado é a contribuicdo de Lima Jr. (2005, p.17), ao
revisitar Jirgen Habermas, e se implicar das reflexdes acerca da razdo da acgéo
comunicativa sobre os espacos midiaticos de aprendizagem: ‘o fenbmeno social da
comunicacdo engendra diferentes aspectos da razdo humana, articulados
dialeticamente, e que extrapolam a ideologia técnico-cientifica subjacente as TIC (...)’.
Tais aspectos geram o desejo de se compreender, como podem estes sujeitos se
implicar no processo social de comunicacdo, articulando seus mais diversos

interesses subjetivos e coletivos, 0s quais se configuram na dindmica democratica das
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interagdes “in loco” e no ciberespago, gerando varios modos operativos e razbes
comunicativas e cognitivas, extrapolando a légica instrumental dos meios de

comunicacao social.

Além disso, tal reflexdo permite o aprofundamento das questdes dialéticas do
processo de comunicacdo cotidiano, através do qual os sujeitos ndo interagem
somente pela troca de ideias, raciocinios, normas de convivéncia e padrdes de
organizacdo. E permitida ao sujeito a troca simbolica: a comunicagdo como
experiéncia sentimental e emocional, fruto de sua subjetividade e singularidade, nao
se limitando a razdo meramente instrumental dos curriculos escolares presenciais,
hibridos ou digitais.

Assim, ao considerar que estas interacdes presenciais ou mediada pelas
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, estdo pautadas em uma nova
sociabilidade, caracterizada mais pela formacao de lacos sociais de ordem historico-
cultural, subjetiva, emocionais e afetivas e menos pelos antigos idearios materialistas
e reprodutivas do conhecimento e das razdes plenamente cientificas, aproximo-me
das bases do processo social da comunicacdo e da razdo comunicativa, propostas
por Habermas (1989), da pedagogia humanista de Freire (1987) e de suas dimensdes
dialégicas; dos ‘Atos’ e ‘cenarios’ e ‘agoras curriculantes’ explicitados por
Macedo(2011) e do curriculo e suas significacdes na préatica. Além dos postulados
epistemoldgicos das dimensdes tecnoldgicas, comunicacionais e informacionais
trazidos por e Levy (1999) e Lima Jr (2005), que subsidiam o arcabouco tedrico basilar
para a realizagcédo desta pesquisa colaborativa.

Ao analisar as interfaces entre a comunicacédo e educacdo em minhas praticas
pedagogicas na Educacdo de Jovens e Adultos, percebi que a sistematizacéo
curricular e a concretizacdo da minha préaxis, ndo se fundamenta na conducéo
expositiva, autoritaria e inflexivel do conhecimento e sim, na dialogicidade, nas
dindmicas propositivas e genuinas para ser/construir/vivenciar/ressignificar,
cooperativa e colaborativamente, ‘conteudos programaticos’, tecnologias, métodos,
saberes, conhecimentos e aprendizagens.

E mais, todas estas dindmicas ocorrem concomitantes a reinvengao do meu
processo de formacgao de professor docente, como um 'acontecimento formativo’,

7

‘numa epistemologia do acontecimento’. Segundo Macedo (2011) esta é uma
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‘experiéncia formativa do vice-versa’, na qual se pode “tratar os saberes
acontecimentais num (in)tenso dialogo percebido pelos ambitos da negociagcéo
responsivel e responsavel” e intersubjetiva. Para Macedo (2011),
Se entrarmos no mérito de que a formacdo se realiza como experiéncia
irredutivel enquanto autoformacéo — formar-se consigo mesmo, autopoiesis
—.enquanto heteroformacédo, formacdo com o outro, e metaformacéo,
formacao através de reflexdes do sujeito sobre sua propria experiéncia
formativa, podemos antever o quanto a formagcdo emerge como

acontecimento na medida em que a imprevisibilidade habita de forma densa
sua emergéncia. (p.52)

Sobre esta dimensao dialdgica e representacdo dinamica e circunstancial das
aprendizagens, podemos entender que se trata de uma “relagao epistemoldgica, de
horizontalidade, capaz de gerar autonomia, responsabilidade e compromisso pelo
exercicio da fala-escuta e como processo de reflexao coletiva” (SANTIAGO, 2006 p.
81).

Por essas razdes, dediquei-me a investigacdo das minhas vivéncias para
entender como as praticas de ensino e aprendizagem para o ensino de linguas na
EJA, no Instituto Federal de Educacao da Bahia - IFBA, Campus de Salvador, podem
ser propositivas, considerando a existéncia de trés instancias ou dimensdes
conceituais, quais sejam: a Dimensdo Didatico-pedagodgica, a Dimensao
Comunicativa-Dialégica e Dimensao tecnolégica, tendo como referéncia
‘acontecimental’ as praticas e atividades de lingua inglesa, nos curriculos escolares
virtuais, por mim adotados no contexto pandémico entre 2020-2021.

Dimensionar a andlise de um processo comunicativo, dinAmico e atualizado,
nao é algo simplério, pois, este se reinscreve a todo instante, ndo objetivando um fim.
Por isso, embora tenha me inspirado em uma construcdo epistemolbgica e
metodoldgica de carater narrativo, tenho consciéncia que o objeto e 0s sujeitos
estudados, refletem a incompletude, a inconclusdo e o inacabamento humano,
advindo de processos desenvolvidos nas interacdes e interfaces da educacgao e da
comunicacado, enquanto areas do conhecimento dindmicas, mutaveis e complexas

Nessa perspectiva, educador e educandos dialogam e constroem no espaco
escolar, presencial e/ou virtual, através da acdo comunicativa (HABERMAS,1987) as
tessituras comunicativas, de aprendizagem e tecnoldgicas sao dinamicas e de forma
concomitante, vao estabelecendo estruturas materiais e simbolicas, articulando

saberes, interagindo e situando suas instancias subjetivas, politicas e sociais, com 0s
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seus interlocutores. Para os educadores, essas dinamicas podem estabelecer
também uma reflexdo sobre sua praxis pedagogica, pois a medida que lidam com um
processo comunicativo dinamico, cadtico e auto-gerenciavel, podem
subverter/ressignificar os parametros instrumentais e hegemonicos da educacéao,

democratizando e humanizando a sala de aula.

2.2 AS POSSIBILIDADES E RESSIGNIFICACOES CONCEITUAIS DA
TECNOLOGIA

A investigagcdo das possibilidades das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo tem sido pauta de iniameros estudos contemporaneos, dada as
constantes modificacbes sociais e tecnolégicas, sobretudo, dos meios de
comunicacdo de massa, que passaram a exercer um papel singular na atual
sociedade globalizada. Diante disto, as relagcbes humanas e a difusao de saberes e
do conhecimento, passaram a ser mediadas pelos recursos linguisticos e
tecnoldgicos, do radio, da televisdo e atualmente, cada vez mais pelo computador.
Segundo Lima Jr (2005, p.18) para compreendermos estas novas possibilidades no
uso das TIC,

€ necessario lidar com a subjetividade humana, em seu modo de ser, em seu
comportamento e funcionamento que traz subjacentes cristalizagbes e
introjecdes? ligadas as interagdes tecnoldgicas no contexto histérico-social.
N&o basta compreender os significados das TCI, mas funcionar, viver, dentro
de sua dindmica, sua inteligibilidade, sua racionalidade, suas caracteristicas
e principios, ressignificando e modificando a prépria base psiquica do
comportamento. Entdo as tecnologias atuais de comunicag¢ao representam
ndo s6 um conjunto de ferramentas e métodos de funcionamento, mas, uma
composicdo que atua no desejo e na subjetividade. N&o basta pensar a
tecnologia, é necessario também funcionar tecnologicamente.

Portanto, mesmo diante do advento de novos recursos tecnoldgicos digitais,
constituidos a partir das razdes tecno-cientificas da modernidade, dos modelos e
técnicas objetivando as dinamicas de uso instrumental pelos individuos, os seres
humanos se apropriam destes saberes, subvertendo a légica do seu uso e suas
finalidades iniciais em seus contextos vivenciais, criando novos meios de encontrar

respostas/solucbes para 0s seus desejos e necessidades, transformando a si

2 [Do ingl. Introjection.] S.f. Psican. Mecanismo psicolégico pelo qual um individuo, inconscientemente, se apossa
de um fato, ou de uma caracteristica alheia, tornando-o(os) parte de si mesmo, ou volta contra si mesmo a
hostilidade sentida por outrem. (Apud LIMA JR, 2005. P. 18)
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mesmos, produzindo conhecimento, e acima de tudo, superando os moldes iniciais de

atuacdo com estas tecnologias.

Nesta acepcdo, o homem potencializa suas habilidades e, em uma dinamica
de rede, estabelece uma nova estrutura social, na qual a comunicagéo, apesar da
propagacdo em massa, de formatos e estruturas até entdo hegemonicas e da
utilizacdo de recursos tecnoldgicos variados, vivencia um processo dialético e
dindmico, que rompe com o modo de ser moderno, no desenvolvimento de
metodologias e técnicas para o uso das TIC - constituindo a razdo operacional e
instrumental destes meios — e potencializa seus atos comunicativos através de seus
atos expressivos, cujas representacfes sdo frutos de composicbes abstratas e
também simbdlicas, na producdo do conhecimento.

Todavia, é véalida a discusséo acerca do aspecto instrumental destes recursos
comunicacionais e tecnolégicos, pois, a compreensdo de tecnologia perpassa a
condicdo de ‘aparato maquinico’ — o produto da criacdo humana, e eleva-se a
condicdo de processo produtivo, criativo e transformativo do homem. Deste modo, o
uso das TIC, diante da perspectiva do processo comunicativo, vem corroborar com
uma pratica critica, criativa, colaborativa e difusora de saberes e conhecimentos,
através de suas midias, de modo subjetivo e singular, em prol da transformacao social.

A esse respeito, Lima Jr. destaca que

refletir tecnologia é refletir o proprio homem, porque o ser humano esta
totalmente na tecnologia e a tecnologia esta totalmente implicada no humano,
mesmo no contexto do advento da industrializacdo, com a
tecnicocientifizacdo da sociedade, enquanto uma instituicdo social, politica,
econdmica, cultural e simbdlica (2005, p. 17).

A partir desta perspectiva mais ampla sobre tecnologia, pude compreender que
as praticas curriculares mediadas pela tecnologia refletem a possibilidade de criacao
de um locus conscientizador do sujeito acerca de sua “agédo tecnolégica” e das
implicagbes que este, podera promover em suas praticas comunicativas.
Considerando a comunicacdo social, enquanto processo dindmico e anarquico, 0
sujeito, para produzir e difundir saberes e conhecimento, se apropria do instrumental
das TIC, faz uso de seu potencial transformativo e instaura um jogo social para operar
suas dinamicas sociais, culturais, éticas e estéticas, através de suas acdes

comunicativas, para troca simbolicas, usando as TIC como um espaco aberto e
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democrético para articular seus anseios e desejos, interagir com outros sujeitos e

situar sua participacéo social.

Sendo assim, a tecnologia instaura processos dialogicos e, por sua vez,
comunicativos que perfazem interagbes sociais, presenciais, virtuais e hibridos,
através dos quais 0s sujeitos articulam seus saberes, seus desejos e impressoes,

estruturando suas a¢des comunicativas ontologicamente, através da linguagem.

Utilizo a expressdao “acdo comunicativa” para aquelas manifestagoes
simbdlicas (linguisticas e nao-linguisticas) com os sujeitos capazes de
linguagem e acgéo estabelecem relacdes com a intencédo de se entenderem
sobre algo e coordenar assim suas atividades (HABERMAS, 1988, p. 453).
Deste modo, escolhi compreender como 0s pressupostos tedricos do
processo social da comunicacdo empreendidos por Habermas (1987), podem
contribuir para uma pesquisa acerca de um curriculo propositivo e dialégico, tendo
como perspectiva a andlise da seguinte triade: tecnologia, comunicagdo e suijeito,
numa tentativa de relaciona-los no processo comunicacional, estabelecido com os
processos de ensino e aprendizagem de linguas na EJA, no IFBA, iniciados no ambito
virtual e hibrido, dado ao contexto pandémico do COVID-19 aos dias atuais. Desejei,
com desenvolvimento deste trabalho, entender e analisar, como os estudantes e o
professor intervieram em um processo mediatico, transdisciplinar e interdiscursivo,
compreendido também pela dindmica dos relacionamentos humanos,
especificamente na escola, através de Tecnologias da Informag¢do e Comunicacao
(TICs). A esse respeito, Martin-Barbero reflete de que modo construir

na escola um ecossistema comunicativo que contemple ao mesmo
tempo: experiéncias culturais heterogéneas, o entorno das novas
tecnologias da informacdo e comunicacdo, além de configurar o
espaco educacional como um lugar onde o processo de aprendizagem
conserve seu encanto? (MARTIN-BARBERO, 1996, p.12)3

3 Jésus Martin-Barbero (Avila, 1937), semidlogo, antropdlogo e filésofo colombiano denominou de ecossistema
comunicativo o emergente e ressignificado I6cus comunicacional, que se instaura nas dindmicas e interacdes das
sociedades contemporaneas, no que tange as condi¢cdes contextuais e instrumentais da tecnologia e o impacto
das NTIC, na vida cotidiana do ser humano. Para Barbero(2000) trata-se de um l6cus de articulagéo organica, de
atuagdo em rede, nao restrito as maquinas ou meios, o qual se amplia através das inter-relacdes de diversas
linguagens, saberes e escritas, que se desordenam e se remodelam em outras formas de producgdo/aquisicdo do
saber e do conhecimento, através de representagdes e narrativas diversas, de modo transversal.
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Tomando, portanto, estas bases iniciais sobre comunicagao e tecnologia e em
observancia as minhas praticas docentes nas aulas da EJA, busquei ampliar a
discussdo, compreensdo e relato das condicdes e dinamicas comunicativas no
cotidiano das aulas, numa perspectiva do curriculo como um ‘acontecimento’, no qual
o dialogo e a relacdo subjetiva dos sujeitos sao desveladas de forma justa através da
linguagem, na busca de uma condicdo de igualdade entre eles, em uma busca
inacabada pelo consenso de pragmaticas permeadas pela acéo ética e solidaria e do
uso ressignificado das midias e demais Tecnologias da Informacédo e Comunicacao
para desenrolar das nossas aulas.

Pensar o curriculo para o ensino de lingua inglesa na EJA e as formas de
apresenta-lo, incialmente no ambito digital, me possibilitou mediar as minhas praticas
pedagogicas em conjunto com os estudantes envolvidos, transformando a sala de
aula em um lécus de tecnologia comunicativas, potencialmente capaz de promover
acOes dialéticas e dialdgicas no processo de producdo e difusdo do conhecimento
através de praticas comunicativas e afetivas.

Além disso, foi interessante compreender também como o0s sujeitos se
apropriam de uma dialética, na producédo e difusdo de conteudos e como aplicam o
seu senso critico e tomam consciéncia da informacédo, que consomem ou produzem.

Os estudantes tornam-se responsaveis pelo conteldo comunicativo
produzido, participando de todo o processo de producédo, colaborando no tratamento
da informacdo e veiculacdo, permitindo-lhes a implicacdo na criacdo de novos
conceitos e formas de ser/estar e interagir subjetiva e intersubjetativamente. Foi
possivel aos estudantes, o desenvolvimento de suas competéncias comunicativas e
expressivas, em suas especificidades técnicas, discursivas, linguisticas, gréaficas,
audiovisuais, hipertextuais e de emisséo e recep¢do de mensagens.

Por estas razdes, tomo como ponto de partida para os didlogos propositivos,
a fundamentacao teorica para a compreensdo do processo comunicativo e de suas
racionalidades (instrumental e comunicativa), compreendendo como estas contribuem

para a emancipac¢ao dos sujeitos, segundo a Teoria da A¢cdo Comunicativa, de Jirgen

4 perspectiva, de minha autoria, que associa a acdo tecnoldgica oriunda da acepcdo de Tecnologia de Lima Jr
(2005), que postula a acao criativa e transformativa do sujeito, com a acdo comunicativa de Habermas(1987), no
gue se refere as potencialidades da acdo comunicativa, nas quais o plano da subjetividade, da intervencéo (agdo
dialdgica) politica e a racionalidade dos individuos, sdo elementos estruturantes da emancipacgao social do sujeito,
através de relagdes consensuais, mediadas pela linguagem.
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Habermas(1987) associando-a a reflexdo sobre a condi¢do tecnolégica do homem,
ao vivenciar um processo criativo/transformativo/tecnoldgico, para desenvolver
formas de atuacdo no meio em que vive, de ressignificar a simesmo, além de produzir

conhecimento.

2.3 AACAO COMUNICATIVA E AS TECNOLOGIAS NA PRODUCAO DE SENTIDOS

A comunicacdo é viva, dindmica. Em seu exercicio cotidiano, 0s sujeitos
envolvidos em um processo relacional e expressivo, compreendem consciente ou
inconscientemente, que esta condicdo fenomenoldgica da comunicacdo, sé se
estabelece na complexidade das relacdes humanas, o que impossibilita uma Unica
perspectiva metodologica e epistemologica prépria, para a sua descricdo e
explicacdes.

Esta dinamica, portanto, se entendida no contexto das préaticas de ensino e
das aprendizagens e mediadas nas aplicacdes das Tecnologias da Informacéao e
Comunicacéao, no processo comunicativo e formativo dos sujeitos da EJA, ha de se
denotar que, por mais que vivamos na ‘sociedade da informagao’, nem todos
estudantes demonstram o devido letramento para as linguagens digitais, nem a
notoriedade de saberes e conhecimentos acerca do uso instrumental destas
ferramentas e ao acesso a estes aparatos, mesmo que estejamos expostos e/ou
inseridos nos mais variados contextos socioculturais da era digital, permeando seus
conceitos, valores e a padronizacdo de comportamentos, expostos e estimulados ao
uso destas tecnologias da comunicacao de massa.

Portanto, instaurava-se ali o desafio de se localizar como as Tecnologias da
Informacao e da Comunicacdo(TIC), podem ser propositivas na criacdo de espacos
para outras possibilidades de uso, formas de linguagem, possibilidades de dialogos e,
como a reflexdo de suas praticas e nos modos de producéo de sentidos nos processos
de ensino e aprendizagem, podem representar uma ressignificacdo do cotidiano do
aluno na escola, uma vez que, se estabelece o desafio de recontextualizar o espacgo
escolar e os sujeitos ali inseridos, através de uma conducao critica e singularizada de
produzir conhecimentos.

Entretanto, muitas das reflexdes acerca do uso das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo, ainda versam pelo viés moderno e cientificista, cuja
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concepcao e uso sdo previstos de modo técnico e instrumental, desconsiderando o
potencial criativo e transformativo do sujeito, ao utiliza-las. Despreza-se o potencial
de subjetivacdo do homem que se suscita outra razdo: a razao comunicativa. Segundo

Habermas:

A Teoria da acdo comunicativa se propde ademais como tarefa investigar a
razao inscrita na propria pratica comunicativa e cotidiana e reconstruir a partir
da base de validez da fala um conceito nao reduzido de razéo. (1989, p.506).

A modernidade trouxe consigo uma critica ao uso racional das tecnologias, na
segunda metade do século XVIII, gerando uma atualizacao da sociedade e da cultura
ocidental. Através dos tedricos criticos da Escola de Frankfurt, os conceitos de ciéncia
e tecnologia sao concebidos indissociavelmente, firmando a tecnologia como um
saber tedrico, que quando trazido a pratica ocupa-se de uma racionalidade
instrumental a ser estabelecida pela racionalidade comunicativa.

Compreendo por Racionalidade Comunicativa, um processo relacional de
compreensao mutua, que visa o consenso. Caracteristica esta, que vem confrontar as
mediacdes da racionalidade instrumental, cuja sustentacdo conceitual se subsidia na
condicdo maquinica e técnica de superar as limitacdes fisicas humanas,
potencializando seus trabalhos e suas habilidades, para engendrar outros modos de
producédo técnicos, mais eficientes e eficazes.

Revisitando o filésofo Jirgen Habermas, em sua Teoria da Acao
Comunicativa (1989), compreendi que a perspectiva da Razdo comunicativa,
problematiza o lugar do sujeito em seu trato com a tecnologia. O “agir comunicativo”,
conforme o tedrico conduz os sujeitos a direcionar suas a¢des sociais e a producao
do conhecimento, de modo relacional e proposicional, buscando o dialogo como ato
mediador de sentidos entre comuns, através do qual a linguagem se instaura, como
um processo concreto e contraditorio.

E importante reiterar que Habermas (1987), ao contrapor a racionalidade
instrumental, ndo negligencia a sua relevancia para a discussao conceitual e pratica,
da ciéncia e da técnica. S&o notérias as implicacdes deste binbmio, no que tange as
contribuicbes para o desenvolvimento econdbmico das civilizagbes e para
autopreservacdo do homem. Contudo, ele critica a constituicio de uma esfera
tecnicista, a qual coibe a comunicacdo (ou agir comunicativo), fragmentando,
limitando e neutralizando as possibilidades de ac¢bes criativas e transformadoras da

tecnologia, pelo sujeito em sociedade.
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Assim, ao gerar uma perspectiva critica a razdo moderna, Jurgen Habermas,
situa que o lugar da comunicacdo é o social, no uso expressivo da linguagem, na
dimensdo intersubjetiva do sujeito e na ruptura de uma estrutura de poder
hegémonica, seja ela, linguistico-discursiva, moral-cientifica ou de principios politicos
capitalistas.

Nestes termos, a comunicacéo perfaz o caminho das interacdes simbdlicas e
mediadas, através das quais se constituem convivéncia entre sujeitos, orientada
“segundo normas de vigéncia obrigatoria que definem as expectativas reciprocas de
comportamento e que tem de ser entendidas e reconhecidas, pelo menos, por dois
sujeitos agentes” (HABERMAS, 1987, p.57). Trata-se de uma gestdo dialégica de
conceitos, normas e criagdes, que subverte a nocdo hegemonica de sujeito da ciéncia,
gerando conflito, negociacéo e consenso de sentidos.

Assim, compreendi que para a perspectiva tedérica Habermasiana €
introduzida também a reflexdo sobre a subjetividade do individuo, cujo constructo ndo
€ obtido, de forma individualizada, pela autorreflexdo, mas sim, pela condi¢édo social
e formas de interacdo dos sujeitos, gerando um contexto de construcao
discursiva/subjetiva, resultantes de suas necessidades de autoexpressao,
dinamizando cada vez mais a sua forma de ser e agir comunicativamente e da
articulacédo de seus saberes, de modo original e singularizado.

Em outras palavras, agir comunicativamente é um ato tecnoldgico e potencial
dos sujeitos envolvidos em uma rede complexa de interacdes, pois, 0 homem néo é
movido somente pelas conjecturas do meio em que vive, reagindo aos seus estimulos
e condicionamentos, mas também pela sua capacidade de expressar seus desejos,
intencionalidades, pensamentos e anseios. Em suma: o homem dialoga para se
inscrever como sujeito, agindo e se modificando socialmente, e, com isso, modificando
0 contexto social, a dinamica social, dinamizando a ‘socialidade’ (MAFFESOLI,2005).

Neste sentido, € perceptivel que o conceito de tecnologia ndo seja concebido
como uma relacao dicotdmica, “homem-maquina”. O advento das Tecnologias da
Informacdo e Comunicagao (TIC) redefiniram os fins instrumentais para os quais
foram criadas. Na atualidade, os microprocessadores, enquanto tecnologias digitais,
ressignificaram as interacdes humanas néo se restringindo a meras ferramentas de

difusédo da informacéo e, regidos por uma dindmica de rede, assumiram a posi¢ao de
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l6cus necessario para perceber/compreender/refletir sobre os significados desta
emergéncia tecnolégica, compreendendo diversas possibilidades para se articular
conteudos e praticas de significacdo, interagir com as demais pessoas e situar novas
formas de entendimento consensual.

Neste contexto, remeto-me ao conceito de tecnologia proposicional,
explicitado por Lima Jr (2005), que atribui a base desta emergéncia tecnoldgica na
comunicacdo e informacdo contemporanea, pelo seu carater transformativo e nao
limitado ao suporte material, a consecucédo de métodos(formas) para fins especificos,
ou para assimilacdo e reproducéo de saberes. Segundo Lima Jr (2005, p.15), a

tecnologia € proposicional pois, trata-se de

um processo criativo através do qual o ser humano utiliza-se de recursos
materiais e imateriais, ou 0s cria a partir do que esta disponivel na natureza
€ no seu contexto vivencial, a fim de encontrar respostas para os problemas
de seu contexto, superando-os.

Com isto, percebo a necessidade de refletir sobre as possibilidades de
ressignificacdo do conceito de Tecnologia, enquanto uma construcdo humana e
social, que é objetivada na comunicacdo (agir comunicativo). Destaco que tal
perspectiva redimensiona a concepcdo e uso das TIC, pois, através delas o ser
humano descobre novas formas de interatividade e atuacdo social, produz
conhecimentos, e ao se perceber neste processo, reflete sobre o proprio processo
tecnoldgico e inscreve-se em sua acgao, gerando novos saberes, formas e modos de
atuar tecnologicamente.

Portanto, pareceu-me relevante propor a criacdo de espacos de ensino e
aprendizagem, para a constituicdo de outra proposta de racionalidade, nas formas de
criar/aprender/transformar a sala de aula, que esteja ligada a um processo
comunicativo e tecnolégico, favorecendo a perspectiva criativa e transformativa dos
sujeitos envolvidos e, que esteja imbuida de uma ética de respeito ao coletivo, em

suas singularidades.

Busquei enquanto sujeito da EJA e pesquisador, compreender o carater
comunicativo do processo que vivenciamos com 0 ensino remoto emergencial, pela
condicao compulséria que fomos colocados dada a pandemia do COVID-19 - criando

no espaco de aprendizagem virtual, um lécus ressignificado para coexistirmos
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dialogicamente, transformando-o em um espaco conversacional do que ‘se deseja e
quer aprender’, através do qual cada educando também se inscreve na sua condi¢cao
de sujeito ético e autbnomo e cujos suportes tecnologicos utilizados, poderiam traduzir
esta realidade, através de uma pragmatica qualquer, na formacdo de conteudos e

producgéo de sentidos.

2.4 AS TECNOLOGIAS DA COMUNICACAO HUMANA E SUAS RAZOES.

7

Pensar tecnologia na contemporaneidade é refletir os processos de
reestruturacdo dos sistemas de informacdo e comunicacdo, mesmo diante dos
contextos sociopoliticos, econbmicos e culturais vigentes, 0s quais se mostram
consubstanciados ainda em pragmaticas de valores neoliberais capitalistas.

Vivenciamos um momento marcado pelo caos no pensar tecnicista e racional
da ciéncia moderna e do capitalismo industrial, no qual as tecnologias da informacéo
e comunicacao (TIC), através do ambito digital, desterritorializa o0 homem, em seus
modos operativos e instrumentais hegemaonicos, abrindo espago para o uso inteligente
das tecnologias, em um processo ontoldgico, politico, ideolégico e pragmatico,
pautado na acdo transformativa do sujeito, que resulta na ‘(ndo)democratizacdo’ dos
espacos sociais e na constru¢do do conhecimento pautada na valorizacdo humana -
em suas singularidades e saberes - e na pratica da justica social.

As tecnologias da informagdo e comunicagdo, notoriamente reconhecidas
como Novas Tecnologias (NTs) ou Telematica, mesmo oriundas dos modos de
producao capitalista do século XX, estruturam uma nova condi¢éo de ser e pensar 0s
contextos e realidades, que perpassam a instrumentalidade das ferramentas e
aparelhos tecnoldgicos, gerando nos sujeitos o desejo de transgredir criativamente
este lugar, para expressar simbolicamente, a sua autonomia, sua natureza coletiva,
social, intencional e contextual, na producéo de saberes, em uma dinamica de rede,
gue se redimensiona para a virtualidade, os seus lugares de ‘socialidade’, dialogo,
interacao e ressignificando suas praticas comunicativas e culturais.

Ressalto aqui o termo socialidade, postulado por Maffesoli (2004), referindo-
se a uma nova forma de sociabilidade dos sujeitos, através das redes informacionais,
priorizando a expressividade de seus interesses de ordem subjetiva, emocionais e
afetivas, ao invés das conducdes técnicas e cientificas da tecnologia, visando a sua
maior aderéncia na dimensao social. Desse modo,
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o dinamismo das TCI constitui-se a partir de principios cientificos, formas de
socializagdo, modos de producgéo simbdlica, historicamente condicionados,
de modo que representam os limites, a cosmoviséo, o molde, no qual os seres
humanos atuam, reagem, vivem, porque 0s internalizaram através de varios
mecanismos. No caso das TCI, seu dinamismo rompe com 0 modo de ser da
Modernidade, criando novas possibilidades que vao atuando na subjetividade
humana, naquilo que é constitutivo do ser humano. Portanto, estas
tecnologias sdo também composicdes abstratas e simbolicas que vao se
criando como produgao imaginaria, histérico-social, podendo, assim, ter uma
natureza arquetipica (LIMA JR,2005, p.18).

Assim, a Telematica pode ser compreendida pela interface das tecnologias da
informacéo e das redes de comunica¢do humanas virtuais, que automatizadas através
de dispositivos digitais, podem representar a potencialidade da inteligéncia e da
expressividade humana, em suas trocas simbolicas, hipertextuais (de ordem
cognitiva) e na producdo de sentidos, no que se refere aos diversos meios de
encontrar formas para viver e solucionar problemas, relativos a existéncia humana.
Formas estas, que fazem com que o sujeito se implique de sua condic&o relacional e
dialégica com os demais e com seu objeto do conhecimento desejado, em um
processo de intervencdo e significacdo da realidade, atuando de modo coletivo,
colaborativo, cooperativo e atendendo aos diversos interesses e necessidades
comunitérias. Fazendo uma correlacdo com estas formas, pode-se compreender o
conceito do ‘virtual’ (LEVY, 1999), que se instaura nas possibilidades de atualizacéo
e na poténcia das técnicas materiais e intelectuais, nas atitudes, nos valores e
perspectivas de operar também a linguagem no ciberespaco. Segundo Levy (1999,
p. 47),

(...) A palavra “virtual” pode ser entendida em ao menos trés sentidos: o
primeiro, técnico, ligado a informatica, um segundo corrente e um terceiro
filosdéfico. O fascinio suscitado pela “realidade virtual” decorre em boa parte da
confusdo entre esses trés sentidos. Na acepcéo filosdéfica, é virtual aquilo que
existe apenas em poténcia e ndo em ato, o campo de forcas e de problemas
que tende a resolver-se em uma atualizac&o. O virtual encontra-se antes da
concretizacao efetiva ou formal (a arvore esta virtualmente presente no grao).
No sentido filoséfico, o virtual é obviamente uma dimensdo muito importante
da realidade. Mas no uso corrente, a palavra virtual € muitas vezes empregada

para significar a irrealidade enquanto a “realidade” pressupde uma efetivagdo
material, uma presenca tangivel (LEVY, 1999, p. 47).

E complementado por Castells (1999), ao tratar da forma como os sujeitos

articulam a informacao na producao de sentidos:

A primeira caracteristica do novo paradigma é que a informacao é sua matéria-
prima: séo tecnologias para agir sobre a informacgéo, ndo apenas informacgéo
para agir sobre a tecnologia, como foi o caso das revolugdes tecnolégicas
anteriores. O segundo aspecto refere-se a penetrabilidade dos efeitos das
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novas tecnologias. Como a informacéo é uma parte integral de toda atividade
humana, todos os processos de nossa existéncia individual e coletiva s&o
diretamente moldados (embora, com certeza, ndo determinados) pelo novo
meio tecnolégico (CASTELLS, 1999, p. 108).

Deste modo, as Novas Tecnologias (NTS) representam, ndo somente a
transicdo do aspecto técnico do analogico para o digital, mas, principalmente, a
alteracdo da ldgica de funcionamento das relagbes sociais e do trabalho, que se
remodelam na ordem da complexidade. Tal processo, portanto, reflete a coexisténcia
do paradoxo entre as formas de operar e incorporar a tecnologia na producdo de
sentidos e do conhecimento - pelo viés tecnicista da racionalidade cientifica moderna
- e a capacidade de criacdo e transformacdo humana, que pressupbe uma
apropriagao subjetiva do homem, em suas experiéncias e saberes vivenciais, a partir
da associacao de diversas racionalidades.

A producao do conhecimento, como solugéo para os problemas da existéncia
humana, € percebida como um constructo cientifico de base l6gico-operacional,
instaurado em funcdo de métodos estritamente racionais e positivistas e, legitimados
socialmente, como Unica forma de instrumentalizar a tecnologia. Ou seja, o sujeito se
articula em razédo de um saber metodolégico e demonstravel, de modo eficiente, eficaz
e definitivo, restringindo a tecnologia aos seus ferramentais (aparatos maquinicos),
como mediador instrumental para a difusdo da informagao.

Entretanto, percebemos uma nova configuracdo nas dinamicas e logicas de
funcionamento, do atual contexto tecnolégico de comunicacéo e informacao, através
do qual, o ser humano passa a se utilizar destas tecnologias, para além da difusédo e
reproducao da informacédo através da internet, nas redes sociais, desmaterializando-
a, ultrapassando espaco-tempo, e viabilizando também outras formas e modos
operativos e vivenciais de aprender e gerar conhecimento, nos quais suas respectivas
dindmicas sao abertas e potenciais no mundo da vida, inclusive, ao abranger as
dimensdes sensoriais, ludicas e emocionais, fundamentais a expressividade humana.

Neste contexto, segundo Lima Jr (2005, p.11), “torna-se necessario
perceber/compreender/refletir sobre os significados dessa emergéncia tecnoldgica, a
fim de se poder entender quais as possibilidades” s&o trazidas, de maneira singular,

com o uso das TIC, no que tange aos atos humanos “de articular/interagir/situar com
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o mundo”, objetivando seu carater proposicional5, em seus processos comunicativos
e informacionais, pois, a partir das trocas simbdlicas entre os sujeitos envolvidos séo
devolvidas as possibilidades de mudanca/transformacéo da realidade, na qual estéo
inseridos.

Esta abordagem acerca da tecnologia, por sua vez, é concebida por um
tecido de outros sentidos e significados, a partir da matriz grega de Teckné, ndo se
limitando a ideologia técnico-cientifica ou ao aparato maquinico. Sobre a o conceito
de Teckné, segundo Jacques Perrin, apreende-se que:

[...] a teckné designava ‘0 método, a maneira de fazer eficaz’ para atingir um
objetivo (...) [hoje] Retomando o sentido original da teckné, definir-se-ao as
técnicas de producdo como o conjunto de meios necessarios para atingir
determinado objetivo de producéo (...); esses conjuntos de meios sdo muito
diversos, pois v8o dos conhecimentos e das habilidades as ferramentas e
maquinas, passando pela organizacdo (as empresas, por exemplo), as
instituicbes (que fixam as regras e as normas), sem esquecer as
representacdes simbolicas que usamos a propdésito das técnicas, que lhes
conferem, a nossos olhos, certo valor (...). Abordamo-las [as técnicas] por
varios angulos, iluminando-as, a cada vez, de maneira parcial, ao passo que,
para entender a histéria das técnicas e tentar imaginar seu futuro, é
necessario levar em conta o conjunto de seus componentes (artefatos,

conhecimentos, organizagdes, instituicdes, simbolos). (apud BAYLE, 1996,
p.104-105).

Por isso, podemos compreender a tecnologia como um processo produtivo,
criativo e transformativo intrinseco ao ser humano, em um imbricamento homem-
maquina (LIMA JR, 2005), no que se refere a sua capacidade de criar, construir,
desenvolver e de fazer uso dos recursos materiais e imateriais, adaptando-
os/transformando-os/aperfeicoando-os, em consonancia com suas necessidades,
desejos e demandas, para inventar meios interventivos em seu contexto vivencial,
solucionar problemas e produzir conhecimentos sobre si mesmo e sobre 0 processo
vivenciado. Para Lima Jr (2005, p.33), “0 conhecimento humano tem sua génese na
diversidade, no movimento, na instabilidade, na metamorfose, caracterizando-se,
fundamentalmente, por um processo continuamente criativo, aberto e virtual” e

complementa:

O que tentarei dizer € que esse modo de conhecer € criativo e aberto, de
forma que o conhecimento é, necessariamente, transitério, parcial e

> Segundo (LIMA JR,2005), referéncia & categoria de tecnologia intelectual, que compreende como o computador,

a partir de sua base matematica, exterioriza 0 modus operandi (modo de funcionamento) do pensar humano na
producao do conhecimento.
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insuficiente,  simultaneamente  revelador/velador,  operado/operativo,
signitivo/significativo e ndo verdadeiro em definitivo. (LIMA JR, 2005, p.34)

Posso inferir, portanto que, ao pensarmos possibilidades de ensino e
aprendizagem propositivas, se faz necessario que suas praticas pedagogicas sejam
forjadas na interatividade, quer no ambito digital quer no presencial, deixando de lado
a relacéo professor-aluno, tal qual a condicdo de emissor-receptor respectivamente,
gue se relacionam objetivando a transmissao de informacfes e conhecimentos, para
estabelecerem conexdes e nexos variados e singulares, a partir da intervencéo
colaborativa e solidaria entre eles. Entendo que o curriculo se torna propositivo, na
medida em que 0s sujeitos se autorizam a produzir conhecimento, ao reconhecerem
a potencialidade de suas interacdes e criatividade, de suas (co)autorias subjetivas
nas dinamicas de ensino e aprendizagem, e na forma ‘inacabada/incompleta’ como
se transformam e desenvolvem autonomia nas estruturas formativas, politicas e
culturais, existentes dentro e fora da escola.

Por isso, apresentar algumas Orientacfes a partir de Préaticas Propositivas e
Comunicativas para o ensino de linguas, como uma sintese da narrativa e da analise
gue produzi sobre as experiéncias de ensino e aprendizagem no ambiente digital, com
0s sujeitos da EJA, podem gerar contribuicdes potenciais para uma posterior
ressignificacdo das formas curriculares adotadas no IFBA, que ainda ratificam uma
construcao de esquemas ‘conteudistas e tecnicistas’, estruturadas num “ordenamento
linear, sequencial, facilmente quantificavel que domina a Educacédo atualmente - que
se centra em inicios claros e fins definidos” (DOLL JR, 1997, p.19). Em outras
palavras, este ato de ressignificacdo curricular pode ser potencialmente dialégico e
comunicativo, quando se estabelece, além da construcdo de saberes e
conhecimentos, de forma orgénica, a oportunidade da autonomia dos sujeitos
envolvidos, no didlogo e engajamento politico de suas a¢bes em prol de sua
aprendizagem e o0 ajuste e (re)organizacao do meio escolar.

Em vista disso, este processo social de comunicacgédo, na pratica, instaura uma
articulacédo de diversos interesses da coletividade e dos sujeitos-participantes, em
suas singularidades, operando um jogo comunicativo, acionado por diferentes e
concomitantes racionalidades, que extrapolam a instrumentalidade nos modos de
operacdo da tecnologia, suas dindmicas e experiéncias produtivas, culturais e
politicas. Dindmicas estas, que podem possibilitar ao processo e aos envolvidos, a

subverséo da informacédo, dos seus saberes e das praticas instituidas, concebidas
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através dos variados modos de operacao da linguagem, representa¢cfes e narrativas,
promovendo mudangas qualitativas substanciais no cotidiano escolar.

Nestas circunstancias, cabe mencionar que compreender 0S pProcessos
comunicativos na contemporaneidade atraves das TIC, ndo representa a
padronizacdo de um lugar comum, uma estrutura padronizavel a todos os atos de
expressao ou a todos os atos de linguagem, pois a linguagem néo é limitada, restrita
ao carater comunicacional.

As TIC, enquanto espaco comunicacional e processual, sdo um locus aberto,
dindmico, virtual, cadtico e complexo, uma estrutura material e imaterial, ndo
reprodutiva e reificadora, no que tange as necessidades/desejos/interesses do sujeito
e dos coletivos de fazer uso dele, para construirem-se coletivamente, instaurar lutas
por justica social, articular saberes, negociacdes e fazer arte, tornando-os reflexivos e
auto-referentes, em seu processo transformativo, no que se refere a dindmica

complexa e infinita, nos modos de viver e pensar a realidade.

2.5 DAS ESPECIFICIDADES DA ACAO COMUNICATIVA EM UMA PERSPECTIVA
TECNOLOGICA NA ESCOLA

E notéria a relevancia que a Comunicacdo, seus meios e pragmaticas
assumiram na sociedade contemporanea, a ponto de que estejamos atentos e
condicionados a pratica-los, de modo instrumental, em nossas relacdes cotidianas,
em todas as esferas sociais, em especial no contexto escolar.

Tais circunstancias decorrem da reorganizacéo global das esferas econdmica,
politica e social, no século XX, determinante para o desenvolvimento industrial e das
relacbes entre povos e cultura, principalmente, no que se refere a producdo da
informacdo e difusdo desta, através dos meios de comunicacdo de massa e dos
dispositivos informacionais, objetivando a instantaneidade na difusdo do
conhecimento, producao de sentidos e indugéo dos ideais neoliberais, aspectos que
implicam na homogeneizacdo dos padrbes comportamentais, na vida individual e
coletiva do homem e que reverberam diretamente na escola, enquanto espaco
formativo do conhecimento.

Por isso, desejando nao “distanciar” a educagao da vida real dos seus

estudantes, a escola tenta se inserir no cotidiano destes, situando-se no l6cus de
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promocdo de atividades/projetos em comunicagdo, de cunho -curriculares e
pedagdgicos, que acompanhem as transformacfes sociais e contemplem as
singularidades dos sujeitos que a constituem, mais uma vez, canalizando suas
habilidades no uso das TIC, seus saberes, sua criatividade, participacdo e
cooperacao, para a homogeneizagdo de modelos e formas de se operar as praticas
comunicativas, com fins reprodutivos e especificos, em correspondéncia a matriz
curricular, aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), mais recentemente a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e a legislacdo da educacado vigente. Ou seja,
busca-se, exclusivamente, o ato de “tornar prazeroso” o trabalho de “ensino e
aprendizagem”, em um processo alienante, reducionista do potencial criativo, de livre-
expressado subjetiva, politico e transformativo do estudante, reduzindo as
possibilidades de um trabalho critico e desvinculado as bases tecnicistas e
instrumentais da educacao para a formacéao profissional.

Sabemos que a escola € uma instancia, potencialmente politica, a qual se
configura no respeito a heterogeneidade, na formacédo cultural, nas relacbes
intersubjetivas, na producéo do conhecimento, coadunada ao compromisso coletivo e
engajado entre todos 0s sujeitos participantes, nas corresponsabilidades e respeito as
normas, e principalmente, na valorizacdo do dialogo e das experiéncias sociais e
tecnologicas dos estudantes, professores e de toda a comunidade, para uma
formacdo critica e cidada.

No entanto, vivenciamos ainda a ‘aspiracdo’ de tornar a escola e seus
trabalhos ‘mais humanos e menos mecanicos’, no que tange a formacao de projetos
curriculares, subsidiados pelas técnicas da comunicacédo, abreviando a aplicacdo das
TIC, dos recursos audiovisuais e midiaticos a razao instrumental, privilegiando o
“imediatismo”, a “simultaneidade” e “velocidade” como valores norteadores para a
acdo tecnolégica e como forma de amenizar a produtividade dos desenhos
curriculares e das aplicacdes didatico-metodoldgicas utilizadas.

Por esse motivo, optei por me aprofundar nas bases conceituais sobre
‘tecnologia como teckné’ (LIMA JR, 2005) e na Teoria da Acdao Comunicativa
(HABERMAS,1987), para compreender a condicdo do sujeito de autorizar-se do
processo de criacdo e transformac&o na escola, em um processo que se inicia no
ambito remoto (digital) para o presencial, despindo-me dos pressupostos ideoldgicos

tecnicistas e deterministas usualmente utilizados como recursos didatico-
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pedagdgicos, para descrever/analisar/apresentar algumas orientacdes curriculares
orientacdes e praticas curriculares propositivas e comunicativas para o ensino de
linguas na EJA, evidenciando o modo dialogico, eventualmente consensual,
ontolégico e dinamico através dos quais educadores e educandos desenvolvem
autonomia e superam conflitos.

Nesta acepcao, numa perspectiva de criacao e ressignificagéo curricular, as
bases criticas humanistas nos inquietam a desenvolver perspectivas tedrico-praticas
contemporaneas e potencialmente atualizadas, no que tange a reflexdo e producao
de outras vertentes curriculares e as abordagens de ensino e aprendizagem, capazes
de acolher/abarcar/contemplar os contextos complexos, cadticos, singulares e
inacabados em que a escola hoje se edifica.

Compreender, portanto, as praticas curriculares sob o prisma tecnoldgico-
propositivo e comunicativo esta para além da construgédo de estruturas utilitaristas e
tecnicistas formativas e de letramento cientifico e tecnoldgico dos estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos. Nesta proposicdo, instaura-se o desafio docente e
discente de objetivar a constituicio de um espaco comunicativo-dialégico e
democrético, que lhes garantam o direito de negociar ideias, sentidos, conhecimentos
e acima de tudo, de tomarem consciéncia de suas existéncias, importancias, de suas
itinerancias e suas razdes estético-expressivas.

Remonto aqui a algumas observacdes feitas por Arroyo (2019), sobre como
os curriculos ratificam a condicao dos estudantes da EJA, como ‘indigna, injusta e
inumana’, uma vez que os saberes, subjetividades e expresséo ontoldgica destes
sujeitos sdo desprivilegiadas, desconsideradas e até marginalizadas do processo
formativo. Ou seja, o curriculo ndo se instaura, dialogicamente, no ambito das
potencialidades de criacdo e ressignificacdo das formas de se ensinar e aprender e
limita-se a segregar e validar somente os conhecimentos que privilegiam ‘o rigor e a
validade cientifica’ e a razdo instrumental.

Assim, segundo Arroyo (2019), estes jovens e adultos precisam ser/estar e
saber-se como sujeito propositivo e curricular para superar as instancias que o
impecam de comunicar/articular/negociar/criar/ressignificar suas aprendizagens e

conhecimentos
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2.6 A TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS

Com intuito de aprofundar minhas bases conceituais para o desenvolvimento
desta pesquisa, narrar minhas vivéncias e itinerancias teérico-praticas na Educacao
de Jovens e Adultos, além de fazer pontes e ressignificar minha praxis para a
construcdo de um curriculo comunicativo-dialégico e propositivo, voltei-me as bases
criticas da Teoria do Agir Comunicativo, também traduzida como Teoria da Acao
Comunicativa (TAC), postulada por Jirgen Habermas®, que propde a possibilidade de
decodificacdo e compreensdo das tensdes entre o mundo da vida e o sistema,
baseando-se, inicialmente, no conceito de razdo comunicativa, na constituicdo de um
processo comunicacional na escola, para além da competéncia cognitiva-instrumental
dos sujeitos-participantes. Nestes termos, desejei também, como parte desta
investigacdo, compreender como a racionalidade pode ser eminente de um processo
real de comunicacdo, entre individuos que compartiham um mesmo contexto

histérico-politico, no mundo da vida.’

A TAC tem por objetivo desenvolver:

1. Um conceito de racionalidade, que faca frente as reducgBes cognitivo-
instrumentais da razao;

2. Um conceito de sociedade, que articule o mundo da vida e o mundo do
sistema;

3. Uma teoria da modernidade, que expligue as patologias sociais.
(HABERMAS, 1987, v.1, p.10)

Com a TAC, Jurgen Habermas (1987) prop6e a possibilidade de ressignificar

as condicbes formativas do sujeito, até entdo pautada nos paradigmas da razéo

®Nascido em Diisseldorf(Alemanha) em 1929, Jirgen Habermas é filésofo e sociélogo, Gltimo representante da
Escola de Frankfurt, cujos fundadores foram os também tedricos criticos Hoorkheimer, Adorno e Marcuse. Com
uma vasta produg&o nas ciéncias sociais, teorias sociais e historia das ideias, Habermas colaborou com os demais
filosofos e tedricos da Escola de Frankfurt para o desenvolvimento de uma teorias critica da sociedade, que
criticavam e desejavam eliminar as injusticas sociais, a falsa neutralidade da ciéncia, através de uma base de
articulagcdo teodrico-pratica para desenvolvimento de uma praxis e, na critica ao “engessamento” da filosofia
marxista no mundo.

7 Lécus de transcendéncia no qual os sujeitos se articulam linguisticamente, para avancar reciprocamente suas

intencionalidades e pretensfes de validade acerca dos seus atos comunicativos e expressivos, nas criticas e
confirmacgdes discursivas, visando o entendimento e a harmonizacao de suas verdades no mundo (objetivo, social
e subjetivo).
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moderna, voltando-se a razdo comunicativa, como ato emancipatorio para uma vida
em uma sociedade mais justa e livre. Habermas (1987) assume a problematica da
racionalidade moderna para o desenvolvimento de uma teoria critica e social, capaz
de estabelecer um novo paradigma teorico, através do qual se instaura a reforma
racional das interacdes linguisticas, visando a interpretacdo da razdo como condi¢édo
ideal para a acdo comunicativa. A finalidade principal estaria na possibilidade de se
reestabelecer uma congruéncia entre a razao tedrica e pratica, fundando uma
mediacao entre teoria e praxis.

Com esta abordagem, o filésofo criticou a racionalidade instrumental,
fundamentada na compreenséo egocéntrica e individualista do mundo, dominante no
humanismo ocidental moderno e reducionistas da razdo, que remete aos valores e
ideais iluministas do século XVIII, enquanto pressupostos ideoldgicos de formacéo e
dominacgédo da sociedade capitalista. E é contrapondo a ideologia dominante, que ele
deseja retomar o sentido universalista da razdo, uma vez que, este permite ao homem
adentrar ao mundo normativo, aplicado a dimens&o moral-pratica e, buscando superar
as condicles reducionistas da racionalidade instrumental pela razdo comunicativa,

redimensionando o seu poder emancipador.

Emancipacdo tem a ver com libertagdo em relagéo a parcialidades que (...)
derivam, de certa forma, de nossa responsabilidade. (...)A Emancipa¢&o é um
tipo especial de auto experiéncia porque nela os processos de auto-
entendimento se entrecruzam com um ganho de autonomia. (HABERMAS,
1993, p.99)

Dentre as proposi¢ces da TAC, enquanto uma teoria critica baseada no agir
comunicativo, Habermas (1987) reestabelece a relevancia do poder critico e libertador
da razdo humana, ao ter em vista a apropriacdo critica da condicdo instrumental da
racionalidade moderna, ndo desprezando as bases significativas da razdo e sim,
buscando ressignifica-la/transforma-la/restabelecé-la, restaurando outras dimensodes
e formas de compreensao da razdo, subestimadas pela condi¢éo estratégica, que lhe
foi atribuida com a racionalidade instrumental. Nas palavras do proprio filosofo, “a
teoria da acdo comunicativa se prop0e afinal como tarefa, investigar a razao inscrita
na propria pratica comunicativa cotidiana e reconstruir a partir da base de validez da
fala um conceito ndo reduzido da razdo” (HABERMAS, 1997, p.506).
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Para Habermas, este € um projeto de reconstrugdo racional que visa propor a
mudanca de paradigmas. E percebida a possibilidade de conjecturar a racionalidade
nao s6 como via exclusiva de producdo do conhecimento ou de aquisicdo dele,
reorientando sua perspectiva de analise para a forma em que 0s sujeitos se autorizam
de suas competéncias comunicativas para apropriacéo e uso da linguagem e da acao,
no uso do conhecimento. Assim, percebemos a existéncia paradoxal de dois
paradigmas: o paradigma da filosofia da consciéncia ou do sujeito, o qual esta em
correspondéncia com as formas e modelos da racionalidade cognitivo-instrumental e
o paradigma da filosofia da linguagem ou da intersubjetividade, que est4 atrelado as
formas da racionalidade comunicativa, cuja proposicionalidade é denotada através do
entendimento intersubjetivo, ou seja, dos sentidos e contextos obtidos a partir dos atos
comunicativos, articulados linguistica e consensualmente, pelos sujeitos

E neste contexto paradigmatico que entendo a a¢do comunicativa como um
elemento coordenador das ac¢fes, dos atos de fala dos sujeitos, independentemente
das intencbes destes, tornando a teoria critica valida somente pela comunicacéao,
referenciando-se no Telos comunicativo, para buscar a verdade, a autenticidade, as
articulacdes linguistico-semanticas, as expressividades ditas de modo inteligivel, para
os demais sujeito/atores de um processo comunicativo.

Nestes termos, Habermas (1987) compreende a linguagem como um Telos,
ou seja, o locus final ou de realizacdo do entendimento, no qual € possivel se
estabelecer a incorporacdo dos mundos social, objetivo e subjetivo. Por isso, o fildsofo
aprimora suas observacdes acerca da razao e define o conceito de Racionalidade
Comunicativa, em observancia as suas pretensfes de validade nas mediacfes
linguisticas, oportunizando aos sujeitos a formacdo de interagces comunicativas e
consensos, isentos de qualquer coercao.

A TAC, enquanto teoria critica, reformula o paradigma da razéo, enfatizando
0 seu grande potencial criativo/transformador/dinamizador, ao repensar as nossas
acOes, nossos atos comunicativos, orientando-os para o entendimento muatuo e
igualitario, isto €, consensual, no que tange a necessidade dos interlocutores de
conceber o seu ato linguistico exprimivel e materializavel em pragmaticas linguistico-
semanticas e suas interacoes subjetivas, perfazendo a responsabilidade de implicar-

se em justificar aquilo que deseja expressar (com verdade objetiva, justica moral,
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sinceridade subjetiva e coeréncia formal), visando convencer, racionalmente, o outro
com seus argumentos e razdes de validade implicitas em sua postura discursiva.

Deste modo, qualquer argumentacéo esta suscetivel as criticas dos sujeitos,
instaurando um processo de negociacao, fundamentacao discursiva e aprendizagem
— em uma troca simbdlica inesgotavel - conferindo-lhes a possibilidade racional de
corrigir as pretensdes de validade postas, incialmente, em busca do consenso. Assim,
0 gue passa a preponderar € a busca incessante e cooperativa da verdade,
objetivando o didlogo como interacéo linguistica e o reconhecimento do entendimento
intersubjetivo, surgidos dos melhores argumentos, levantados a partir dos problemas
tematizados no mundo da vida.

Dada a esta perspectiva, Habermas postula:

[...] chamamos por racionalidade, principalmente, a disposicdo de sujeitos
falantes e atuantes de adquirir e utilizar um saber falivel. Enquanto os
conceitos basicos da filosofia da consciéncia impuseram que se compreenda
0 saber, exclusivamente como o saber de algo no mundo objetivo, a
racionalidade limita-se ao modo como o sujeito isolado se orienta em fungéo
dos conteldos de suas representagdes e seus enunciados. (...) Quando, pelo
contrario, entendemos o saber como transmitido de forma comunicacional, a
racionalidade limita-se a capacidade de participantes responsaveis em
interacbes se orientarem em relacdo a exigéncias de validade que se
apresentam sobre o reconhecimento intersubjetivo. A razdo comunicacional
encontra seus critérios no procedimento argumentativo da liquidacdo direta
ou indireta de exigéncia de verdade proposicional, presteza normativa,
veracidade subjetiva e coeréncia estética (1990, p.291).

Para Habermas (1987) entende-se por mundo da vida (Lebenswelt), todos os
padrdes de interpretacdo, transmitidos culturalmente e organizados linguisticamente,
gue se referem a cultura, a sociedade e a pessoa. Trata-se do l6cus do agir
comunicativo, o cenario das evidéncias humanas e sociais ainda ndo problematizadas
pela agdo critica do discurso, o qual se estrutura em trés componentes: a cultura, a
sociedade e a pessoa. A cultura é tratada como o nudcleo reificador da tradicao, que
assegura a identidade do individuo, suas concep¢des de mundo, seus parametros de
comunicacao, valores e suas ideologias. A sociedade (mundo social) corresponde aos
principios e competéncias universais para 0 convivio historico-social, tais como os
principios morais, éticos e juridicos, que regulam as relagcbes humanas, no ambito

social.
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J& a pessoa (mundo subjetivo) é representada pelas estruturas cognitivas,
morais e afetivas, que estruturam o0 sujeito em sua capacidade de falar e agir,
resultantes dos processos de socializacao e, o sistema pode ser compreendido pelos
processos de racionalizacdo, que controlam as interacdes humanas no mundo da
vida, por meio dos principios burocraticos, econémicos e legais, visando a
manutengdo do capital e do poder e ratificagdo da racionalidade instrumental dos

meios de producéo do conhecimento.

[...]Jos atores estdo sempre se movendo dentro do horizonte do seu mundo da
vida, eles ndo podem se colocar de fora dele. Como intérpretes, eles proprios
pertencem ao mundo da vida, por meio de seus atos de fala, mas, ndo podem
se referir a “algo no mundo da vida” da mesma forma com que podem fazer
com fatos, normas e experiéncias subjetiva (HABERMAS,1987, p.125,126).

De acordo com a perspectiva habermasiana, a racionalidade é originada de
um processo comunicacional real, decorrente do relacionamento e do
compartilhamento dos contextos do mundo da vida pelos individuos. Trata-se aqui,
das ac¢Oes vivenciadas, pelos participantes deste processo, a partir da compreensao
dos fatos objetivos e sociais vividos e, do modo pelo qual sdo expressos,
singularmente, através da linguagem. Com estes pressupostos, o filésofo se propde a
contribuir para o redimensionamento de uma teoria social, pautada na razéo
comunicativa, em observancia a relevante funcdo da linguagem como meio de
reconhecimento e validacdo da subjetividade humana e para o entendimento mutuo,
através do dialogo.

Deste modo, podemos compreender que o0 conceito de racionalidade,
pretendida por Habermas, é fundamentado nos processos da comunicagado
intersubjetiva, objetivando o entendimento entre os sujeitos. O eixo paradigmatico
para esta racionalidade se desvela na capacidade do sujeito de desenvolver saberes,
ao relacionar-se comunicativamente com o mundo fisico, com os objetos e com o0s
outros - em seus afetos e subjetividades - através da linguagem. E é através do mundo
da vida (Lebenswelt) (HABERMAS,1987), que os individuos se orientam para as
acOes racionais, pois, em principio, a racionalidade do mundo da vida esta atrelada
aos sistemas historico-culturais de decodificagdo ou interpretagdo do mundo,

denotando um saber coerente as diversas orienta¢des da agao.
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Diante de tal circunstancia, Habermas (1987) contrapde a instrumentalizacao
das ac0fes sociais e evidencia 0 agir comunicativo, o que reflete na conducédo ética de
uma vida social solidaria, dialégica e emancipada. O carater dialégico da acéo
comunicativa faz referéncia a condicdo de igualdade conversacional dos
interlocutores, em um mesmo status de sujeito, operando de modo autdénomo e livre,
as estruturas linguisticas da comunicacdo, para argumentar e gerar entendimento
reciproco.

Neste contexto, a linguagem ocupa a centralidade do processo das
interagcOes/articulagbes humanas pela qual os sujeitos constroem conhecimentos e
percebem/refletem/intervém na realidade e nos sistemas de representacao politico e
sociais que o circundam. Ainda sobre a forma como o0s sujeitos (inter)agem

subjetivamente, Habermas (1987) diz:

A acdo comunicativa se distingue das intera¢g@es do tipo estratégico porque
todos os participantes perseguem sem reservas fins ilocucionarios com o
propdsito de chegar a um acordo que sirva de base a uma coordenacao
concentrada nos planos de acao individuais (p. 379).

Assim, compreendemos que a dimensao dialégica, operada pelos individuos
em suas praticas comunicativas cotidianas sao refletidas por suas expectativas
morais, decodificacbes cognitivas e através das expressdes subjetivas destes,
fundando as condi¢des basilares do processo social da comunicacdo, no que tange a
forma em que o sujeito se doa e se institui discursivamente, no mundo da vida, para
estabelecer ndo somente os lastros instrumentais e estratégicos deste processo, mas,
acima de tudo para realizar a expressao criativa do seu ser, contrapondo os modos
operativos dominantes.

Em tempo, é notério perceber que ao agir comunicativamente, 0 sujeito
adquire a sua instancia de poder no jogo comunicativo — na condicdo de saber
ser/estar no mundo - podendo gerar relacionamentos, negociar sentidos e formas e
de criar meios singulares de operar suas acoes e seus efeitos materiais e simbolicos
no mundo da vida e na sociedade. Esta condicdo de agir comunicativamente, se
estabelecida pela aglutinacéo de razdes instrumentais, estratégicas e expressivas,
sdo dinamicas, inacabadas e relativas, pois, 0 sujeito interage com os demais,

subvertendo as normas, argumentando linguisticamente o0s conceitos e
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transformando, subjetivamente, 0 seu contexto em uma expressao autbnoma, autoral
e singular.

Compreendo, portanto, que o sujeito ndo se limita a uma Unica légica ou razéo
para comunicar-se efetivamente e por isso, age de modo autoral e subijetivo,
implicando-se de seu potencial tecnoldgico/criativo/transformativo em uma rede
complexa de interagfes para operar, de forma autbnoma, as estruturas linguisticas da
comunicacao e a producao de sentidos, no ambito conversacional, na tentativa de se

estabelecer um entendimento consensual.

Desde a perspectiva dos participantes, ‘entendimento’ ndo significa um
processo empirico que da lugar a um consenso fatico, sendo um processo
reciproco de convencimento que coordena as agbes dos distintos
participantes & base de uma motivacao por razdes. Entendimento significa a
comunicacao orientada por um acordo valido (HABERMAS, 1987, p.490).

Desta forma, Habermas (1987) concebe a razdo comunicativa, como uma
categoria que transcende o paradigma do conhecimento e da acdo do sujeito, que
advém da relacdo dicotdmica entre sujeito-objeto — assumidos pela técnica e pela
ciéncia, como um carater ideoldgico dominante — que pressupde o0 conceito abstrato
de comunicacdo, pautado, exclusivamente, em pragmaticas e graméaticas
reducionistas, as quais privilegiam as razdes cognitivas e instrumentais do processo
comunicativo.

Sob este paradigma é possivel entender que as comunicacbes entre 0s
sujeitos se desenvolvem intersubjetivamente, ou seja, pela interacdo destes,
mediadas por atos de fala, visando pretensdes de validade. Vale ressaltar que, as
interacdes entre os sujeitos decorrem de referéncias de trés esferas: o mundo objetivo
das coisas (Lebenswelt), o mundo social das normas e instituicbes (sistema) e o
mundo subjetivo das vivéncias e dos sentimentos, norteadores da expressividade do
sujeito. Estas trés esferas se apresentam nos atos comunicativos, através das
interagdes sociais dos sujeitos.

Portanto, ao compreender a racionalidade comunicativa como um acordo
intersubjetivo, que prevé o entendimento, através de um processo reciproco de acdes
linguisticas, Habermas (1987) propbe a acepcdo do conceito de competéncia
comunicativa, partindo da ideia da existéncia de uma pragmatica universal, através da

gual os sujeitos tornam-se capazes de articular/manipular/reconstruir as regras
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pragmatico-formais através da linguagem, em seus atos de fala, para gerar o
entendimento entre as partes.

Para o filosofo estas interacfes, de base dialdgica, possibilitam aos falantes
“tirar vantagens da peculiar refletividade da linguagem natural e poder apoiar a
descricdo de uma acdo executada por palavras sobre a compreensdao do
autocomentario implicito na agao verbal” (HABERMAS,1990, p.67). Assim, é permitido
a qualquer sujeito, que através de sua a¢ao comunicativa, ndo somente articule seus
atos de fala, mas também, os atos nao-linguisticos (acéao fisica), selecionando valores
do mundo objetivo, desde que busquem modos cooperativos e inteligiveis e nao
estratégicos (acdo orientada para um fim especifico desejado), ndo gerando
influéncias e/ou imposi¢cdes sobre os demais — ao reclamar a validade normativa dos
discursos — e, assumindo uma postura/atitude performativa natural - caracteristica e
relevante, ao processo comunicativo, de modo que este seja legitimado.

Outra perspectiva de andlise da abordagem habermasiana sobre a acao
comunicativa esta fundamentada nas implicac6es da racionalidade comunicativa nas
varias dimensdes da vida social e humana, no que tange a nao limitacdo a apenas
uma unica légica e um modo operativo cognitivo-instrumental, nem a uma unica
inteligibilidade no processo comunicativo, principalmente, quando nos referimos as
questdes epistemoldgicas e éticas nas interacdes entre 0s sujeitos, suas formas de
pensar e de produzir sentidos e conhecimento. A razdo comunicativa € compreendida
a partir da dialogicidade derivada da condicdo subjetiva e do posicionamento
singularizado e simbdlico dos sujeitos envolvidos, quando atuam em seus atos de fala
e nao-linguisticos, nas dindmicas dos processos comunicativos, buscando legitima-
los por um parametro de validade universal da fala, norteados por alguns

pressupostos essenciais:

A veracidade da afirmacao, que corresponde a compreensdo do mundo objetivo
por uma totalidade dos fatos, cuja existéncia pode ser verificada;

A correcdo normativa cuja pretensdo faz referéncia a todas as relagbes
interpessoais, legitimamente reguladas, no mundo social.

A autenticidade e sinceridade. Estes pressupostos remetem ao mundo subijetivo,
no qual sdo consideradas todas as experiéncias dos sujeitos/locutores e sua

atuacao singular a cada acéo, em que se envolve.
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Em outras palavras, para que se estruture o consenso, a partir de aspectos
de validacéo e legitimacdo da acdo humana, o sujeito/falante deve optar por condicoes
expressivas inteligiveis, de modo que todos os outros sujeitos envolvidos em uma
dindmica comunicativa sejam capazes de se compreenderem mutuamente. O
sujeito/falante devera demonstrar seu desejo/intencdo em corresponder-se com 0S
demais, fazendo uso de um contetudo proposicional, isto €, de se comunicar, se
expressar com mensagens que denotem a veracidade de suas ideias e intencdes e,
que contemplem condi¢cdes objetivas, normativas e subjetivas satisfatérias a
compreensao dos demais sujeitos, estando em consonancia com suas bases de
conhecimento, para que estes lhe atribuam confiabilidade ao discurso proferido,
aceitem-no e concordem, de acordo com uma base normativa comum a todos,
estabelecendo, por fim, a condigdo intersubjetiva.

Logo, podemos ressaltar que € através da aceitacdo dos critérios de
pretensdo de validade para o consenso, que 0S sujeitos em interacdo, em uma
dindmica comunicativa, além de examinar as estruturas simbalico-linguistico-
expressivas, postas naquele contexto comunicacional, desenvolvem a sua
competéncia comunicativa ao saber ser/estar discursivamente, atualizando e
adequando seus atos de fala, ndo somente tomando por base o contexto, mas,
principalmente, pela sua condicéo subjetiva e singular do processo vivenciado. Nesta
acepcao, percebemos que essa adequacdo se institui em duas dimensfes: a
dimensdo performativa e a dimensao proposicional, cuja estruturas semantica e
contextual, podem ser avaliadas e reconstruidas; ressignificadas.

A dimenséo performativa, por sua vez, vem imbuida de uma razéo estético-
expressiva, que reflete a forma de autoexpressdo criativa do sujeito, em sua
articulagdo/negociacdo de sentidos, na doacdo de si mesmo para promover O
entendimento, em suas intera¢gdes com os demais, perfazendo um jogo comunicativo,
dindmico e inacabado. Esta dimensao nao se limita aos aspectos epistemoldgicos, no
gue se refere a sua capacidade dos sujeitos/falantes de produzir e aplicar seus
conhecimentos, nas suas relacdes/intervencdes linguisticas com/na a realidade,
contemplando também os aspectos hermenéuticos, que lhe sdo préprios, no que

tange a ampliacdo dos sentidos dos discursos postos e a modificagcado destes — em
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condi¢Bes linguisticas e expressivas do homem - através do diadlogo. Sobre este
aspecto, fazendo uma interlocu¢cdo com Dupeyrix (2012, p.47), podemos dizer que

A linguagem é orientada para o entendimento: compreender um enunciado é
compreender as razdes que o tornam aceitavel. E, portanto, pode estar de
acordo com elas. “Compreender” significa efetivamente “entender-se sobre”
(verstehen = sich verstadigen). Compreender implica sempre ao mesmo
tempo uma “metacompreensao”, uma compreensao implicita, simultdnea da
situacdo de interlocucéo em que o dialogo € encetado. Esse desdobramento
corresponde a dupla natureza de todo enunciado ou ato de linguagem que
contem uma dimenséo locutéria e uma dimenséo ilocutéria. A dimenséo
locutéria remete ao proprio contetido do enunciado (aquilo que é dito, que faz
forcadamente referéncia a elementos do mundo; fala-se também de contetdo
proposicional); a dimenséo ilocutéria remete a forca performativa da
linguagem: ao fato de que um enunciado envolve locutor e interlocutor numa
relacdo interpessoal, ao fato de que uma pessoa se entende com outra
pessoa a respeito de alguma coisa no mundo (DUPEYRIX, 2012, p.47).

Na pratica, percebo que a medida que qualquer sujeito se autoriza de sua
competéncia comunicativa e se inscreve no ato de fala, compreendendo o que lhe é
dito, através de uma opinido, de impressdes, promessas ou solicitacdes emitidas ou
de desejos, sensacOes e sentimentos expressos, este se implica de uma atitude
performativa, que subverte as condicfes objetivas do seu argumento para comunicar-
se, uma vez que estard se expondo ao crivo permanente dos outros, no tocante as
pretensdes de validacdo aplicadas a analise da solidez do discurso proferido, do
reconhecimento intersubjetivo e por fim, para a constituicdo de um consenso. Trata-
se de um reconhecimento mutuo em prol do entendimento real, resultante da
notoriedade intersubjetiva, denotada pelos discursos utilizados. E importante frisar
gue o0s consensos podem ndo estar sedimentados na unanimidade conceitual
estabelecida pelos sujeitos que dialogam.

Com isto, podemos inferir que a autonomia e emancipacéo do sujeito surge
da possibilidade de argumentar/criticar, coletivamente, as logicas dos discursos da
modernidade vigentes e balizadas como insubstituiveis. E através da enunciac&o
dialogica e intersubjetiva, que os falantes desenvolvem e se implicam de suas
competéncias comunicativas, visando superar, consensualmente, os desafios e
problematicas da contemporaneidade.

De acordo com Dupeyrix (2012, p.46) em toda a sua obra, Habermas (1987)
faz acepcbOes acerca da importancia de se garantir a existéncia de espacos
democraticos, que “ndo tem outra fungdo a ndo ser assegurar uma transparéncia

comunicativa nos debates sociais e politicos, tematizar as questbes de interesse
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publico, fazer de modo que ndo sejam reprimidas, rejeitadas, nem substituidas por
guestdes de interesse estritamente privado ou discursos manipuladores. O espaco
publico esta qualificado para entender um vinculo vivo entre critica busca cooperativa
da verdade, autonomia e emancipacao, e isto por intermédio de uma comunicagao
livre e ndo bloqueada”.

Assim, tomando como base estas dimensdes proposicionais e performativas,
oriundas de um processo comunicativo real, complexo, incompleto e incessantemente
atualizado, instaurado a partir de uma racionalidade comunicativa, como paradigma
alternativo a instrumentalidade das praticas comunicativas e pedagogicas,
ressignificando também os uso das Tecnologias da Informacgéo e da Comunicacdo na
escola, sempre quis entender o cerne dialégico que se estabelece nas relacdes e
processos curriculares nas aulas de lingua inglesa na EJA, de modo a propor nas
aulas e junto aos meus estudantes, a criacdo de um férum para acdo comunicativa e
o desenvolvimento de um postura critica, autbnoma e emancipadora dos todos nos,
enquanto sujeitos participantes implicados e articuladores do conhecimento,
resguardando a equidade do ‘direito de fala’, na liberdade de construirmos nossos
discursos, na forma auténtica em que interpretamos ideias, fazemos assercoes,
problematizamos as pretensdes de validade e no modo como elaboramos 0s nossos
atos regulativos, em busca do consenso.

Em seguida, acredito que este trabalho venha apresentar elementos
significativos para a reflexdo do papel da escola na reconstru¢cdo de sua praxis
educativa na EJA — em um retrato circunstancial e momentaneo das préaticas de um
vasto processo comunicativo e curricular infindavel, que, naturalmente, ndo se esgota

com este trabalho.

2.7 A DIALOGICIDADE: DINAMICAS COMUNICATIVAS E PEDAGOGICAS
PROPOSITIVAS NA EJA

Na contemporaneidade, compreender os dialogos e interfaces da Educacao
e da Comunicacdo, como areas do conhecimento coadjuvantes e fundamentais na
perspectiva de uma educagdo democrética e cidada, torna-se cada vez mais possivel.
Isto se estabelece uma vez que, embora se considere consensual a perspectiva atual,
que a sociedade reconfigura as dinamicas de sua teia social, cultura e politico-
econdmica através do uso instrumental das Tecnologias da Informacdo e da
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Comunicagédo (TICs) no ambito educacional, é possivel também ressignificar a acéo
pedagdgica, desenvolvida por educadores e educandos para uma construcado
cooperativa e coletiva, em formas atualizadas de pensar, agir e se comunicar no
processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim, esta breve analise circunstancial
das dindmicas comunicativas na Educacao de Jovens e Adultos propde um dialogo
entre as bases da Teoria da Agao comunicativa de Habermas (1987), da dialogicidade
e emancipacao de Freire (1987).

Estas formas de agir comunicativamente na escola perfazem o
desenvolvimento do didlogo como base da acao intersubjetiva dos sujeitos envolvidos
e da socializagdo de saberes e conhecimentos, cuja mediatizagdo da aprendizagem
€ introduzida numa condicdo menos conteudista e fragmentada, tornando a sala de
aula um espaco ‘formativo-interativo’ e de ‘agado-reflexao’, na construgao simbdlica e
de seus aprendizados e na negociagéo de sentidos, entre professores e estudantes.

Esta agdo comunicativa rompe as estruturas verticalizadas em sala de aula e
superam as barreiras e contradicbes entre educadores e educandos, através da
dialogicidade como preconiza Freire (1987, p. 68) “quando entende que (...) o
educador ja ndo é o que apenas educa, mas o 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 junto e em que os “argumentos de
autoridade” ja, ndo valem”.

Nesse contexto de coexisténcia e aprendizagem coletiva e colaborativa,
Maturana e Varela (2011, p.32), postulam que “[...] todo fazer € um conhecer e todo
conhecer € um fazer” e por isso, a condugéao dialdgica para a articulacdo de saberes
e do conhecimento — do que se quer e como aprender — jA € a representacao
linguistica e subjetiva de como o ser humano institui as suas relacdes e reflete seus
desejos, anseios e dimensfes do saber e aprender, contextualizando-os as suas
experiéncias de vida.

Para Habermas (1990, p.151) “Os sujeitos capazes de linguagem e agao s6
se constituem como individuos porque ao crescer como membros de uma particular
comunidade de linguagem se introduzem no mundo da vida intersubjetivamente
compartilhado. Nos processos comunicativos de formagéo se constituem e mantém
co-originariamente a identidade do individuo e do coletivo.” Ou seja, a acgao

comunicativa na educacéo, subverte a sua condicdo meramente instrumental, se
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(re)constituindo a partir de como os sujeitos operam suas condicbes ontoldgicas e
dialégicas e potencializam os seus espacos formativos e suas dindmicas de
aprendizagem, em dimensodes afetivas, humanizadoras, autorreflexivas e criativas.

Considerando entédo, a perspectiva da ‘Acdo Comunicativa’ de Habermas
(1987), € possivel perceber que professores e estudantes sdo agentes comunicativos,
cujas acOes linguisticas, subjetivas e tecnoldgicas enunciam — dialogicamente -
pretensdes, desejos e necessidades universais e especificas, quanto a decisdo e ao
desenvolvimento das atividades curriculares, por exemplo e, que demandam a
validacéo e legitimacao conjunta desses sujeitos a medida que se relacionam. Esse
ato comunicativo pressupde a elaboragao colaborativa de um consenso, estabelecido
sob a ética entre 0s sujeitos e a escolha de atos expressivos de fala inteligiveis, para
se fazerem compreendidos mutuamente. Cabe a estes sujeitos que, enquanto
interlocutores do discurso, comuniguem entre si proposi¢cdes verdadeiras, dialoguem
sobre elas e firmem a estética de seus acordos, considerando-as sob a base a
normativa e intersubjetiva que julgarem consensuais.

Nestas circunstancias, entende-se que dialogar, refletir sobre as questdes e
atividades curriculares junto aos estudantes, pode demandar dos educadores a
ressignificacdo das suas préaticas pedagdgicas, desafiando-os ndo somente na
reconfiguracdo do seu planejamento de ensino, mas também para ressignificacdo dos
papéis que estes docentes exercem no coletivo que atuam. Faz-se necessario que
estes se percebam também como sujeitos interlocutores de um processo formativo
dialégico, afetivo, interativo, transdisciplinar, autorreflexivo, libertador e criativo, capaz
de transformar a ‘educagao escolarizada’ em um locus potencial de aprendizagem,
pautado na emancipacao dos sujeitos participantes envolvidos e na partilha de seus
saberes, conhecimentos, suas estruturas simbdlicas imbricadas nas suas visdes de
mundo.

Na EJA, a construcdo de espacos formativos democraticos e de acao
comunicativa permitem que 0s sujeitos se emancipem a partir de suas agles e
reflexbes, transformando e reorientando, conscientemente, suas realidades, suas
histérias e sua cultura. Assim sendo, estudantes e professores, podem definir,
consensualmente, 0s possiveis contextos praticos e vivenciais, a serem trabalhados
no processo de ensino e aprendizagem, fomentando em todos a percepc¢ao dos seus

protagonismos e de suas praxis. Sobre essa potencialidade, Freire (1987) postula que
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“(...) se os homens séo seres do que fazer é exatamente porque seu fazer é acao e
reflexdo. E praxis. E transformacg&do do mundo. E, na razdo mesma em que o que fazer
é praxis, todo fazer do que fazer tem de ter uma teoria e préatica. E reflexdo e acdo”
(p.70).

No contexto pandémico da COVID-19, no qual se estabeleceu o isolamento
social como uma das medidas profilaticas contra os processos infecciosos causados
por essa enfermidade e a preservacao da vida, os processos formativos da educacao
escolar foram alterados dos espacos fisicos das salas de aula para os ambientes
virtuais de aprendizagem. Além das reais dificuldades de acesso por parte dos
estudantes, quer pela escassez de equipamentos telematicos, quer pela auséncia de
sinal de internet — mével e/ou banda larga — ainda assim, o0s sujeitos da EJA —
professores e estudantes - tiveram de se adaptar e participar das dinamicas das aulas,
além de engendrar novas propostas de trabalho curriculares para o uso das TICs, em
grupo.

Ou seja, uma vez que para estudantes e professores a constituicdo de um
curriculo propositivo — dialdgico/criativo/libertario/transformador - cuja proposta
representa uma ruptura com a racionalidade instrumental j& apresenta dissonancias
entre a teoria e pratica na sua acep¢do, como dirimir ainda, reais dificuldades e
possiveis resisténcias por parte de educadores e educandos, quando o literal ‘chado
da sala de aula’ se desloca de lugar — do fisico para o potencial (virtual)? Como
‘decolonizar’ o curriculo de sua estrutura instrumental e conteudista, para se tornar
um espaco formativo inacabado, de constante atualizacdo e de natureza
comunicativa?

A dimensédo tecnoldégica emergente aqui, quando orientada por uma praxis
estabelecida por dinamicas dialégicas, se constitui na compreensdo de sua
complexidade e da sua reconstrucdo inesgotavel e conjunta, de seus paradigmas e
perspectivas inovadoras, por seus sujeitos-participantes, que atuardo na abertura de
“(...) novos tempos-espacos e préaticas coletivas de autonomia e criatividade
profissional; de outro, aprofundar no entendimento das estruturas, das concepc¢oes,
dos mecanismos que limitam essa autonomia e criatividade;” (ARROYO, 2013, p.
35).

Dado ao exposto, € relevante compreender como 0 carater propositivo e

desafiador da acdo comunicativa Habermas(1987) se articula com as perspectivas de
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Freire (1987) na conducédo dialégica entre educadores e educandos no processo
ensino e aprendizagem e na construcao de espacos formativos na EJA.

Ressalta-se aqui o dialogo e a comunicacdo como competéncias inerentes a
condicdo humana e como a relacéo ensino e aprendizagem esta totalmente imbricada
as dindmicas comunicativas. Entende-se a acdo comunicativa como um ato de
subversdo a racionalidade sistémica, a qual se estrutura nas bases curriculares da
escola tradicional, e com o protagonismo dos sujeitos da EJA — professores e
estudantes — quando atuam de forma consensual e colaborativa, na constru¢do de um
processo formativo ético, dialdgico, afetivo, interativo e autorreflexivo, transformam a
escola em um locus potencial de aprendizagem, com vistas de se desenvolver uma
praxis, que resulte na consciéncia historico-critica e na emancipacdo dos envolvidos.

Fomenta-se a dialogicidade como a representacao estética das dinamicas e
acordos comunicativos, estabelecidos entre professor e alunos, quando estes se
percebem e interagem igualmente como sujeitos do aprendizado, validando e
legitimando, de maneira intersubjetiva e reciproca, seus discursos, suas
expressividades, suas subjetividades, coletividades visando a construcdo conjunta de
saberes e conhecimentos. Além disso, compreende-se como se articula a
comunicacdo e a educacao através dos processos tecnolégicos e, como estes
instauram redes interativas e colaborativas potencializadoras - através das TICs — dos
processos comunicacionais e educacionais, ressignificando a construcéo coletiva de
novas praticas pedagogicas e perspectivas para os sujeitos implicados de se perceber

e ser no mundo.
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CAPITULO 3 — RESSIGNIFICANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA PARA UMA
ABORDAGEM DIALOGICA E PROPOSITIVA

“A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgéos de um sabia, mas n&o pode medir 0os seus encantos.
A ciéncia ndo pode calcular quantos cavalos de forga existem nos encantos de um sabia. Quem
acumular muita informacéo perde o condao de adivinhar: divinare. Os sabias divinam. Sabio é quem
advinha”

Manoel de Barros, Livro Sobre Nada. (RJ, 1996. Pg.53)

“Meu objetivo ndo é o de substituir um conjunto de regras por outro conjunto do mesmo tipo: meu
objetivo é, antes, o de convencer o leitor de que todas as metodologias, inclusive as mais 6bvias, tém
limitagdes”

Feyerabend (1977, p.43)

3.1 CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS: DEFININDO OS FUNDAMENTOS E
ASPECTOS METODOLOGICOS PROPOSITIVOS

A definicdo de um método de pesquisa em educagdo numa perspectiva
comunicativa configura-se como um desafio, uma vez que a interlocucao entre estas
duas éareas do conhecimento instauram e atualizam conjunturas conceituais e
dindmicas formativas e de trabalho, para educadores e educandos, potencializando-
0S, enquanto sujeitos produtores de saberes e conhecimentos, numa instancia de
trabalho complexa e cadtica (MATURANA; VARELA, 1995).

Assim, definir e acompanhar um percurso metodolégico aberto e sistémico e
gue se institua, epistemologicamente, de modo tedrico-pratico, demanda que o
pesquisador ‘mergulhe’ no l6cus escolhido, se autorizando também como sujeito do
Seu processo criativo-investigativo, na identificacdo, compreensao e ressignificacéo
dos processos, fases e dinamicas que ali se estabelecem.

Nestas condi¢ches, compreendo que para descrever/narrar um percurso
metodolégico de interface comunicativa e educativa e vice-versa, validando-o
enguanto um constructo de carater epistemoldgico diferenciado, devo referencia-lo a
partir de um recorte dos momentos, das tentativas, das dificuldades e experimentos
em sala de aula, iniciados no periodo mais grave da pandemia em 2020 e que segue
se desvelando em 2021, com o retorno das atividades hibridas e presenciais e cujas
atividades e conjecturas, por vezes, ndo estiveram em consonancia com o

planejamento previamente elaborado.
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Para tanto, percebi que essa composicdo metodoldgica precisava trazer em
seu ‘corpus’, uma tessitura proposicional, inspirada na pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2011) buscando abarcar em si mesma, um recorte do
carater vivencial do professor-pesquisador, de suas experiéncias e incompletudes,
suas possibilidades dialégicas com o0s estudantes, dos seus conhecimentos
linguisticos e pedagogias, como um constructo legitimo e cientifico.

Também é uma forma de contribuir/refletir/ressignificar as praticas de ensino
e o trabalho com a lingua e a linguagem em sala de aula com a EJA, diversificando e
ampliando os contextos da atuacdo docente, que por vezes se institui sob a
predominancia da instrumentalidade e funcionalismo linguistico, sem correlaciona-lo
as subjetividades, as historias vividas e contadas em seu processo dinamico e
humano de aprendizagens. Sobre a relevancia dessas histérias e singularidades,
Sousa Dias (1995) infere:

Com os acontecimentos de uma vida, as coisas, gentes, livros, ideias
experiéncias e que consubstanciam em nds, insensivelmente até com os
nossos devires e que tracam a nossa auténtica individualidade. E faz-se com
tudo isso ndo enquanto vivéncia subjetivas, percepcdes, afeicbes e opinides
de um eu, mas como singularidades pré-individuais, infinitivos supra-pessoais
e, como tal, partilhaveis, ‘comunicaveis’, correntes de vida transmissiveis.
Escreve-se, pinta-se, compde-se sempre com a multiplicidade que ha em nés,
que cada um de nos é, o sujeito criador € sempre coletivo, 0 nome do autor
sempre assinatura de uma sociedade anénima. (SOUSA DIAS, 1995:104-
105)

Neste estudo, tomei como referéncias 0s meus saberes e experiéncias com
as praticas comunicativas, dialdégicas e midiaticas no ensino da lingua inglesa na
Educacdo de Jovens e Adultos, por mim desenvolvidas no Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia - Campus de Salvador, no Curso Técnico
em Hospedagem, modalidade subsequente, no contexto pandémico entre os anos de
2020 e 2021. Foi neste cenario que se instituiu a probleméatica e o desafio de se
desenvolver processos de ensino, das aprendizagens e de suas possibilidades
dialogicas também mediadas por tecnologias, quis compreender como se
estabelecem as condi¢cbes e dimensdes comunicativas, pedagogicas e tecnologicas
na EJA nas dindmicas de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, a partir
das minhas percepcoes, estéticas e ontoldgicas na relacdo com os aspectos sociais,
culturais e subjetivos no trabalho com os educandos, latentes e/ou subjacentes ao

chao da escola.
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Foi amparado nessas experimentagdes e nas minhas ‘inquietagbes’ que, além
de traduzir esta ‘experiéncia narrativa’, apresento também neste trabalho de
dissertacdo, a sugestdo de algumas Orientacdes de Praticas Propositivas e
Comunicativas no ensino de Linguas na EJA, considerando as questdes teorico-

praticas e experienciais, vivenciadas neste l6cus supramencionado.

O Curso Técnico de Hospedagem no IFBA, dispde do componente curricular
‘Lingua Inglesa aplicado ao Turismo’, em regime semestral, perfazendo a carga-
horaria total de cento e cinquenta horas, divididas ao longo de trés semestres, duracao
total do curso. As turmas referentes ao primeiro e terceiro semestre dispdéem de
sessenta horas cada, e a turma relativa ao segundo semestre dispde de apenas trinta
horas.

No tocante ao entendimento conceitual sobre sujeitos da EJA nesta pesquisa,
preciso localizar que a dimensdo pedaglgica das experiéncias aqui narradas,
evidenciam o trabalho comunicativo e dialdgico realizado com os educandos do Curso
Técnico em Hospedagem, considerando a heterogeneidade e singularidades dos
jovens e adultos, homens e mulheres, idosos, pessoas com deficiéncia, trabalhadores
formais e informais, assistidos ou ndo pelo programa de Assisténcia estudantil do
IFBA, cujas trajetorias de vida sdo plurais e se entrelagam com a minha, no ch&o da
escola e nos espacos virtuais, para a ressignificacdo de sonhos, para a continuidade
de uma formacédo escolarizada de cunho profissional e para o despertar de
consciéncias mais autbnomas e um porvir critico de emancipacao.

N&o obstante, ressalto que o educador na EJA também se inscreve enquanto
sujeito, afinal, ele empreende também seu repertorio afetivo, cultural e intelectual para
refletir criticamente e ressignificar as bases que o formaram, para promover encontros,
praticas e dindmicas de ensino com 0s outros sujeitos e juntos, educador e
educandos, constroem conhecimentos, criam oportunidades e transformam
realidades.

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA) é
resultante do plano de expansédo do ensino basico, técnico e tecnoldgico, atraves da
lei 11.892/2008, que visou transformar os Centros Federais de Educacéo Tecnologica
da Bahia, em Instituto Federal. Com esta perspectiva, a instituicdo se modifica para

operar desde a formacao béasica até a graduagédo e pds-graduagdo, com o foco na
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educacao profissional, tendo como misséo ‘promover a formagéo do cidadao historico-
critico, oferecendo ensino, pesquisa e extensdo com qualidade socialmente
referenciada, objetivando o desenvolvimento sustentavel do pais’. (PPl IFBA, 2013)

A partir das questdes postas, optei por desenvolver esta pesquisa,
construindo um caminho tedrico-metodoldgico, também propositivo, inspirado nas
bases da pesquisa narrativa (CONNELY; CLANDININ, 2011) e de abordagem
gualitativa, uma vez que esta configuracdo me permitiu contar, reviver e ressignificar
as experiéncias por mim vividas junto aos educandos, também sujeitos da EJA, além
de compreender e tomar consciéncia da nossa condicdo de seres humanos
‘inconclusos’ (FREIRE, 1987), que se educam e aprendem, se transformam e se
ressignificam, dialeticamente, em suas praticas e experimentacdes subjetivas,
histérico-sociais e culturais na vida e no mundo.

A narrativa € um género textual que me permitiu movimentar e articular,
ontologicamente e através da linguagem, os meus saberes e conhecimentos tedérico-
praticos e profissionais no ensino da lingua inglesa, entendendo também que estas
dindmicas ndo se esgotam e sdo fundamentais para gerar novos pontos de reflexao
sobre a minha préxis e para conjecturar a poténcia de outros trabalhos a posteriori. A
abordagem qualitativa numa pesquisa narrativa ressalta a relevancia de se observar
e abordar as singularidades dos sujeitos envolvidos e as condi¢cdes tangiveis e
intangiveis do I6cus estudado, oportunizando o entendimento e a estruturacdo de um
trabalho capaz de comunicar as razfes e formas, formais, informais e tacitas, em que
permeiam as instancias do ensino, das aprendizagens e das experiéncias subjetivas
dos sujeitos da EJA, nos quais me incluo.

Ainda numa perspectiva de se construir interpretacées e criticas a partir de
uma pesquisa de cunho narrativo e de abordagem qualitativa, seria incongruente com
as especificidades deste trabalho, tangenciar a construcdo de significados através de
uma analise de dados convencional, visto que essa pesquisa baseou-se na
interpretacdo contextual das dindmicas, vivéncias e praticas comunicativas e
pedagogicas narradas, no ensino da lingua inglesa para educandos da EJA,
correlacionando-as as bases teoricas ja apresentadas. Por isso, estabeleci uma
‘analise narrativa’ (Polkinghorne, 1995), examinando/ressignificando discursiva e
criticamente 0s nexos entre 0s eventos vivenciados por mim, no contexto ja

explicitado.
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Elegi este prisma de producdo tedrica e de analise, afastando-me do
tangenciamento do ‘rigor’ e da ‘linearidade’ positivista, ainda vigente nas pesquisas
em educacdo, cujas bases fomentam a mensuracdo, compreensao e padronizacao
de dados para a construcédo de modelos de ensino e aprendizagem, aspectos estes
gue restringem as potencialidades de se entender/refletir/ressignificar os elementos e
dindmicas potenciais e propositivas da pesquisa. Acredito que se justifica a
fundamentacdo de um trabalho metodolégico com tal abordagem, pois, segundo
Marconi; Lakatos (2008, p. 269), ‘A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar
e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade do
comportamento humano’, além de fornecer uma ‘andlise mais detalhada sobre as
investigacoes, habitos, atitudes e tendéncias de comportamento’.

Fazendo uma aproximacao conceitual entre a rigidez no desenvolvimento
destas pesquisas e as reflexdes formativas em educacéo, apresentadas por Rangel
(2012, p.41-42),

As demarcagfes dos mais variados espacgos, baseadas em principios
universalizaveis de validacdo, nos mostram seu incrivel poder estratégico,
encerrando os sujeitos em dominios pré-fixados; a comecar pela grande e
atroz fixacdo mencionada por Guattari e esquematizada na equacao: sujeito
= individuo; que tem por consequéncia a correspondente fixacdo e
delimitacdo fixista da interiorizacdo dos sujeitos em logicas formais pré-
determinadas. Na verdade, o desdobrar desse acontecimento confunde-se
com o préprio desenvolvimento do método dialético, em suas diversas
vertentes e em seu poder exercido na histéria do ocidente, que procurou
decifrar e encerrar cada particularidade em uma totalizagdo pré-fixada e
naturalizada, como se toda opacidade e diversidade pudesse ser encerrada
em seus limites e em suas rigidas demarcacoes.

O processo de pesquisa evidencia, indubitavelmente, a construgao discursiva
do educador-pesquisador, ratificando também o seu posicionamento politico. Ndo ha
‘neutralidades’ no ato de educar, pois, o professor € também um sujeito que vivencia
e problematiza questdes e reflexdes sobre as estruturas politico-sociais, culturais,
econdmicas, inclusive, sobre as relacbes de poder que se estabelecem dentro da
prépria escola.

No ensino de linguas, materna e/ou estrangeiras, € fundamental que o
professor se aproprie ndo s6 dos conhecimentos tedrico-praticos da linguistica
aplicada, desenvolvidos ao longo de sua formacdo académica - objetivando a
formacao de habilidades e competéncias linguisticas - mas também da sua condicéo
politica e cidadd, de modo que venha a intervir/fomentar junto aos estudantes novas

perspectivas de manejar a lingua e a linguagem, para que se possa estabelecer outros
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posicionamentos discursivos e identitarios, além de rela¢gBes dialdgicas e éticas entre
0S sujeitos envolvidos, na representacdo de suas ‘autonomias’ e diferentes vozes
sociais. Neste aspecto, concordo com Serrani (2005) que afirma que “o professor de
linguas, precisa estar ‘apto para realizar praticas de mediagao sociocultural,
contemplando o tratamento de conflitos identitarios e contradicdes sociais, na
linguagem de sala de aula” ( p.15).

Nesta instancia, quis demonstrar que ao investigar os conhecimentos e
saberes praticos do professor-pesquisador, nossas crencas e subjetividades, também
estamos constituindo um espaco continuo de formacdo docente, que nos permite a
consolidagédo tomada de consciéncia da nossa identidade profissional quando,
autonomamente, nos implicamos da nossa acao comunicativa/politica/pedagogica
para superar o0s conflitos escolares, e como consequéncia, conduzimos a
potencialidade do nosso processo emancipatorio.

O professor-pesquisador implicado ndo se isenta da sua condigcdo de
educador, de sujeito nesta pesquisa, agindo comunicativamente, dialogando,
mediando e fomentando espacos de interlocu¢cdo com os estudantes e demais sujeitos
da escola, sem alternancia de papéis. Assim como na sala de aula, o professor-
pesquisador reflete também acerca do seu posicionamento ideolégico, suas crencgas,
suas subjetividades e singularidades, suas pragmaticas e se compreende como um
ser que se estrutura, na complexa teia social, através da linguagem, de modo
incompleto, inconcluso e inacabado.

Assim, na percepcgao de Rangel (2012), “as mais distintas areas cientificas
leem a histéria, 0 mundo e a vida como se estas tivessem uma finalidade ultima a ser
alcancada, como se existisse alguma grande consciéncia teleolégica controlando e
ditando os mais variados sentidos no mundo. Este modelo é transposto para a propria
relacdo que o individuo tem que ter para consigo mesmo, Seus espacos mais
idiossincraticos, seus movimentos mais intimos, ao ponto dele ter que ser
formado/atrelado a uma identidade constante e wunitaria, um esquema de
inteligibilidade, responsavel por tecer fio por fio, os arcanos mais reconditos do ser
(RANGEL, 2012, p.52)".

Percebo que se autorizar também como sujeito da pesquisa € uma condicdo

existencial para sobrepujar as rigidas demarcacdes de se compreender 0 processo
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formativo de educandos e educadores, pois assim como o curriculo, “sugere uma
dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente no mundo e ndo com o
mundo e com os outros. Homens espectadores e nao recriadores do mundo”
(FREIRE, 1987, p. 62).

E a partir deste lugar, que me autorizei a desenhar nesta pesquisa, um modo
tedrico-epistemologico e tedrico-pratico, de (re)descrever e refletir propositivamente,
os caminhos metodoldgicos, como ‘fotografias’ dos processos e dinamicas de ensino
e aprendizagens dos estudantes da EJA e da minha tomada de consciéncia, ao criar,
me apropriar e ressignificar um processo de ‘investigacdo-formacgao’, ao passo que
vou reconhecendo, dialogando e refletindo, consubstancialmente, acerca das formas,
conceitos e conhecimentos que vou produzindo, propondo e intervindo, coletiva e,
como consequéncia, curricularmente, na escola.

Dada a natureza qualitativa dos relatos de experiéncia (CLANDININ;
CONNELLY, 2011) aqui apresentados, acredito ser importante referendar o seu
potencial comunicativo, essencialmente dialdgico e interacional, refletindo o carater
vivencial e intersubjetivo dos sujeitos da EJA e a forma como estes se utilizam do
cotidiano da sala de aula, como um espaco presencial ou virtual de criacao,
intervencéo e ressignificacdo de saberes e conhecimentos diversificados.

Esta pesquisa € viva e traz consigo as dificuldades de ‘se dar conta de
fotografar’, momentos de atividades propositivas, na laténcia de suas potencialidades
comunicativas e pedagodgicas, traduzindo e analisando também em processos
discursivos, que se estabelecem para além das razdes instrumentais
(HABERMAS,1987) e do funcionalismo positivista, orientando ‘os fins comunicativos’
para ensinar e aprender a lingua inglesa ou outro idioma.

Nessa condicdo, percebo que o0 contexto pandémico apenas
acelerou/demonstrou/potencializou a necessidade de se transformar/ressignificar as
pedagogias da EJA, para todas as areas do conhecimento, em especial para o ensino
de idiomas. E importante que a acdo comunicativa, pedagogica e o fazer cientifico do
professor-pesquisador, ndo se restrinja apenas ao funcionalismo linguistico, cuja
énfase perdura sobre a proficiéncia comunicativa, desconsiderando os valores,
crencas, limitacdes e conflitos (subjetivos, coletivos, sociais, politicos, etc) que
emergem das experiéncias dos sujeitos envolvidos (professores e estudantes). E

preciso gue enxerguemos com outras lentes as interfaces e didlogos que se
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estabelecem e extrapolam os muros/ambientes virtuais da escola, rompendo com a

hierarquizagao na construgédo teorizagéo do conhecimento.
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CAPITULO 4 - DAS UTOPIAS AO PASSO-A-PASSO: REGISTRO DAS DINAMICAS
COMUNICATIVAS E PEDAGOGICAS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

DAS UTOPIAS

Se as coisas sao inatingiveis... oral
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nédo fora
A presenca distante das estrelas!

Mario Quintana (2006, p.213)

4.1. DAS DINAMICAS NARRATIVAS E REFLEXIVAS DA PESQUISA

Muitas vezes, numa visao reducionista, percebemos a escola publica como
um lécus sociocultural em que por um lado, se constitui por acordos normativos, de
estrutura verticalizada, burocratica e orientadora do ‘modus operandi’ instrumental e
positivista, de como uma ‘instituicdo educacional’ deve ‘funcionar’ para promover o
ensino e formacéao de habilidades e competéncias em seus estudantes.

Por outro lado, de forma ainda mais complexa, presenciamos 0 espaco
escolar como um sistema aberto, um espaco vivo, dinamico/problematico/cadtico e
politico, ou seja, um l6cus onde se instauram novos espacos multirreferenciais de
aprendizagem e onde o0s sujeitos podem se articular linguisticamente e
intersubjetivamente, em suas itinerancias, seus saberes, conhecimentos e técnicas,
para se autorizarem do seu potencial criativo/transformativo, para aprender e legitimar
suas competéncias, fugindo ‘do reducionismo que separa os ambientes de produgao
e os de aprendizagem (...), espacos que articulam, intencionalmente, processos de
aprendizagem e de trabalho”. (FROES BURNHAM, 2000, p. 299)

Neste aspecto, a escola se apresenta como um espaco curriculante, no qual
as relagbes e aprendizagens precisam ser tecidas, valorizando a formacdao critica, as
singularidades e as demandas coletivas e consensuais e a valoracao dos afetos e dos
lagos de cumplicidade entre educador e educando, numa “convivéncia amorosa com
seus alunos e na postura curiosa e aberta que assume e, a0 mesmo tempo, provoca-
0S a se assumirem enquanto sujeitos sécio-historico-culturais do ato de conhecer”
(FREIRE, p.7 1996).
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A partir destas reflexdes iniciais e tedricas e dessa construcdo narrativa,
instaurada ‘do campo para os textos de campo’ (CLANDININ; CONNELLY, 2011), de
modo a refletir/criar/propor ‘o sentido das experiéncias’, descrevo e analiso a seguir,
um pouco dos recortes de algumas vivéncias entre 2020 e 2021, no trabalho que
realizei no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, com os estudantes da 3912 -
turma inicial do Curso Técnico em Hospedagem, do Instituto Federal da Bahia -
Campus de Salvador, com o ensino da lingua inglesa, componente curricular ofertado
em trés semestres, de acordo com a matriz do referido curso.

Trata-se de uma construgdo textual hibrida, na qual me proponho a manifestar
as minhas vivéncias, impressoes, inquietacdes e reflexdes, narrando e argumentando
aspectos da sala de aula e dos espacos virtuais, enquanto potenciais ambientes de
criacdo e aprendizagens complexas e ao mesmo tempo, capazes de abarcar
infindaveis problemas e possibilidades na sua composicao.

Lembro como sujeito, aqui referendado pela minha escrita, que esta
demarcada as instancias ‘espacgo-temporais’ da praxis académica, para a construgcao
de uma pesquisa. Por isso, autorizado da minha posi¢ao de professor e pesquisador,
me constituo ontologicamente da propria linguagem, da minha condicdo humana
‘inconclusa, incompleta e inacabada’ (FREIRE, 1996), ndo para abarcar todas as
questdes evidenciadas nas minhas itinerdncias no lécus estudado. Levantei a
memoria de alguns eventos do campo estudado e das respectivas questdes,
relacionadas aos processos e dinamicas comunicativas, didatico-pedagdgicas e
tecnoldgicas, imbricadas aos processos de ensino e aprendizagens, durante o periodo
pandémico da COVID-19, estabelecendo paralelamente, os nexos conceituais e
tedricos para a devida fundamentacdao.

Como estancia do recorte ‘espago-temporal para o desenvolvimento deste
trabalho, demarquei o ano de 2020 para inicio desta narrativa, embora para melhor
contextualiza-la, preciso remontar ao ano letivo de 2019, no Instituto Federal da Bahia,
mais precisamente, ao segundo semestre deste ano, quando iniciava mais uma turma
de ‘Inglés aplicado ao Turismo’, para a turma 3912, do Curso Técnico de
Hospedagem. Este componente apresentava sessenta horas de carga-horaria
semestral, com dois encontros semanais, as quartas e quintas-feiras, no campus de
Salvador. Com as turmas iniciantes, normalmente, tomo estes dois encontros

semanais, para realizar um acolhimento aos novos estudantes, estabelecendo com
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eles uma ‘comunicagdo empatica’, traduzida dialogicamente, através de dinamicas
comunicativas de escuta, observacdo, de percepcao de aspectos subjetivos
(comportamentos, formas expressivas, emocdes, desejos, preocupacdes, etc) e
crencas, para que, em seguida, possa apresentar a minha dinamica didatico-
pedagdgica e o meu plano de trabalho, para o ensino da lingua inglesa.

Naquela altura, j& era possivel tomar conhecimento da proliferacdo
exponencial dos casos da COVID-19, doenca provocada pela cepa de virus
identificado como SARS-CoV-2, 0 ‘novo coronavirus’. Com exposigao constantes do
ocorrido na grande midia e na internet, naturalmente, as noticias e os comentarios
sobre aquela ‘infecgao respiratéria’ comegcavam a reverberar muito na escola e na sala
de aula.

Ao longo das aulas, os estudantes comecaram a demonstrar preocupacao e
a necessidade de conhecer mais sobre o que significava o termo ‘pandemia’, o que a
provocava e porque a disseminagdo do virus era exponencial. Era notoria a
curiosidade e o medo, de alguns estudantes quanto a possivel chegada da doenca ao
Brasil, mas ainda mais, quanto a possibilidade de interrupcdo das atividades letivas e
o tempo de retorno de seus estudos, a descontinuidade do processo de aprendizagem
e os vinculos que tinhamos estabelecido, ou seja, evidenciava-se ali toda ansiedade
e angustia naquele momento, enquanto ainda estavamos com atividades presenciais.

Em um semestre atipico, considerando ainda o andamento do processo de
ajuste do nosso calendario escolar, atrasado por causa de greves anteriores, tivemos
0 recesso natalino e retomamos as atividade logo em janeiro, permanecendo juntos
até marco de 2020, quando efetivamente, apds tantas angustias e informacdes
desencontradas, paralisamos as nossas atividades escolares, apds as orientacdes da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS), a promulgacdo de um decreto estadual, que
posicionou a situacdo de emergéncia no estado da Bahia e por conseguinte, 0
distanciamento social em todas as cidades do estado, o IFBA, gozando de sua
natureza juridica de autarquia, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico pedagdgica e disciplinar, finalmente, aprovou através do seu Conselho
Superior uma resolucdo que adotaram uma série de medidas para preservar 0s seus
servidores, docentes e discentes, incluindo a suspenséo dos calendarios letivos por

tempo indeterminado.
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Vale ressaltar que esta conjuntura foi adotada, prezando por essa autonomia
institucional, uma vez que o proprio Ministério da Educacgéo, instancia do executivo
federal a qual a nossa instituicdo é veiculada, negligenciou toda a crise de saude
publica, gerada com o crescimento dos casos de COVID-19 em todos os estados da
federacao brasileira.

Um pouco antes da suspensado das nossas atividades letivas, ainda no inicio
do més de marco de 2020, em uma das nossas aulas, os educandos comecaram a
manifestar ainda mais suas angustias sobre os avancos da doenca e sobre a
possibilidade de interrupgéo dos nossos estudos, durante as aulas de inglés. Percebi
gue havia ali uma insisténcia para ouvirem de mim alguma palavra que lhes trouxesse
tranquilidade, informacéo e alguma orientacdo do que poderia ser feito. Lembro-me
gue estava na lousa a fazer uma revisédo de contetdos e na construcédo de um quadro
para trabalhar alguns aspectos da fonética da lingua inglesa, para orienta-los quanto
a realizacao de fonemas e ajuste de pronuncia. Imediatamente parei o que estava
fazendo e desenhei um esquema simplificado de uma aula que tive, ainda no antigo
ginasio na disciplina de ‘programas de saude’.

Naquela aula, estudamos sobre os microrganismos e suas diferengas, ‘Virus,
bactérias, fungos e protozoarios: caracteristicas, doencas e medidas profilaticas. Este
era o tema. Prontamente, esquematizei os itens que me vinham a memdéria na lousa,
Ihes questionei, explanei e lhes mostrei a importancia do conhecimento na profilaxia
de doencas causadas por esses microrganismos. Dentre estas medidas de prevencao
e atenuacédo de doencas, dialogamos sobre a importancia da higiene das méos e
superficies de contato humano continuo, como evitar aglomeracdes e o uso de
mascaras.

Ou seja, transformei sem culpas, a aula de inglés, em uma aula de ciéncias,
mesmo sem ser professor daquela area, mas, tendo a responsabilidade de
transversalizar a nossa dinamica de aprendizagem de linguas, em uma dinamica de
aprendizagem sobre praticas de promoc¢ao de saude, do cuidado e para a prevencgao
de doencas, em especial, as infectocontagiosas. E foi 6timo, algumas semanas
depois, receber o agradecimento e a confirmac&o dos estudantes via WhatsApp, de
gue estas também foram as recomendacdes utilizadas pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), no controle das infec¢des. Coadunando esta experiéncia as reflexdes

de Romao (2006), sobre o papel do professor da EJA podemos dizer que
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O professor € um educador [...] E ndo querendo sé-lo, torna se um
deseducador. Professor-Instrutor qualquer um pode ser, dado que é
possivel ensinar relativamente com o0 que se sabe; mas
Professor/Educador nem todos podem ser, uma vez que sO se educa
o que se é. (ROMAO, 2006, p.61).

Diante de um contexto pandémico avassalador, que a todos afetou dentro e
fora da sala de aula, como um educador deve se comportar? De forma omissa,
negligenciando oportunidades para construir outras perspectivas para
refletir/transformar/ressignificar as formas de ensinar e aprender? Reificando a
opressao e a ignorancia ndo se comprometendo em entender as complexidades do
fazer pedagdgico, perante os ‘acontecimentos’ que emergem aos nossos olhos? Quéao
valido é o discurso comumente proferido ‘ndo € da minha competéncia’, como um
eufemismo para intencionar sua indiferenca?

Com estas questbes, posso afirmar que o que seria um problema para
algumas pessoas, para mim sempre representou a oportunidade de refletir e
ressignificar as minhas préaticas pedagdgicas, sem arrogancias e reconhecendo os
meus limites e as minhas possibilidades para também aprender e construir outros
conhecimentos. Nestas situacfes, me coloco sob a condicdo da 'razdo ética da
abertura’ (FREIRE,1987), compreendendo a minha incompletude como um
posicionamento ético e politico, uma disponibilidade para me abrir ao outros e ao
mundo.

E por isso, é do meu lugar de desejo, sempre manter as minhas referéncias
pedagdgicas, como espacos de autoria da minha prépria aprendizagem, pois, é
sabendo-me inacabado que me ponho a articular/criar outras possibilidades e
saberes, novas interlocucdes junto aos educandos, para através da dialogicidade,
conseguir ‘agir comunicativamente’ (HABERMAS, 1987) e refletir/criar/transformar a
minha praxis pedagodgica. Ainda sobre a significancia de se observar o professor,

como sujeito da EJA, de acordo com Santos Filho (2021):

Preparar o professor para a EJA significa, sobretudo, capacita-lo para
reconhecer os seus educandos como sujeitos de direito em toda a sua
complexidade, contudo essa capacitacdo quando ocorre € comprometida
pelas contradicbes legais que ao priorizar o ensino de criangas e
adolescentes, mantém a EJA como uma educacgédo de passagem e ndo como
uma modalidade de educag&o continuada ao longo da vida. Essa visdo da
EJA que parte de um campo simbdlico limitado influencia diretamente na
qualidade docente. (p.44)
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Além de professor, sou comunicador. E como comunicador, preciso estar
sempre atento aos movimentos dos meus interlocutores nas minhas aulas. E quem
sdo estes demais sujeitos, com quem dialogo? Como professor do curso de
Hospedagem, interajo com jovens e adultos, com abrangéncia etaria dos 18 aos 60
anos, homens e mulheres, mas, com a predominancia, de mulheres negras e
trabalhadoras (formais e informais), que estdo retomando seus estudos pds-ensino
médio recente ou apds anos distantes do convivio escolar.

E esta € uma questado relevante a ser posta, haja vista que existem varias
perspectivas de se conceituar os sujeitos da EJA. Ao refletir sobre o perfil dos nossos
educandos, considerando a realidade que se apresenta no Instituto Federal da Bahia,
da modalidade subsequente, em especial aqueles matriculados no curso Técnico em
Hospedagem, faz-se necessaria a desconstrucdo de percepcdo homogénea de que
sdo jovens, adultos e idosos que sdo assistidos por um politica educacional
compensatoria, que venha a suprir déficits de dimensao cognitiva e de escolarizacao,
além do ‘estigma’ de serem assistidos por uma modalidade de ensino especifica, que
venha suprir seus perfis etarios e os hiatos de aprendizagem, em seus itinerarios
formativos.

Insisto aqui em abordar a necessidade de ressignificar a compreensao dos
educandos, enquanto sujeitos da EJA, maximizando essa reflexdo a partir de outras
perspectivas de analise, para além das estritamente estabelecidas pelos documentos
normativos, pelos dispositivos legais da educacédo e pelos Projetos Pedagdgicos de
Curso, que fundamentam e delimitam o trabalho da nossa instituicdo. Questiono isso,
haja vista que estes documentos, tendo vista a racionalidade instrumental
(HABERMAS, 1987) em que se estabelecem as leis, dentre elas a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) — Lei 9.394/96, circunscreve e ‘engessa’ a atividade
docente e de outros profissionais da educacdo no atendimento e percepcao das
demandas sociais e de ensino e aprendizagem dos estudantes da EJA,
categorizando-as apenas numa modalidade especifica, sob um prisma tecnocrata e
sistémico, tornando a técnica, a estratégia e a segmentacdo legal-burocréatica das
atividades administrativas e pedagodgicas para este ‘segmento’ na escola, algo ainda

bastante impessoal e indiferente as singularidades dos educandos.
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Nessa concepgao, para enfatizar e explicitar a compreenséo dos sujeitos da
EJA nessa pesquisa, segundo Durand et al. (2011) ao citar Charlot (2001):

Ao se falar de sujeito tratamos de um ser Humano, aberto a um mundo,
portador de desejos, movido por esses desejos, em relacdo com outros seres
humanos (também sujeitos); um ser social que nasce e cresce em uma familia
(ou em um substituto de familia), que ocupa uma posicdo em um espaco
social, que esta inscrito em relagdes sociais; e ainda um ser singular,
exemplar Unico da espécie humana, que tem uma histoéria, e que interpreta o
mundo, da um sentido a esse mundo, a posicao que ocupa nele, as relacbes
com 0s outros, a sua propria histéria e a sua singularidade (p. 33, apud
Durand et. al., 2011, p. 167).

Em outras palavras, na pratica os planos pedagoégicos dos curso ainda nao
refletem a complexidade conceitual da Educacao de Jovens e Adultos, como previsto
na ‘Declaragdo de Hamburgo’, aprovada na V Conferéncia Internacional de Educagao
de Adultos (Confintea V), que destaca a relevancia de englobar ‘todo o processo de
aprendizagem, formal ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela
sociedade desenvolvem suas habilidades, enriguecem seu conhecimento e
aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e profissionais, direcionando-as para a
satisfagéo de suas necessidades e as de sua sociedade’. (CONFINTEA V, 1997)

Para que avancemos na diregdao da ‘boniteza ’(FREIRE, 1987) convém que
sejamos sujeitos-educadores-democraticos, desconstruindo as nossas Vvisdes
preconceituosas, edificadas sobre 0s nossos estudantes e suas demandas, reificadas
por uma razao instrumental (HABERMAS,1987) e utilitarista a qual estamos expostos,
para que valorizemos a poténcia dos saberes da nossa experiéncia dialégica com
nossos educandos possamos reafirmar o lugar da nossa vocacgéao ontologica e politica
importantes na construcao de uma educacao livre, ética e nao-violenta.

Apés este recorte dialético e epistemoldgico, continuemos a nossa itinerancia
no IFBA no contexto pandémico. Para que nos situemos com os fatos, voltemos a
marco de 2020, quando tivemos as nossas atividades paralisadas e a suspensao do
calendario académico, por tempo indeterminado, ap6s o decreto do Governo do
Estado da Bahia e da resolucao publicada pelo Instituto Federal.

Tendo em vista que ja utilizavamos um grupo de WhatsApp para comunicagao
interna da turma, assim que nos afastamos das atividades, propus aos estudantes que
tentdssemos realizar videochamadas semanais e nao obrigatérias, via aplicativo
Google Meet, para ndo perdermos o contato e o0s momentos de socializacdo que ja

tinhamos firmado em sala de aula. Percebi que esta acao seria importante, haja vista
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que os educandos j& haviam demonstrado varias preocupacdes acerca da
continuidade dos estudos, quer pelas questdes evidenciadas pela pandemia, quer
pela descontinuidade do processo de ensino e aprendizagem, além de poder estimula-
los a serem mais autbnomos, quanto ao contato com as midias e materiais para
estudo da lingua inglesa, disponibilizados na internet.

Em nossos encontros, estabelecemos dialogos sobre diversos assuntos,
suscitados nos nossos ultimos foruns e inspirado nas praticas de Rosenberg (2006)
da Comunicacdo Nao-Violenta (CNV), a medida que interagia com os estudantes,
‘ressignifiquei’ os seus quatro principios, que aqui identifico como relevantes para se
propor uma comunicacdo empética, entre educador e educandos:

a. Observar os assuntos trazidos sem julgamentos. N&ao se trata de
distanciamento e neutralidade e sim, de buscar uma abordagem ética e de
entendimento a l6gica do outro;

b. Identificar os sentimentos e aspectos subjetivos trazidos nos dialogos. Nomina-
los e adjetiva-los;

c. Expressar as necessidades e objetivos para o desenvolvimento das aulas;

d. Propor uma reflexdo ou uma atividade, com verdade, ética, afetividade e
responsabilidade.

E assim decidimos manter 0os encontros semanais, sem a formalidade
institucional, mas, necessarios a continuidade dos nossos processos formativos.
Estes momentos foram de extrema importancia também para mitigar ddvidas e
angustias sobre a pandemia e seus efeitos emocionais, sociais, politicos e
educacionais. Discutimos sobre aspectos artisticos e culturais, questdes psiquicas e
comportamentais em prol da manutencao da saude mental. Tivemos risos, choros,
conflitos pessoais, guestionamentos linguisticos, davidas sobre aspectos normativos
IFBA, trocas de informacdes cientificas, assistimos videos para a pratica da
compreensao auditiva em inglés, etc. Decidimos previamente 0s assuntos que
gueriamos abordar no encontro seguinte, mas, tinhamos abertura para as questdes

que emergiram no momento.

Tudo isto foi feito de forma fluida, sequenciada e ética, respeitando aquele
espaco virtual como um lécus informal de aprendizagens significativas. Lembro que

alguns estudantes quiseram muito se fazer presentes nestes encontros, embora, por
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razdes de saude, aspectos socioecondémicos, dificuldades de acesso a internet e por
nao disporem dos aparelhos adequados, ndo puderam participar. Entretanto, nao
foram excluidos deste processo. A cada semana um ou dois estudantes, se
prontificavam a partilhar os pontos discutidos no grupo do aplicativo de conversas,
mantendo os demais colegas, ao menos informados. Neste ponto, concordo com
Gaidargi (2019), assim como Freire (1987), quando ele afirma que a Educacédo pode
ser ‘baseada no dialogo e no respeito, que nao tem espaco para violéncia e atitudes
punitivas e depreciativas, € um espaco de educacao para a humanidade, de educacao
para a paz.” (GAIDARGI, 2019, p. 260)

Permanecemos com estes encontros semanais, entre os meses de margo a
setembro de 2020, quando retomamos ja nas aulas remotas. Esta decisao foi prevista
na Resolucédo 01, de 26 agosto de 2020, a qual regulamentou em carater provisorio,
o Ensino Remoto Emergencial do IFBA - Campus de Salvador, para finalizacdo do
Semestre Letivo de 2019.2, de todos cursos e modalidades vigentes.

A referida resolucéo no seu artigo 3°, posiciona a flexibilidade do processo de
ensino e aprendizagem, seguindo as orientacées do Parecer do Conselho Nacional
de Educacao — CNE n° 5/2020, que estabeleceu alternativas para a substituicdo das
atividades presenciais por on-line e em tempo real (assincronas) e de atividades
online assincronas (aquelas consideradas desconectadas do momento real e/ ou
atual), esta ultima podendo ser utilizada também, para realizacdo de atividades
avaliativas. Além disso, sugere no artigo 4°, disp6e sobre a escolha da plataforma
tecnologica a ser utilizada, no desenvolvimento das atividades didatico-pedagdégicas
(Moodle, RNP, Google Classroom, WhatsApp, Youtube, e-mail etc.) que ficou a cargo
da interlocucédo entre professores e estudantes, observando a condicdo de uso mais
favoravel e viavel a todos.

Para tanto, como ja procediamos com 0s nossos encontros via Google Meet,
realizamos um forum para discutirmos quais seriam as medidas e plataformas que
tornariam o nosso trabalho exequivel. Com a escuta das demandas dos estudantes,
optamos pela manutencédo do aplicativo Google Meet para as atividades sincronas, o
e-mail para o encaminhamento de exercicios e material didatico e o Whatsapp, como
espaco para informes e socializacdo de links de videos do Youtube, como recursos

pedagogicos complementares as aulas.
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No geral, era facil utilizar estes aplicativos nos seus celulares, levando em conta
que a maioria dos estudantes participaram dos encontros através de seus
smartphones. Ainda assim, alguns estudantes ndo mantiveram assiduidade nas
atividades, dado ao fato de terem limitagcbes em seus pacotes de dados modveis no
celular, pois, nem todos dispunham de internet em suas residéncias, usando até
mesmo do sinal ‘oscilante’ dos vizinhos. Nem todos tinham computador.

Nas aulas, em grupo de vinte alunos, tinhamos em torno de doze com
participacdo constante. Os demais enfrentavam, além das limitacBes tecnoldgicas, a
necessidade de continuar trabalhando ou conseguir um emprego, as questdes de
ordem socioecondmicas e familiares, que os impediam de comparecer aos encontros
remotos. E sempre justificaram tudo em mensagens escritas e de audio pelo
Whatsapp, com o tom de pesar, de culpa, preocupag¢ao com ‘as faltas’ e até em ‘néao
me decepcionar’. Ao relatar isso aqui, percebo o quanto as escolas ainda reproduzem
um discurso opressor e violento sobre a vida dos estudantes e ‘determinam’ as
posturas coercitivas nas relacdes entre professores e alunos. Respondi a todos e
todas com afeto, restaurando-lhes a paz e orientando-lhes quanto as medidas de
flexibilizacdo, adotadas pela instituicéo.

Considerando a nossa realidade escolar apresentada, a execucao do ensino
remoto emergencial, nos evidenciou uma série de questbes e conflitos, os quais
tivemos que enfrentar, propondo/criando/transformando os modos de ensinar e
aprender. Em um breve espaco de tempo, nds docentes, tivemos de aprender a
manejar as aplicacdes e plataformas tecnolégicas, para produzir conteudos, aulas e
promover encontros com 0s nossos discentes, ressignificando ndo apenas 0S N0SS0S
planejamentos para uma linguagem digital, mas também para tornar os ambientes
virtuais em espacos mais dialégicos (FREIRE,1987) e por conseguinte, mais
humanos, agregadores e afetivos. Particularmente, ndo tive muitas dificuldades
guanto ao uso destes aparatos tecnolégicos, uma vez que ja vinha buscando conhecé-
los ha algum tempo.

Quanto aos estudantes, penso que as questdes relacionadas a condi¢éo
socioecondmica e ao acesso as Tecnologias da Informagéo e da Comunicagéo (TIC)
demonstraram as limitacbes que estes tiveram no acompanhamento das aulas e
evidenciaram o0 qudo despreparados estdvamos institucionalmente, por nao

dispormos destes aparatos tecnolégicos para ceder/emprestar aos NoSS0S
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estudantes, bem como em tempos de politicas publicas nacionais, que viabilizassem
0 acesso integral as tecnologias e a internet, para todos os estudantes da rede publica
federal.

E ainda assim, diante de tantos desafios, como transforma-los em espacos de
ensino e aprendizagens, onde educador e educando poderiam usar o seu potencial
criativo/transformativo para aprender e ressignificar suas aprendizagens em lingua
estrangeira e na vida? Isto foi possivel quando estabelecemos, dialogicamente e
colaborativamente (LEVY,1999), quando nos autorizamos de reinventar/ressignificar
0S NOSsOos papéis, para mediar relacional e simbolicamente, as nossas itinerancias e
aprendizados. Nestes termos, concordo com Lima Jr (2004), quando ele postula que
a tecnologia nédo se limita ao aparato maquinico e que a acdo humana € em si
tecnoldgica, pois, ‘0 ser humano transforma a realidade da qual participa e, a0 mesmo
tempo, transforma a si mesmo, descobre formas de atuagcédo e produz conhecimento
sobre elas, inventa meios e produz conhecimento sobre tal processo, no qual esta
implicado’. (LIMA JR, 2004, p.403) complementa:

A tecnologia, portanto, para além de sua base material e do enfoque que a
ciéncia moderna lhe conferiu, esta ligada a idéia de processo criativo e
transformativo. I1sso, do ponto de vista da relacdo Educacéo-TCl, significa
gue, independentemente da presenca do suporte material da comunicacdo
informacdo no contexto educacional escolar, a compreensdo mais
aprofundada do significado da tecnologia para a educacédo escolar, em todos
0S seus aspectos, € essa perspectiva criativa e de transformacao.
Evidentemente, a presenca dos recursos tecnoldgicos é indispenséavel, mas,
desde que os mesmos possam ser entendidos e explorados com essa énfase
na criatividade e na metamorfose (mudanca, transformacdo de si e do
contexto local)’. (LIMA JR, 2004, p.403)

Assim, pensar as potencialidades tecnologicas na educacdo, enquanto um
I6cus simbdlico e criativo, para a construcdo do conhecimento e de espacos de ensino
e aprendizagens, ressignifica o uso das redes digitais de comunicacao e informacgéo,
nao coadunando-o como um processo de simplificacéo, e sim contextual e complexo
(LIMA JR, 2004). Este é o carater propositivo humano e cabe ao educador, diante da
complexidade, do contexto caodtico e da imprevisibilidade ao seu redor
articular/dialogar/criar/ressignificar as possibilidades subjetivas, existenciais e
intersubjetivas do ensino remoto, por exemplo, para se humanizar e aprender com

esta experiéncia.
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Complemento esta reflexao, ao dizer que promover uma abordagem de ensino
e curricular, numa perspectiva dialdgica, comunicacional e informacional, demanda
uma reflexdo/revisdo/atualizacdo das nossas praticas, tornando-as mais propositivas
e nao reprodutivas, agindo comunicativamente (HABERMAS,1987), estimulando e
‘afetando’ os educandos e tornando a experiéncia de criar e aprender viavel e
significativa. Como afirma Moran (2007), “quanto mais avancadas as tecnologias,
mais a educacao precisa de pessoas humanas, evoluidas, competentes, éticas. Sao
muitas informacdes, visées, novidades” (MORAN, 2007, p. 167).

De volta as atividades remotas em setembro de 2020, comuniquei aos
estudantes acerca do planejamento inicial das nossas atividades, levando em conta a
necessidade de revisar os conteudos inicialmente trabalhados, de modo que
pudéssemos melhor sedimenta-los. Como atividades avaliativas processuais, propus
que as fizéssemos durante 0s encontros, através de praticas de oralidade e
compreensao auditiva, majoritariamente realizadas durante 0s nossos encontros on-
line. Outras, relacionadas a leitura e escritas seriam feitas de modo assincrono e
encaminhadas por e-mail. Todos concordaram e obtivemos éxito.

Como tratava-se de uma turma iniciante da lingua inglesa, pelo tempo de aulas
presenciais que tivemos, entre os meses de outubro de 2019 e marco de 2020,
conseguimos trabalhar as quatro habilidades(ouvir, ler, falar e escrever), revisitando
com tranquilidade os contetdos introdutdrios relacionados aos topicos abaixo,
adaptados das referéncias do Quadro Comum Europeu de Referéncia para Idiomas:
Aprendizagem, Ensino e Avaliagdo (QCER) (CONSELHO DA EUROPA, 2017),

relativos ao nivel iniciante (Al):

apresentar a si mesmo e utilizar cumprimentos béasicos.

e dizer de onde ele e outros sdo e dar uma descri¢cdo basica da sua cidade.

o falar de forma simples sobre familia e colegas, descrevendo suas aparéncias e
personalidades.

e discutir sobre roupas em nivel basico e fazer perguntas simples sobre elas a

vendedores.

o falar sobre alimentos favoritos e fazer pedidos simples de comida para viagem
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No plano de disciplina do Curso de Hospedagem, o componente curricular
denominado ‘Inglés aplicado ao Turismo I, tem como ementa: ‘Busca da
compreensao das quatro habilidades linguisticas (ouvir, falar, ler e escrever) com base
em conteudo auténtico e especifico da area de Hospitalidade e Lazer. Listening
(habilidade auditiva com reconhecimento de aspectos textuais e linguisticos). Reading
(habilidade de leitura e compreensédo textual).(IFBA,2019), trazendo como
perspectiva conceitual a ‘Abordagem Comunicativa’, para o trabalho com a lingua
estrangeira.

Apenas para melhor entendimento desta perspectiva, a ‘Abordagem
Comunicativa’, segundo Larsen-Freeman (1986) e Almeida Filho (1993), se constitui
a partir de principios norteadores para uma pratica comunicativa em sala de aula,
visando o desenvolvimento da competéncia linguistica, através das 04 habilidades
(compreensédo auditiva, oralidade, leitura e escrita), possibilitando uma maior
pluralidade dos contextos de ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Dentre estes principios destacam-se:

e A organizagéo do planejamento de ensino levando-se em conta os interesses
e necessidades comunicativas dos alunos;

e A priorizagao, nos planejamentos, dos aspectos semanticos (e discursivos) da
lingua alvo, e ndo dos aspectos gramaticais;

e O ensino da gramatica em nivel discursivo e pragmatico;

e O desenvolvimento das 4 habilidades, de forma integrada, desde o inicio do
processo de ensino e aprendizagem;

e O uso de linguagem auténtica ou semi-auténtica em sala de aula;

e A promocao de compreensao intercultural;

e O envolvimento do aluno na interacdo em lingua-alvo por meio do
desenvolvimento de atividades (ou tarefas) comunicativas em pares ou em

grupos, com foco na resolucdo de problemas;

Embora seja esta a perspectiva ideal para se compor o processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira, o ensino da lingua inglesa na EJA demanda
ser instaurado com base contexto de vida dos educandos em suas vivéncias de

classe, propondo atividades que estimulem a autonomia e para que a partir disso, nés

92



professores possamos trazé-los conosco numa itinerancia de
desenvolvimento/aprimoramento da aquisicdo do idioma, tornando o processo mais
organico possivel. Ressalto aqui 0 que ja mencionei anteriormente, que este processo
€ dinamico, complexo, inacabado e precisa ser reavaliado/ressignificado a todo
instante.

E recorrente escutar nas falas dos estudantes, discursos que naturalizam a
suposta inviabilidade de se aprender inglés, ao reproduzirem falas como: ‘Preciso
aprender inglés porque o mercado de trabalho exige’; ‘Sem o inglés ninguém
consegue o emprego’; ‘Inglés é dificil de aprender’; ‘Me traumatizei com o meu
professor de inglés’; ‘Na escola (publica) que eu estudei o professor s6 ensinava o
verbo to be, os nimeros e as cores dentre outras. Todas estas falas sao
estereotipadas e permeadas de sentimentos e sensacfes, expressas em linguagem
verbal e ndo verbal em sala de aula. Sdo crencas limitantes que, se nao forem
dialogadas, trabalhadas conceitualmente, prejudicam toda a oportunidade de construir
o conhecimento da lingua de forma intercultural e critica, e a0 mesmo tempo,
prazerosa, afetuosa e pacifica. Logo, se estas circunstancias ja representam grandes
desafios no ensino presencial, como conjectura-las no ambito virtual?

Para Zoghbi (2008) a aprendizagem de uma segunda lingua ‘significa que o
estudante entra em contato com uma nova forma de pensar, capacitando-o a se
comunicar de forma eficiente com culturas e visées de mundo diferentes. Uma vez
gue aprender uma lingua implica o encontro com uma outra cultura, verifica-se que o
processo de ensino aprendizagem de uma lingua estrangeira €, em sua esséncia,
intercultural. Nesta perspectiva, defende-se a valorizacdo do conhecimento cultural do
aprendiz durante o processo de aquisicdo da cultura estrangeira, partindo-se do
conhecimento da lingua e da cultura maternas. O objetivo da aula de lingua
estrangeira ndo é promover a internalizacdo profunda das formas de pensamento e
comportamento de outras culturas, e sim de integrar as diversas formas de ver o
mundo, sem nenhum tipo de menosprezo ou preferéncias’. (ZOGHBI,2008)

Por isso, penso que é importante que atualizemos/ressignifiguemos as nossas
praticas de ensino de linguas para o ambito virtual, rompendo com abordagem
idealista de ensino, ndo perpetuando a hegemonia do funcionalismo linguistico e da
racionalidade instrumental que submete e oprime o educando a aprender para ser

legitimado social e politicamente.
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Precisamos agir comunicativamente (HABERMAS, 1987), tornando nossas
praticas ainda mais interativas, criativas e colaborativas, fomentando um espaco para
a construcdes dialdgicas de aprendizagens e para que reflitam as necessidades e
subjetividades dos sujeitos, e das coletividades. E preciso que 0S nossos
planejamentos reflitam e problematizem, curricularmente, também os saberes,
conhecimentos, praticas e experiéncias, subjetivas e coletivas dos nossos educandos,
para que associados com os métodos e abordagens de ensino de linguas, o processo
de ensino e aprendizagem seja significativamente evidenciado e ‘amalgamado’ a
realidade apresentada na escola. Podemos criar/adaptar conjuntamente os contetidos
previstos nos planos de disciplinas, propondo constru¢cdes que emergem,
cotidianamente, do legitimo processo discursivo e simbolico entre professor e
estudantes. E possivel e totalmente propositivo, abordar o estudo de uma lingua
estrangeira do ponto de vista intercultural e critico e integra-lo as demandas da
comunidade sem delimita-los ao viés utilitarista, previsto “nos planejamentos
curriculares restritos, descritivos e fechados” (FETZNER, 2013, p. 18).

Acredito também que a mesma légica deve prevalecer na selecdo e/ou
construcdo do material didatico a ser utilizado pelos estudantes da EJA. Neste periodo
em que realizamos o ensino remoto e até em outros presenciais, tive consciéncia de
que o educador precisa dispor de todos os recursos possiveis (livros, textos,
impressos, jogos, audios, videos, dindmicas integrativas, etc) para potencializar o
engajamento e a autonomia dos educandos no processo ensino e aprendizagem.
Dessa forma, elegi e produzi materiais, levando em consideragéo a bagagem cultural,
0S anseios, as inquietacdes e percepcdes dos estudantes sobre a lingua estrangeira
e materna e suas diferencas culturais, de modo que cada unidade didatica, refletisse
a esséncia da turma e ao mesmo tempo, despertasse a andlise, a analise comparativa,
a defesa da opinido e direito a um posicionamento critico.

Desse modo, penso que aimersédo a lingua estrangeira, mediada ou nao pelas
TIC, ndo deve ser prescrita, nem parametrizada por um quadro de competéncias,
assim como o papel do professor de lingua estrangeira precisa ser
repensado/ressignificado  no papel de ‘interculturalista® (MATOS,1995),
democratizando espacos para a aproximacao cultural e dialética com os universos e

identidades com quem se relacionam. Logo, ensinar uma lingua estrangeira na EJA,
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exclusivamente com base no utilitarismo linguistico, € também cercear o carater
proposicional e criativo do nosso trabalho como educadores e ratificar as posturas de
uma ‘Educagao Bancaria’ (FREIRE,1987).

Como culminéncia do trabalho da turma 3912, realizamos uma roda de
conversa para fazermos todos, inclusive eu, uma autoavaliagdo de todo processo
vivenciado. Finalizamos nossas atividades com tranquilidade e éxito. Foi importante
perceber o quanto os estudantes se sentiram confortaveis e autorizados para interagir,
dialogar, questionar, errar sem culpas e também aprender, ao longo do periodo de
aulas. Todos demonstraram que estavam conscientes do que aprenderam, fizeram
suas ponderacdes acerca das dificuldades do processo e foram aprovados.

Tudo isso foi perceptivel nos discursos, nas posturas engajadas e na
participacdo com as cameras ligadas, na maior parte do tempo. Muitos sentiam a
necessidade de se fazerem vistos imageticamente, semelhante a realidade de sala de
aula, o que me deixou bem satisfeito e feliz. Infelizmente, dos vinte estudantes
matriculados, permaneceram apenas os doze, que ja eram assiduos desde o inicio,
devido as limitacfes tecnoldgicas e socioeconémicas, como jA mencionado. Embora
ndo tenham dado continuidade as atividades nesta etapa, a Resolugdo emergencial
do IFBA, referendou a possibilidade destes estudantes retornarem a posteriori, sem
prejuizos institucionais.

Considerando a continuidade destes estudantes para a turma 3932,
referentes a matricula no componente ‘Inglés aplicado ao Turismo II’, com carga-
horéaria de trinta horas, que seria realizada nos moldes das Atividades de Ensino N&o
Presenciais Emergenciais (AENPE) nos cursos técnicos do IFBA, Ihes apresentei um
planejamento para este semestre letivo, considerando que teriamos apenas o periodo
de novembro de 2020 a janeiro 2021, para realizarmos as aulas, devido ajuste de
calendario académico. Para tanto, o IFBA ofertaria apenas os componentes
curriculares com trinta horas de carga-horaria, para todos os cursos.

Decidimos conjuntamente, que dado o curto tempo para a integralidade do
semestre, que poderiamos realizar atividades mais praticas, considerando o0s
aprofundamentos dos contetdos previamente estudados no semestre anterior,
contextualizando-os a quatro temas norteadores, quais sejam: Anglicism in the
Portuguese language. Fast Food and American Culture, Tourism and Hospitality.

What's behind American consumerism?. Através destes temas, seriam discutidas em
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rodas de conversa e estariam correlacionados as atividades praticas de leitura e
interpretagdo, com aplicacdo das técnicas e estratégias de leitura com textos
auténticos (English for Specific Purposes - ESP).

Paralelo a este trabalho especifico, realizamos outras atividades de Speaking
e Listening (oralidade e compreenséo auditiva), com a selec¢do de videos do Youtube,
demonstrando pequenos dialogos, diferenca de prondncias e variantes linguisticas de
paises angléfonos. Abrimos também um espaco para dialogarmos, sobre os EUA,
suas influéncias sociopoliticas, econémicas e culturais sobre o Brasil. As atividades
avaliativas foram realizadas de modo processual, ao longo das aulas.

Todas as atividades citadas foram executadas com sucesso. E acredito que
este éxito se deve, a comunicacdo empatica que consegui desenvolver com o0s
educandos do curso técnico de Hospedagem, ao estabelecer com estes um locus
orientado a ‘dialogicidade’ (FREIRE,1987) e a ‘acdo comunicativa’
(HABERMAS,1987), onde foram estabelecidas diversas dindmicas de saberes,
conhecimentos, divergéncias, dificuldades e experiéncias, manifestadas nas trocas
simbdlicas, a partir da condicdo criativa/interventiva dos sujeitos envolvidos e que, a
todo tempo, permaneceu retroalimentada com ética e afeto, em cada processo
conversacional iniciado, pois, foi preservado o direito do exercicio da autonomia de
cada participante, gerando uma via ativa de poder e transformacao consensual e de

corresponsabilidade, sobre os processos criados nas aulas.

4.1.1 ORIENTACOES A PARTIR DE PRATICAS PROPOSITIVAS E
COMUNICATIVAS NO ENSINO DE LINGUAS NA EJA: DIALOGANDO SOBRE
NOSSAS PRATICAS E RESSIGNIFICANDO SABERES.

As Orientacdes de Praticas Propositivas e Comunicativas apresentadas aqui,
sdo uma sintese da pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011) que realizei,
tendo em vista as reflexdes sobre minhas préaticas pedagogicas, pautadas na
dialogicidade (FREIRE,1987) na Educacédo de Jovens e Adultos e na perspectiva da
acao comunicativa (HABERMAS, 1987), percebidas, vivenciadas e aplicadas no meu
cotidiano no Instituto Federal de Educagéo da Bahia - IFBA, Campus de Salvador,

|6cus original desta pesquisa.
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Tendo em vista as reflexdes por mim tecidas, no decorrer desta narrativa
vivencial, acerca dos trabalhos que desenvolvi com o Curso Técnico de Hospedagem
do IFBA, em nossas atividades remotas emergenciais e durante o contexto pandémico
entre os anos 2020 e 2021, para melhor compreender e clarificar os aspectos didatico-
pedagdgicos que desenvolvi nesta ‘itinerancia’, senti a necessidade de estabelecer
alguns nucleos conceituais, que aqui os denomino como ‘dimensdes’, que poderao
contribuir para a criagao/transformacéao/ressignificacdo do ensino de linguas na EJA.

Acredito que o carater propositivo destas orientacdes esta nos modos como
podemos inspirar outros docentes a perceber/redimensionar as nossas praticas
didatico-pedagdgicas no ensino de linguas ou quaisquer outras area do
conhecimento, a partir das potencialidades criativas das interacées entre educadores
e educandos na sala de aula e/ou nos espacos virtuais de aprendizagem, no uso da
linguagem como meio estético-expressivo (ontoldgico) e na ‘lida’ com as dificuldades
e conflitos cotidianos, aceitando-os como instancias caoticas, embora possiveis e
necessarias para a construcao de saberes singulares e coletivos. Por isso, estas
orientacdes ndo versam exclusivamente, sobre as pragmaticas e técnicas de ensino
de linguas, nem esgotam as possibilidades de discussdo, mas, apresentam formas
conceituais para que outros docentes e estudiosos, em suas singularidades, as
ressignifiqguem.

Ademais, sabemos que o0 desenvolvimento das praticas de ensino e
aprendizagem de linguas, precisam estar em consonancia com as perspectivas
normativas e curriculares previstas nos Projetos Pedagogicos de Curso das escolas e
flexiveis as relagbes complexas que estas apresentam em seus cotidianos.
Precisamos ter ciéncia que diante destas circunstancias, essas bases curriculares
podem reproduzir as razdes instrumentais e utilitaristas, numa abordagem funcional
da aprendizagem.

Nesses termos, os educadores podem empreender um papel politico e
protagonista no ensino das linguas estrangeiras, por exemplo, fundamentando suas
praticas numa dimensao comunicativa e politica, ndo se restringindo aos trabalhos
das questbes linguisticas apenas, ressignificando-os, dando-lhes um caréter
educativo e critico, ao levar em conta 0s aspectos interculturais, ideoldgicos e sociais.

Professores e estudantes constroem dialogicamente suas identidades, o que reafirma
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Moita Lopes (2012, p.10) ao dizer que ‘somos seres do discurso que se constroem e
se reconstroem pela palavra, que € a matéria principal das aulas de linguas’.

Como mencionado, a partir das minhas percepcbes, experiéncias e
interlocucBes com as bases tedricas desta pesquisa, estruturei a compreensao destas
trés categorias ou instancias de significagdo, que aqui as classifico como: Dimensé&o
Didatico-pedagdgica, Dimensdo Comunicativa-Dialégica e Dimensédo tecnoldgica.
Tendo em vista a abrangéncia de significados que estas podem propor (ao serem
aprofundadas em estudos posteriores), optei por circunscrever algumas gquestdes
basilares nos quadros a seguir, apontando para cada uma das respectivas dimensoes,
breves explanacbes sobre o0s aspectos passiveis de problematizacdo/reflexéo,
conforme as narrativas e analises tedricas previamente desenvolvidas.

E oportuno salientar que os aspectos levantados a seguir ndo correspondem
as etapas estanques de uma abordagem metodoldgica. Sao categorias conceituais, a
serem consideradas no planejamento didatico-pedagogico do professor e das
dindmicas comunicativas, que serdo estabelecidas na sala de aula ou em qualquer

outro espaco de aprendizagem.
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Dimensao Didatico-pedagdégica

Insténcia dialética do planejamento. O educador reflete/articula seus saberes e
conhecimentos (técnicos, politicos, subjetivos, etc.) com os educandos para
construirem, dialogicamente, as possibilidades de ensinar e aprender. A percepcao
do educador e a escuta empatica das questbes estético-expressivas dos
educandos, devem ser levadas em consideracgéo. Estruturacdo de uma proposta de
trabalho a ser validada/viabilizada com os educandos.

Aspectos considerados (em conformidade com o contexto da narrativa
apresentada)

« O levantamento da realidade do cotidiano escolar, como ponto de partida
para producédo do plano de trabalho com a turma — Realizacdo de Rodas de
Conversa, para levantamentos das demandas subjetivas e praticas,
relacionadas ao trabalho com a turma.

e A organizacdo dos Conteudos a partir das questdes levantadas na turma
(duvidas, aspectos subjetivos, tecnolégicos e de saude) -
Conceituar/contextualizar/explicitar as razfes e motivos pelos quais
estudamos tais assuntos/temas/projetos. Ex: Por que estudamos a lingua
inglesa ao longo da nossa vida escolar? Com qual finalidade? Qual é a
importancia que damos a este fato? Como esta necessidade se tornou
relevante?, etc. Manter espaco de escuta como prioridade.

e A analise do contexto escolar (durante o periodo pandémico e pdos) e como
esses aspectos permeiam e sao articulados em minha préatica pedagdgica,
na elaboracéo e no desenvolvimento de um plano curricular.

e Como educandos e educador articulam e constroem formas de criar e
aprender inglés, nas transversalidades, de forma critica e consciente.
Ex:.Quais outros assuntos podem ser discutidos quando estivermos
abordando o conteudo ‘Comida e os habitos alimentares nos EUA’? Quais
aproximacdes culturais podemos fazer?

o Durante as Atividades Educacionais Nao Presenciais Emergenciais (AENPE)
e nas atribuicdes do ensino remoto emergencial, como podemos encurtar
distancias? Como posso orientar os estudantes quanto ao uso dos aparatos
tecnolégicos? Sera necessario produzir um ‘guideline’, orientando-os quanto
ao uso? Como adaptar a linguagem na selecao e producéo dos materiais de
apoio didatico?

Fonte: Prépria(2022)
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Dimensao Comunicativa-Dial6gica

Instancia dialdgica do desenvolvimento das aulas. Desenvolvimento de dinamicas
interativas para a criacao/transformacéao/atualizacéo do conhecimento, dentro e fora
da sala de aula. E de extrema importancia que o educador preze pela escuta
empatica dos discursos dos estudantes e pela interlocu¢cdo com estes, de forma
afetuosa, ética e nao-violenta. Recomenda-se o estudo da Comunicacdo N&o-
Violenta (ROSENBERG, 2006) para o aprimoramento das relacfes dialogicas e
interpessoais. Uso das midias como espaco de cocriacdo de conteudos e de
interlocucoes.

« O dialogo e as aproximacdes - como o estimulo a participacéo, a escuta do
outro, a criatividade, a autonomia podem permitir o exercicio da interacao,
validando os seguintes componentes: social, afetivo e cognitivo?

e Aprimorar os ‘espacgos-tempos’ de discussao, utilizando-se das contribuicbes
da Comunicacdo N&o-Violenta (CNV), fomentando um dialogo assertivo,
afetuoso e ético

« Como a escuta empética das demandas dos estudantes podem |lhes permitir
o desenvolvimento de autoestima, autoconfianca e autopercepcado do seu
processo de aprendizagem? Registrar em um diario de bordo, as impressfes
e percepcdes destes momentos, gerando uma devolutiva responsavel e
implicada, sem opressoes, entre educador e educandos).

e A comunicacao supde multiplas redes articulatérias de conexdes e liberdades
de trocas, associacOes e significacdes pessoais. Fomentar o espaco para
verbalizar o questionamento critico, para socializacdo das duvidas e para o
‘desapego do medo de errar e do julgamento’.

o Fomentar a utilizacao da linguagem escrita em lingua materna e estrangeira,
para desenvolvimento da escrita e interacdo através das TICs.

e Apesar de utilizarmos as TICs para comunicacdo virtual, propor o uso
responsavel dos aplicativos, respeitando o uso ético da linguagem, o tempo
e as necessidades e horarios de professores e estudantes.

e Propor o estudo de prondncia da lingua inglesa, através de préticas de
consciéncia fonoldgica, feitas em grupo, reconhecendo os modos como
realizamos os fonemas e utilizamos o nosso aparelho fonador. Demonstrar
semelhanca e diferencas dos fonemas presentes na lingua inglesa e lingua
materna.

Fonte: Prépria (2022)
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Dimensao tecnoldgica

Instancia para desenvolver reflexdes sobre a relagdo do educador e dos educandos
com a tecnologia, prezando pelo carater proposicional (criativo/transformativo) no
uso das Tecnologias da Informagéo e da Comunicacao (TICs), das redes e dos
aparatos maquinicos, ressignificando as praticas e dinamicas de ensino e
aprendizagem e as formas curriculares da escola.

A tecnologia ndo se limita ao uso instrumental do aparato maquinico. Ela
potencializa as possibilidades de ressignificar as formas de ensinar e
aprender e produzir conhecimento, levando em consideracdo os aspectos
subjetivos e 0 uso da linguagem nestes modos de produgéo;

Como propor reflexdes sobre o uso das TICs no contexto pandémico? Como
usa-las, prevendo as possibilidades de interacdo, em meio as dificuldades
socioecon6micas e familiares dos estudantes? Todos tém internet,
smartphone e/ou computador? Se sim, com quais finalidades eles sédo
utilizados? Realizar escuta empatica com os estudantes.

Os estudantes e o professor apresentam algum déficit (ou ndo possuem)
letramento digital? Quais estratégias podem ser utilizadas, para minimizar
este déficit nas praticas remotas de ensino e aprendizagem? Realizar escuta
empatica com os estudantes.

Como os aspectos subjetivos (impressdes, opinides, reflexdes, emocdes)
corroboram para com o processo aprendizagem, no espaco virtual?

O professor deve permanecer com a camera ligada nas atividades sincronas.
Permitir que os estudantes facam a leitura da expressao fisiondbmica do
professor. Isto permite a percepcdo das emocgOes, acolhimento,
assertividade, contato visual e respeito durante os dialogos e escuta
empatica. Nao condicionar a participacdo do estudante ao uso reciproco da
camera.

Como criar/transformar/ressignificar as aprendizagens da lingua inglesa
durante a pandemia, nos meios digitais?

Utilizar recursos digitais do Google Meet (ou outra plataforma) para
interacbes. Montagem de salas para atividades em grupos. Uso de
aplicativos para ensino de pronuncia da lingua inglesa, observando a
realizacéo dos fonemas. Uso de metodologias ativas para o desenvolvimento
das aulas. O professor presta assisténcia aos estudantes, mas, né&o
horizontaliza as dindmicas de aprendizagem. O protagonismo €é do
estudante.

Estar Off-ine é realmente estar ausente e nao implicado de suas
aprendizagens? Realizar escuta empdética com os estudantes.Negociar as
formas para operar, de forma ética e afetuosa, os aplicativos e recursos
tecnoldgicos, respeitando o tempo e as questdes socioeconbmicas de cada
sujeito.

Fonte: Prépria (2022)
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CAPITULO 5 - CONSIDERAGOES FINAIS OU DIALOGOS “IN PROGRESS”? A
APROPRIACAO DAS DINAMICAS COMUNICACIONAIS INFINDAVEIS.

5.1. CONSIDERACOES FINAIS OU A CERTEZA DA INCOMPLETUDE?

Propor um espaco democratico na sala de aula ou em espaco virtual de
aprendizagem, que vise a ag¢do comunicativa como um médium de
criacaol/interlocucao entre o educador os educandos, em plena pandemia do COVID-
19, refletindo e ressignificando as praticas de ensino e aprendizagem do inglés, s6 foi
possivel através do viés dialdégico. Em um ‘espago-tempo’ cadtico e desestruturante,
entre os anos de 2020 e 2021, elegemos a dialogicidade como condi¢céo essencial
para se estabelecer interlocucdes, interacées e desvelamos outras possibilidades e
significados para os recursos didatico-pedagdgicos, nas nossas Vvivéncias e
itinerancias nos espacos virtuais de aprendizagem. Aprendemos mais e continuamos
desenvolvendo formas mais auténticas e legitimas de comunicar e produzir saberes.
Formas de defender nossas autonomias, nossas singularidades abrindo, ao mesmo
tempo, um espaco para uma coexisténcia criativa e solidaria.

No contexto do IFBA, ainda perduram a confluéncia de estruturas sistémicas,
pautadas nos valores tecnicistas e instrumentais modernos, que privilegiam os
principios neoliberais da educacéo, no que se refere a formacao técnica para atender
aos nichos profissionais no mercado de trabalho, potencializando as acfes
estratégico-instrumentais no fazer pedagdgico dos educadores.

E possivel perceber que o ensino, as formas curriculares e a percepgéo do
“processo formativo” ainda sdo fundamentalmente direcionados a relagéo ensino e
aprendizagem para a formacédo de um saber pratico, para o dominio de recursos e
competéncias técnicas, supostamente “adequadas” as “necessidades” dos sujeitos.
Isto também & perceptivel nos parametros e abordagens utilitaristas em que a ‘cultura
institucional’, os documentos normativos e as matrizes curriculares denotam como se
pensa o ensino da lingua estrangeira

De modo geral, o ensino da lingua inglesa na Educacéo de Jovens e Adultos,
ainda reflete de forma conflituosa e néo-orgéanica as posi¢cdes universalistas do
trabalho com a lingua adicional (LA), que visam estabelecer os padrées dos contetidos

a serem trabalhos, por niveis e as habilidades a serem desenvolvidas em
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conformidade com o Quadro Europeu Comum de Referéncia (QCER), sem coaduna-
las com uma perspectiva intercultural e critica e tendo o processo dialégico, como um
espaco de interlocucao/partilha/ressignificacéo de ideias, posicionamentos politicos e
subjetividades dos educandos, também relevantes para a construcdo de uma
aprendizagem significativa.

Por que nds, educadores, ainda ndo somos ousados o suficiente, para nos
autorizar dos nossos saberes, conhecimentos, vivéncias e tecnologias, para
criar/ressignificar a racionalidade instrumental dos conceitos e das pragmaticas que
sustentam o nosso trabalho? Por que nos limitamos a um discurso ‘reducionista’ e da
suposta 'neutralidade’, como valores legitimadores da producdo cientifica em
educacdo? Por que desacreditamos das dinamicas das relacdes interpessoais, da
formacdo de lacos sociais e da subjetividade, como elementos necessarios a
negociacao de sentidos, possibilitando ao sujeito o seu espac¢o autoral e legitimo de
criacdo coletiva e emancipacao discursiva, numa construcdo dialégica? Porque ainda
nos afirmamos através dos rigores técnico-cientificos da ‘Educagdao Bancaria’
(FREIRE,1989) e das instrumentalidades positivistas do ‘ato e/ou efeito’ de pesquisar
a educacéo.

De acordo com Habermas (1987), a maxima do agir instrumental consiste na
necessidade de validar as atividades, apenas quando suas operagcbes sao
mensuraveis e reduzida ao ‘carater empirico-instrumental do trabalho’ (HABERMAS,
1989, p.506 e que na educacao pode representar mecanismos de opressao e da real
constituicdo do conhecimento humanao.

O campo no qual se exerce a atividade experimental ou quase-experimental
possui 0 peso valorativo de uma armacdo transcendental: sob condicbes de
experimentacédo, a realidade € objetivada de tal modo que uma reacéao, objetivavel na
base das condigdes iniciais, torna-se necessariamente um evento singular em termos
transcendentais; esse representa entdo, por si mesmo, um efeito universal.
(HABERMAS, 1987)

Diante de tudo isso, como educador e consciente da minha ‘acao
comunicativa’ (HABERMAS,1987), prefiro quebrar ‘a quarta parede’! Fago aqui um
empréstimo desta expressdo, uma metafora utilizada no processo de construcéo
dramaturgica e da encenacdao teatral, que propde a ruptura de uma parede imaginaria

existente entre o ator e o publico, 0 que permite que o espetaculo aconte¢ca na
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interacdo entre os atores e o publico. E assim que me sinto, identificando
possibilidades de mudanca/transformacdo da minha performance como professor,
ndo a limitando as técnicas, mas, compreendendo todas as possibilidades e
construcbes simbdlicas, textuais e pragmaticas, que possam ressignificar a minha
praxis humana e realidade ao meu redor superando-a.

Em véarios momentos, propor atividades para o ensino e aprendizagem do
inglés na EJA, que fossem mais participativas e cooperativas com os estudantes foi
um grande desafio. Como nos atentou Freire (1989), acerca do conceito de ‘Educagao
Bancaria’, é notorio observar o condicionamento destes quanto a atitude autoritaria e
opressiva da escola, na forma em gue estes se julgam e se identificam apenas como
‘receptores’ das mensagens, informacgdes e conteudos programaticos, obtidos ao
longo de seus processos formativos, em outras instituicdes de ensino.

Além disso, trazem consigo, uma percepcao equivocada e antiquada, de que
o ‘ato ou efeito de aprender’ reside na ‘apreensao instrumental do conhecimento
cientifico, especifico e isento’ das questbes sociais e politico-econémicas locais,
universais e até subjetivas, o que faz com que ndo se autorizem de dialogar e criar
suas proprias reflexdes, nem questionar as suas autorias, preliminarmente, por ndo
se sentirem ‘aptos’ e/ou 'competentes' a forma-las, a conhecer e trabalhar outros
referenciais que subvertem a I6gica hegeménica do conhecimento.

Reconhecemos que a educacao é uma atividade essencialmente social e que
portanto, a nossa condicdo estético-ontolégica, ou seja, a forma como ndés nos
autorizamos e nos implicamos de nosso potencial criativo/transformativo, de nossas
subjetividades, vivéncias e nas formas como construimos o conhecimento - cientifico
ou ‘acontecimental’ (Macedo, 2016), em nosso cotidiano escolar e também fora dele,
denota que somos sujeitos de linguagem que instituem o didlogo como forma de
interag&o com outros sujeitos, tecendo novos saberes, compartilhando experiéncias e
construindo outros processos comunicativos e pedagogicos.

Por tudo isso, esta pesquisa nao se limita, nem se esgota nos limites de um
trabalho inspirado na pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011), através da
qual, como professor-pesquisador e também inscrito como sujeito da EJA, identifiquei
e observei as questdes significativas do ensino e das aprendizagens, que deixariam
de se estabelecer na transposicao da sala de aula presencial, para o espaco virtual

de aprendizagem no contexto pandémico, caso ndo me utilizasse do carater
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proposicional da tecnologia, para conceber uma abordagem comunicacional e
informacional na construcdo/ressignificacdo das minhas praticas curriculares e
pedagogicas, no ensino da lingua estrangeira.

Como  professor-pesquisador, busquei analisar e  ressignificar,
comunicativamente e através de minha narrativa, formas de compreender “(...) a
escola como um ‘espagotempo’ de contextualizagbes, descontextualizacdes,
recontextualizacbes, subjetivagdes, alteracdbes e autorizagdes curriculantes”
(MACEDO,2018, p.1315). Isto €, demonstrei através da minha narrativa e analise,
imbricadas em mesmo constructo textual; o meu lugar de sujeito ‘implicado e
implicante’(MACEDO, 2018), que se transforma na interagdo com outros sujeitos, nos
saberes e construcdes simbdlicas da escola e apresentei algumas Orientacdes de
Praticas Propositivas e Comunicativas no ensino de linguas na EJA, como uma
proposicdo conceitual inacabada e inesgotavel, que indubitavelmente me permitira
outros estudos e pesquisas a posteriori.

Neste trabalho, procurei refletir e evidenciar textualmente, a esséncia
proposicional de wumas praxis humana, comunicativa e pedagobgica, que
articula/situa/transforma o cotidiano escolar e também as bases curriculares para o
ensino de linguas, redimensionando o papel da linguagem para o lugar da negociacao
intersubjetiva, em um universo tedérico-epistemoldgico ndo-conclusivo, muito vasto e
complexo. Um desafio de um ‘sujeito pesquisador inacabado e consciente do seu
inacabamento’ mas, que néo se submete a condigao do antidialogo, que ¢é insensivel
as vivéncias e singularidades dos demais sujeitos, com quem articula e transforma
saberes e conhecimentos, com afetividade e solidariedade.

Uma construcdo metodolégica coadunada com as bases comunicativas
(HABERMAS,1987), me permitiram estabelecer algumas 'instancias de significagcao’,
por mim denominadas como dimensées: Dimensao Didatico-pedagogica, Dimensao
Comunicativa-Dialégica e Dimenséo tecnoldgica, que instauram outras possibilidades
dialogicas e proposicionais de perceber/intervir na escola, mitigando/humanizando os
lugares de conflito, as desigualdades, injusti¢as sociais, a instrumentalidade curricular,
normatizadas e naturalizadas estruturas ‘neutras’ de sedimentacao hierarquizada do

conhecimento.
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Dessa forma, posso dizer que esta pesquisa discorre na andlise de recortes
do ‘momentum’ comunicativo e de aprendizagens, através dos quais professor e
estudantes se autorizam, em dinamicas interativas, da elaboracdo de um entrelacado
de significados, edificados em suas visbes de mundo, conhecimentos e
singularidades. Através dela, é possivel provocar outras reflexdes acerca da condicao
ontoldgica de educadores e educandos, das perspectivas de se estabelecer outros
nexos curriculares e outras formas mais éticas e afetuosas de ensinar e aprender,
além de instaurar outras possibilidades dos sujeitos de dialogar e negociar consensos,
mesmo diante de suas complexidades e acabamentos. S&o eternos e infindaveis
‘Dialogos in Progress’, que se sucedem e/ou se sobrepdem. Na EJA e na vida, somos
todos sujeitos complexos. Como referenda Najmanovich (2001, p. 94) quando diz que
‘0 sujeito complexo vé a si mesmo construir o mundo, se vé unido ao mundo,
pertencente a ele e com autonomia relativa, inseparavel e ao mesmo tempo
distinguivel. O sujeito complexo ocupa um lugar paradoxal: € ao mesmo tempo

construido e construtor”.

106



6 REFERENCIAS

ABRAHAO. M. H. M. B. As narrativas de si ressignificadas pelo emprego do
método autobiografico. In: SOUZA, Elizeu Clementino de; ABRAHAO, Maria Helena
Menna Barreto (Org.). Tempos, narrativas e ficcdes: a invencao de si. Porto Alegre:
EDIPUCRS; Salvador: EDUNEB, 2006. p. 149-170

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensfes comunicativas no ensino de linguas.
Campinas: Pontes, 1993

ARROYO, M. G. Curriculo, territorio em disputa. Petropolis: Vozes, 2013

ARROYO, M. G. A Educacédo Profissional e Tecnolégica nos interroga. Que
Interrogacdes?. In: Educacao Profissional E Tecnoldgica Em Revista, v.3, N°1, 5-18.
junho, 2019. Disponivel em: https://doi.org/10.36524/profept.v3il.374 Acesso em:
03.mar.2023

BACCEGA, M. A. A construcdo do campo Comunicagdo/Educacdo. In: Revista
Comunicacao e Educacao. n° 14, p. 7-15. Séo Paulo: Editora Moderna, 1999.

BACCEGA, M. A.(organizadora). Comunicacéo e culturas de consumo. Sao Paulo:
Atlas, 2008

BARROS, M. Livro sobre nada. Rio de Janeiro: Record; 1996.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9394. Diario Oficial
da Uniao, Brasilia, dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso em 05.mar.2023

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Parecer CNE/CP n° 5/2020. Brasilia:
Conselho Nacional de Educacdo, 28 abr. 2020. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1450
11-pcp005-20&category_slug=marco-2020-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 05 mar.
2023

BURNHAM, Teresinha F. Sociedade da Informacao, Sociedade do Conhecimento,
Sociedade da aprendizagem: implicacBes ético-politicas no limiar do século. In:
LUBISCO, Nédia M. L.; BRANDAO, Lidia M. B.(Orgs.). Informacdo & Informatica.
Salvador: EDUFBA, 2000. p. 283-307.

CARVALHO, V. M. de. Brazilian Studies and Brazilianists: conceptual remarks. Brasiliana
- Journal for Brazilian Studies , London, v. 1, n. 5, 2016.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. Sao Paulo, SP: Paz e Terra, 1999.

CATANI, D. B., BUENO, B.; SOUSA, C. O amor dos comeg¢os: por uma histéria das
relacdes com a escola. Cadernos de Pesquisa, n. 111, p. 151 - 171, 2000.

107



CHARLOT, Bernard (Org.). Os Jovens e o0 Saber: perspectivas mundiais. Porto
Alegre: Artmed, 2001.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Pesquisa narrativa : experiéncia e
historia em pesquisa qualitativa. Traducdo: Grupo de Pesquisa Narrativa e
Educacao de Professores ILEEI/UFU. Uberlandia: EDUFU, 2011

CONFERENCIA INTERNACIONAL SOBRE EDUCACAO DE ADULTOS. Declaragéo
de Hamburgo: agenda para o futuro. Brasilia: SESI/UNESCO. 1997

CONSELHO DA EUROPA. Quadro comum europeu de referéncia para as linguas:
aprendizagem, ensino, avaliagdo. Edicdo portuguesa. Porto: Edicdes Asa, 2017.
Disponivel em: https://area.dge.mec.pt/gramatica/quadro_europeu_total.pdf. Acesso
em: 26/02/2022.

DOLL JR, Willian E. Curriculo: uma perspectiva pés-moderna. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

DUPEYRIX, A. Compreender Habermas. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2012.

DURAND, Olga. Celestina. da Silva. FURINI, Doris Regina Marroni. SANTOS,
Pollyana dos. Sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos, espagos e multiplos
saberes. In: LAFFIN, Maria Herminia Lage Fernandes (Org.). Educacédo de Jovens e
Adultos e Educacéo na Diversidade. Florianopolis: Ufsc, 2011. p. 160-245.

FETZNER, Andréa Rosana. Ciclos & Séries: contextos e conceitos na discussao
das praticas curriculares e avaliativas. Educacdo em foco, Juiz de Fora, v 17 n. 3,
p. 13-33, nov., 2012 / fev. 2013.

FEUERSTEIN, R. Instrumental enrichment: an intervention program for cognitive
modifiability. Baltimore: University Park Press, 1980.

FEYERABEND, Paul K. Dialogo sobre o método. Lisboa: Presenca, 1991.

FOCUS - Antologia Poética. Ana Moreira et al.; Organizacdo de Ivan de Almeida.
Salvador: Caégito, 2012.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 172 edicdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987.

FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicagdo. 102. ed. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1988

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler em trés artigos que se completam.
23 ed. S&o Paulo: Cortez, 1989.

FREIRE, Paulo. Politica e educacgédo. Séo Paulo : Cortez, 1993.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a praticadocente.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.

HABERMAS, J. Teoria de la accién comunicativa |l e Il. México: Taurus, 1987.
108



HABERMAS, Jurgen. Teoria de la accién comunicativa: Complementos y estudios
prévios. Madrid: Catédra, 1988.

HABERMAS, Jirgen. Consciéncia Moral e Agir Comunicativo. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro; 1989

HABERMAS, Jirgen Pensamento Pos-metafisico. Trad. Flavio Beno Siebeneichler.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990.

HABERMAS, J.Teoria de la accion comunicativa: complementos y estudios
previos. 32 ed. Madrid: Catedra, 1997.

IFBA. Projeto Pedago6gico do Curso Técnico em Hospedagem - Area de
Turismo, Hospitalidade e Lazer. Salvador, BA:IFBA, 2019.
https://portal.ifba.edu.br/salvador/ensino/cursos/tecnico/subsequente/copy2_of infor
matica/documentos/PPC_Hospedagem_Revisao_maiol9.pdf Acesso em:
26/02/2022.

IFBA. Resolucédo N° 30, de 23 de de 2020. Atividades de Ensino Nao Presenciais
Emergenciais (AENPE). Disponivel em: https://portal.ifba.edu.br/camacari/noticias-
2/noticias-2021/documentos-noticias-

2021/2021 aenpe_resolucao30_alterares19 2020 _regulamentaaenpe_03fev.pdf.
Acesso.em: 05.mar.2023

JOSSO, Marie C. C. Experiéncias de vida e formacdo. Tradugcdo de José Claudio
e Julia Ferreira. Lisboa: EDUCA, 2000

LARSEN-FREEMAN, D. Techniques and Principles in Language Teaching.
Oxford: Oxford University Press, 1986;

LEVY, Pierre. O que € o virtual? S&o Paulo: Ed. 34, 1996.

LEVY, P. Cibercultura. Sdo Paulo: Trad. Carlos Irineu da Costa. Sdo Paulo,
Ed.34,1999.

LIMA JR, Arnaud Soares de. Tecnologias intelectuais e educacao: explicitando o
principio proposicional/hipertextual como metéfora para a educacdo e o curriculo.
Revista FAEEBA, Salvador, UNEB, v. 13, n. jul./dez., p. 401-416, 2004. Disponivel
em: http://www.comunidadesvirtuais.pro.br/gptec/arquivos/a_arnaudl.pdf. Acesso
em: 05.mar.2023.

LIMA JR, Arnaud Soares de. Tecnologias inteligentes e educagdo. Curriculo
hipertextual. Rio de Janeiro: Quartet, 2005.

MACEDO, R. S. Atos de Curriculo formacéo em ato?: para compreender, entretecer
e problematizar curriculo e formacéo. Ilhéus: Editus, 2011.

MACEDO, R. S. A pesquisa e 0 acontecimento compreender situagdes,
experiéncias e saberes acontecimentais. Salvador: EDUFBA, 2016.

109



MACEDO, Roberto Sidnei. Escolas como espagcostempos de politicas singulares
de curriculo e formagao. Rev. Didlogo Educ. Curitiba, v. 18, n. 59, p. 1312-1327,
out. 2018. Disponivel em: http://educa.fcc.org.br/pdf/de/v18n59/1981-416X-rde-18-
59-1312.pdf. acessos em 05 mar. 2023.

MAFFESOLI, M. Notas sobre a pés-modernidade: o lugar faz o elo. Traducédo Vera
Ribeiro. Rio de Janeiro: Atlantica, 2004.

MAFFESOLI, Michel.O mistério da Conjuncéo: ensaios sobre comunicacdao,
corpo e socialidade. Traducdo de Juremir Machado da Silva. Porto Alegre: Sulina,
2005

MARCONI, M. A., LAKATOS, E. M. Metodologia Cientifica. 5. ed. 2. reimpr. Sao
Paulo: Atlas, 2008.

MATURANA, Humberto; VARELA, Francisco. A arvore do conhecimento: as bases
bioldgicas da compreensédo humana. 9. ed. Sdo Paulo: Palas Athena, 2011.

MARTIN-BARBERO, J.M. Heredando el Futuro. Pensar La Educacion desde La
Comunicacion. Revista Némadas, n°® 5, Santa Fé de Bogota/Colombia: Universidad
Central, 1996.

MATOS, F. G. de. Meios para promocao internacional dalingua portuguesa: papel
das universidades. In: V ENCONTRO DA AULP, 1995, Recife. Anais Recife: UFPE,
1995.

MORAN, José Manuel. Mudancas na comunicacao pessoal. Sdo Paulo: Paulinas,
1998

MORAN, José Manuel. A Educacédo que desejamos: novos desafios e como chegar
la. Campinas, SP: Papirus, 2007

MOITA LOPES, |. P. da. Linguagem e escola na constru¢cdo de quem somos
(Prefacio). In: FERREIRA, A. de J. ldentidades sociais de raca, etnia, género e
sexualidade: praticas pedagdgicas em sala de aula de linguas e formacdo de
professores/as. campinas, SP: Pontes, 2012. p.9-12.

NAJMANOVICH, Denise. O Sujeito Encarnado. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

PERRIN, Jacques. Por uma cultura técnica. In: BAYLE, F. (et al.). O império das
técnicas. Campinas: Papirus, 1996.(Traducdo Maria Lucia Pereira).
POLKINGHORNE, D. E. Narrative configuration in qualitative analysis. Qualitative
Studies in Education, v. 8, n. 1, p. 5-23, 1995.

QUINTANA, Mario. Poesia completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, p.213: 2006

RANGEL, Leonardo. Reflexbes formativas sobre o instante/formacgdo:um olhar
através da genealogia do si. In: Curriculo e processos formativos: experiéncias,
saberes e culturas / Roberto Sidnei Macedo ... [et al], organizadores ; participacdo de
Pierre Dominiceé ; prefacio, Alamo Pimentel. P. 39-59, Salvador : EDUFBA, 2012.

110



ROMAO, J. E. (Org.). Educacéo de jovens e adultos: teoria pratica e proposta. S0
Paulo: Cortez, 2006. V. 5.

ROSENBERG, Marshall B. Comunicacdo nao-violenta: técnicas para aprimorar
relacionamentos pessoais e profissionais / Marshall B. Rosenberg ; [traducdo Mario
Vilela]. S&o Paulo: Agora, 2006

SACRISTAN, J. Gimeno e Gomez, A. . Perez. O curriculo: os contetidos do ensino
ou uma analise pratica? Compreender e Transformar o Ensino. Porto Alegre, Armed,
2000:119-148.

SANTIAGO, Eliete. Formacao, curriculo e pratica pedagogica em Paulo Freire. IN:
NETO, José Batista; SANTIAGO, Eliete (Orgs.). Formacéao de professores e pratica
pedagdgica. Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco, Massangana, 2006.

SANTOS FILHO, Agnaldo Pedro. Educacéo de Jovens e Adultos: uma proposta
de sequéncia de didatica para o ensino de leitura em lingua inglesa. 2021. 135 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Curso de Mestrado Profissional em Educagéo de Jovens e
Adultos (Mpeja), Departamento de Educacdo, Universidade do Estado da Babhia,
Salvador, 2021.

SERRANI, Silvana. O professor de lingua como mediador cultural. In: SERRANI,
S. Discurso e cultura na aula de lingua: Curriculo, Leitura, Escrita. Campinas, SP:
Pontes, 2005. p 15-27.

SOUSA DIAS. Logica do acontecimento — Deleuze e a filosofia. Porto:
Afrontamentos, 1995.

ZOGHBI, D. M. O. O professor de linguas e aconstrucédo de identidades. Salvador:
EDUFBA, 2008

111



