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“‘Ninguém passa impunemente pelos Multiletramentos Criticos”.



RESUMO

A lingua inglesa em contexto brasileiro € usualmente associada a globalizagdo do capitalismo e
lembrada como oportunidade de alcancar melhores empregos e salarios. Assim, 0 ensino dessa
lingua tende a objetivar majoritariamente o atendimento aos ideais de mercado de trabalho. As
Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006), entretanto, baseadas nos
principios teodricos dos Novos Letramentos, sugerem que o ensino de lingua inglesa na educacao
formal seja um meio para o desenvolvimento da cidadania, da consciéncia social e da criatividade,
e indicam a critica como ferramenta para que o ensino de linguas estrangeiras tenha como focos a
inclusao social, a constru¢do de sentidos e a formagao do sujeito critico para uma sociedade em
constante transformacgéo. Levando-se em conta as transformagdes ocorridas na dindmica da
comunicag@o em tempos atuais, a diversidade local e a possibilidade de interconexéo global dos
sujeitos da contemporaneidade, € possivel supor que o ensino de lingua inglesa na educagéo
formal no momento historico-social atual necessite de mudancas. Seguindo os principios teoricos
dos Multiletramentos Criticos, a critica € vista como a problematiza¢do de discursos cristalizados
nos mais variados textos circulantes, em uma pratica de leitura tomada como a producdo de
sentidos por ocasido de interagao texto-leitor, sendo texto aqui entendido como as variadas formas
de atividade semidtica realizadas em multiplas modalidades. O objetivo desta pesquisa é a
investigacdo da critica na formagéo de professores de lingua inglesa, conforme o projeto dos
Multiletramentos Criticos e a atualizacdo desse projeto para o contexto brasileiro pelas
Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006). Pesquisou-se, em uma primeira
instancia, junto a professores em efetivo exercicio acerca de suas perspectivas quanto ao ensino
da lingua inglesa, objetivos e propostas de trabalho. Em uma segunda etapa — de colaboragéo -
investigou-se, em uma Instituicdo de Ensino Superior privada na cidade do Rio de Janeiro, a
possibilidade de promover um trabalho pedagdgico no curso de Letras e de Especializagdo em
Lingua Inglesa, com insercdo de atividades baseadas nas teorias dos Multiletramentos e nas
orientagdes das OCEM, de modo que o professor em pré-servigo pudesse ver o ensino da lingua
inglesa no ensino formal como ampliagdo das condigdes para a construgéo da identidade de um
aluno hibrido, multicultural, flexivel e critico, € ndo somente visando ao mercado de trabalho. Os
estudos tedricos e a investigagdo me levam a concluir que para a educagao critica acontecer,
deve haver espago constante nas aulas para 0s questionamentos, a desconstrugdo, a analise e
avaliagdo de métodos e procedimentos. Assim, surge a necessidade de que o professor inclua
como parte do seu planejamento perguntas praticas quanto a pedagogia utilizada em sala de aula,
a construgéo do curriculo, a escolha de material didatico e de textos multimodais compartilhados,
pois esses questionamentos prévios parecem ser um caminho para alcangar uma educagao em
lingua inglesa que se coadune com o objetivo do ensino formal de auxiliar na formacao de um
sujeito critico, capaz de construir e atuar sobre seu préprio conhecimento, entendendo e
agenciando seu papel na contemporaneidade.

Palavras-chave: lingua inglesa; critica; multimodalidade; multiletramentos; formacdo de
professores.



ABSTRACT

The English language in the Brazilian context is usually associated with capitalist globalization, and
thought of as the opportunity to reach better job positions and salaries. So, the teaching of this
language tends to aim mainly at attending job market ideals. The Curriculum Guidelines Towards
the Teaching of Foreign Languages for Learners aged between 14-16 — OCEM (2006), however,
based on the theoretical principles of the New Literacies, suggest that the teaching of English in
formal education be a means for the development of citizenship, social conscience and creativity,
and indicate the critique as a tool so that the teaching of foreign languages focuses on social
inclusion, meaning making and the education of a critical human subject for a society in continuing
transformation. Taking into consideration the transformations happened to present times
communication dynamics, as well as the local diversity and the possibility of global interconnection
among human subjects at contemporaneity, it is possible to suppose that the teaching of English in
formal education at the present historical-social moment needs changing. Following the theoretical
principles of Critical Multiliteracies, critique is seen as the questioning of crystallized discourses
that exist within the variety of texts that circulate, by means of a reading practice taken as meaning
production at the time of text-reader interaction, being text understood here as the variety of
semiotic activities accomplished in multiple modalities.  The objective of this research is to
investigate critique in English teacher education, according to The Critical Multiliteracies Project
and its adaptation for the Brazilian context found in The Curriculum Guidelines Towards the
Teaching of Foreign Languages for Learners aged between 14-16 — OCEM (2006). In its first
stage, | researched teachers in effective practice about their perspectives concerning the teaching
of English, its objectives and pedagogical proposals. In its second stage — collaboration — |
investigated the possibility of inserting a pedagogical work based on the theories of Multiliteracies
and on the guidelines of the OCEM, in English Arts Undergraduation course and in a Specialization
Course in a private Higher Education Institution in Rio de Janeiro, in such a way that the teacher in
pre-service could see an English teaching practice in formal education as an enlargement of
conditions for identity construction of a hybrid, multicultural, flexible and critical student, and not
only focusing on job market supply. The theoretical studies and the investigation led me to
conclude that if the critical education is expected to happen there must constantly be room in
classes for discussion, deconstruction, analysis, and assessment of methods and procedures.
Thus, there also happens the need that, as a part of his/her planning, the teacher includes practical
questions concerning the pedagogy applied, the construction of curriculum, the material chosen,
and the multimodal texts shared in class, for these previous questionings seem to be a way to
reach an English teaching practice that fits the objective formal education holds of promoting the
education of a critical human subject, who is able to build and act upon his/her knowledge,
understanding and deciding his/her role in contemporaneity.

Key words: English language; critique; multimodality; multiliteracies; teacher education.
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INTRODUCAO

No estagio atual da histéria da humanidade, com informacdo e
entretenimento chegando em altas doses, e com uma mobilidade inédita e
disponivel — mesmo que teoricamente — a quaisquer individuos, o
comportamento das pessoas individualmente tem se modificado sobremaneira,
as préaticas sociais vém ganhando novas configuracdes, e conceitos antes
estabelecidos tdo seguramente tém sido revistos e, nao poucas vezes,
substituidos. Ao mesmo tempo, mdltiplas atividades semibticas foram
popularizadas nas interacbes comunicativas no cotidiano. Tomando por base o
“fendmeno da presenca ausente”, que Santaella (2007, p.237) argumenta existir
na sociedade contemporanea por fomento das tecnologias de informacéo e
comunicacao - TICs, hoje é possivel estar em dois lugares ao mesmo tempo, ter
um corpo ausente e uma mente presente, e interagir em dois ou mais contextos
diferentes e geograficamente distantes. A autora afirma que nossa vida pode ser
caracterizada como nbmade, em que se pressupde estar “sempre no meio do
caminho” (idem, p. 235). Do mesmo modo, Stubbs (2007) afirma que “na medida
em que novas formas de lingua escrita, como os arquivos eletrénicos e o correio
eletrdnico se tornam acessiveis, elas também passam a ser usadas para criar

novas formas de relagdes sociais” (STUBBS, 2007, p.141).

Nesse mesmo sentido, Kress (2007) apresenta a contemporaneidade
com um mundo em que quatro mudangas ocorrem simultaneamente: social,
econdmica, comunicacional e tecnologica. Para o autor, essas mudancas, juntas
e articuladas, tém gerado um processo tdo profundo que provocam
continuamente uma revolucdo no cendario contemporaneo da comunicacao.
Essas novas caracteristicas da organizagdo — entendidas como “caos” — da
sociedade fizeram desaparecer a ilusoria estabilidade das instituicdes formais de
sustentacdo da sociedade, e suscitar questionamentos até entdo adormecidos.
Vé-se continuamente a necessidade de se reverem objetivos, discursos e
paradigmas, de lidar com conceitos muito novos ou reformulados, com préticas

muito recentes, sobre as quais ndo ha experimentos, ratificacdes ou conclusoes.
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O discurso educacional, entretanto, parece ndo acompanhar essas
mudancas com a mesma velocidade. A escola, como uma das instituicdes
formais de sustentacdo da sociedade, parece também estar precisando de
remodelagdes, de adequacao, de reconfiguracéo, de modo a realmente atender
as demandas das novas geracbes que chegam ao sistema educacional
brasileiro. Se a escolarizacdo deve permitir a leitura do mundo, e se a sala de
aula € uma pequena parte da comunidade local, como Rajagopalan (2008)
expde, a educacgéo, da forma como se apresenta hoje, parece demandar ajustes
para estar em consonancia com as configuragcdes nos demais espacos sociais
onde o aluno age semioticamente. Por esse motivo, muito se tem discutido, no
campo académico, acerca das relacdes existentes entre educacdo formal’,
processos de globalizagdo, mercado de trabalho, mobilidade individual, acesso
ao conhecimento, cidadania, equidade e as diversas modalidades semidticas

gue caracterizam a sociedade contemporanea em sua construcdo de sentidos.

Discussdes pedagdgicas contemporaneas

Edwards &Usher (2008, p. 8), em suas pesquisas, identificaram que
quatro fatores balizam as discussfes pedagogicas em geral nos tempos atuais:
1) as respostas educacionais as mudancas econbmicas globais; 2) a
necessidade de multiletramentos para interacdo social no mundo
contemporaneo; 3) a educacgéo global no curriculo; 4) a aprendizagem aberta e a
realizada a distancia sendo consideradas tanto resposta quanto contribuicdo
para a compressdo tempo-espaco que se vive e para as influéncias da

globalizacé&o.

Observando essas discussofes, é possivel perceber que, de um lado ha
correntes que se preocupam em adequar o aluno a nova ordem social e

econdmica, preparando-o para agir produtivamente no mercado e ser uma peca

1 Uso nesta tese os termos educacéo formal e educagéo néo-formal, como s&o utilizados por Gadotti (2003), aludindo,
respectivamente, a educagéo sistematizada em ambientes escolares e a educagéo adquirida assistematicamente em
ambientes ndo-escolares.
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importante no quebra-cabeca do capitalismo rapido® (COPE e KALANTZIS,
2006). No caso especifico do ensino de lingua inglesa, tendéncias pedagodgicas
dessas correntes costumam indicar a democratizagdo do ensino da lingua
inglesa como a forma privilegiada de oferecer acesso a melhores empregos ou

de permitir participar dos grupos sociais onde circula o poder.

De outro lado h& correntes que veem a educacdo como uma forma de
fomento e promocao da equidade. Pesquisadores dessas correntes enxergam
no ensino da lingua inglesa, especificamente, a oportunidade para a constituicao

de uma identidade multiplamente permeada e ndo moldada por etnocentrismos.

Teoricos dos Multiletramentos Criticos defendem que as linguagens
necessarias para produzir sentidos tém se modificado radicalmente em trés
ambitos principais na contemporaneidade: no ambito trabalhista (profissional), no
publico (cidadania) e também no ambito pessoal (identidade). De acordo com
esses pesquisadores, as mudancas no ambito trabalhista, que afetam a vida
profissional dos individuos, tém trazido novas terminologias e novos discursos
aos ambientes empresariais e tém acentuado a competicio em mercados
focados na “mudanca, flexibilidade, qualidade” * (NEW LONDON GROUP, 20086,
p. 10); além disso, procuram-se empregados multi-habilidosos, capazes de
trabalhar colaborativamente e em rede. Isso significa que “como educadores,
temos uma responsabilidade maior de considerar as implicagbes do que

nd

fazemos em relagdo a uma vida profissional produtiva”™ (idem, p.11). Para esses

pesquisadores,

Uma visdo nova e autenticamente democratica das escolas
deve incluir uma visdo de sucesso significativo para todos;
uma visdo de sucesso que ndo seja definida
exclusivamente em termos econdbmicos e que tenha

2 Uso o termo “capitalismo rapido” como tradugédo do termo “fast capitalism”, usado por Bill Cope ¢ Mary Kalantzis, na
obra Multiliteracies (2006) para denominar o periodo econdmico atual, que, segundo os autores, se diferencia do
capitalismo na forma como se dava na modernidade.

3 “change, flexibility, quality”

4 “as educators, we have a greater responsibility to consider the implications of what we do in relation to a productive
working life”.



13

imbricada uma critica da hierarquia e da injustica
econdmica > (NEW LONDON GROUP, idem, p. 12, 13).

As transformacdes que se fazem na contemporaneidade, que mudaram
drasticamente a configuracdo da sociedade, parecem apontar para uma praxis
educacional com um perfil que também seja transformado. Nao parece ser
suficiente entrar no fluxo do capitalismo rapido e objetivar o sucesso econdémico
do futuro profissional, mas parece ser necessario também pensar a educacéo
em sua amplitude social e formadora de cidadaos. Luckesi (1994), para explicar
a educacao liberal do século passado, afirma que a escola liberal “tem por
funcdo preparar os individuos para o desempenho de papeis sociais (...) 0S
individuos precisam aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na
sociedade de classes através do desenvolvimento da cultura individual”
(LUCKESI, 1994, p. 55). Nesse sentido, suponho que focar o ensino de inglés
somente como uma necessidade para o mercado de trabalho, para se adaptar
ao gque pede o mercado de trabalho pode significar balizar a pratica em uma
pedagogia liberal, tendéncia do inicio do século passado quando os sujeitos, a
comunicacdo, a tecnologia e o0s discursos que nos constituem eram bem

diferentes.

No ambito publico, que abrange cidadania, os pesquisadores dos
multiletramentos criticos inferem que a conexao global, a diversidade local
linguistica e cultural, entre outros fenébmenos, fizeram declinar o senso de
civismo monocultural e nacionalista, como se conheceu no século passado, e
fizeram surgir a necessidade do que eles chamam “pluralismo civico”, que supde
em lugar do padrdo linguistico e cultural, a negociacdo e a convivéncia das
diferencas em linguagem, em estilos, discursos ou abordagens. Como
argumentam os autores, “0 acesso as riquezas, ao poder e aos significados
devem ser possiveis sem distincdo de marcadores de identidade de uma
pessoa, tais como lingua, dialeto, e registro.” (NEW LONDON GROUP, 2006, p.

5 “an authentically democratic new vision of schools must include a vision of meaningful success for all; a vision of
success that is not defined exclusively in economic terms and that has embedded within it a critique of hierarchy and
economic injustice”
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15). Monte Mor (2010), nesse mesmo sentido, ao refletir sobre a questdo da
cidadania na contemporaneidade, afirma que o cenario publico atual traz uma
nova civilidade: conectada ao livre acesso as formas de producdo de sentido e
as relagcbes de poder em uma sociedade.

Quanto as mudancas no ambito pessoal, que sdo concernentes as
mudancas de identidade, esses pesquisadores postulam que ambientes de
pluralismo de subculturas estdo cada vez mais se espalhando, tornando a
convivéncia entre essas subculturas uma necessidade humana historica. As
filacbes de género, politicas, etnia, orientacdo sexual estdo cada vez mais
proeminentes e significantes para os membros desses grupos de identidade.
Além disso, outro fator que tem mudado as identidades das pessoas, segundo
0s pesquisadores, € o fato de “as vidas privadas estdo se tornando mais
publicas” (NEW LONDON GROUP, 2006, p. 16). O espaco publico tem se
alargado cada vez mais, e assuntos antes discutidos somente muito
particularmente, hoje sdo amplamente divulgados. Santaella (2007) mostra
consonancia com os pesquisadores dos Multiletramentos Criticos, ao afirmar
que as novas tecnologias permitem o “tecnonomadismo da nossa existéncia”
(SANTAELLA, 2007, p. 249) e, com isso, tém invertido a situacdo social do
século XX, quando somente o ambito publico invadia o privado por meio dos
meios de comunicacdo de massa, tais como o radio ou a TV. A autora
argumenta que na contemporaneidade, o privado comeca a invadir o publico,
ofuscando as fronteiras rigidas cultivadas entre os dois espacos no século XIX.
A autora constata que o celular, por exemplo, traz a vida privada de seu usuario
para o0 ambito publico quando seu usuario interrompe uma interacao
comunicativa para se engajar em outra sinalizada como prioritaria pelo toque do
telefone celular: “os celulares interrompem situagbes vividas, cortam

imprevistamente o fluxo dos acontecimentos” (idem, p. 246).

Este cenario social, alterado como esta em relacdo ao século passado, e
em transformacdo ininterrupta €, segundo o0s pesquisadores dos

Multiletramentos, o mundo a que a prética educacional deve ser enderecada,

6 “private lives are being made more public”
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precisando atender as necessidades educacionais deste mundo, e ndo de outro

em tempos remotos.

Kellner (2002) acredita que “as demandas da nova economia, cultura e
organizagdo politica global requerem uma cidadania mais informada, ativa e
participativa (...)” (KELLNER, 2002, p. 155) ’. Da mesma forma, Giroux (2006)
argumenta que a escola do século XXI precisa se ocupar com assuntos de
“multiculturalismo, raca, identidade, poder, conhecimento, ética e trabalho®
(GIROUX, 2006, p. 91), pensamento que traz conexdo com a fala de Freire
(1979/2008) de que humanismo e técnica devam se complementar mutuamente
no processo de educacao. O papel convencional do professor como provedor do
conhecimento, numa relagdo polarizada com o aluno se tornou inadequado por
conta dos rumos que a sociedade global tomou. Logo, se seu papel — académico
e social — assim como o nivel de assimetria na interacdo com os alunos
mudaram, pode-se entender que a formacéo do professor deva ser reavaliada e

revista.

Especificamente no ensino de lingua inglesa, tema desta pesquisa,
alguns estudiosos tém sentido a necessidade de que o professor tenha em
mente que, mais que conhecer um novo sistema morfologico, sintatico,
semantico e fonolégico ou novas culturas, aprender uma lingua estrangeira
significa ultrapassar fronteiras culturais, ter acesso a outros discursos e a outros
sujeitos interpelados por outros discursos, aprender e desenvolver novas formas

de produzir sentidos, e descobrir a opacidade da linguagem em uso.

Articulacdes sujeito — lingua — educacao na contemporaneidade

A revolucdo digital e a globalizagdo do capitalismo nesse momento
histérico vém também mudando o perfil dos individuos quanto a representacdes
e epistemologia. Hall (2006) postula que a globalizagdo possui os efeitos “de

contestar e deslocar as identidades centradas e ‘fechadas’ de uma cultura

7 “The demands of the new global economy, culture and polity require a more informed, participatory and active
citizenship, and thus increased roles for education”.
8 “multiculturalism, race, identity, power, knowledge, ethics and work”
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nacional (...) efeito pluralizante (...) produzindo uma variedade de possibilidades
(...) tornando as identidades mais posicionais, mais politicas, mais plurais e
diversas” (HALL, 2006, p. 87). Edwards e Usher (2008, p. 89,90), analisando a
relacdo entre os processos de globalizacdo e as identidades dos sujeitos, e
articulando essa relacdo com as pedagogias contemporaneas, postulam que o
mundo globalizado e interconectado “re-configura as subjetividades e
percepcdes dos aprendizes (...) uma mudanca cultural sobre quem é o aprendiz
e 0 que é aprender” (ibidem). Os autores salientam que a aprendizagem, entdo,

passou a ser constituida como “flexivel” e “por toda a vida” (ibidem).

Nesse sentido, pode-se inferir que, se ha uma aprendizagem flexivel,
deve haver também um aprendiz flexivel, com nova configuragdo mental, social
e epistemoldgica; um novo ator social, desempenhando mdultiplos papeis,
construindo uma identidade hibrida, sincrética, permeével, multicultural. Hall
(2006) descreve que as “paisagens culturais de classe, género, sexualidade,
etnia, raca e nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido sélidas
localizagbes como individuos sociais” (HALL, 2006, p. 9) estdo se tornando
fragmentadas, e esse fator nos da a consciéncia de nossas subjetividades

também fragmentadas.

Monte-Mo6r (2002) discorrendo sobre o contraste entre os séculos
presente e passado, durante o qual “aprendemos a valorizar o que era uno/uni e
mono” (p. 315), afirma que “o que vem caracterizando as ultimas décadas (...)
[sdo] a variedade, a diversidade, a divergéncia, a pluralidade de crencas,
pensamentos, comportamentos e valores [que] tornaram-se socialmente visiveis”
(ibidem). Kress (2008), nesse mesmo sentido, explica que as subjetividades dos
individuos, antes originadas de estruturas estaveis, hoje “encontram-se em
situacdes frequentes de fragmentagao radical” (KRESS, 2008, p. 121), o que
provocaria a necessidade constante de revisdo de valores e conteudos
estabelecidos. Do mesmo modo, Hall (2000) afirma que as identidades dos
sujeitos estdo “constantemente em processo de mudanga e transformacao”, e
acrescenta que essas identidades estdo “cada vez mais fragmentadas e
fraturadas (...) multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e

posicdes que podem se cruzar ou ser antagonicos (...)" (HALL, 2000, p. 108).
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Seguindo essas premissas, nesta pesquisa relativiza-se a nocdo de
sujeito centrado, unificado, com identidade estatica, baseada em instituicées
estaveis e discursos cristalizados, como em épocas anteriores, e amplia-se a
nocdo de sujeito, agora com identidades contextuais cujas origens s&o
exdgenas, como Bhabha (2007) postula. O autor entende que ha trés condicdes
no processo de identificacdo dos sujeitos: primeiro, somos identificados em
relacdo ao outro e seu sistema de representacdo; segundo, nosso local de
identificacdo fica entre a demanda e o desejo, em um espaco de ruptura;
terceiro, a autoidentificacdo ndo acontece em uma afirmacdo da identidade
atribuida, mas na “producao de uma imagem da identidade e transformacédo do
sujeito ao assumir essa imagem” ° (BHABHA, 2007, p. 64). Com esse
pensamento caem as teorias que afirmam serem as nossas identidades fixas e
moldadas apriori, e tém lugar no¢cdes que aceitem o sujeito como produtor de

sua identidade a partir de interacdo com os contextos de que patrticipe.

Nesse mesmo teor, Ricoeur (2006) propde que a identidade pessoal é
dindmica e resultada circunstancialmente de um processo dialético, com
variacbes relacionadas as contextualizacbes. O autor advoga que ha uma
relacado dialética entre “dois valores constitutivos da identidade pessoal’ (p.123):
os valores idem e ipse. A parte idem da identidade, também chamada pelo autor
de “mesmidade”, constitui a parte imutavel e € “tipica da identidade bioldgica e
de carater do individuo” (p. 141); e ipse, a parte movel da identidade pessoal,
que o autor chama de “si mesmo reflexivo” (p. 105), constitui “vontade de
constancia, de manutencao de si, que coloca sua chancela sobre uma historia
de vida confrontada a alteracdo das circunstancias e as vicissitudes do coragao”
(RICOEUR, 2006, p. 141). Do movimento dialético dessa relacdo, da tenséo
entre ambas as partes, moével e imovel, o sujeito constitui sua identidade
pessoal. O autor afirma que “a experiéncia ordinaria (...) oscila entre os dois
polos da mesmidade e ipseidade” (RICOEUR, idem, p.117).

Com base na afirmativa de Orlandi (2005, p. 38) de que “(...) € na lingua
gue a ideologia se materializa (...) o discurso é o lugar do trabalho da lingua e da

9 “production of an image of identity and the transformation of the subject in assuming that image”
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ideologia”, nas palavras de Santaella (2007, p. 91), de que “é através da
linguagem que o ser humano se constitui como sujeito e adquire significancia
cultural”’, e na teoria de Ricoeur (2006, p. 114) de que “a identidade pessoal
[esta] ligada ao ato de narrar”, acredita-se que oferecer ao aluno, por meio do
ensino da lingua inglesa, o contato com discursos variados, narrativas diversas e
ideologias diferentes da sua propria, expondo-o a elementos diversos que
possam enriquecer a parte ipse da sua identidade pessoal, reestruturando-a,
pode ser a oportunidade de contribuicAo da escola formal para o
desenvolvimento da agéncia desse sujeito e para a construcdo de uma

identidade plural, apta a negociacao dos discursos.

Edwards e Usher (2008, p. 40) chamam diaspéricas as identidades
daquelas pessoas que refizeram suas identidades, consciente ou
inconscientemente, mesclando suas culturas a outras, vendo as interagcdes com
maior receptividade, e se abrindo a desconstrucdo. Bhabha (2007) pontua que
as pessoas de identidade diaspérica sdo pessoas de quem se tem muito a
aprender, pois se tornaram pessoas flexiveis e abertas, sem “fetiches de
identidade” (BHABHA, 2007, p. 13). Articulando essas teorias, e tendo em mente
gue o objetivo da educacédo na contemporaneidade é também o de promover a
cidadania critica global, a construcdo de pessoas flexiveis e sujeitos hibridos e
preparados para a interacdo critica na sociedade multicultural, justifica-se pensar
0 ensino da Lingua Inglesa com a perspectiva de contribuir para a constituicéo
de uma identidade plural no aluno, para a conscientizacdo de sua identidade
contextual, de certa forma questionando o senso comum de que o inglés, no
Brasil, serve unicamente para encontrar empregos melhores, viajar ou ascender
socialmente. Parece-me interessante a visdo de ensino de Lingua Inglesa como
repertorio linguistico e cultural, enriquecimento da identidade ipse, proposta por
Ricoeur (2006), de forma a possibilitar ao aluno a formag¢do da sua identidade
pessoal mais flexivel, plural, complexa e diaspdrica, e ndo um ensino de lingua

voltado apenas para a forga de trabalho e para atender aos ideais de mercado.

Justifica-se, portanto, uma pesquisa em que sejam seguidas as
indicagdes de Rajagopalan (2008): “que o conhecimento sobre a linguagem

pode e deve ser posto a servico do bem-estar geral, da melhoria das nossas
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condi¢gbes do dia a dia” (RAJAGOPALAN, 2008, p. 12). Como o autor afirma,
com base nas premissas da teoria critica de Horkheimer, “é possivel mudar as
coisas, ao invés de nos contentar em simplesmente descrevé-las e fazer teorias
engenhosas a respeito delas” (RAJAGOPALAN, 2008, p.12). Se para atuar
criticamente no mundo globalizado parece ser importante que as identidades
sejam diasporicas, ou seja, mescladas a outras, influenciadas e influenciando, o
ensino de lingua estrangeira, sob uma abordagem em que € vista ndo apenas
como ferramenta para forga de trabalho mas como repertério identitario para a
constituicdo dessa identidade plural e diaspérica do cidadao global, pode ser de

valor.

Kress (2008), discorrendo sobre as necessidades basicas dos novos
curriculos, adverte que os curriculos devam “(...) permitir que os jovens
compreendam os valores, praticas e ética do mercado e lidem com eles de
acordo com o que desejarem” (KRESS, 2008, p.122). O autor argumenta, ainda,
gue se 0 mercado perpassa a subjetividade das pessoas, 0 aluno que passa por
uma escola que ndo o auxilia a entender e avaliar reflexivamente esse mercado
nao tera se achado humanamente, tendo somente acumulado informacfes para
servir ao mercado, e, assim, a passagem pela escola tera perdido seu valor. Da
mesma forma, Silva (2010) argumenta que “além de uma questdo de
conhecimento, o curriculo é também uma questdo de identidade” (p. 16).
Interpretando essas palavras, suponho que seja adequada as demandas
educacionais atuais a realizacdo de trabalho pedagogico em lingua inglesa na
educacao formal que leve em conta a formacgéo da identidade do aluno de forma

critica.

Assim sendo, este trabalho investigativo quer focar a critica como
processo inerente a disciplina Lingua Inglesa na educacéo formal, como forma
de desenvolvimento desse novo cidaddo, ator social critico na sociedade
contemporanea. Procuro esclarecer, entretanto, que neste trabalho ndo se
defende um trabalho pedagdgico que promova a critica em detrimento da
estrutura da lingua com suas propriedades semanticas, sintaticas, morfol6gicas
e fonoldgicas; pelo contrario, espera-se que a linguagem seja percebida como

pratica social (RAJAGOPALAN, 2008) e trabalhada da forma como mencionam
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as OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006, p. 107): “o
sistema surge naturalmente apOs a pratica, como uma tentativa de fixar,
codificar, normatizar ou até mesmo promover uma reflexdo sobre essa”, ou seja,
o aluno compreende como a linguagem se constroi nos contextos variados.
Neste trabalho, defende-se um trabalho pedagdgico em que, como pontua
Kenski (2007, p. 64), os sentidos sejam construidos com os alunos tendo
consciéncia da necessidade da flexibilidade no mundo atual, em que ha
profissdes novas (e que podem ser de curta duracdo), mudangas constantes,
conquistas sociais muito frageis, injustica social em larga escala e velocidade de
locomocdo (mesmo que pelo ciberespaco) e de informacéo inéditas na histoéria

da humanidade.

De acordo com Pimenta (2002), ensinar € contribuir para o processo de
humanizacédo de alunos historicamente situados. Seguindo essa perspectiva, a
tarefa de formar professores de Lingua Inglesa parece assumir a
responsabilidade de colaborar para promover educacao em que letramento seja
entendido como prética social (LANKSHEAR, SNYDER E GREEN, 2000) e que
as aulas de Lingua Inglesa sejam o local onde “(...) os discursos culturais, as
ideologias politicas e os interesses econdmicos séo transmitidos, transformados,
e podem ser contestados” *° (LUKE & FREEBODY, 1999, p. 192), de forma que
as aulas desses futuros professores possam contribuir para a formacéo do

cidadao critico, hibrido, flexivel, preparado para o século XXI.
Conforme Pimenta (2002) esclarece,

(...) espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que |hes
possibilitem permanentemente construir seus saberes-
fazeres docentes com base nas necessidades e nos
desafios que o0 ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano. (PIMENTA, 2002, p. 163, 164)

Presumo que a formacéo de professores de inglés ndo deva ser restrita
ao ensino estrutural da lingua, a métodos e abordagens canonizados de ensino

de linguas e procedimentos didatico-pedagdgicos cuja eficacia ja foi testada,

10 “cultural discourses, political ideologies and economic interests are transmitted, transformed, and can be contested”.
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aprovada e sdo, entdo, recomendados. Mais que isso, interpreto que o excerto
acima indique ser preciso preparar o professor para um trabalho cotidiano com
pessoas instaveis, contextuais e processuais em seu aprendizado de lingua
[inglesa], uma préatica também instavel, contextual e processual, e assim,
preparar o professor para as inconstancias e para apropriar-se de sua pratica,
sem esperar por modelos estaveis, tornando-se capaz de construir sua praxis a
partir das necessidades locais, de refletir sobre ela e de reformular sempre que

houver demanda por isso.

Considerando-se as necessidades da sociedade atual, a configuracdo dos
sujeitos da contemporaneidade, e da finalidade da educacao formal expostas por
esses autores apreende-se que hd uma indicacdo de que a educacdo deva
mover-se do “ensinar a copiar sentidos” para o “produzir sentidos”, seguindo a
proposta de Freire (1979/2008) de nao transformar o sujeito da educacdo em
objeto desta. Conforme observa Leffa (1999, p. XX), “é ébvio que no momento
em que se valoriza o conhecimento, cria-se um contexto favoravel para a
aprendizagem da lingua estrangeira, veiculo importante para a divulgacdo do
conhecimento”. Com essa premissa em mente, este trabalho de pesquisa se
ocupa com a formacéo dos professores de lingua inglesa em contexto brasileiro
seguindo as seguintes perspectivas: a linguagem permeia todo o
desenvolvimento humano e a sua cultura (KUMARAVADIVELU, 2008); a
linguagem se constitui como préatica social (BAKHTIN, 1992/2006; STREET,
1984; RAJAGOPALAN, 2007; COPE e KALANTZIS, 2006); a educacao formal
deve ser formadora e critica, e ndo simplesmente informadora, e seu foco néo
deve se restringir a conteudos especificos sistematizados — uma vez que na
sociedade da informacgdo, os individuos ndo tém necessidade da figura do
professor para adquirir informacdes, ja que estas estdo facilmente acessiveis por
meio da rede mundial de computadores, sem haver estrita necessidade nem
mesmo de locomogao, na maioria das vezes, pois os dados podem viajar pelo

ciberespaco e chegar até elas, como defendem Edwards e Usher (2008).

Tomando essas assercbes como base, a articulagdo dessas teorias fez

surgir as seguintes perguntas de pesquisa:
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1. Que percepcdo os docentes da lingua inglesa tém quanto ao ensino
dessa lingua na sociedade globalizada, cujas praticas sociais sao
mediadas quase que totalmente pelas Tecnologias de Informacéo e

Comunicagao?

2. Que representacdes os licenciandos tém do ensino de Lingua Inglesa na

educacao formal?

3. Como os licenciandos reagem a insercdo das propostas dos

Multiletramentos no curriculo de Letras?

Para responder as perguntas, este trabalho de pesquisa assumiu um
carater de investigacdo e de colaboracdo fundamentada nas teorias dos
Multiletramentos Criticos. Assim, apresenta duplo objetivo: no primeiro caso,
quanto ao carater investigativo, o objetivo deste trabalho é 1) investigar os
caminhos da formacao de professores de Lingua Inglesa na atualidade; quanto
ao carater colaborativo, ele objetiva 2) promover a possibilidade de um trabalho
pedagdgico no curso de Letras e de Especializacdo em Lingua Inglesa, por meio
do qual o professor em pré-servico entenda o ensino da lingua inglesa no ensino
formal como ampliacdo das condi¢cdes para a constru¢do da identidade de um
aluno hibrido, multicultural, flexivel, aprendiz durante toda a vida, cidaddo do

século XXI, conforme orientam as teorias dos Multiletramentos Criticos.

A pesquisa

Este trabalho é norteado pelos seguintes conceitos basicos: 1) o mundo
atual é configurado por uma ordem semiotica diferente da que teve lugar no
século passado; 2) a lingua, em suas multiplas modalidades de concretizacao
configura-se n&do somente estrutura, mas constructo processual dos seres
humanos quando em movimento social com vistas a representar as percepcoes
de realidade dos co-enunciadores envolvidos em uma interacdo comunicativa; 3)

0 sujeito tem sua identidade contextual e construida pelos discursos que o
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interpelam; 4) a critica pode ser entendida como a desconstrucao de discursos

cristalizados ao longo de nosso processo de subjetivacao.

Com o entrelacamento desses conceitos norteadores, esta pesquisa quer
investigar a presenca da critica na pratica pedagogica de lingua inglesa na
formacdo de professores de inglés da contemporaneidade, que € caracterizada
por uma nova ordem semidtica. Acredito que ao tentar entender a percepc¢ao de
critica dos participantes no processo educativo da atualidade, e ao observar
respostas de professores em formacao as atividades propostas, este trabalho
investigativo possa contribuir para os fins educativos do ensino de linguas no
sistema brasileiro de educacao formal. Focando um tema relativamente novo no
cenario educacional brasileiro, este trabalho procura contribuir para que novos
olhares repousem sobre o processo formativo de professores de inglés, pois
como afirma Minayo, “é a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a
atualiza frente a realidade do mundo” (MINAYO, 2009, p.16).

De acordo com Ghedin & Franco (2008, p. 25), o método “propde os
fundamentos para o exercicio de uma investigagao”. Interpreto essa afirmativa
como indicacdo de que o método constitui a perspectiva epistemoldgica por meio
da qual se investiga um objeto, ou seja, a lente através da qual se enxerga um
fenbmeno. Marconi e Lakatos (2010), especificando diferencas entre método e
métodos, elucidam as bases de uma pesquisa diferengando a “abordagem mais
ampla em nivel de abstracdo mais elevada dos fenbmenos da natureza e da
sociedade” (MARCONI e LAKATOS, 2010, p.88) a que denominam “método de
abordagem” da pesquisa, do que denominam do “método de procedimento”, que
“seriam etapas mais concretas da investigagao (...) atitude concreta em relagéo
ao fenbmeno (...)” (ibidem). Sendo assim, por ter seu objeto de estudo na
educacdo e na linguagem, esta pesquisa procura bases no método de
abordagem de corrente epistemoldgica dialética, que permite compreender
esses dois fendbmenos — educacdo e linguagem — como praticas sociais
histéricas, complexas e imprevisiveis, das quais a simples mensuracdo ou
dicotomizag&do nao poderiam dar conta. Conforme afirmam Marconi e Lakatos
(idem, p. 83), “para a dialética, as coisas ndo sao analisadas na qualidade de

objetos fixos, mas em movimento (...) encontrando-se sempre em vias de se
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transformar, desenvolver; o fim de um processo € sempre o comeco de outro”.
Portanto, esta pesquisa apresenta énfase no processo investigativo e ndo na
comprovacdo de teorias ou formulacdo de generalizagbes, pois compreende
essa impossibilidade. Pelo contrario, a intencdo é trazer uma pesquisa de
paradigma qualitativo, que “vai permitir a compreensdo do cotidiano como
vivéncias unicas, impregnadas de sentido” (GHEDIN e FRANCO, 2008, p. 61),
envolvendo plano de acdo e acompanhamento embasados em referencial
teorico, de forma a colaborar com o valor da ciéncia na sociedade, da forma
como apontam Ghedin & Franco (idem, p. 54): “(...) se o produto da ciéncia nao
puder ser apropriado pelo homem, a tarefa cientifica passa a ser alienada e

alienante e com isso perde as condi¢cdes de sua validade”.

Para proceder a um “estudo do fenbmeno em seu acontecer natural’
(ANDRE, 2005, p. 17), escolhi usar técnicas de pesquisa alicercadas nos
métodos de procedimento etnografico e de intervencdo, ou de colaboracéo.
Assim, para a coleta de dados foram utilizadas as técnicas de aplicacdo de
questionarios semi-estruturados e de observacdo sistemética participante, em
momentos diferentes, com vistas a investigar representacées de docentes e
respostas de licenciandos quanto ao trabalho com Multiletramentos. Para
investigar as representacées de docentes em pleno exercicio, o questionario
fechado semi-estruturado mostrou-se como instrumento que melhor atenderia
aos objetivos da investigacdo, pois como indicam Marconi e Lakatos (2010), este
pode atingir simultaneamente certo numero de investigados, obter respostas
precisas, além de permitir maior liberdade do respondente em vista do
anonimato, e oferecer menor risco de distor¢do ja que o pesquisador ndo esta
presente para exercer influéncia. Isso ndo indica, entretanto, que tenha sido um
instrumento infalivel de coleta de dados. Durante a andlise e interpretacdo dos
dados coletados por meio desse instrumento, tive a impressdo de que o0s
professores algumas vezes sentem pressa em responder ou sao sucintos
demais, 0 que as vezes torna dificil o trabalho de analise e interpretagédo: na
leitura de algumas de suas respostas, depoimentos ou narrativas, pode surgir a
duvida se ndo entenderam a questédo, se preferem ndo comentar, ou se nao tém

conhecimento sobre o que se fala.
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Para investigar professores em formacdo, optei pela observacao
participante em meu ambiente de sala de aula, ja que a observagao “permite a
coleta de dados sobre um conjunto de atitudes comportamentais tipicas”
(MARCONI e LAKATOS, 2010, p. 174). Vale salientar aqui que sendo professora
regente da turma investigada, e desempenhando o papel de pesquisadora, tive
de me \vigiar constantemente para influenciar o minimo possivel nos
depoimentos dos alunos investigados, 0 que pode acontecer frequentemente,
haja vista a relagdo assimétrica entre professor e aluno acordada tacitamente ha

muito tempo na historia da escolarizagao.

Com base na visdo interpretativa de pesquisa, que prima pelas
interpretacbes das realidades sociais pelo pesquisador, e visando a
compreender os significados do objeto de estudo durante a pesquisa, duas
caracteristicas sao propostas no processo desta investigacao: a visao holistica
de que toda pratica € embasada por uma ou mais teorias, isto €, conceitos,
preconceitos e atitudes sdo sempre embasados por discursos formados que
constituem e interpelam os sujeitos ao longo de sua histéria; e a flexibilizacdo do
processo de coleta, analise e interpretacdo de dados ao longo do processo de

investigacdo, conforme caracteristicas da etnografia (FAZENDA, 1994, p. 38,39).

O paradigma qualitativo de pesquisa, segundo Alves-Mazzotti (2001),
parte do pressuposto de que “as pessoas agem em funcédo de suas crengas,
percepcdes, sentimentos, valores e que seu comportamento tem sempre um
sentido, um significado que nédo se da a conhecer de modo imediato precisando
ser desvelado” (ALVES-MAZZOTTI, 2001, p. 131). Do mesmo modo, André
(2005, p. 24) descrevendo a pesquisa qualitativa afirma que esta apresenta
marcas de subjetividade, 0 que se pode constatar nesta pesquisa, que apresenta
um cunho interpretativo. Assim, escolhi para estilo de redagéo, em detrimento
aos verbos impessoais, caracteristicos da escrita académica, o uso de verbos
pessoais conjugados, que como indica Stubbs (2007, p. 140) mostra claramente
que as interpretagdes realizadas sao subjetivas e refletem a minha relagdo com
os dados e as teorias que constroem este trabalho; portanto, ndo constituem
verdades e estdo sempre em vias de revisdo, como é caracteristico dos

processos sociais, grupo em que se inclui a educacéo.
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Além desta Introducdo, das Consideracbes Finais, Referéncias
Bibliograficas e Anexos, este trabalho apresenta trés capitulos. No capitulo 1,
enfoco a formacao de professores na atualidade, discutindo algumas pesquisas
que procuram delinear o perfil profissional do professor de inglés no momento
atual, e a questdo da docéncia como atividade técnica. Nesse capitulo também
apresento dados coletados com professores em efetivo exercicio da docéncia
em lingua inglesa solicitados aleatoriamente, e também com professores de
inglés em exercicio e que também sdo alunos do curso de Especializacdo em
Lingua Inglesa de uma Instituicdo de Ensino Superior — IES — privada na cidade
do Rio de Janeiro. Entendo que interpretar as representacfes desses
professores de inglés para a educacao formal pode me ajudar na busca por
compreender os paradigmas que usualmente balizam a formacao de professores

na atualidade.

No capitulo 2, procuro fazer um corte diacrénico do conceito de critica,
situando historicamente as varias perspectivas criticas que norteiam propostas
pedagdgicas, focando na influéncia de Karl Marx e sua dialética materialista para
0 pensamento critico contemporaneo. Da Teoria Critica de Horkheimer, baseada
nas premissas de Karl Marx, as tendéncias contemporaneas dos Novos
Letramentos, busco mostrar a apropriacdo do conceito de critica pelas varias
correntes tedricas de educacdo formal, dedicando um espaco maior as
perspectivas poés-estruturalistas, em especial a teoria dos Multiletramentos
Criticos, como forma de estudar o referencial tedrico deste trabalho investigativo.
Também apresento dados coletados em que busquei a representacdo dos

professores quanto a critica.

No capitulo 3, na busca por entender e investigar a adequagdo do
momento da formacéo inicial do professor para desenvolver a critica, relato e
interpreto algumas atividades pedagdgicas baseadas nas teorias dos
Multiletramentos Criticos e nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio —
OCEM, que propus a professores em pré-servigo, meus alunos da Licenciatura
em Letras — Portugués-Inglés, e a professores em formacdo continuada, meus
alunos no curso de Especializacdo em Lingua Inglesa em uma Instituicdo de

Ensino Superior privada no Rio de Janeiro.
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Delimitacdo das comunidades investigadas

Para alcancar os objetivos propostos, escolhi proceder a investigagdo em
trés comunidades distintas, com a intencdo de entrelacar diferentes

perspectivas, para buscar uma visdo panoramica da situacao investigada.

Comunidade 1: professores licenciados em lingua inglesa em efetivo

exercicio na cidade do Rio de Janeiro

Inicialmente, sem propor um numero pré-estabelecido de sujeitos para
participarem nessa fase da investigacdo, apliquei, no segundo semestre de
2008, vinte questionarios semi-abertos a professores de Lingua Inglesa do
ensino béasico (fundamental e médio) em efetiva pratica docente em escolas das
redes publica e privada na cidade do Rio de Janeiro, com objetivo de investigar
as representacdes, prioridades e objetivos dos professores em sua prética
pedagdgica. Para responder os questionarios, que consistiam de sete perguntas
entre fechadas e abertas, os professores nao precisariam se identificar, podendo
usar apenas pseuddnimo, conforme pode ser observado nos questionarios
respondidos e exibidos na integra nos Anexos desta tese. Uma das
desvantagens de aplicacdo de questionario que Marconi e Lakatos (2010)
indicam é o baixo numero de questionarios que sao retornados respondidos ao
pesquisador; esse fendmeno realmente ocorreu, e dos questionarios
distribuidos, somente metade deles foram validados. Dez professores
responderam, coincidentemente 05 mulheres e 05 homens, que enviaram 0S
guestionarios respondidos por e-mail ou entregaram em maos a intermediarios.
Embora a idade e o tempo de carreira ndo tenham sido fatores determinantes na
escolha dos entrevistados, a informagdo foi coletada em carater de
suplementacdo, supondo que o tempo de carreira e a idade cronologica
poderiam dar pistas quanto aos paradigmas balizadores da formacéo
profissional desse sujeito investigado. Com excecdo de um professor com 45
anos de idade e 16 anos de profissédo, os demais respondentes tém idade entre

22 e 37 anos, e entre 05 e 13 anos de exercicio docente em Lingua Inglesa.
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Comunidade 2: professores licenciados em efetivo exercicio da docéncia
em Lingua Inglesa, e que também estdo em formacdo continuada, pois sdo
alunos do curso de Especializacdo em Lingua Inglesa em uma Instituicdo de

Ensino Superior — IES — privada da cidade do Rio de Janeiro.

Para investigar representacbes e apresentar as propostas dos
Multiletramentos Criticos, com vistas a coletar as impressdes de docentes que
se autodenominam professores em busca do aperfeicoamento, foram coletados
dados no segundo semestre de 2010 com 13 (treze) professores licenciados,
meus alunos no curso de especializacdo em lingua inglesa, 10 mulheres e 03
homens, estando 12 sujeitos na faixa etéria entre 22 e 33 anos de idade, e
somente um sujeito com 44 anos; todos com até 10 anos de exercicio da
docéncia em Lingua Inglesa. Mais uma vez, a idade e o tempo de carreira nao
foram fatores determinantes na escolha dos investigados, mas sao apresentados
para possiveis elucidacdes e/ou suplementacao para interpretacdo. Por serem
esses docentes também meus alunos no médulo “Filosofia do Ensino de Lingua
Inglesa”, as aulas constituiram-se o0 espaco geografico para a realizacdo da
observacao participante com debates acerca das propostas dos Multiletramentos
Criticos e das Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006) no
processo de formacdo docente e da efetiva pratica docente. Considerei 0s
debates eficazes na coleta prevista, visto que a fala, pela espontaneidade que a
oralidade permite, sem maiores elaboracdes, oferece maior liberdade aos

sujeitos para expressarem sua opiniao.

Para posterior recuperacdo com o minimo de perda de dados, as aulas
foram gravadas em audio e video, sendo a transcri¢cdo, andlise e interpretacédo
dos dados realizadas posteriormente aos encontros em sala de aula do mdédulo
Filosofia do ensino de Lingua Inglesa, do curso de Especializagdo em Lingua

Inglesa.

Para fins de esclarecimento, acrescento que, como as OCEM (2006)
abrangem variadas areas do conhecimento, nos momentos em que estiver

aplicando as orientacbes desse documento neste trabalho de pesquisa, estarei
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me referindo especificamente ao volume 1 do documento, intitulado Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias, mais especificamente em sua secdo Linguas
Estrangeiras, ja que a lingua inglesa, area incluida nessa secéo, constitui o

assunto especifico deste trabalho.

Comunidade 3: alunos de graduacao em Letras, na habilitacdo Portugués-
Inglés, de uma Instituicdo de Ensino Superior privada na cidade do Rio de

Janeiro

Para coleta de dados com os licenciandos, meus alunos de graduacao em
Letras Portugués-Inglés, em Instituicdo de Ensino Superior privada da zona
oeste da cidade do Rio de Janeiro, novamente as salas de aula tornaram-se o
espaco geografico para que as investigacdes tivessem lugar. Primeiramente, 17
alunos de graduacdo de quinto periodo do curso de Letras, habilitacdo
Portugués-inglés, foram indagados quanto as suas representacfes acerca do
ensino de inglés e da importancia do estudo dessa lingua, sendo solicitados a
escrever um pequeno paragrafo explicando por que haviam escolhido cursar
Letras, e discorrendo brevemente sobre por que ser professor de Inglés. Em um
segundo momento da investigacao, esses alunos foram submetidos a atividades
pedagdgicas baseadas nas teorias dos Multiletramentos Criticos. Essas coletas
também foram realizadas no segundo semestre de 2010.

A utilidade de propor atividades baseadas nos Novos Letramentos por
ocasidao da formacdo de professores pode ser justificada com base em
Marcuschi (2009), que defende o momento da formagéo inicial como apropriado
para a constituicdo da identidade de intelectual organico do professor: “parece
que a formacao intelectual € muito menos uma questdo de conteido e muito
mais uma questdo de énfase na formacao critica, com grande sensibilidade para
a autonomia na reflexdo” (MARCUSCHI, 2009, p. 16). Do mesmo modo, Maciel
e Shigunov Neto (2004) e Pimenta (2002) acentuam a importancia da formacgéao
docente como o tempo e 0 espaco para as bases da constituicdo identitaria do

professor como intelectual capaz de enxergar o mercado e seu funcionamento
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no cotidiano, de apropriar-se criticamente de sua profissdo ndo como técnico

competente, mas como intelectual produtor de conhecimento.

Por apresentar dados coletados por meio de diferentes instrumentos —
aplicacdo de questionario, observacdo participante e depoimentos tanto de
professores em exercicio quanto de alunos da graduacdo em Letras e da
Especializacdo em Lingua Inglesa — e por esses dados terem sido agrupados
por temas recorrentes no texto da tese, escolhi usar siglas que os identifiguem
ao serem exibidos e analisados, referenciando-os a atividade realizada ou ao
instrumento de coleta utilizado. Sendo assim, textos referentes ao questionario
aplicado séo identificados pela sigla QPx, sendo x numeral variavel
representativo do numero atribuido aleatoriamente ao participante, com a
intencdo de preservacdo de sua identidade. Do mesmo modo, falas de sujeitos
investigados e provenientes de notas de campo gravadas em audio e/ou video,
sdo identificadas como NC + os nomes ficticios atribuidos por mim aos
participantes da discussdo. Para os textos escritos por alunos de graduacgao, uso
a sigla TXx, sendo x novamente um numeral variavel de acordo com numero
atribuido aleatoriamente aos textos coletados. Para os depoimentos escritos por
alunos participantes da atividade com video, uso a sigla VMx sendo X, mais uma
vez, um numeral varidvel de acordo com numero atribuido aleatoriamente a
esses depoimentos. Seguindo esse mesmo padrdo, as falas dos alunos por
ocasido da aula realizada com textos multimodais € identificada como LABX,
novamente atribuindo a x um numeral varidvel de acordo com numero atribuido

aleatoriamente a fala do aluno.

Deste modo, as comunidades investigadas e os instrumentos de coletas

de dados podem ser visualizados conforme a tabela seguinte:

Tabela 1: Comunidades Investigadas
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Comu- | Caracteristica No. de Local Instrumento | Identifica
Nidade principal partici- utilizado gao do
Pantes Instru-
mento
1 professores de 10 Escolas Questionario | QPx
Lingua Inglesa do publicas e S semi-
ensino basico privadas do estruturados
(fundamental e Rio de respondidos
médio) em efetiva Janeiro por e-mail ou
pratica docente em entregues
escolas das redes em maos a
publica e privada intermediario
S
2 professores 13 Sala de aula | Observacdo | NC+nome
licenciados que de curso de sistemética
séo alunos do Especializag | participante
curso _de_ ~ ao em (Notas de
especializagdo em Lingua C
; ampo)
Lingua Inglesa Inglesa em
Instituicdo de
Ensino
Superior
privada na
cidade do
Rio de
Janeiro
3 alunos de 17 Sala de aula | Observagdo | TXx
graduacdo em de curso de | sistemética VM
~ S X
Letras, na Graduagéo participante
habllltagf:lo X de L_e_ztra§, (Notas de LABXx
Portugués-Inglés habilitacéo Cam
A po)
Portugués-
Inglés, em
Instituicdo de
Ensino
Superior
privada na
cidade do
Rio de
Janeiro

Esclareco, ainda, que todos os excertos originais em inglés citados neste

trabalho foram traduzidos livremente por mim para o portugués para compor o

texto da tese, e o trecho na lingua original € apresentado em nota de rodapé em

carater suplementar.



Capitulo 1: A FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA
NA ATUALIDADE

1.1. O professor como técnico de ensino

O ensino de lingua inglesa ndo é um fenbmeno recente no Brasil; pelo
contrario, remonta aos tempos do império (LEFFA, 1999; PAIVA, 2003). Todavia,
desde o fim da segunda guerra mundial, com a crescente disseminacao do
capitalismo e a consequente hegemonia dos Estados Unidos da Ameérica no
mundo, tanto a procura quanto a oferta de ensino de lingua inglesa tem crescido
tanto no sistema educacional formal como nas escolas de idiomas que se

proliferam pelo pais, como Paiva (2003) esclarece.

Embora a época da primeira republica, como mostra Leffa (1999), o
ensino de lingua inglesa ocupasse até 16 horas semanais dos alunos, sabe-se
que em tempos de império e republica, as muitas horas dedicadas ao estudo das
linguas ndo eram privilégio da maior parte dos individuos em idade escolar.
Assim, pode-se dizer que as dimensdes do ensino de inglés na educacéo formal
do Brasil chegaram a um patamar inédito em termos de abrangéncia somente ha
pouco, no final do século XX, com a promulgacdo, em 1996, da Lei 9394/96,
conhecida como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que procura
assegurar o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira a todos os estudantes
do ensino basico no pais:

Na parte diversificada do curriculo sera incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo
menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara

a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades
da instituicao (Lei 9394/96, art. 26° 8§ 59).

Ainda naquela década, em 1998, em uma tentativa de complementacgéo
da Lei de Diretrizes e Bases, foram publicados os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN para as disciplinas de estudo na escola formal de primeiro e

segundo segmentos do ensino fundamental, incluindo lingua estrangeira, com o
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intento de “construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em
todas as regides brasileiras” (PCN-LE, 1998, p. 5). Em 1999, foram publicados
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM, propondo
“um curriculo baseado no dominio de competéncias basicas e ndo no acumulo
de informacdes (...) que tenha vinculos com os diversos contextos de visa dos
alunos” (PCNEM, 1999, p. 11). Mais recentemente, em 2006, as OrientacOes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM também foram publicadas, com uma
“proposta didatico-pedagdgica que vai além de meramente capacitar o aluno a
usar a lingua para fins comunicativos” (COX e ASSIS-PETERSON, 2008, p. 33).

Com essas mobilizacdes oficiais, a dimensdo dos estudos sobre questdes
que permeiam o processo de ensino e aprendizagem da lingua inglesa, tais
como as relagbes em sala de aula, o uso do material didatico e a formacéo de
professores dessa lingua (assim como de outras linguas estrangeiras) foi
tomando vulto maior, e muitas pesquisas emergiram concernentes aos caminhos
e orientacbes dos cursos de formacdo de professores de lingua estrangeira.
Além desses fatores, a revolucdo tecnolégica e a globalizacdo do capitalismo
gue reconfiguraram completamente a vida social e econémica, da qual a sala de
aula é uma pequena, mas fiel amostra (GIROUX, 1997; KRESS, 2008), fizeram
com que varios estudiosos dedicassem suas pesquisas a investigacdo da
formacao de professores na contemporaneidade.

As perspectivas apresentadas nas investigacbes apontam, em sua
maioria, uma lacuna formativa nos cursos de licenciaturas. Paiva (2003), por
exemplo, é bastante explicita ao afirmar que ha uma “precariedade na formacgao
de professores de lingua nos cursos de Letras” (PAIVA, 2003,

www.veramenezes.com/ensino.htm). Também o primeiro instrumento de

orientacdo federal para o ensino de linguas estrangeiras publicado, os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN admite essa precariedade de que fala
Paiva, e apresenta o despreparo do professor de lingua estrangeira como uma
de suas justificativas para enfocar a leitura como habilidade preponderante nas

salas de aula do ensino basico:


http://www.veramenezes.com/ensino.htm
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Deve-se considerar também o fato de que as condi¢gBes na
sala de aula da maioria das escolas brasileiras (...) pouco
dominio das habilidades orais por parte dos professores
(...) podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado
pela funcdo social das linguas estrangeiras no pais e
também pelos objetivos realizaveis tendo em vista as
condi¢Bes existentes. (PCN-LE, 1998, p. 21)

Embora os PCN apresentem a leitura instrumental como um eixo
balizador para a pratica pedagdgica, o foco dessa pratica ndo parece ter a
perspectiva em que o aluno seja interlocutor, co-enunciador em uma “ativa
posicao responsiva” (BAKHTIN, 1992/2006, p. 271), participante de um processo
dialogico de construcdo de sentidos; parece, em outro sentido, tender a pratica
da leitura em que esta se torna codificagdo e decodificacdo de palavras,
traducao e exercicios de fixacdo da graméatica exposta no texto, ja que para essa
pratica é possivel contar com professores que ainda ndo se sintam preparados
para mudancas e que se sintam mais confortaveis ao aplicar técnicas de ensino
formuladas por tedricos alheios as necessidades locais. Assim, mesmo sem
apresentar inovacfes pedagdgicas significativas, essa tem sido uma pratica
repetida ao longo dos anos nas aulas de lingua inglesa. Como mostra Longaray
(2009), com depoimento de sua propria experiéncia, 0 ambiente da sala de aula
em todo o seu conjunto, incluindo praticas, apresenta a caracteristica de
permanecer como sempre foi por longas datas.

As aulas de traducdo e gramatica as quais eu estava
acostumada nos meus tempos de escola sdo as mesmas
gue observei nas escolas publicas por onde passei. Agora,
como antes, os aprendizes leem pequenos paragrafos,
traduzem textos e completam exercicios de gramatica. A
Unica diferenca reside no pouco contato com a lingua ao
gual sdo submetidas as criancas de familias mais humildes
de escolas de periferia. Infelizmente, as aulas de inglés
parecem consistir numa possibilidade a mais de fracasso
escolar. Ao invés de dar voz aos aprendizes, confronta-los
com aulas de inglés pode parecer uma outra forma de

dizer-lhes que ha, ainda, mais uma coisa que eles néo
sabem. (LONGARAY, 2009, p.53)
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O que se pode perceber pelos autores acima € que as aulas de inglés vao
perdendo importancia perante os alunos na mesma proporcado em que VAao
reproduzindo discursos cristalizados de préaticas pedagdgicas que se prestam a
cumprir programa curricular no tempo destinado, reduzindo-se simplesmente a
implantacdo automatizada de técnicas aprendidas e tomadas como formas
Gnicas do processo ensino-aprendizagem de lingua. Paiva (2009) corrobora a
declaracdo de Longaray (idem) quando, ao coletar e interpretar narrativas de
aprendizes de lingua inglesa, conclui que “os alunos se cansam de ter o mesmo
tipo de aula em torno de itens gramaticais ao longo de todo o percurso escolar’
(PAIVA, 2009, p. 33), e sugere gque alguns alunos, especialmente os do ensino
médio, podem ja ter perdido a esperanca de que as aulas de inglés facam algum
sentido para suas aspiracoes.

Percebe-se nesses casos a articulacdo com a afirmacdo de Suérez-
Orozco & Sattin (2007, p. 12) de que “as escolas continuam a ensinar fatos
esclerosados e ndo encontram uma forma de lidar com a crescente
ambiguidade, complexidade, e diversidade linguistica, religiosa e ética que
define o mundo”™'. Nao se tomam aqui como fatos esclerosados sobre os quais
os autores falam os conhecimentos histéricos, os saberes acumulados ao longo
da existéncia humana e os saberes ndo aplicaveis de imediato, pois se sabe que
esses conhecimentos elaborados e acumulados ao longo da histéria humana
sdo um legado valioso que nos permite o desenvolvimento com um novo ponto
de partida, tornando-se parte de nossas constituicdes como sujeitos historicos
gue somos. Interpreto, porém, que os fatos se tornam esclerosados no momento
em que o professor ndo tem autonomia sobre seu plano pedagogico nem sobre
as consequéncias que o seu saber pode trazer; pelo contrario, ha a escolha por
um plano formulado e deliberado antecipadamente para atender ao maior
namero de alunos em detrimento de suas necessidades, complexidades e
identidades locais. Como Kumaravadivelu (2003) advoga, para ser relevante,
qgualquer pedagogia para o ensino de linguas precisa estar comprometida com

as particularidades do grupo: suas aspiracdes, seus objetivos, seu contexto

1 «Schools continue to teach sclerotic facts and have no way of coping with the increasing ambiguity,
complexity, and linguistic, religious, and ethnic diversity that defines the world”.
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institucional e social. Assim sendo, projetos prontos para implantacdo pelo
professor em sala de aula vao se tornando, na verdade, cada vez mais obsoletos

e irrelevantes.

Zeichner (1998) mostra, por meio de suas pesquisas, que nos Estados
Unidos no final do século XX a formacéo de professores apresentava um perfil
tecnocratico: “Nos Estados Unidos, ha uma tendéncia a (...) insistir com os
futuros professores numa énfase técnica, ignorando as implicacdes politicas de
seu trabalho docente” (ZEICHNER, 1998, p. 81,82). No Brasil, conforme aponta
Gadotti (2003), o rumo da formacdo de professores ndo tem sido diferente. O
autor afirma que desde as reformas de 1939, tem sido imposta ao educador a
funcdo de “técnico em educagao” (GADOTTI, 2003, p. 152), enquanto que,
segundo o autor, “o profissional do ensino ndo € um técnico, um especialista, é
antes de mais nada um profissional do humano, do social, do politico” (idem, p.
150). Santos (2000), do mesmo modo, adverte que ha lacunas graves na
formacdo docente de forma geral fazendo com que o professor se torne um
“‘mero executor do trabalho pensado por outros” (SANTOS, 2000, p. 45). Da
mesma forma, Fazenda (2002), lamenta o carater de treinamento dos cursos de
formacdo de professores ao argumentar que

Os projetos de formacédo de professores tém se construido
apenas a partir de paradigmas formais e externos ao
professor, em que o dever ser soma-se ao como fazer.
Pouquissimas vezes as proposicoes sobre formacdo de
educadores que temos analisado preocupam-se com O
lugar onde o0s sujeitos se encontram situados, com suas
dificuldades na busca do significado interior de suas

aprendizagens ou 0 que aprendem com Seus erros.
(FAZENDA, 2002, p. 20)

Esses autores citados parecem se preocupar com 0 rumo que pode tomar
a educagéao formal, se seus executores continuarem a ser treinados para apenas
aplicar curriculos concebidos de forma descontextualizada ou para seguir
metodologias e abordagens construidas para atingir o maior numero de alunos
independentemente de suas necessidades particulares. Acredito que a

educacao para ser eficaz, necessite que seus gestores lembrem-se de que esta
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€ uma atividade essencialmente humana, e os seres humanos tém demandas

contextuais.

Kumaravadivelu (2003) afirma que, no caso especifico do ensino de
linguas, os programas de formacdo de professores, tradicionalmente, focam a
técnica e acabam por formar professores técnicos passivos, profissionais que
enfatizam a transmissdo de conteudos. Para o autor, esse tecnicismo leva a falta
de autonomia do professor e transforma a sala de aula em um local confinado ao
saber pronto e ndo a experiéncias reais. Mesmo assim, segundo o0 autor, esse
tecnicismo é acolhido por muitos professores por oferecer certo conforto, no
sentido que “a visdo tecnicista prové um ambiente seguro para aqueles
professores que podem né&o ter a habilidade, os recursos, ou a disposicao para
explorar estratégias de ensino inovadoras por iniciativa propria”
(KUMARAVADIVELU, 2003, p. 9)*2. O autor argumenta também que o foco
tecnicista cria uma relacdo de subserviéncia entre professores e tedricos de
modo que os tedricos concebem, constroem um conhecimento, e os professores

em campo — a sala de aula — implantam-no.

Ainda outra pesquisadora que discute a conivéncia dos professores e a

consequéncia dessa subserviéncia € Kato (1999) ao afirmar que

E mais facil, evidentemente, seguir estratégias ditadas por
um planejador externo — seja ele o autor do livro didatico ou
um técnico dos o6rgados supervisionadores do sistema
educacional —, que lhe entrega o material ja pronto: se o
‘pacote’ ndo der o resultado esperado, o professor podera
troca-lo por outros, sucessivamente, na esperanca de
encontrar aquele material que Ihe garantira uma
aprendizagem bem-sucedida. Essa pratica didatica impede,
porém, que o professor seja 0 agente de sua propria acao,
pois ele mudara sua forma de agir orientado pelo fracasso
ou pela nova didatica, mas néo pela real compreensao de
uma falha em sua teoria de aprendizagem. (KATO, 1999, p.
7,8)

12 the technicist view provides a safe and secure environment for those teachers who may not have the
ability, the resources, or the willingness to explore self-initiated, innovative teaching strategies.
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A autora, assim como os demais autores citados anteriormente, chamam
a atencdo para o fato de que quando o professor se limita a aplicar técnicas,
pode estar abrindo mao de seu crescimento profissional, da reflexdo sobre sua
pratica, jA que sua praxis passa a ser norteada pelas orientac6es dos pacotes
gue se propde a desenvolver durante os dias letivos e ndo pelas necessidades
identificadas em suas proprias analises. Se os professores forem apenas
técnicos que ensinam a copiar, se estiverem acomodados com sua condi¢do
técnica, ha a possibilidade de que formem e estimulem a formacdo de alunos
também técnicos, subalternos, assimiladores de discursos cristalizados

circulantes, adaptados a uma educacao de carater instrumental e mercantil.

Moita Lopes (1996), ao discutir a forma como se da especificamente a
formacao de professores de lingua estrangeira, afirma que a base da formacao
de professores tem uma abordagem pronta, com foco em “treinamento no uso
de técnicas de ensino, que sdo tomadas como a ultima palavra sobre o ensino
de linguas, e que deverao ser usadas pelo professor em sala de aula (...)” (p.
180); o autor afirma ainda que isso gera uma “visdo de conhecimento acabado
gue se ajusta a qualquer meio de aprendizagem e que o professor deve seguir
dogmaticamente (...)" (idem), transformando a sala de aula no “lugar das
certezas” (ibidem). Almeida Filho (2007), discutindo sobre a necessidade de o
professor ser capaz de agir sobre a sua propria pratica adverte que

Na auséncia de massa critica dentre o professorado de
linguas, a dependéncia do livro didatico e suas receitas se
torna maior e, dai, na eventualidade quase certa de
equivocos de pressupostos, objetivos, conteudos e
metodologia do material, o processo e o produto do ensino

nas escolas resultardo pobres e desestimuladores.
(ALMEIDA FILHO, 2007, p.40)

Embora a afirmacao do autor sobre a “auséncia de massa critica dentre o
professorado de linguas” demande discussao, entendo que o autor usa o livro
didatico e sua eventual fragilidade para exemplificar um dos problemas da
educacdo quando nao se investe na formacdo autbnoma do professor de
linguas. Esse professor se torna um técnico, ocupado em aplicar o livro didatico
ou sua metodologia independentemente de sua adequacdo ou ndo ao publico
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com que trabalha, sem refletir sobre a propriedade do material ou a necessidade
de suplementacdo. Assim, a probabilidade de serem geradas aulas
desestimulantes e alunos desinteressados colaborando para um processo em
vias de fracasso pode aumentar consideravelmente j4 que a educacdo por meio

do ensino de linguas sera desfocada, transformando-se numa pratica tecnicista.

1.1.1. Técnica — defini¢cBes e leituras

O que neste trabalho € definido como técnica, Paulo Freire denominou no
fim do século passado como “consciéncia ingénua” (FREIRE, 1978/2008, p. 38),
exemplificando-a como “o educando recebe passivamente os conhecimentos,
tornando-se um depdsito do educador” (ibidem), e caracterizando-a como
tendente ao simplismo e a superficialidade, impermeavel a investigacao, fragil na
discusséo de problemas, entre outros fatores (idem, p. 40). Rajagopalan (2008),
mais recentemente, define conhecimento técnico como “um conjunto de
diretrizes padronizadas e explicitadas em férmulas sucintas, destinadas a serem
validas para todos os tempos, lugares, e condigcbes” (RAJAGOPALAN, 2008, p.
108). Essas caracteristicas, segundo os autores citados na secéo anterior tém

sido encontradas nas orientagdes vigentes aos professores em formacao.

Moreira e Macedo (2005) expbem suas perspectivas quanto a técnica ao

afirmarem que

(...) trivializa-se a funcdo do professor, reduzida, assim, a
de um técnico competente, capaz de mobilizar
determinados saberes em situacbes concretas, capaz de
evidenciar que sabe fazer o que uma dada situacao
supostamente exige. Uma formacdo docente centrada no
conhecimento, na cultura e na critica cede lugar a uma
formacédo centrada em competéncias, reconfigurando-se a
imagem e a tarefa do professor (...). (MOREIRA e
MACEDO, 2005, p. 120, 121)

Essa énfase na técnica, segundo Leffa (1999), remete a lei 5692/71,

quando o ensino passa de 12 para 11 anos, e enfatiza-se a habilitagao
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profissional. A partir de entdo, segundo o autor, a priorizacdo do ensino
profissional tem crescido gradualmente, transformando cada vez mais o perfil da

escola em uma instituicdo de preparacao para mercado de trabalho.

Nessa mesma linha, Severino (1986), analisando o sistema educacional
brasileiro, lamenta o paradigma que a norteia e critica a educacéo que apresente

caracteristicas puramente mercantis.
O que se quer do sistema educacional é a produtividade, o
baixo custo de mé&o-de-obra numerosa, mas com
gualificagcdo puramente técnica, disciplinada e docil,

adequada as necessidades da manutencdo do sistema
econdmico vigente. (SEVERINO, 1986, p. 92)

Perrenoud (1999, p.7) sugere que essa preocupacao emergente com a
eficiéncia e a qualidade da educacédo escolar tem no fundo o objetivo de
‘conservar o adquirido, gastando menos (...) fazer melhor com menos (...)".
Segundo Maciel e Shigunov Neto (2004), pratica, eficiéncia, desempenho e
abrangéncia, termos de esséncia empresarial, passaram a ser termos de ordem
na Educacdo. A escola se vé no papel de priorizar nimeros, quantidade,
resultados imediatos. O produto disso parece ser a falta de espaco para a
promocdo da reflexdo critica, em comparacdo ao espaco privilegiado para o

técnico especializado em alcancar as metas propostas.
Entretanto, para os autores,

(...) a escola ndo pode ser comparada a uma empresa,
pois, apesar de possuir inumeros elementos que a
aproximam daquelas, seus objetivos ndo séo idénticos. O
seu objetivo ndo é a obtencao de lucros, e os resultados a
serem alcancados — a formagdo do homem e do
trabalhador — sdo de longo prazo. (MACIEL & SHIGUNOV
NETO, 2004, p. 56).

Os pensamentos anteriores acerca das suposicoes pedagogicas atuais
podem ser ratificados nas afirmacdes de Giroux (1997). Para esse autor, as

pedagogias com enfoque tecnocratico desvalorizam o trabalho critico e
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intelectual de professores e estudantes em prol de consideracdes praticas, e

acrescenta que

Os professores séo treinados para usarem quarenta e sete
modelos diferentes de ensino, administragéo ou avaliago.
Contudo, eles ndo séao ensinados a serem criticos destes
modelos. (GIROUX, 1997, p. 40)

Para o autor, essa “abordagem tecnocratica para a preparagdo dos
professores” (idem, p. 158) pode ser ameaga nao somente para os professores,
que tém suas funcgbes reduzidas a “administrar e implementar programas
curriculares” (ibidem), mas também para seus alunos que, seguindo programas
curriculares fixos e determinados, administrados por um técnico-professor,
podem perder a oportunidade de desenvolver a capacidade reflexiva em sala de
aula. Quando esse professor precisa submeter-se ao que Giroux (1997, p. 160)
chama “pedagogia de gerenciamento”, ou seja, ao procedimento em que ao
professor destina-se “o simples papel de executar procedimentos de conteudo e
instrucdo predeterminados” (ibidem), sonega-se do aluno em formacdo, uma
educacao formal de qualidade, ja que ndo lhe é permitido ter um professor que

seja produtor do préprio conhecimento nem estar em um ambiente criativo.

No que se refere a curriculos, Giroux (2006) lamenta: “existem poucos
exemplos de curriculos com sensibilidade a multiplicidade de fatores
econdmicos, sociais e culturais atravessando as vidas dos alunos™® (GIROUX,
2006, p. 203). O autor continua suas observacdes afirmando que a discussao
sobre a escola hoje “esta basicamente preocupada com questbes de como
fazer, ndo questionando as relagbes entre conhecimento e poder ou entre
cultura e politica” (GIROUX, 1997, p. 38). A discussao sobre como os alunos
produzem seus significados e a que interesses servem tais significados parece
ter sido substituida por saber dominar tecnologia e ferramentas de leitura do
mundo, numa Vvisdo mais instrumental. Seguindo essa tendéncia, o

conhecimento passa a ser visto como mercadoria negociavel, e o aluno deixa de

13 “there are few examples of curriculum sensitivity to the multiplicity of economic, social and cultural factors bearing on
students’ lives”.
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ser produtor para ser mero consumidor desse conhecimento. A universidade,
entdo, no seu papel de formacdo de professores, torna-se local de treinamento
de material humano para desempenho performatico adequado aos parametros
da nova ordem econdmico-social. Mais ainda, como sugere Maturana (2002),
torna-se uma preparacdo de profissionais sem um projeto social maior, mas

totalmente voltados ao atendimento de interesses pessoais.
Seguindo essa linha, Giroux (1997) adverte que

Uma das maiores ameacas aos professores existentes e
futuros nas escolas publicas é o0 desenvolvimento
crescente de ideologias instrumentais que enfatizam uma
abordagem tecnocratica para a preparacao dos professores
e também para a pedagogia de sala de aula. (GIROUX,
1997, p. 158)

Do mesmo modo, Canen e Moreira (2005) defendem que formar docentes
nao é formar técnicos, mas formar intelectuais ativos, criticos e capazes de
refletir sobre sua pratica e sobre o contexto em que se inserem seus alunos e
ele proéprio.

Para nés, os aspectos contraditorios do mundo
contemporaneo, no qual coexistem profundos avancgos e
conquistas, bem como agudas e crescentes desigualdades
e perseguicdes, demandam um professor politicamente
comprometido, um professor empenhado no
aperfeicoamento de sua pratica, um profissional capaz de
bem exercer a critica do existente, funcdo de todo e

qualquer intelectual. (CANEN e MOREIRA, 2005, p. 120,
121)

Sendo a aula um evento social a que varias identidades estdo presentes,
em que diversos sujeitos tomam parte, esses autores concordam que haja a
necessidade de que seja orquestrada por um intelectual capaz de se empenhar
no aperfeicoamento de sua propria pratica, de exercer e fomentar o exercicio da
critica, de refletir sobre a diferenca que seu conhecimento pode fazer no mundo
e de estimular essa pratica. Parecem concordar também que a auséncia desses

atributos pode ser um sintoma de deficiéncia no ensino formal.
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Talvez esses discursos, aos quais denominamos nesta pesquisa como
técnicos, que enfocam repeticdo e reproducdo de praticas ja aprendidas e
acabadas, consideradas como adequadas globalmente, possam ser
transformados no momento da formacao inicial do professor de inglés, ja que
esses professores em formacgéo estardo posteriormente participando ativamente
do processo de formacado dos jovens da educacéo basica, como elucida Monte
Moér (2007).

De acordo com Pimenta (2002),

(...) espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que |hes
possibilitem permanentemente construir seus saberes-
fazeres docentes com base nas necessidades e nos
desafios que o ensino como préatica social Ihes coloca no
cotidiano. (PIMENTA, 2002, p. 163, 164)

Sendo assim, espera-se que o professor em formacao inicial reconheca
que sua atividade profissional € humana e intelectual, que os alunos séao
pessoas com particularidades identitarias, que a sociedade global tem
demandas diferentes das do século passado, e que, como intelectual autbnomo
e critico, vive-se em processo continuo de construcdo do conhecimento,

investigando a proépria pratica.

Para elucidar o termo intelectual, procuro usar a afirmagéo de Marcuschi
(2009), que nao vé o intelectual como alguém que simplesmente tem um
armazenamento expandido de saberes, mas aquele que consegue administrar

0s saberes que possui de forma a acompanhar e promover mudancas.

(...) intelectual € o sujeito que sabe usar o intelecto
criativamente na sua relacdo socio-histérica como agente
de transformacdo, e ndo aquele que entupiu o intelecto
com numerosos conhecimentos facilmente ultrapassaveis
com o tempo e as novas descobertas. (MARCUSCHI,
2009, p. 17)

A partir do exposto, compreende-se a necessidade de que as

licenciaturas se preocupem em formar o professor que seja um intelectual, que
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exerca sua profissdo com autonomia, que tenha praticas reflexivas, que se
preocupe em ser um sujeito que transforma, se transforma e ensina a
transformar; ndo apenas o técnico, que recebe conhecimentos prontos
passivamente e instrucdes metodologicas estritas, contribuindo para a

manutencao e perpetuacdo de discursos estabelecidos.

Nessa perspectiva, parece ser importante que a critica integre a formacéo
dos futuros professores de Lingua Inglesa, de forma que esses profissionais em
formacao sejam levados a administrar a aquisicao de sua autonomia intelectual,

avaliando criticamente os fendmenos sociais.

N&o se defende aqui a realizacdo de uma formacao profissional em que
justamente a parte profissional seja esquecida, pois como Romanelli (1995)
mostra, ha varios séculos, a educacdo formal esta ligada as demandas
econdmicas e ao mundo do trabalho da sociedade brasileira. Assim como
Kalantzis e Cope (2006) apontam que a escola, de forma ampla, tem ligacdes
histéricas com o mundo do trabalho e com as aspiracdes sociais dos individuos.
Entretanto, como os préprios autores reconhecem, na educacao, essa pratica
deveria incluir assisténcia aos alunos para entrarem em um mundo de trabalho
com responsabilidade e conhecimento de sua diversidade local e sua

importancia global.

1.2. Representacdes de professores de Lingua Inglesa quanto ao

ensino dalingua

1.2.1. Perspectivas, objetivos e contribuicdo das aulas de inglés na

escola formal

Ao procurar as representacdes de professores de lingua inglesa em
efetivo exercicio, perguntei, por meio de questionario aplicado, acerca de suas
perspectivas quanto a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formacao dos alunos, e quanto aos objetivos priorizados, utilizando as seguintes
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questdes: “qual € ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola
para a formacao dos alunos?” e “qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na
escola e por qué?”. Usando essas perguntas como ponto de partida, tive a
intencdo de que os professores escrevessem sobre seus propdsitos e propostas
profissionais, em uma tentativa de enxergar, por meio de suas falas, as reais
perspectivas quanto ao trabalho docente em aulas de lingua inglesa no ensino

formal.

Interpretando as respostas fornecidas, percebi a formacdo de grupos
distintos de professores, quanto as suas representacdes acerca do ensino de
lingua inglesa, seus objetivos e sua contribuicdo como conteudo curricular do
ensino formal. As respectivas respostas sdo usadas neste trabalho para
representar o quadro de caracteristicas do trabalho docente em Lingua Inglesa

na atualidade.

Para categorizar esses grupos, levei em consideracdo ndo somente as
respostas a essas duas perguntas especificamente, mas outros comentarios que
expressassem seus posicionamentos, mesmo em outras partes do questionario
ou como resposta a outra pergunta. Lembro aqui que as respostas fornecidas
pelos professores por ocasido da coleta de dados com a utlizacdo do

questionério serdo identificadas pela sigla QPx.

1.2.1.1. Importancia cultural

O primeiro grupo — majoritario em quantidade de professores — defende a
importancia do inglés para o conhecimento de outra cultura além da sua

prépria, conforme exemplificam as respostas a seguir mostradas:

QP8:“Ao conhecer a cultura americana e inglesa e seus falantes,

comegam a conhecer e a valorizar a sua propria cultura.”

Quando mostra seu foco em sala de aula sobre as culturas americana e
inglesa, esse professor me remete a fala de Crystal (2005), que afirma ser o

namero de falantes de inglés hoje no mundo, contando nativos e ndo-nativos, de
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cerca de um bilhdo e quatrocentos milhdes; e, segundo esse autor, “trés entre
cada quatro falantes de inglés n&do sao nativos hoje” (p. 34). Essa constatagéo
de Crystal vem embasar a afirmativa de Rajagopalan (2008, p. 41) de que “a
lingua inglesa, jA& h4 um bom tempo, deixou de ser propriedade dessa ou
daquela nagado, desse ou daquele pais”. O que se percebe, entretanto, na
resposta destacada acima € que o professor investigado ainda esta ligando a
lingua inglesa ao poder hegemodnico dessas nacgles ([norte]americana e
inglesa), sem reconhecer a situagdo inteiramente nova em relacdo as

propor¢cdes que tomou essa lingua.
Outra resposta representativa deste grupo € a seguinte:

QP3: “As aulas de inglés na escola contribuem para que os alunos
tenham acesso a nocGes de uma cultura diferente da deles e como

uma ‘inclusdo’ no mundo globalizado’.

Quando o professor responde “(...) tenham acesso a nogdes de uma
cultura diferente da deles e como uma ‘inclusdo’ no mundo globalizado”, sou
levada a questionar que valor semantico esse professor atribui a “mundo
globalizado” e a “inclusédo”, pois interpreto que ter acesso a nogdes de uma
cultura diferente n&o signifiqgue necessariamente inclusdo no mundo globalizado,
que Edwards e Usher (2008) descrevem como um emaranhado de
acontecimentos locais e globais interrelacionados, e cujo tema principal é o
ganho do capital. Vejo nessa resposta uma perspectiva do termo incluséo, por
parte desse professor investigado, que corrobora o pensamento popular quanto
a relacdo entre saber inglés e inclusdo social, em que se acredita que saber
inglés por si s6 seja a chave da porta de entrada para o espaco da inclusdo no
mundo globalizado, mesmo que estejam opacos os sentidos de “inclusédo”, de
‘mundo globalizado” e 0 que exatamente signifique “estar incluido no mundo
globalizado”. Essa ligagdo feita pelo senso comum entre lingua inglesa e
globalizagdo ndo é algo novo no cenario historico brasileiro. H&, no senso
comum, o mito de que saber inglés, por si soé, significa inteirar-se dos

acontecimentos mundiais e ascender socialmente, conforme concluiu Paiva em
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suas pesquisas (PAIVA, 2005). Guimardes (2006) também mostra que desde
1808 “a lingua inglesa era considerada uma das mais importantes entre as
linguas vivas e também de grande utilidade para o Estado em decorréncia da
abertura dos portos para o comércio estrangeiro” (p. 11), ou seja, desde o século
XIX, o ensino da lingua inglesa aparecia com o carater redentor de possibilitar
aos brasileiros a ampliacdo da circulacdo de seu capital, os negdcios com o
estrangeiro, a inclusédo na globalizacdo, sendo percebida como instrumento para

expansao dos negdcios e do poder.

Na visdo dos Letramentos Criticos, entretanto, a inclusédo de um individuo
estd associada a possibilidade de analisar as relacbes existentes entre
linguagem, poder, préticas sociais, identidades, atitudes, e a um engajamento
ético em relacdo as diferencas (OSDE METHODOLOGY, 2008). Lembro-me
ainda da adverténcia de Bhabha (2007, p. xv) quando diz: “a globalizagéo, quero
sugerir, deve comecar sempre em casa”’ **. O autor discute as tentativas de
“entrar no mundo globalizado” que algumas nagbes em vias de desenvolvimento
empreendem, e argumenta que existe a necessidade de se trabalhar
primeiramente com a diferenca, os problemas de diversidade, a equidade [ou a
falta dela] e a distribuicdo do poder dentro de seu proprio sistema, para somente
depois se empreender em uma tentativa de inclusdo em nivel mundial. Portanto,
seguindo essas teorias, infiro que pensar inclusdo no ensino de linguas ndo seja
conceber o conhecimento da lingua como fendmeno que traz intrinsecamente as
possibilidades de analise e questionamento das relacdes sociais existentes,
estabelecidas e legitimadas, nem seja pensar o ensino de linguas somente para
ascensao a um lugar melhor na sociedade capitalista, mas para engajar-se na

critica e na construcao de sentidos de forma autbnoma e auténtica.

Ainda sobre a resposta desse professor, quando usa o sintagma “uma
cultura diferente da deles”, outro ponto se apresenta questionavel: Cope e
Kalantzis (2006) indicam que a diversidade local cresceu consideravelmente nos
tempos atuais, o que significa que as culturas da propria sala de aula,

supostamente monolingue, sédo dispares e elas mesmas podem ser submetidas

14 “Globalization, | want to suggest, must always begin at home”
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ao didlogo e a negociacdo, como Bhabha (idem) pontua. No entanto, pela
resposta do professor, percebo que ele considera a sala de aula como local de
identidades estaticas e essenciais, e ndo como local onde acontecem
movimentos dialéticos de construcdo permanente de identidades sempre
processuais. As aulas de lingua inglesa poderiam servir, em uma proposta
critica, para a negociacao dessas culturas e seus discursos, para confronto das
identidades multiplas que com certeza povoam a classe, levando, em uma
consequéncia natural, a negociacdo de estruturas linguisticas, enriguecendo o

input e o output desse aluno.
Outras respostas desse grupo dizem o seguinte:

QP7: “Contribui para um despertamento para outras culturas
estrangeiras, ao mesmo tempo valorizando a cultura nacional. Serve
para refletir outras realidades e a prépria realidade na qual o aluno

esta inserido”.
QP6: “(...) os alunos descobrem diferentes culturas (...)".

QP10: “Confirmacdo da cultura geral adquirida e insercdo de
informagbes referentes a outras culturas para 0 crescimento
individual”.

QP5: “E necessério principalmente que para que os alunos conhegam

o mundo em que eles vivem, conhecendo cultura diferente.”

De forma geral, nas respostas mostradas acima, vejo uma repeticdo de
proposicdes cristalizadas em enunciados que trazem implicita a ideia da lingua
estrangeira como redencdo do provincianismo local, como Rajagopalan (2008)

advoga ser o senso comum de professores e alunos:

A palavra ‘estrangeira’ € comumente reservada para
gualificar uma outra lingua que conta com mais
respeitabilidade que a lingua materna de quem fala(...)
guando a lingua é considerada de menor prestigio, é quase
sempre qualificada como exotica (...). (RAJAGOPALAN,
2008, p. 65)
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Arrisco-me até a considerar as respostas como inocentes, pois
apresentam clichés que néo trazem aprofundamento realmente representativo
do pensamento filosofico que embasa suas praticas, mas sdo ha muito utilizadas
por professores e instrutores de lingua inglesa. Essas respostas parecem trazer
o chamado “conhecimento de uma cultura estrangeira” como a solugao para o
individuo se encontrar como sujeito em seu proprio ambiente cultural, ou para
chegar a um nivel de agéncia, esta entendida como “poder de agir’ (RICOEUR,
2006, p. 147) e como forma de se engajar no mundo de forma consciente, ou

talvez chegando a um nivel inconsciente, e de forma critica.

Edwards e Usher (2008) apresentam a teoria da locacdo-deslocamento-
relocacdo, um movimento, a meu ver, dialético, de des-identificacdo e re-
identificacdo dos sujeitos. Tal movimentacdo, segundo os autores, acontece
guando o sujeito sai de seu papel social onde se vé (domesticacdo) para outro
papel que escolhe (des-identificacdo), se recolocando em outro papel social
(relocacéo), a partir de suas escolhas. De acordo com essa teoria, para se
chegar a agéncia, é preciso haver deslocamentos. Esses deslocamentos,
segundo Edwards e Usher (2008), devem estar previstos nas pedagogias da
contemporaneidade. Como sugerem esses autores, o hibridismo caracteristico
das culturas na sociedade global da atualidade permite que se criem condicdes
para uma pluralidade de estruturas para o entendimento, para a aprendizagem e
a epistemologia; esse hibridismo, que provoca o surgimento de identidades
sincréticas, ultrapassando bordas iniciais e mesclando-se a outras identidades,
enfraquece todas as formas rigidas e absolutas de se enxergar as culturas e,

consequentemente, a educagéo.

Embora os professores consultados procurem nao somente abordar
estruturas linguisticas, mas também marcar a diferenca por meio da
apresentacao das culturas anglofonas em suas aulas, o que segundo Woodward
(2000) seria pressuposto para construcdo identitaria, ndo identifiquei a
preocupagao com o que seria feito ao se conhecer a nova cultura de que falam;
nao identifiquei de que forma essa diferenca pode ser trabalhada em sala de
aula de modo a levar ao deslocamento e a agéncia. Infiro que a mera

apresentacao de diferencas nao levaria aos movimentos de des-identificacéo e
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re-locacdo apontados, mas levaria os alunos apenas a fase da constatacdo da
diferenca, sem ater-se a pergunta que Foucault formula: “que fazer de si
mesmo?” (FOUCAULT, 1997, p. 109). Conforme expbem as Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006),
a disciplina Linguas Estrangeiras na escola visa a ensinar
um idioma estrangeiro e, a0 mesmo tempo, cumprir outros
compromissos com os educandos, como, por exemplo,

contribuir para a formacdo de individuos como parte de
suas preocupacdes educacionais. (OCEM, 2006, p. 91)

Segundo Edwards e Usher (2008), Foucault (1997) e Ricoeur (2006),
entre outros, a construcdo identitaria ndo estd ligada somente ao ato de
conhecer as diferencas, mas ao que se faz — ou ndo se faz — acerca dessas
diferencas reconhecidas. Suponho que a concentracdo na apresentacédo das
diferencas em detrimento de um trabalho critico ndo se coadune com a proposta
de se realizar na escola formal uma “pedagogia comprometida com ajudar as

pessoas a expandirem a capacidade humana” (SIMON, 1992, p. 20).*

1.2.1.2. Fins profissionais e/ou propedéuticos

Em um segundo grupo, juntei professores que apontam a preocupacao

com o ensino da lingua para fins profissionais e/ou propedéuticos:

QP4: “Contribuo para que meus alunos possam desenvolver uma
maior percepcao de textos dos mais variados géneros, sempre dentro
da area técnica do curso que estudam (...) como leciono em curso de
formacéao técnica e tecnoldgica, priorizo a habilidade da leitura. Meus
alunos nao precisam aprender a falar, escrever ou entender o inglés

falado”. (grifos meus)

QP6: “Como leciono no ensino médio, minha grande prioridade é
leitura e interpretacédo de textos, com foco em estratégias de leitura

para auxilid-los no Vestibular’.

15 “A pedagogy committed to helping people expand human capacity”
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QP1: “Para um mundo globalizado, se faz necessério cada vez mais o

aprendizado da lingua inglesa”.

Conforme representado nas respostas acima mencionadas, ha uma
preferéncia dos professores em diversificar os géneros discursivos na
apresentacdo de textos de forma que os alunos tenham contato com os
possiveis géneros discursivos encontrados em situacdes extraclasse quando o
inglés Ihes seré requisitado. O trabalho com géneros parece ser uma tendéncia
bastante presente nos tempos atuais; baseados em Bakhtin (1992/2006), que
pontua ser o dominio do género o dominio da situacdo discursiva, diversos
professores se preocupam em mostrar os diversos géneros discursivos ao aluno
e trabalhar com esse aluno a identificacédo e producdo dos géneros para habilita-
lo a interagir no mundo contemporaneo. Atenta-se, porém, para o fato de que a
linguagem € pratica social (STREET, 1984; COPE e KALANTZIS, 2006;
FABRICIO, 2008) e, portanto, trabalhar sob essa perspectiva implica relacionar
lingua-contexto-tecnologia-poder: “se a linguagem é uma pratica social, ao
estudarmos a linguagem estamos estudando a sociedade e a cultura das quais
ela é constituinte e constitutiva” (FABRICIO, 2008, p. 48). De acordo com as
respostas dos professores investigados, entretanto, os trabalhos com género
apresentados parecem n&o ultrapassar a abordagem instrumental de
desenvolver estratégias de captura do sentido pronto e acabado presente no
texto; ndo identifiquei um trabalho de construcdo de sentidos dindmico, em que o
leitor entra como co-enunciador efetivamente (BAKHTIN, 1992/2006). Esse
trabalho técnico de enxergar o texto como o detentor de sentidos prontos e o
aluno leitor como aquele que vai em busca dos sentidos fornecidos, ainda é um
trabalho pedagdgico de bases modernas, que se aproxima da pratica de
preparar os alunos para se adequarem para servirem a vida social globalizada,

seguindo as tendéncias ainda de educacao liberal do inicio do século passado.

Silva (2010), em analise histérica de curriculos, sugere que o trabalho
pedagogico cujos objetivos sao de preparar o aluno para atender as expectativas
do mercado e funcionar no mundo adulto adequadamente é um conceito do

século passado e pode ser considerado puramente técnico: “numa perspectiva
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que considera que as finalidades da educacédo estdo dadas pelas exigéncias
profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma questdo de
desenvolvimento, a uma questéo técnica” (SILVA, 2010, p. 24). O autor afirma
que no desenvolvimento desse curriculo técnico sdo preponderantes o
estabelecimento de padrbes, organizacdes e objetivos claramente estabelecidos,
com formulacéo detalhada, precisa e consistente, sendo a referéncia de sucesso

no trabalho pedagdgico o alcance desses objetivos.

Em uma era de conexéo e interacao ininterruptas, de informacao viajando
em velocidade cibernética, ensinar a lingua para a comunicacdo supostamente
“neutra” ou para atender as demandas mercantis do mundo globalizado parece
ter se tornado muito pouco. Talvez por esse motivo, Cox e Assis-Peterson, ao
analisarem as OCEM-LE (2006), tenham concluido que essas orientacdes, em
um viés critico de ensino em lingua inglesa, prop6em uma pratica pedagogica,
mais abrangente e mais adequada as necessidades do século XXI: “a proposta
didatico-pedagdgica [das OCEM] vai além de meramente capacitar o aluno a
usar a lingua para fins comunicativos” (COX e ASSIS-PETERSON, 2008, p. 33).

Supondo que os professores estejam preocupados com o fato de o
mercado valorizar o empregado que domina pelo menos uma lingua além da sua
materna, em especial a lingua inglesa, que tem sido atualmente a mais utilizada
do planeta, seja em escala numérica ou abrangéncia geografica, conferindo
poder aos que a falam, como Crystal (2005) pondera, as respostas dos
professores investigados parecem reforcar o que ja esta apontado neste trabalho
quanto a substituicdo da producdo de significados em aula pela visao
instrumental de lingua com énfase em dominio de técnicas e ferramentas de

leitura e tecnologia como tendéncia curricular moderna.

Cox e Assis-Peterson, todavia, afirmam que “o letramento, diferentemente
da leitura instrumental, visa a potencializar a competéncia genérica que envolve
também os géneros multimodais, géneros complexos do ponto de vista de sua
tessitura linguajeira” (COX e ASSIS-PETERSON, 2008, p. 34). Essa
potencializacdo de competéncia genérica parece ultrapassar o estagio em que o
leitor recebe textos e atua passivamente nessa relacéo de interacdo com o texto,

e parece permitir ao aluno autonomia sobre sua pratica de leitura, no sentido que
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Ihe permite gerir seu préprio conhecimento e exercer a pratica de produzir
sentidos a partir do texto fornecido. Essa pratica parece promover expansao ha
pratica de ensino de linguas. Assim, percebe-se que a leitura instrumental,
embora tenha seu valor, ainda pode ser insuficiente em se tratando de ensino de

lingua no ensino formal, com vistas a formar cidadéos engajados e criticos.

Pelas respostas fornecidas, ndo pude identificar os professores
investigados como profissionais que se ligam a nogdo de que “trabalhar com a
linguagem é necessariamente agir politicamente, com toda a responsabilidade
ética que isso acarreta” (RAJAGOPALAN, 2008, p. 125), pois esta € “importante
palco de intervencdo politica, onde se manifestam as injusticas sociais pelas
quais passa a comunidade em diferentes momentos da sua histéria e onde séo

travadas constante lutas” (ibidem). Como Brandao (1995) também expde,

(...) a linguagem nédo pode ser encarada como uma
entidade abstrata, mas como o lugar em que a ideologia se
manifesta concretamente, em que o ideoldgico, para se
objetivar, precisa de uma materialidade. (BRANDAO, 1995,
p. 10)

Sendo assim, trabalhar a linguagem somente como estruturas cujo uso
deve ser internalizado, pode n&o suprir totalmente as necessidades
educacionais da contemporaneidade; compreendo que a educacao deveria ir
além do mero trabalho preocupado com alcance de metas propostas e com

transmissao de contelddos sistematizados.

De acordo com as respostas coletadas, ha priorizacdo de leitura e
compreensao de textos voltados aos interesses concretos e imediatos dos

alunos, como mostrado nos excertos a seguir:

QP2: “Priorizo nao deixar o aluno assustado em relagcdo ao
aprendizado de uma nova lingua, deixa-lo bem a vontade para
explorar a lingua a sua maneira e deixando-o em constante contato
com a lingua, criando na sala uma atmosfera favoravel a esse ensino.

Também devemos atingir o aluno com questdes de seu cotidiano,
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como as mausicas que escuta, os textos que leem, os filmes a que

assistem, sem deixar de cumprir seu planejamento da escola’.

QP3: “Objetivos a curto prazo. Tento fazer com que os alunos vejam
uma funcionalidade no conteddo lecionado simplesmente para

prendé-los a aula’.
QP5: “A compreenséo esta em primeiro lugar’.
QP8: “Eu priorizo o trabalho com textos atuais e interdisciplinares”,

QP7: “Priorizo ensinar o inglés instrumental, dando ferramentas
basicas para o aluno refletir, interpretar e inferir informacdes

relevantes dos textos.

QPL1: “Infelizmente estamos presos aos conteudos programaticos,

mesmo tentando diversificar, ainda estamos presos ao planejamento”.

Pelas respostas, suponho que os trabalhos com leitura e compreensao
relatados tenham a proposta de ensinar a lingua como estrutura, nao
trabalhando o texto e suas implicagbes como interacdo social histérica e
dialogica. Creio que tenham uma perspectiva convencional de ater-se a intengao
do autor, a busca de informacdes especificas fornecidas na organizacao Iéxico-
sintatica do texto, e a utilizacdo do texto como fonte de material gramatical para
trabalho isolado. Luke e Freebody (1997), todavia, apontam limitacdo nessa
perspectiva, e defendem uma abordagem em que “ler tem a ver com ler culturas
e mundos™® (p. 201).

Segundo a proposta dos Multiletramentos Criticos, 0 propoésito
fundamental da educagao é “assegurar que todos os alunos se beneficiem da
aprendizagem de maneiras que lhes permitam participar plenamente na vida

»n 17

publica, comunitaria e econémica” ~*, nas palavras da equipe do New London

Group (2006, p. 9). Para que isso ocorra, surge a necessidade de repensar

16 “Reading is about reading cultures and worlds”.
17 *to ensure that all students benefit from learning in ways that allow them to participate fully in in public, community
and economic life”.
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praticas pedagogicas de ensino de linguas que abordem curriculo estrutural
como fim e lingua como conjunto de estruturas desconexas das relacdes de
poder e das formacdes identitarias individuais, sem focar o conhecimento
linguistico como ferramenta para o deslocamento dos sujeitos e para
enriqguecimento de sua identidade ipse (RICOEUR, 2006) em uma construcao

identitaria dialética e constante.

Outra resposta representativa deste grupo que se preocupa com 0 ensino
da lingua para fins profissionais e/ou propedéuticos diz o seguinte:

QP2: “Vejo como um incentivo ao aprendizado dos idiomas (...) ndo
vejo como o0 ensino dado nas escolas possa fazer com que os alunos
adquiram as linguas (...) conscientizar os alunos da importancia de se
aprender novas linguas para sua carreira profissional (...) se entender
como parte de um mundo plurilingie (...) importancia que novos

conhecimentos fardo em sua vida profissional e pessoal’.

Pude ler na fala anterior, além da visdo propedéutica da lingua inglesa no
ensino formal, uma perspectiva bastante pessimista do ensino de linguas e do
que possa representar esse processo no ensino formal. Percebo permear a sua
pratica o desinteresse e a repeticdo dos discursos que apregoam que o inglés da

escola ndo serve para efetivamente aprender lingua.
Rajagopalan (2008) adverte que

A saude de uma disciplina se mede pela presteza com a
qgual ela consegue responder a novas realidades que
surgem no mundo em que vivemos e pelo interesse que ela
evidencia em atender aos anseios e preocupacdes tipicos
de cada época. (RAJAGOPALAN, 2008, p. 39)

Nesse sentido, parece-me que a professora investigada, em seu
depoimento anterior admite que a saude da disciplina Lingua Inglesa, no ensino

formal, vai mal. Ela admite a importancia de aprendizagem de idiomas, porém
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nao acredita que no ensino formal possa ser possivel alcancar o objetivo para o
qual se estudam idiomas. Talvez, a insatisfacdo explicita e a desesperanca
quanto ao ensino de lingua na escola tenham conexBes com a seguinte

inferéncia de Rajagopalan (2008):

Quem ainda pensa em termos de linguas estrangeiras,
falantes nativos etc. como se tais conceitos fossem
definidos de uma vez por todas e incapazes de serem
repensados, na verdade, ainda esta vivendo no século XIX
guando entes como nacdo, povo, individuo eram
concebidos em termos de uma logica binaria segundo a
qual s6 se admitia uma resposta categérica do tipo “sim” ou
“nao”. (RAJAGOPALAN, 2008, p. 69)

Essas verdades cartesianas a que fomos assujeitados ao longo da
modernidade parecem ndo mais ser indispensaveis para que o ensino de lingua
inglesa na educacdo formal atenda as demandas de uma sociedade liquida
(BAUMAN, 2007) marcada por incertezas, inconstancias, heterogeneidades.

Santaella (2007) observa que

Ja ndo ha lugar, nenhum ponto de gravidade de anteméo
garantido para qualquer linguagem, pois todas entram na
danca das instabilidades. Texto, imagem e som ja ndo séo
0 que costumavam ser. Deslizam uns para 0s outros,
sobrepbem-se, complementam-se, confraternizam-se,
unem-se, separam-se e entrecruzam-se. Tornaram-se
leves, perambulantes. Perderam a estabilidade que a forca
de gravidade dos suportes fixos lhe emprestavam.
(SANTAELLA, 2007, p. 24)

Talvez o trabalho dos professores ainda seja pautado por perspectivas
que os faz ver o inglés como alvo a ser atingido, como lugar a se alcancar para

ter melhores oportunidades na vida social, e ndo como um possivel lugar das
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interacOes e dos confrontos de identidades. Severino (1986, p. 98) aponta trés
objetivos para a educacédo: a formacdo cientifica, a formacédo politica e a
formacao filoséfica. O que as respostas desses professores denotam € que eles
focam sua pratica pedagogica priorizando a formacao cientifica em detrimento a
formacdo politica e a filoséfica; foi o que Street (1984) denominou letramento
autbnomo em contraste ao letramento ideoldgico, assunto discutido mais
detalhadamente no capitulo 2 desta tese.

Street (idem) fez surgir uma nova perspectiva no cenério dos estudos da
linguagem ao conceber o letramento ndo como uma pratica isolada e
descontextualizada — a que ele chamara letramento autbnomo —, mas como “um
processo social no qual tecnologias construidas socialmente sdo usadas em
estruturas institucionais particulares para propodsitos sociais especificos™'®
(STREET, 1984, p. 97). O letramento passou a ser visto como envolvendo néo
somente a escrita, mas abarcando o uso de sistemas simbolicos de diversas
modalidades que se articulam uns com 0s outros e s6 fazem sentido se em
situacdes de praticas sociais, se em eventos comunicativos.

Observo que os professores entrevistados ainda se identificam com o
letramento autdnomo, em que ha a opc¢ao deliberada por dissociar lingua e suas
manifestacbes de pratica social.

Considero interessante salientar que, investigados quanto a objetivo em
aula de inglés, ndo parece ter passado pelas mentes desses profissionais que 0
guestionario pudesse estar mencionando como objetivo em aula de inglés algo
além de estruturas ou habilidades linguisticas. Isso indica que o ensino de lingua
inglesa ndo deve mesmo estar com o prisma de lingua como pratica social com

todas as implica¢des que uma interacao social pode ter.

18 “It is a social process, in which particular socially constructed Technologies are used within particular institutional
frameworks for specific social purposes”.
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1.3. Representacbes para as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio — OCEM-LE

Como Pierre Lévy (1994) sustenta, a escola € um hébito antropoldgico
milenar de tradigdes mantidas ao longo de muitos séculos. O autor afirma que “a
escola é uma instituicdo que ha cinco mil anos se baseia no falar/ditar do mestre,
na escrita manuscrita do aluno, e, ha quatro séculos, em um uso moderado da
impress&o” (LEVY, 1994, p. 8). Foucault (1987/2007), nesse mesmo sentido de
conceber a escola como o local de tradicdes que se estendem ha muito tempo,
define-a como o lugar de vigiarem-se os individuos, e descreve o0 espaco escolar
do século XVIII como um local bastante semelhante ao que ainda se pode

encontrar na contemporaneidade:

Pouco a pouco — mas principalmente depois de 1762 — o
espaco escolar se desdobra; a classe torna-se homogénea,
ela agora s6 se compde de elementos individuais que vém
se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares do
mestre. A ordenacao por fileiras, no século XVIII, comeca a
definir a grande forma de reparticdo dos individuos na
ordem escolar: filas de alunos na sala, nos corredores, nos
patios; colocacdo atribuida a cada um em relacdo a cada
tarefa e a cada prova; colocacao que ele obtém de semana
em semana, de més em més, de ano em ano; alinhamento
das classes de idade umas depois das outras; sucesséao de
assuntos ensinados, das questdes tratadas segundo uma
ordem de dificuldade crescente. E nesse conjunto de
alinhamentos obrigatérios, cada aluno segundo sua idade,
seus desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma
fila, ora outra; ele se desloca o tempo todo numa série de
casas; umas ideais, que marcam uma hierarquia do saber
ou das capacidades, outras devendo traduzir materialmente
no espaco da classe ou do colégio essa reparticdo de
valores ou dos méritos. Movimento perpétuo onde o0s
individuos substituem uns aos outros, num espaco
escondido por intervalos alinhados. (FOUCAULT,
1987/2007, p. 125, 126)

Foucault apresenta o espaco escolar no século XVIII bastante
preocupado com as atividades de vigiar, punir e controlar os sujeitos: “s&o

espacos que realizam a fixacdo e permitem a circulacéo (...) marcam lugares e
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indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos (...)” (idem 126). Essa
descricdo do autor parece muito semelhante ao que ainda encontramos no
século XXI: as filas, a ordenacgéo espacial dos sujeitos em sala de aula e nos
demais espacgos da escola, a posicao ocupada de acordo com os resultados
obtidos pelos alunos em avaliacdes atribuidas pelo professor, as decisbes sobre
guem senta nos bancos da frente na sala de aula, quem pode se sentar nos
bancos de tras, o controle do horéario, da presenca e da auséncia sdo todas
praticas da época moderna mas que ainda estdo muito presentes nas escolas

contemporaneas de forma geral.

Se o mundo da contemporaneidade ndao tem mais as mesmas
caracteristicas do mundo moderno, se apresenta configuragdo de um sistema
mediado pelas novas tecnologias de informacdo e comunicacdo, que
reformularam completamente as a¢des sociocomunicativas, parece-me que um
modelo cuja mecéanica € estabelecida de modo a melhor vigiar, punir e controlar,
nao deve atender aos objetivos de liberdade de expressao, desenvolvimento
ético, pluralismo, cidadania e coexisténcia, como prescreve a lei federal
brasileira que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, a lei
9394/96. Suponho ser importante que a escola, na tentativa de configurar
inclusao socioeconémica dos sujeitos, democratizacao do saber, formacao ética,
desenvolvimento da autonomia, da cidadania e do pensamento critico, deva
rever seus objetivos, praticas, organizacédo e filosofias balizadoras. Dessa forma,
sugere-se que deva haver também uma reformulacdo na préatica pedagoégica e
no sistema de escolarizacdo como um todo para que possa efetivamente
atender a demandas educacionais de um mundo em constante construcao e
reconstru¢cdo. Uma escola instituida nos moldes antigos, com obijetivos,
metodologias, abordagens e pedagogias ultrapassadas ndo parece ser capaz de
cumprir seu papel na sociedade e atender as demandas de alunos cujas
epistemologias deixaram de ser exclusivamente lineares, mas se expandiram,
permitindo outras formas, além da ldgica linear, para a construcdo do
conhecimento, como explica Monte M6r (2008). Se o perfil do publico a que
serve a escola mudou, vai ser apropriado transformar também a escola e o papel

da educacéao formal; ndo somente trocar de ferramenta para realizar as mesmas
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praticas, mas reformular a pedagogia e as relacdes que se estabelecem nesse

ato social chamado aula.

Essa escola, que traz seus modelos ha séculos, faz parte da pratica social
dos sujeitos ha muito tempo e tem a legitimagdo como local, muitas vezes Unico,
para prover acesso ao mundo do trabalho, para definir o que seja cidadania, e
para suplementar os discursos e as atividades que permeiam as vidas dos
alunos. Como essas trés instancias — o trabalho, a cidadania, e os discursos —
sofreram drasticas modificacbes nos Ultimos anos, pois a prépria sociedade
mudou ao longo dos anos, conforme apontam Lankshear & Knobel (2006) e
Edwards & Usher (2008), a escola também apresenta a caréncia de

modificagdes urgentes.

Ainda no século passado, Freire (1987/1993) observou que a escola
poderia deixar de ser a pratica da vigilancia, punicdo e controle para ser a
pratica da liberdade se nela fossem inseridos o didlogo em lugar da
domesticacdo, a criacdo em lugar do ajustamento, a critica em lugar da
ingenuidade. Do mesmo modo, Levy (1994), enxergando a necessidade de
mudanca na dindmica da educacdo formal, encoraja a implementacdo dos
recursos da informatica na escola, por acreditar que, embora esses possam
levar a uma transformacdo desses costumes em algum espaco de tempo a
médio ou longo prazo, pode provocar, imediatamente, um processo de
desconstrucdo de uma tradicdo milenar. O projeto dos Multiletramentos Criticos
(COPE e KALANTZIS, 2006), ja no final do século XX, sugere que a escola
acompanhe as transformacfes nesses trés ambitos — trabalho, cidadania e
discursos: do pos-fordismo ou capitalismo rapido que orienta 0 mundo do
trabalho, que a educagao se preocupe em focar a diversidade produtiva; do
declinio do civismo que predomina a vida publica, surja um pluralismo civico,
uma cidadania reformulada; e da invasdo dos espacos privados que permeiam a
vida pessoal, construam-se vidas multifacetadas. Para isso, defende que o
compromisso com a critica e com a ética pode dar lugar as necessarias
modificacdes da escola para que esta possa ser o local de préatica da liberdade,

da criatividade, da livre expressdo, da pesquisa e da producdo de
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conhecimentos em consonancia com 0S movimentos constantes das sociedades

contemporaneas.

No Brasil, desde o final do século passado, tem havido tentativas de
oferecer aos professores e gestores da educagdo nacional, parametros,
orientacdes, paradigmas e referenciais que norteiem o trabalho pedagoégico em
nivel nacional, e que sirvam de sustentacdo da lei 9394/96, a chamada Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Dos Parametros Curriculares
Nacionais, primeiro documento dessa espécie e publicado em 1998, as
Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM, documento de
referéncia mais recente e publicado em 2006, a sociedade brasileira e suas
necessidades histéricas e educacionais mudaram consideravelmente, tanto em

nivel global quanto em nivel local.

Nesta pesquisa, enfoco especificamente as Orientacdes Curriculares para

o Ensino Médio — OCEM, e ndo os documentos oficiais anteriores, por

considerar que, como documento mais recente norteador da pratica pedagdgica

no pais, ndo representa uma proposta oposta, mas um avango quanto aos

anteriores, como o0 préprio documento explicita: “ndo s6 no sentido de

aprofundar a compreensao sobre pontos que mereciam esclarecimentos, como

também, de apontar e desenvolver indicativos que pudessem oferecer

alternativas didatico-pedagogicas para a organizagdo do trabalho pedagdgico”

(OCEM, 2006, p. 8). Assim, as OCEM constituem uma tentativa de trazer ao

professor regente algumas reflexdes sobre a pratica docente, os objetivos da

educacdo sistematizada e a sociedade contemporanea. Em seu texto de

abertura, chamado Carta ao Professor, as OCEM procuram elucidar seus
propdsitos quanto a educacéo, incluséo, sistematizacdo e qualidade.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio foram

elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes

técnicas dos Sistemas Estaduais de Educacao, professores

e alunos da rede publica e representantes da comunidade

académica. O objetivo deste material € contribuir para o

didlogo entre professor e escola sobre a pratica docente. A

gualidade da escola € condicdo essencial de inclusdo e

democratizagao das oportunidades no Brasil, e o desafio de

oferecer uma educacdo basica de qualidade para a
insercdo do aluno, o desenvolvimento do pais e a
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consolidacdo da cidadania é tarefa de todos. (...) Preparar
0 jovem para participar de uma sociedade complexa como
a atual, que requer aprendizagem autbnoma e continua ao
longo da vida, € o desafio que temos pela frente. Esta
publicacdo ndo € um manual ou uma cartilha a ser seguida,
mas um instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser
utilizado em favor do aprendizado. (OCEM, 2006, p. 5,6)

Seguindo um procedimento incomum em documentos oficiais norteadores
de fazer pedagogico, as OCEM né&o procuram fornecer formulas, modelos de
aulas, ou manuais pedagogicos. Pelo contrario, procuram levar o professor a
reflexdo, a capacidade de produzir — e criticar — seu préprio material, para que
seja capaz de atender as necessidades especificas de sua comunidade escolar.
As OCEM estéo divididas em trés volumes separados por assuntos: o primeiro
volume, que abrange linguagens, codigos e suas tecnologias; o segundo
volume, sobre ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias; e o terceiro

volume, que abrange orientacdes para ciéncias humanas e suas tecnologias.

Baseadas nos principios dos letramentos criticos, as Orientacdes
Curriculares do Ensino Médio — OCEM (2006), em sua secdo dedicada ao
ensino das linguas estrangeiras — OCEM-LE, indicam que a critica pode ser vista
como a ferramenta de que o aluno se utiliza para a participacdo nas producdes
de sentidos na sociedade em que se insere; desta forma, no ensino de linguas
estrangeiras especificamente, assunto deste trabalho, as OCEM-LE defendem a
critica da heterogeneidade, da diversidade, das perspectivas de lingua,
linguagem, leitura e letramento, sob as quais se conduzem as atividades
pedagogicas, com o objetivo de promover no aluno, por meio das aulas de
linguas estrangeiras, a desconstru¢cdo dos discursos cristalizados que o
constituem como sujeito e que naturalizam verdades construidas historicamente:
verdades sobre sua identidade, sobre o curriculo, sobre a comunicacéo, sobre a

linguagem e outras mais.

Compreendendo que em uma era pés-método (KUMARAVADIVELU,
2008) nao ha pedagogia que funcione adequadamente se esta ndo se propuser
ao atendimento das necessidades locais, as Orientacdes Curriculares do Ensino

Médio — OCEM-LE, numa adaptacdo dos principios dos Novos Letramentos a
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realidade brasileira propdem que, levando em conta as idiossincrasias do
contexto brasileiro, as disciplinas sejam meios para a reflexdo critica, para o
desenvolvimento da cidadania e para a producdo cientifica nos seus mais
variados niveis. O documento leva em conta que o mundo contemporaneo
demanda cidaddos comprometidos e flexiveis, e que ja é passada a época em
que se podiam estudar somente topicos isolados, solidarizando-se com
Marcuschi (2009), quando o autor argumenta que “a formacao intelectual esta
cada vez menos no acumulo de saberes e cada vez mais na capacitacao critica,
na autonomia para a busca de caminhos e na percepc¢ao do que é relevante”
(MARCUSCHI, 2009, p. 15).

A partir dessa proposta das OCEM-LE, indaguei os professores sobre seu
pensamento quanto a essa proposta de trabalho em sua préatica pedagodgica.
Usando o préprio documento, numa tentativa de buscar a representacao dos
professores quanto a sua identidade profissional, expus no questionario aplicado
um trecho das OCEM-LE, solicitando aos professores que expusessem suas

opinides quanto ao posicionamento do autor. Eis o trecho apresentado:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua
marginalizacdo imaginando-se como meros “professores de
lingua” sem conexdo alguma com questdes sociais e
politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do
letramento como forma de comunicacdo interétnica que
muitas vezes envolve conflitos de valores e identidades, e
aceitar seu papel como pessoas que socializam os
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...)
deve ser analisada criticamente. (GEE, 1986, p. 722 apud
OCEM-LE, 2006, p. 109)

1.3.1. Integrados a nova proposta

Pude identificar respostas dos sujeitos investigados, que uso aqui para

constituir a representacdo do pensamento de um grupo de professores de lingua
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inglesa que se consideram integrados a nova proposta, conforme mostrado nos

depoimentos a seguir expostos e comentados.

QP4: “Eu a apoio e respeito, e sempre procuro segui-la. Sempre
busco colocar meus alunos em contato com textos atuais, sobre
assuntos correntes. Com isso, tenho o privilégio de poder vé-los

exercitar seu senso critico. Obviamente, puxo por isso neles.”

QP3: “E exatamente o que descreve a proposta que tento fazer com

meus alunos, mesmo que eles nao se interessem pela aula’.

QP7: “Realmente existem 2 tipos de professor de inglés [a que se
refere o0 excerto das OCEM], mas me identifico com o Ultimo

supracitado”.,

QP4: “Concordo com sua opinido e fico feliz por perceber que me
encaixo no segundo tipo de professor de inglés [0 que aceita O
paradoxo do letramento e se aplica a critica na préatica pedagogica]”.

Comparando as respostas dos professores comentadas na secao 1.2
anterior acerca de questdes concernentes a suas perspectivas e objetivos para o
ensino de lingua inglesa na educacao formal com as respostas fornecidas para
esta secao, noto que, embora ao lerem os trechos das OCEM-LE os professores
tenham afirmado desenvolver trabalho em conformidade com esses referenciais,
nao pude identificar um trabalho docente que condissesse com a afirmativa de
Gee exposta nas OCEM-LE.

Parece haver uma opacidade em relacdo ao termo critica, aos
procedimentos que caracterizam uma pratica pedagogica critica, e aos pontos
norteadores que as OCEM-LE sugerem para o ensino de linguas estrangeiras
em contexto brasileiro. No proximo capitulo apresentarei estudos sobre a critica
que, talvez, possam explicar as perspectivas tradicionalmente seguidas pelos
professores de lingua inglesa e os rumos da critica no contexto educacional

brasileiro.
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1.3.2. Utopia Pedagogica

Pude identificar ainda outro grupo representando professores que
reconhecem o valor de uma proposta nova, mas acham que a prética esta longe
de ser transformada, dando a proposta das OCEM-LE um carater ideal mas

utopico:

QP7: “A proposta € muito boa; porém, para conseguirmos tal objetivo,
precisariamos motivar nossos alunos e mostrar-lhes a importancia da
educacdo para 0 seu crescimento como ser humano e cidadao

consciente de seus direitos e deveres”.

QP10: “Concordo plenamente mas também penso que oS

profissionais da area poderiam ser melhor ensinados”.

QP5: “Muito interessante desde o momento que vocé tenha liberdade

para trabalhar, ndo é o caso das escolas particulares”.

Esses professores refletem um pensamento ja disseminado amplamente
ha tempos e uma reivindicacdo usualmente presente nas conversas informais
entre os profissionais da educacao formal: a falta de preparo para o trabalho
docente, a falta de liberdade para um trabalho que fuja ao rigor dos
planejamentos curriculares das escolas privadas, que se preocupam
prioritariamente com o preparo de alunos para concursos, e o tempo despendido
com um trabalho de motivacdo do aluno. Essas séo, segundo os professores,
causas para que uma proposta nova nao seja plenamente aplicada nas praticas
pedagogicas em vigor. O sistema imediatista a que o0 contexto educacional

obedece se sobrepde a perspectiva teorica.

Identifiquei também a preocupacdo com o que pode ser considerado uso
extra do tempo de pratica docente, quando esse docente se ocupa com
trabalhos paralelos ao estrutural da lingua. @ Novamente constata-se a
dissociacao do trabalho critico com o trabalho estrutural; posso identificar que o

professor realmente ndo percebe que ensinar uma lingua é abordar uma prética
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social permeada por confronto de identidades. Como mostra Rajagopalan
(2008), essa dissociacdo ndo é exclusiva dos professores investigados neste

trabalho de pesquisa:

E fato que, com rarissimas e honrosas excecdes, poucos
entre n@s, linguistas, paramos para pensar que as linguas,
além de serem instrumentos de comunicacado, atributo
distintivo do ser humano etc., também s&o verdadeiras
bandeiras politicas, atras das quais se reinem povos e em
nome das quais muitos se dispdem a derramar o proprio
sangue. Pois ndo serd o caso de levar em conta que muitas
das nossas consagradas teorias a respeito da linguagem
estdo despreparadas para o desafio de refletir sobre a
politica linguistica, em particular sobre o planejamento
linglistico de uma nacdo? (RAJAGOPALAN, 2008, p. 102)

Vejo na fala do autor a necessidade premente de se reestruturar o
pensamento acerca do instrumento lingua e acerca do que ensinar linguas
possa significar na formacdo identitaria dos sujeitos e dos cidaddos da
contemporaneidade. Mais que aprender a identificar e usar estruturas
fonoldgicas, sintaticas e morfolégicas, no ensino de uma lingua urge a
preocupacdo com politicas linguisticas, com as relacdes de poder intricadas nas

interacBes comunicativas, com a lingua como pratica social.

1.3.3. Resisténcia nacional

Ainda outro grupo representa o professor que entende que os excertos
apresentados das OCEM-LE versam sobre evitar atitudes e praticas
pedagogicas que levem o aluno a admirar a cultura estrangeira em detrimento

de sua esséncia nacional:

QP2: “Concordo no sentido de que o ensino de linguas é e sempre foi
calcado somente em teoria. Dificiimente vemos questdes culturais
abordadas nessas aulas, o0 que é um erro, pois 0 aluno precisa
conhecer 0 que estd estudando e ndo pode criar uma atitude

“endeusada” dos paises em questdo. Simples atitudes como o estudo



67

de como foi dada a formagao dessas civilizagbes, curiosidades sobre
seu estilo de vida, etc, fazem uma aula muito mais produtiva (...) é
bom posicionar nossos alunos com essas questdes para que nao
criem o pensamento de que tudo que € bom que vem de fora e da

importéncia de se globalizar nesse mundo de hoje”.

QP9: “O professor ndo € um ‘colonizador’ mas um facilitador”.

Noto aqui a preocupacao com abordagem de aspectos culturais nas aulas
de lingua estrangeira, ressaltando a importancia da intervencdo do professor na
possivel atitude colonizada dos alunos. Vejo como legitima essa preocupacéao
dos professores investigados jA que em contexto brasileiro, essa ndo é uma
atitude rara. Pesquisas mostram que ha no imaginario coletivo a perspectiva de
gue nomes em inglés para estabelecimentos comerciais podem trazer mais
status aos estabelecimentos assim como produtos importados de paises falantes

de lingua inglesa podem ser melhores do que 0s nacionais.
Outra resposta diz o seguinte:

QP6: “E necessério capacitar o aluno para que, quando saia da
escola, consiga ‘sobreviver’ na nossa sociedade, que é imensamente
exigente. O aluno tem que saber mais do que aprendeu, ele precisa
ter outras habilidades, pois é isto o que a sociedade quer (...) 0 aluno
nao pode mais receber o conhecimento pronto, ele deve descobri-lo.
Quando ele ‘aprende a aprender’, tudo fica mais facil, pois ele passa a
usar suas proéprias estratégias em todos os campos do conhecimento,

inclusive, na aprendizagem fora da escola”.

A fala do professor acima me leva a interpretar que ele concebe a escola
como um treinamento para a sobrevivéncia em ambientes n&do-escolares, para
atender as demandas de uma sociedade “imensamente exigente”, como ele se
refere; consequentemente, as aulas de inglés ao fazerem parte desse

treinamento, assumem um carater exclusivamente propedéutico. Quando
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menciona “ndo receber o conhecimento pronto”, sou levada a pensar que se
refere ao uso do método de inducédo, em preferéncia ao método de deducao, nas
ocasifes de trabalho de gramética. Tenho a impressdo de que ele se refira a
apresentar dificuldades no trabalho com conteddos de forma que o aluno se
esforce para entender os conteldos gramaticais programaticos. Nao consigo
identificar que se refira a construgdo propria do conhecimento, nem ao estimulo
a percepcdo de que os sentidos sdo produzidos continuamente e de forma
contextual em momentos de interacdo verbal em sala de aula seja essa

interacdo em que modalidade que se apresentar.

Longaray (2009) concluiu em suas pesquisas que o0 ensino de lingua
inglesa de forma geral tem sido valorizado néo pelos beneficios de se aprender
outra forma de representacdo, mas pelas possibilidades que pode significar em

contexto brasileiro.

Uma das razdes para tamanha énfase na importancia do
ensino e da aprendizagem do inglés nas escolas deriva do
senso comum de acordo com o qual as linguas
estrangeiras, em especial o inglés, desempenham papel
fundamental na obtencdo de sucesso econdmico dos
aprendizes. Para a grande maioria dos pais, alunos e
professores aprender inglés pode auxiliar na busca por um
futuro decente, e o conhecimento de uma lingua
estrangeira quase sempre surge atrelado ao bem estar
material dos individuos. (LONGARAY, 2009, p. 57 e 58)

Kellner (2002) traz a discusséo e apresenta suas criticas a educacao cujo
objetivo € servir “como preparacdo para a civilizacdo industrial e cidadania
minima numa democracia representativa passiva (...) inculcando conformidade,
subordinagdo e normalizagdo” (KELLNER, 2002, p. 155) *°. O autor argumenta

gue se o mercado perpassa a subjetividade das pessoas, 0 aluno que passa por

19 “(...) preparation for industrial civilisations and minimal citizenship in a passive representative democracy {...)
inculcating conformity, subordination and normalisation”.
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uma escola que néo o auxilia a entender e avaliar reflexivamente esse mercado
nao tera se achado humanamente, tendo somente acumulado informacdes para
servir ao mercado; consequentemente, a passagem pela escola ter4 perdido seu

valor.

Do mesmo modo Kress (2008) sugere que a passividade na sala de aula
e a transmissédo de conteudos fixos estabelecidos e legitimados ndo condizem
com as necessidades de alunos cuja vida social tem se coadunado com

mudancgas, rupturas e recomecos.

(...) podemos afirmar que em um periodo em que a vida
fora da escola € uma vida de constante mudanca em todos
0s aspectos, em que os alunos, como participantes de seu
mundo social e cultural, defrontam-se com a mudancga para
onde quer que olhem, e onde se supde que eles
respondam flexivelmente as demandas desse ambiente, a
expectativa de que eles possam aprender apenas
absorvendo passivamente ou apenas “adquirindo’a
matéria, ndo é de forma alguma plausivel. (KRESS, 2008,
p.132)

Com base nesses pressupostos, vejo na resposta do professor
investigado e anteriormente destacada, que sua proposta de usar as aulas de
inglés para capacitar o aluno para sobrevivéncia esta desfocando o objetivo de
uma educacdo que, segundo os teodricos dos Mulitletramentos Criticos, faca
realmente distincdo na vida de jovens do século XXI. Assumir o compromisso de
desenvolver habilidades para atender e se adequar as demandas da sociedade,
sem o devido questionamento sobre as implicagbes dessa demanda torna-se

insuficiente no contexto historico atual de nosso pais.



70

1.3.4. Levando as OCEM-LE a professores em formacgédo continuada

Para desenvolver a pesquisa de colaboragdo, um dos objetivos deste
trabalho, propus aos alunos de Especializacdo em Lingua Inglesa, que ja séo
professores de inglés em pleno exercicio, a leitura, a andlise e a tentativa da
pratica balizada nas OrientacGes Curriculares do Ensino Médio — OCEM (2006).
Em uma atividade que durou trés semanas — sendo um encontro por semana, o
que significa dizer que tivemos trés encontros com intervalo de sete dias entre
eles — os alunos procediam a leitura de capitulo das OCEM-LE, ora em casa, ora
em sala de aula, e tinham a oportunidade de proceder a discussédo de trechos e
guestionamentos diversos quanto as OCEM-LE e sua importancia para o cenério
educacional contemporaneo no que tange ao ensino de linguas estrangeiras,

especificamente o ensino de lingua inglesa.

Durante os encontros e as discussofes, entendi que seria importante focar
conceitos e teorias que trouxessem inovacdo ao repertorio teérico desses
alunos; por isso, escolhi trabalhar propostas tais como a visdo de lingua como
pratica social, o letramento como um fendmeno social relacionado a maneira
COmMo 0S sujeitos constroem seus sentidos em sua interacao sociocomunicativa,
a consciéncia da multimodalidade por meio da qual os significados séo
construidos na sala de aula e fora dela, e a critica como uma necessidade na
pratica pedagdgica nas aulas de Lingua Inglesa, para entender como esses
alunos da Especializagéo concebiam esses conceitos, e se haviam desenvolvido

a criticidade a partir da leitura e da analise das OCEM-LE.

Apoés a leitura e discussdo das OCEM-LE, foi proposta aos alunos a
seguinte questdo: “é possivel planejar atividades para um ano letivo de acordo
com as OCEM?” As respostas dos alunos, as interpretagcdes e comentérios
seguem abaixo, conforme siglas de identificacdo explicitadas na introducéo

deste trabalho:

NC Mirtis: Nas escolas particulares a gente tem que fazer coisas pra
mostrar pro pai. Tem muita gente regulamentando a educacao. Nas
escolas privadas, os pais que ndo tem contato com a educacao
cobram muito da gente. Normalmente o professor tem muito medo
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dos pais. Tem que mostrar pros pais que a gente trabalha. Se tiver
livro, é pior ainda. As vezes, a gente quer fazer uma coisa diferente
mas tem que ir pra aula tradicional porque tem que mostrar pro pai
que cumpriu o programa. As vezes a gente tem que cobrir um livro
enorme. As vezes é enorme com uma aula por semana. A escola que
eu trabalhava era uma aula por semana, as vezes troca de sala, gasta
tempo trocando de sala, fazendo chamada, preenchendo diario,
quando vai ver o tempo j& acabou. Tem que corrigir caderno por
caderno, livro por livro. Como? Se eu estou aqui [no curso de
Especializa¢do] é por mim, ndo € por estimulo de escola. Eu trabalhei
numa escola, a coordenadora uma vez, tirou uma aluna da sala e
comegou a perguntar, “como é que é mae em inglés? Como é pai em
inglés? Assim, desse jeito.

NC Lu (interrompendo): E por essas e outras que eu hdo quero mais
dar aula em escola. E sempre esse estresse de livro, caderno e pai.
Eu na escola tinha que brigar pelo radio pra dar aula, até que um dia
eu guardei o radio no meu arméario, ndo devolvia mais pra conseguir
dar aula com mdusica. Até que eu comecei a nao dar muita
disponibilidade, pra ser demitida. Primeiro porque |4 eu ganhava a
hora-aula seca, né. Depois, no curso eu ganhava mais e tinha o
direito de trabalhar direito. Eu n&o podia trabalhar direito, sabe. As
vezes tinha que alterar notas pra direcdo. Aluno que nao queria nada
de inglés, mas é o filhinho de ndo-sei-quem...

Vozes:
Isso ai é que é triste!

Todos falam juntos (sons ininteligiveis)

NC Lu (aumentando o volume de voz para tomar de volta a palavra):
Eu, como a Mirtis*, estou aqui por mim mesma porque eu quero me
preparar pra tentar trabalhar em algo melhor com o inglés porque
escola ndo da. Escola ndo tem comprometimento mesmo legal com
educacgédo. Se é publica se preocupa com estatistica, se € particular se
preocupa com dinheiro...

NC Fergie (interrompendo): Olha sO, eu penso assim: eu dou aula
num colégio. Se o dia que eu achar que eu nédo estou transformando
aluno nenhum [ininteligivel] eu largo aquilo. Eu entendo que tem
diretor que te trava, mas ndo é justo que por causa de alguns
diretores que te travam dizer que qualquer colégio... pode ser maioria,
mas néo é so isso que acontece.
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NC Sylvia: Olha, eu vou falar uma coisa aqui sobre o que a colega
falou. Eu trabalhei numa escola, € uma rede de escolas, e a cabeca
do dono da escola é s6 de aluno-cliente. Desculpa, quem é cliente € o
pai do aluno; aluno € aluno. Sabe, o aluno ndo manda na escola. Era
um tempo de aula. Como é que vai trabalhar com um tempo de aula e
60 alunos se sentindo donos da escola. Esculachando...

NC Mirtis: E até triste, sabe, eu estou aqui aprendendo um monte de
coisas que eu nem sei se um dia vou poder usar...

O diédlogo acima traz as insatisfacbes de todos os alunos-professores.
Parece-me que usaram a oportunidade de fala para um desabafo quanto as
condicdes que tém para desenvolverem seus trabalhos. Posso perceber a
insatisfacdo acentuada do professor com o trabalho escolar quando a professora
diz que “Escola ndo tem comprometimento mesmo legal com educacédo. Se é
publica se preocupa com estatistica, se é particular se preocupa com dinheiro...”
(NC Lu). Percebo nas falas do didlogo acima, uma reclamacgdo que vai ao
encontro das indicacdes de Contreras (2002) de que ao longo dos anos tem
havido uma proletarizacdo do trabalho do professor, situacdo em que ao
professor sdo destinadas as tarefas de realizar mas ndo de planejar; o autor
argumenta que tem havido gradualmente maior perda de autonomia do
professor sobre seu trabalho, que tem sido cada vez mais alienado, sofrendo um

processo continuo e crescente de desqualificacéo, regulacéo e tecnicidade.

Por outro lado, esse mesmo diadlogo remeteu-me as OCEM-LE em seu
guestionamento quanto aos objetivos do ensino de inglés na educacao formal.

A pergunta que entdo emerge é se a priorizacao do objetivo

linguistico desse ensino esconde uma certa “confusdo” na

compreensao sobre 0s objetivos do ensino de inglés na

escola regular e se essa “confusao” leva a indefini¢gdes e a

desconhecimentos sobre a relevancia desse ensino na
educacéo basica. (OCEM-LE, 2006, p. 89)

O documento salienta que a educacao formal ndo tem somente o objetivo
linguistico; todavia, este € o que frequentemente vem & memoria dos envolvidos
em discussdes concernentes ao ensino de lingua inglesa. Por isso, suponho, por

ignorar ou subestimar os objetivos formativos do ensino de linguas, materna ou



73

estrangeira, vive-se com a insatisfacdo de néo ter o objetivo alcancado, e mais
gue isso, ndo se investe nos objetivos formativos tanto quanto nos informativos,
e pulveriza-se a ideia da faléncia do ensino de inglés na escola formal.
NC Cadu: Hoje existe a insergao dos cursos na escola, o que importa
é isso. O pai fica feliz porque tem o curso na escola e a garantia de

que o filho estéd fazendo o curso de inglés tal, que esta ali na escola
responsavel por ensinar palavras e gramatica para aqueles alunos.

NC Juan: Acho que ndo agora [que ndo € possivel trabalhar com as
OCEM]; hoje nés temos que dar conta de um aluno pré-fabricado pra
2016. Todo o curriculo é voltado pra ‘quanto de inglés esse aluno vai
estar falando em 2016°. O negébcio é s6 2016; pra ter gente pra
receber gringo. Trabalho de servical. Alias, pelo que a gente viu das
OCEM, completamente contra, né? Estudar inglés pra subserviéncia.

NC Ana: Sabe o que eu fico pensando? Tem que ter muito cuidado
com esse negoécio de critica na educacao infantil; tem que ter bom
senso pra nao tirar a infancia da crianga.

Vejo nessa resposta da Ana*, a preocupacao comum de associar critica a
rebeldia, a movimentos rebeldes. Segundo os Multiletramentos Criticos (COPE &
KALANTZIS, 2006; NEW LONDON GROUP, 2006; LANKSHEAR, SNYDER &
GREEN, 2000) sugerem, a critica ndo se instaura quando ha contestacao
irrestrita, pois isso seria uma causa perdida, mas torna-se presente quando 0s
discursos sdo sempre negociados. Percebo que ainda ha a associacdo entre
critica e comportamento exclusivamente adulto [ndo aplicavel, por exemplo, na
educacéo infantil], militdncia politica e anarquia.

NC Mario: Nés temos formacéo estruturalista de lingua. E muito dificil

mudar; acho que precisa repetir esse médulo mais umas trés vezes
pra a gente aprender como fazer.

NC Juan: Acho que é meio por ai mesmo. E uma reforma do

pensamento, na maneira de pensar da gente. Todo mundo que é
bom, aprendeu inglés em curso; e curso ndo tem essa de

20 O aluno menciona o ano de 2016 em referéncia a Olimpiada de 2016, que sera na cidade do Rio de Janeiro, locus
da pesquisa, e que esta mobilizando as autoridades politicas quanto a infraestrutura da cidade a época.
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multiletramento, n&o. E falar, escrever e entender inglés ou pagar o
semestre de novo. Simples assim. Entdo, o que a gente pensa € isso
mesmo. Pra ser bom é aquela formula mesmo que funcionou com a
gente. Hoje eu penso diferente. Hoje eu vejo que ndo tem sé esse
caminho pra ser bom. Mas, cara, tem que mudar muita coisa. Nao
acho que dé pra montar o ano letivo todo com OCEM, ndo. Da pra a
gente dar uma escapada de vez em quando, mas tudo ndo. Ainda
mais se for escola particular. SO se for escola publica. Mesmo assim
se for um diretor que nao perturba.

Quanto a essas respostas, posso remeter ao trecho das OCEM-LE em

que os autores do documento percebem a dificuldade de professores para

mudar sua pratica, sua filosofia de trabalho.

Todos sabemos da necessidade de reflexdes, de
atualizacbes a respeito dos pensamentos sociais,
educacionais e culturais do ensino. Mas também sabemos
o0 quanto é dificil mudar atitudes em ndés mesmos, como
pessoas, e nas instituicdes que construimos ou ajudamos a
preservar. (OCEM-LE, 2006, p. 88)

Coracini (2007), parecendo concordar com as OCEM-LE, reconhece que

a formacao dos professores que estdo hoje em docéncia leva a uma dificuldade

para desenvolver a critica em relacao a lingua, para enxerga-la como parcial e

construida.

(...) fomos formados para compreender que a
aprendizagem de uma lingua se reduz a aquisicdo, ou
melhor & assimilacdo de um certo niamero de formas
linguisticas especialmente escolhidas conforme o nivel em
gue se encontra o aluno (...) fomos preparados para ajudar
nossos alunos a codificar seu pensamento, como se a
lingua fosse transparente e as palavras, capazes de
reproduzir nossas intencdes e nNOSsSO pensamento.
(CORACINI, 2007, p. 157, 158)

Nesse mesmo sentido, Rajagopalan (2008, p. 27) fala sobre a

regulamentacdo da lingua e a categorizacdo desses falantes. A lingua

usualmente é vista como auto-suficiente e seu sistema com um padrdo. As

variacdes — incluindo-se na categoria variagdes o inglés como lingua estrangeira



75

— sado vistas como “fendbmenos contingentes a ser estudados num segundo
momento” (p. 27). Conceituando dessa forma, aceita-se também a perspectiva
de nativo e de nao-nativo, estabelecendo-se a primazia daquele sobre este,
como percebi sugerir o aluno Juan, acima, quando afirma “Todo mundo que é
bom, aprendeu inglés em curso”. Ndo ha uma categoria intermediaria, hibrida.
Ou se tem uma lingua materna, ou se tem uma lingua estrangeira — ou exotica,
como conceitua Rajagopalan (idem) — e procura-se a perfei¢cdo articulatoria e
sintatica. Entretanto, como o préprio autor pontua, 0 mundo hoje comporta um
multilinguismo cada vez mais presente e em expansao devido as migracdes, as
facilidades de comunicacao e a popularizacdo das novas tecnologias. Portanto,
0 ensino de lingua parece precisar de uma revisdo de foco, de objetivos, de
metodologia e de avaliagéo, inclusive. O estado processual e a inconstancia

parecem ser as unicas coisas solidas no mundo contemporaneo.

Stubbs (2007) salienta que o ser humano € o Unico animal que sabe que
sabe, e que por esse motivo é possivel acoplar a esse saber a dimensao critica.
Balizando-me na inferéncia do autor, inclino-me a acreditar que contetdos
abordados sem a critica podem estar se transformando em simples acumulo de
informacdes estaticas que a cada vez mais perdem espaco e importancia em um
mundo de saberes constantemente em reconstrugédo. Suponho que o importante
em tempos instaveis seja entender as implicagcdes que o saber tem sobre as
pessoas que dele se apropriam, 0s porqués para a ndo democratizacdo dos
conhecimentos nas sociedades, e as causas e consequéncias de saber o que se
sabe. Rajagopalan (2008), nesse sentido, adverte que se nao abrirmos os olhos
as transformacdes ocorridas na sociedade e ao impacto dessas transformacdes
sobre os ensinos e estudos linguisticos, corremos o risco de condenar nossas

pesquisas a irrelevancia.

Como pontua Gee (2006, p.51), “a aprendizagem € uma mudanga nao
somente na pratica mas na identidade”. Nesse mesmo sentido, Rajagopalan
(idem) admite que “as linguas sdo a prépria expressao de quem delas se
apropria (...) quem aprende uma lingua nova esta se redefinindo como uma nova
pessoa” (RAJAGOPALAN, 2008, p. 69). Assim, ensinar linguas, ou seja,

promover a aprendizagem de linguas € estimular mudancas de identidade e néo
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somente acumulo de bagagem. Essas afirmacdes parecem se coadunar em uma
mesma direcdo de esclarecer que quando houver aprendizagem e néo
simplesmente acumulo de conteddos, o0 sujeito tera enriquecido, com o
conhecimento adquirido, sua identidade.

NC Cadu: Sabe, hoje eu vejo que o professor dar uma educacao

critica € essencial para a saude social do alunado; pra ter um sistema
social sadio. O conhecimento, eu sou parte dele, ele é parte de mim.

Y

N6s nos fazemos plurais quando a gente chega a critica. Muitas
vezes o professor ndo vé que é vitima da infraestrutura. Eu acho que
hoje eu ndo montaria o préximo ano letivo s6 com as OCEM; daria
mesmo as fugidinhas que o Juan* falou, mas porque eu nao tenho
argumentos fortes pra explicar pro diretor por que eu escolhi esse
caminho. Mas eu vou continuar estudando pra ter argumentos fortes.

NC Juan: E, e tem que ter dinheiro também pra se sustentar quando
o diretor te demitir...

(Todos riem)

Percebo nessas falas a confirmacdo do que Santos (2006) encontrou em
sua pesquisa sobre o ensino de lingua portuguesa em Brasilia e a apropriacao
dos multiletramentos para o segundo segmento do ensino fundamental. A
pesquisadora concluiu que os professores tém disposicao para renovar o ensino,
mas veem dois principais entraves: o primeiro, a estrutura arcaica e burocratica
do sistema educacional; o segundo é a exigéncia dos pais de que a gramatica
seja explorada em praticas de continuidade da forma como eles proprios foram
ensinados na escola (SANTOS, 2006).

Conforme ressaltam os teodricos dos Multiletramentos (NEW LONDON
GROUP, 2006), as escolas sempre foram determinantes na distribuicdo de
oportunidades, pois sempre regularam a ordem do discurso, isto €, “a relagao

»21

dos discursos em um espaco social particular” (p. 18), o que significa, na

pratica, regular o acesso aos bens simbdlicos: “empregos, poder politico e

21 “relationship of discourses in a particular social space”
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reconhecimento cultural”?

(p. 18). Tendo o poder centrado, a escola pode se
tornar arbitraria e injusta. Como lembra Ricoeur (2006), “(...) quanto mais se
ampliam nossos poderes, mais se amplia nossa capacidade de lesar e maior € a
nossa responsabilidade pelos danos” (RICOEUR, 2006, p. 122). Sendo assim, a
proposta das OCEM-LE de novas praticas baseadas nas teorias de
incompletude da lingua, da distribuicdo de poder na sala de aula, do uso das
novas tecnologias de informagdo e comunicacéo como formas de desconstrucéo
de discursos estabelecidos e cristalizados por alunos e professores pode auxiliar
na producdo de uma escola mais democratica, comprometida com a agéncia dos

alunos por meio da educacao critica.

De imediato, é valido pensar que os programas de formacao inicial do
professor poderiam contar com um programa de educacéo continuada de modo

gue seja possivel preparar o docente para essa proposta de ensino.

1.4. Necessidades de adequacdo ao mundo em revolugéo
tecnoldgica

Indagados sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho didatico-
pedagdgico em vista das novas tecnologias de informacgédo e comunicac¢ao, todos
os professores investigados julgaram ser [a necessidade de reformulacao]
“muito necessaria”. Solicitados a justificarem suas respostas, os professores

apresentaram o0s seguintes pontos:

QP1: “Porque as transformagcbes ocorrem de forma veloz e o
individuo necessita acompanhar todas essas mudancas a fim de

sobreviver no mercado de trabalho”.

QP2: “Porque entendo o ensino de linguas estrangeiras muito arcaico.
Professores por falta de tempo e de recursos ndo inovam e por iSso 0

ensino torna-se enfadonho e repetitivo. Simples recursos como

2 *employment, political power and cultural recognition”.
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musicas, filmes, reportagens, fariam toda a diferenga em uma aula de
linguas onde os alunos ndo fazem outra coisa a ndo ser decorar
nocdes gramaticais que nao tém relevancia alguma para eles, ja que

é totalmente descontextualizado”.

QP3: “Os alunos (e as pessoas em geral), hoje em dia, tém acesso a
informacdo de véarias maneiras e, se a aula ndo acompanhar essa
‘velocidade’, o professor fica para tras. Isso sem falar nos aparelhos
disponiveis na atualidade que fazem com que a aula deixe de ser

quadro e livro didatico”.

QP4: “Porque, obviamente, ndo se pode acomodar com ferramentas e
métodos de trabalho arcaicos que ndo acompanham a evolucao

inevitavel do mundo que nos cerca’.

QP5: “Porque atualmente a sala de aula ndo é o Ilugar mais

interessante para o aluno”.

QP6: “Porque devido as demandas atuais, um “analfabeto digital” ndo
tem possibilidade de galgar uma posicao mais alta na sociedade. As
aulas no quadro-de-giz (que minha escola ainda usa) estao
defasadas. O mundo mostra ao aluno interatividade, comunicacgéo,
virtualidade, simplesmente o oposto do que ha nas nossas escolas. E
essencial um laboratoério de informatica, TV e video, para que nossas
aulas sejam estruturadas de maneira ludica, préatica, rapida, assim
como a sociedade € atualmente. E que o aluno tenha contato com
essas diversas midias para que quando estiver fora da escola, ele

tenha chance de vencer também”.

QP7: “Porque a tecnologia deve ser um meio e ndo um fim, porém
pode servir como importante ferramenta nas aulas de inglés ou
qualquer outra disciplina. O mundo evoluiu e a tecnologia também
deve estar inserida no contexto escolar, tornando as aulas mais

prazerosas, dindmicas e criativas’.

QP8: “Porque sem ela ndo conseguiremos estimular nossos alunos ao

aprendizado da lingua inglesa’.
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QP9: “Porque temos que estar sempre sintonizados com as diferentes

formas de midia”.

QP10: “Porque existem varios fatores que podem e devem ser

utilizados para um crescimento juntamente com o aluno’.

Vive-se um momento histérico-social em que as Novas Tecnhologias de
Informacdo e Comunicacdo — TIC séo vistas como panaceia, e h4 quem pense
que a inovacdo na educacdo acontece quando essas novas Tecnologias de
Comunicacéao e Informacédo sédo usadas nas aulas. Em tempos de computacéo
ubiqua, ha uma constante pressédo dos poderes legitimados para que haja uso
das TICs em sala de aula. Observa-se na préatica que o uso dessas tecnologias,
por si sO, ndo é suficiente para revitalizar a importancia da escola. Identifico
nessas respostas que o uso das novas tecnologias em sala de aula tem sido
gradualmente estabelecido, mas as mesmas rotinas educacionais do século
passado parecem ser apontadas. Aqueles mesmos objetivos e propostas,
ultrapassados para as demandas dos alunos da sociedade digital, talvez estejam
sendo travestidos de apresentacOes coloridas e animadas em PowerPoint.
Essas praticas exemplificariam “a sindrome do vinho velho em garrafas novas”
(LANKSHEAR E KNOBEL, 2006, p. 55), que seria a tendéncia de manter velhas
praticas sem reinventa-las, sem possibilitar a chegada do novo. Como advertem
Lankshear, Snyder e Green (2000, p. 2), “nao faz sentido acomodar as novas

"3 As novas

tecnologias as abordagens ja existentes em sala de aula
tecnologias, assim como a conexdo global e a diversidade local, como
demonstram pesquisas na area, nao significam simplesmente atualizacdo de
midias, mas constituem nossas subjetividades de modo diferente de como eram
constituidas em outras épocas. Em vista dessas novas configuracdes e novas
demandas, Carmen Luke (2006) adverte que € preciso reformular técnicas,
objetivos e praticas pedagdgicas no ensino de linguas para que a educacao

formal faca sentido para os jovens.

2 *There is no point in trying to accommodate new technologies to existing classroom approaches”
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Edwards & Usher (2008) apontam que as tecnologias de informacéo e
comunicacdo multiplicaram as modalidades de interacdo entre 0s sujeitos,
fazendo surgir a necessidade dos multiletramentos. Segundo esses autores,

(...) A internet ndo pode ser entendida simplesmente em
um sentido instrumental como uma ferramenta eficiente de
comunicacdo, mas mais apropriadamente como um espaco

produzido social e culturalmente que estimula novas formas
de interacdo.?* (EDWARDS & USHER, 2008, p. 46)

Da mesma forma, Canagarajah (2005), justificando que as relagbes
comunicativas realmente sofreram alteragoes, diz
(...) ser letrado na internet, por exemplo, requer
competéncia ndo somente em diferentes modalidades de
comunicagdo (som, fala, video, fotografias) e diferentes
sistemas simbdlicos (icones, imagens, organizacao
espacial e quadros além das palavras) mas também uma
multiplicidade de registros, discursos e linguagens. Os

textos estdo se tornando multivocais.”® (CANAGARAJAH,
2005, p. xxiv)

O mundo contemporaneo é caracterizado por um processo cumulativo de
praticas sociais em consequéncia das facilidades de “locomogao” que as TICs
proporcionam, pela simultaneidade espacial permitida, e pelo ciberespagco — um
local e ndo-local ao mesmo tempo. O ciberespaco, que existe onde antes nada
existia nem seria possivel existir, promove a oportunidade de estar em um local
e sair dele com muita rapidez e liberdade, e as facilidades de entrar e sair séo
acentuadas. As praticas sociais dos sujeitos foram transformadas por essa
liberdade de mobilidade e a quase auséncia de bordas que aprisionem. Além
disso, conforme afirma Rocha (2007), existe uma nova ordem semidtica de
comunicagao caracterizada por uma “multiplicidade de géneros discursivos

construidos por meio de varios modos semioticos — textos, imagens visuais,

2“The internet cannot be understood simply in an instrumental sense as an efficient tool of communication, but more
aptly as a socially and culturally produced space that stimulates new forms of interaction.”

25“To be literate in the internet, for example, requires competence in not only different modalities of communication
(sound, speech, video, photographs) and different symbol systems (icons, images, spatial organization, and charts in
addition to words) but also multiple registers, discourses and languages. Texts are becoming multivocal.”
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sons etc, todos atravessados por discursos” (ROCHA, 2007, p. 72). Sendo
assim, trabalhos em lingua inglesa abrangendo somente leitura e escrita de
textos verbais e em formas lineares, por exemplo, ndo atendem mais as
necessidades de expresséo e interagcdo da sociedade. Todavia, supfe-se que
para o trabalho critico, 0 uso de textos verbais ou ndo verbais tenha um
propésito que ultrapasse a tentativa de acompanhar a tecnologia e de “nao ficar
para tras” (QP3).

Nas respostas dos professores investigados n&do observei, por exemplo,
mencdo do uso das tecnologias com a intencdo de questionamento do uso
indiscriminado dessas tecnologias, nem de eliminar os “espagos de clausura”
(LANKSHEAR E KNOBEL, 2006, p. 41) exercidos pelo livro didético e a sala de
aula como lugares unicos que enclausuram o saber. Nao notei preocupacédo dos
professores quanto a uma reformulacdo de sua pratica pedagogica tendo em
vista a flexibilidade, a inconstancia e a conexdo em tempo quase integral, a
compressdo tempo-espaco, e as novas configuracdes sociais e identitarias
geradas pelo uso ininterrupto das novas tecnologias. Percebi, entretanto, uma
preocupacdo dos professores em manter a aula atrativa com o uso das TICs.
Parece que esse discurso atravessa a subjetividade do professor colocando na
sua identidade profissional a caracteristica performativa como primordial para a
pratica docente de boa qualidade, representando a observacao de Hall (2000, p.
103): “as perspectivas que teorizam o pés-modernismo tém celebrado, por sua

vez, a existéncia de um ‘eu’ performativo”.

Por outro lado, Lankshear, Snyder & Green (2000), apresentam questdes
que eles veem como realmente essenciais acerca do uso de tecnologia em sala

de aula:

Ainda, se existe algo construtivo pra se dizer quanto a
intensa pressdo em que se encontram as escolas para
tecnologizarem o ensino, é o fato de que essa pressao traz
a tona novamente guestfes importantes: o que o ato de
educar jovens requer de n6s? Com que prioridades
devemos nos re-comprometer e preservar, ao nos
dispormos a educar sob o novo regime tecnoldgico? O que,
se € gue alguma coisa, vem com a adocdo das novas
tecnologias que requerem de ndés que prestemos acurada
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atencdo aos propositos da Educacdo?®® (LANKSHEAR,
SNYDER e GREEN, 2000, p. xiv)

Percebi que os professores, embora reconhecam diferenca nas
modalidades de expressdo motivadas pela revolugdo tecnolégica, né&o
mencionam a questdo da reconfiguracdo na epistemologia e nas praticas
sociais, mas procuram fazer uso das novas tecnologias, pois tém preocupacao
com estar em dia com 0s avanc¢os tecnoldgicos e apresentar aulas hi-tech para
gue sejam consideradas atrativas, interessantes, valiosas e atualizadas. Essas
respostas remeteram-me a Debord (1997) e sua teoria da sociedade do
espetaculo exemplificada na educacao atual em que as orientacdes para aulas
de qualidade apontam para aulas-espetaculos, feitas para consumo, sem
mencao a reflexdo do aluno ou a busca pela transformacao da sociedade. Esse
discurso atravessa a identidade profissional do docente, que traz como exigéncia
para si 0 uso de novas tecnologias como meio para tornar suas aulas mais
atraentes para seu aluno-cliente. Também ¢é possivel perceber que o0s
professores investigados veem as tecnologias contemporaneas como uma
simples substituicdo das tecnologias anteriores; como o gravador de rolo foi
suplantado pelo gravador de fita-cassete, como os cartazes de papel foram
suplantados pelas projecdes em slide, nas praticas pedagodgicas, assim as novas

tecnologias podem funcionar como atualizacdo de midias anteriores.

As novas tecnologias de informacdo e comunicacao, todavia, como ja
mencionado neste trabalho, ndo implicam apenas substituicdo, mas demandam
uma revisitacdo dos objetivos propostos no processo de ensino e aprendizagem.
Giroux (2006), nesse sentido, sugere que os professores devam prover as

condi¢gdes para que seus alunos sejam capazes de ver “as midias populares e a

% “Yet, if there is something constructive to say about the intense pressure schools find themselves under to
technologise learning, it is that it provokes anew important questions: what does educating young people require of us?
What priorities do we have to recommit to, and preserve, as we set about educating under a new technological
regimen? What, if anything, comes with the adoption of new technologies that might require us to pay close attention to
the purposes of Education?”
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cultura de massa como objetos sérios de analise social e de aprender como as
ler criticamente através de estratégias especificas de compreenséo,

comprometimento, e transformacdo”?’ (GIROUX, 2006, p. 205).

Da mesma forma que o trem e os veiculos automotores, ao serem
popularizados, trouxeram um novo conjunto de praticas sociais a sociedade da
época, por conta das distancias que encolheram; ou ainda, da mesma forma que
a lampada elétrica mudou os costumes das pessoas e as praticas sociais
daquele tempo, assim também hoje, as novas tecnologias vieram trazer uma
nova configuracdo social e mental ao individuo. As nocbes de tempo e espaco
arraigadas as nossas praticas sociais, tais como as conheciamos no passado,
estdo completamente reconfiguradas pelas novas TICs. Por conta disso, a
pedagogia ganha agora novos contornos, podendo ser vista como uma pratica
gue ultrapassa a sala de aula e o horario destinado a aula presencial, e torna-se
um continuo numa sociedade global. Numa época de ciberespaco como
realidade cotidiana, e de compressao tempo-espaco, 0S espagos sao relativos,
as identidades sdo flexiveis; os papéis se tornam intercambiaveis, as

bipolariza¢des dao lugar as multiplicidades, e a computacéo é ubiqua.

1.5. Relacao entre globalizacado, educacéo e aulas de lingua inglesa

A Ultima pergunta do questionario aplicado aos professores em
exercicio procurava saber como o professor percebe a relacdo entre
globalizagdo, educacdo e as aulas de Lingua Inglesa. Embora todos os
professores tenham reconhecido haver influéncia da globalizagcdo na
educacao e no ensino de lingua inglesa, penso que talvez ndo tenham as
explicagcBes tedricas para descrever essas influéncias em suas praticas, pois ndo

expandiram seus posicionamentos nem justificaram suas respostas; pelo

27 “popular media and mass culture as serious objects of social analysis and to learn how to read them critically
through specific strategies of understanding, engagement, and transformation”.
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contrario, utilizaram-se de clichés do senso comum, apresentando os seguintes

comentarios:
QP3: “Inglés e mundo globalizado s&o quase a mesma coisa.”

QP4: “Quem ndo perceberia? Inglés tem absolutamente tudo a ver

com globalizag&o.”

QP9: “Para a comunicacdo em um mundo globalizado, a lingua

inglesa é de grande relevancia.”

QP5: “Conhecendo a Lingua Inglesa, ele conhece uma nova cultura

também. Assim ele esta globalizado.”

Essa Ultima resposta me levou uma vez mais a questionar o que o
professor considera globalizado, como se faz para (e se € possivel) globalizar
alguém, e se o conhecimento de outra cultura é capaz de inserir 0 sujeito no

mundo chamado globalizado.

Outro professor mencionou as influéncias dos fenémenos fisicos ou
sociais uns sobre os outros em um mundo globalizado e como essa

interconexao pode ser assunto para as aulas:

QP6: “Devido a rapidez na informagdo, a escola deve estar
“antenada” com as varias mudangas no mundo. Tudo que acontece
nos dias de hoje influencia o mundo como um todo, de uma forma ou
de outra. Por exemplo, a queda na bolsa de valores em Nova York faz
com que os juros figuem mais altos no Brasil; se ha um desastre
natural na India, varias instituicdes brasileiras fazem campanhas para
gue possamos ajuda-los, enviando roupa, comida, etc. E assim, a
escola ndo pode estar fora desta realidade, ndo é um elemento a
parte. A escola, como o ensino de Lingua Estrangeira e das outras
disciplinas, tem que fazer parte da situacdo, promovendo
guestionamentos, estimulando a curiosidade, e capacitando os alunos

a serem pessoas mais criticas’.
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A fala desse professor vem ao encontro da argumentacdo de Edwards &
Usher (2008) de que o mundo globalizado est4 em processo de encolhimento, e
que as pessoas, as informacdes e os bens estao disponiveis além das fronteiras
politico-geogréaficas que antes delimitavam os sujeitos. Os autores acrescentam
ainda que existem agora conexao e interdependéncia entre as pessoas, € 0S
fatos locais podem ser considerados pequenas partes do emaranhado de que é
constituido o global. O local ndo existe isoladamente, argumentam os autores,
mas é resultado desse todo constituido; influencia no global ao mesmo tempo
em que € influenciado por ele: “o local € constituido como um efeito das
associacOes e redes das quais faz parte” (idem, p. 16). Exatamente devido a
esse emaranhado global de que fazem parte e por ndo haver uma delimitacéo
clara de quando influenciam ou quando sé&o influenciadas pelo global, as culturas
tendem a se tornarem cada vez mais hibridas e interpermeadas. As
bipolarizagdes tém sido dificultadas, e wusar termos como “nacional e
internacional” ou “nativo e imigrante” como partes completamente opostas pode
nao ser tdo verdadeiro hoje como se acreditava ser no século passado. Dai o
outro ponto de mudanca observado no mundo contemporaneo: o cultural.
Surgem sujeitos com identidades hibridas, sincréticas, construidas
continuamente no dialogo entre varias culturas. Os autores (idem, p. 16) ainda
elucidam que “a globalizagao € um processo que tanto conecta quanto estimula

a consciéncia de conexao e interdependéncia”.

O mundo global é instavel, marcado pela mudancga, o caos, a integracéo
ininterrupta, a conexdo e a heterogeneidade, além das reconfiguracdes das
nocdes de tempo e espago sobre as quais ja se pontuou neste trabalho. Esse
mundo comprimido, em que os impedimentos por limitagcdes de tempo e espaco
guase nao aparecem, permite que tudo aconteca num continuo de mudancas
graduais, e as coisas e as pessoas sejam capazes de se influenciarem
mutuamente. Por exemplo, pessoas que moram em posi¢oes distantes do globo
terrestre podem se falar com frequéncia, com imagem e som em tempo real,
trocar mensagens de texto, e ndo somente textos verbais como também fotos,

filmes e mausicas. Provocou-se uma nova formacdo social e novas relacdes
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econdmicas, a partir do momento em que nao se depende de grande porcao de
tempo para percorrer as distancias, cada vez mais curtas, para que haja
interacdo entre seres humanos; além disso, nas relacdes econémicas, o trabalho
e as demais interagOes profissionais podem ter resultados imediatos. Sendo
assim, as subjetividades estéo diferentes, adaptadas a essa fluidez nas relacdes

e paradigmas, a liquidez denunciada por Bauman (2007).

N&o pude verificar preocupacdo dos professores quanto a essas
instabilidades, e a ligacdo que esse fendmeno pode ter com a pratica
pedagogica, mas suponho que os professores, em sua preocupac¢ao com a luta
contra a submissdo aos encantos exdgenos e aos discursos capitalistas
impostos pelas na¢gBes angléfonas, acabam por ignorar ou pouco relevar os
embates endbégenos da sociedade brasileira, as relacbes de poder que se
estabelecem e os discursos legitimados que, por vezes, burlam a plena

cidadania desses alunos “sujeitos da educacao” (Freire 1979/2008).

Uma pratica pedagodgica critica no ensino de lingua inglesa pode
desempenhar um papel crucial por permitir aos alunos a construcdo de um
conhecimento comprometido com questdes globais e suas implicacdes no
século XXI; uma educacao que funcione além do espaco escolar, que venha
promover o desenvolvimento da cidadania concebida como orientam as OCEM-
LE (2006); uma educacdo que, pela problematizacdo, permita ao aluno
conhecer-se, desempenhar papeis e deslocar-se entre eles segundo sua
construcdo como sujeito agente, entendendo a conectividade do mundo e a
escala mundial das consequéncias de suas acdes. A educacgéo focada somente
em questdes locais e em fenbmenos estruturais da lingua tomando-0os como
acabados e Unicos, parece ter se tornado ultrapassada em um mundo marcado

pela pressa e o imediatismo.



Capitulo 2: VISOES DE CRITICA E CIDADANIA CRITICA NOS
TEMPOS ATUAIS

2.1. Critica e Sociedade

Esta pesquisa tem como preocupacdo central a investigacdo quanto a
formacao de professores de inglés e a atuacdo critica desses professores em
sua préatica pedagogica no ensino de Lingua Inglesa na educacédo formal. Os
termos critica, critico, criticamente, cidadania critica, entretanto, podem ter
diversas acepc¢fes. Sendo assim, dedica-se uma sec¢do a elucidacdo da
perspectiva de critica e de cidadania critica adotada nesta pesquisa, a revisao
histérica da critica e a discussdo desta como elemento transformador, o que

sera feito nas paginas a seguir.

2.1.1. Arevolugcdo marxista —inicio de novos tempos

No fim do século XVIII, a histéria politico-social mundial sofreu uma
transformacao consideravel, com ideias inspiradas no lluminismo. Souto Maior
(1976, p. 317) explica que o lluminismo foi “um movimento filosofico, literario e
politico que visava combater o absolutismo, a influéncia da Igreja e da tradicéo,
considerando a razdo como O Unico processo para atingir-se a completa
sabedoria”. O autor aponta que a Revolugao Francesa, marco do inicio da Idade
Contemporanea, foi a revolucdo burguesa por exceléncia, inspirada no
lluminismo, e que quebrou o paradigma do absolutismo, estabelecido a época
como essencial. Nesse sentido, a Revolucéo Francesa pode ser considerada um
movimento critico, pois provocou a analise, 0 questionamento e a
desestabilizacdo das verdades legitimadas e feitas essenciais, conforme

concepcao adotada neste trabalho e que sera expandida mais adiante.

Esse periodo da contemporaneidade encontra-se intimamente ligado a
histéria do capitalismo e da modernidade, pois como afirma Nobre (2008), a
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Revolucdo Francesa permitiu o desenvolvimento da industria, do comércio e das
instituicdes politicas, sociais e juridicas, mudando o curso da historia. Todavia,
essas revolugbes capitalistas, que acabaram de vez com quaisquer tracos do
feudalismo e lutaram contra o absolutismo, prometendo estabelecer a igualdade
entre concidaddos, ndo cumpriram, efetivamente, suas promessas, € a

desigualdade gerada pelo capitalismo tornava-se cada vez mais acentuada.

Diversos movimentos de insatisfacdo surgiram a época. Segundo Nobre
(idem, p. 10), “(...) com a consolidagdo da producao industrial em massa,
constituiu-se também uma forca politica interna ao sistema, capaz de destruir o
capitalismo e instaurar o socialismo: o operariado”. O nome-chave dessa luta
emergente contra o sistema de entdo foi Karl Marx, com sua teoria do
materialismo dialético. Como Chaui (2006) explica, tal denominacéo é aplicada a
teoria marxista porque “Marx concebe a histéria como um conhecimento dialético
e materialista da realidade social” (CHAUI, 2006, p. 36), sendo a dialética vista,
conforme Konder (2006, p. 39), como a “maneira de pensar elaborada em
funcdo da necessidade de reconhecermos a constante emergéncia do novo na

realidade humana”.

Essa relacdo que Marx apregoava — em que “praxis passa
constantemente para a poiesis e viceversa’ (BALIBAR, 1995, p. 53), parece ser
a base do pensamento marxista e de sua denominacéo dialética. Chaui (idem)
esclarece que praxis é um termo que remonta aos gregos descrevendo uma
atividade ética e politica: “(...) prépria dos homens livres, dotados de razdo e de
vontade para deliberar e escolher uma acdo” (CHAUI, 2006, p. 11). Também
Balibar (idem), em estudo dos termos, diz 0 seguinte:

(...) a praxis era a agao “livre”, na qual o homem néo realiza
e nao transforma nada, a ndo ser a si mesmo, procurando
atingir a sua prépria perfeicdo. Quanto a poiesis (...)
fundamentalmente servil,b era a acdo “necessaria”,
submetida a todas as limitacbes da relacdo com a
natureza, com as condicbes materiais. A perfeicdo que ela

procura ndo € a do homem, mas a das coisas, dos
produtos de uso. (BALIBAR, 1995, p. 53)
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Assim, a dialética marxista constituia-se o passeio entre as duas
instancias — praxis e poiesis — sendo a relacdo que poderia promover a
emancipacao do proletariado, posto que “nunca ha liberdade efetiva que nao
seja também uma transformacdo material, que ndo se inscreva historicamente
na exterioridade, mas também nunca h& trabalho que ndo seja uma

transformacao de si (...)” (ibidem [grifo no original]).

A teoria marxista, revolucionaria de uma época e base as teorias criticas
ao longo da historia, apresenta suas bases ja em outra teoria de critica anterior:
a dialética de Hegel, com seu postulado de que a tese gera a antitese — que
seria a critica da tese — e desse conflito entre ambas, da contradicdo, surge uma
nova tese — a sintese, que por sua vez, estard a mercé de novas contradi¢cées e
conflitos, a fim de produzir novas sinteses, provocando um continuo movimento
social dialético. Conforme salienta Chaui (2006, p.40), “a producdo e a
superacao das contradicbes sdo o movimento da histéria”. Marx, porém,
segundo Konder (2006, p. 28), considerava que “Hegel dava importancia demais
ao trabalho intelectual e ndo enxergava a significagcdo do trabalho fisico,
material”. Marx, entdo, trabalhando nesse caminho aberto por Hegel, aplicou
essa logica dialética ao mundo material e ndo ao ideolégico, como 0 vinha
fazendo Hegel. Chaui (2006), relacionando Marx a dialética de Hegel, explica o
seguinte:

Da concepgao hegeliana, Marx conserva o conceito de
dialética como movimento interno de producdo da
realidade, cujo motor é a contradicdo. Porém, Marx
demonstra que a contradicdo ndo é a do Espirito consigo
mesmo, entre sua face subjetiva e sua face objetiva, entre
sua exteriorizagdo em obras e sua interiorizagéo em ideias:
a contradicdo se estabelece entre homens reais em

condicOes histéricas e sociais reais e chama-se luta de
classes [grifo no original]. (CHAUI, 2006, p. 47)

Embora balizasse suas teorias em Hegel, Marx propunha uma visado
materialista dessa relagdo dialética, em que trabalho, poder, dinheiro e vida
social constituiam pontos de estrangulamento na relagdo entre os individuos.

Marx & Engels entendiam que a sociedade caracterizada pelo capitalismo
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resumia-se a um antagonismo hostil, e, por isso, viam no movimento da

contradicdo uma constante luta materialista entre lados polarizados.

(...) a histéria de toda a sociedade tem sido a histéria das
lutas de classes. Homem livre e escravo, patricio e plebeu,
bardo e servo, mestre-artesdo e aprendiz — numa palavra,
opressores e oprimidos, em constante oposicdo — tém
vivido numa guerra ininterrupta, ora franca, ora disfarcada
(...). (MARX & ENGELS, 1998, p. 51)

Ao objetivar a libertacdo da dominacdo existente a partir de atitudes
praticas, Marx buscava uma perspectiva de emancipacao do proletariado, tendo
em mente que seria necessario haver comportamento critico para a luta contra a
dominacdo existente. Ele julgava ser necessario que a critica visasse a
emancipacao e nao apenas ao simples conhecimento de como funcionam as
relacBes sociais e as relacdes de poder que se estabelecem legitimadas; era
preciso que houvesse, além dessa descricdo, 0 questionamento quanto aos

porqueés.

Vejo tanto pelo esquema hegeliano quanto marxista, assim como pelas
ideias do Illuminismo, a critica como um elemento que pode promover
deslocamentos dos discursos no interior de uma sociedade, mexendo com seus
constructos ideoldgicos. Como postula Nobre (2008, p. 18), “(...) é a orientagéo
para a emancipacgao o que permite compreender a sociedade em seu conjunto, 0
que permite pela primeira vez a constituicdo de uma teoria em seu sentido

enfatico”.

A teoria marxista materialista veio marcar o inicio do pensamento critico
para as geracdes futuras, e ao longo da historia, diversos outros teéricos se
inspiraram nas ideias de Marx para fundamentar seus constructos criticos. Sim &
Van Loon (2005, p. 15) consideram o marxismo a “teoria para todas as épocas”,
provavelmente numa alusdo ao fato de que a engenharia social ainda se
apresenta muito semelhante ao que acontecia a época de Marx, o que faz com
gue a critica no momento atual ainda possa ser inspirada nas teorias marxistas
originais. Isso pode ser percebido na descricdo que Marx & Engels fazem da

situacao social de sua época.
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A burguesia submeteu o campo a cidade. Criou grandes
centros urbanos, aumentou prodigiosamente a populacao
das cidades em prejuizo da que vive nos campos e, por
isso, preservou uma grande parte da populacédo do atraso
da vida nos campos. Do mesmo modo que subordinou o
campo a cidade, também subordinou as na¢cdes barbaras
ou semibarbaras as nag0es civilizadas, os paises agricolas
aos paises industriais, o Oriente ao Ocidente. (MARX &
ENGELS, 1998, p. 56)

Como se pode observar, a situacdo da época atual ainda se assemelha
bastante ao inicio da modernidade, época a que Marx direcionava sua critica. A
relacdo determinante da infraestrutura sobre a superestrutura, a luta de classes,
0 esvaziamento do campo e o inchago das cidades ainda séao, na atualidade,
fenbmenos observaveis. Sim & Van Loon (ibidem), inclusive, afirmam que na
atualidade, as multinacionais estdo no controle exercendo a forca da
infraestrutura, em um modelo bastante semelhante ao que Marx estabeleceu.
Hoje, por exemplo, é possivel encontrar grandes empresas que patrocinam
espetaculos e locais de entretenimento, cultura e lazer, o que acaba por ser uma
forma de divulgacdo dos discursos dessas empresas, ou ao menos da néo-
divulgagéo de discursos contrarios; nesse mesmo sentido, empresas produzem
sentidos por meio da midia, numa constru¢do discursiva trabalhada
cuidadosamente de modo que o texto midiatico seja a referéncia de “real”’, de
possivel e de “verdade” com legitimacdo que Ihe € atribuida por seu proprio
publico-alvo; até mesmo escolas publicas tém sido “adotadas” por empresas
grandes que fazem “parcerias” no objetivo de “melhorar” a educacao, oferecendo
uma grade curricular paralela e optativa, fazendo circular nesses

estabelecimentos os seus proprios discursos.

De acordo com Althusser (1985/2003), a escola, dentre todos os
aparelhos ideoldgicos da sociedade, € o mais privilegiado e tem carater
dominante (idem, p. 81) para pulverizacdo das ideias, tendo em vista 0 nimero
de horas e a quantidade de dias por semana que concentra um numero alto de

individuos. O autor explica da seguinte maneira:
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Porém nenhum aparelho ideoldgico do Estado dispbe
durante tantos anos de audiéncia obrigatoria (e por menos
gue isso signifique, gratuita...), 5 a 6 dias num total de 7,
numa média de 8 horas por dia, da totalidade das criancas
na formagéo social capitalista. (ALTHUSSER, 1985/2003,
p. 80)

Sendo assim, compreendo que as grandes empresas “patrocinadoras” de
escolas podem exercer nesses ambientes a forca da infraestrutra com larga

vantagem sobre outras empresas que atuam no mercado de cultura e lazer.

2.1.2. A escola critica de Frankfurt — o nascimento da Teoria Critica

Sim & Van Loon (2005), marcam o periodo do Modernismo entre 1880 —
1968, e acrescentam que € a obra de Marx que da inicio a essa era. Essa obra e
pensamento marxistas no Ocidente provocaram o surgimento da chamada
Escola Critica de Frankfurt, estabelecida originalmente como um Instituto de
Pesquisas da Universidade de Frankfurt nos anos 1920 e que desenvolveu “uma
abordagem rigorosa de analise cultural” (SIM & VAN LOON, 2005, p. 39), a que
chamaram oficialmente Teoria Critica (ibidem). De acordo com Nobre (2008),
essa Teoria Critica tem na obra de Marx seu “marco inaugural” (NOBRE, 2008,
p. 9).

Nobre (2008) considera Max Horkheimer como um nome de destaque na
Escola Critica de Frankfurt, que trouxe a perspectiva de teoria critica como “um
movimento intelectual e politico de compreenséao e transformacao da sociedade
(...)) (NOBRE, 2008, p. 35). Para Horkheimer, haveria duas teorias de
conhecimento: uma referente ao conhecimento produzido em condi¢cdes nao-
criticas, a que ele denominou Teoria Tradicional, e outra, referente ao
conhecimento produzido em condi¢des criticas e orientado para a emancipacéao,
a gque ele chamou Teoria Critica (idem, p. 42). Horkheimer observou em seu
tempo que, no sistema capitalista, “a produgdo ndo esta dirigida a vida da
coletividade nem satisfaz as exigéncias dos individuos, mas esta orientada a
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exigéncia de poder de individuos (...)” (HORKHEIMER, 1937/1983, p. 134) e,
sendo assim, “o0 sentido ndo deve ser buscado na reproducdo da sociedade

atual, mas na sua transformacédo” (idem, p. 138).

Conforme minhas leituras de Horkheimer, percebo que a Teoria Critica é
uma teoria dialética em que saber e agir caminham lado a lado, diferentemente
da Teoria Tradicional em que, segundo o préprio Horkheimer, “o pensamento, a
formulacéo da teoria, seria uma coisa, enquanto seu objeto, o proletariado seria
outra” (idem, 1937/1983, p. 136). Para o tedrico, a dialética seria o principio de
funcionamento de uma sociedade, j4 que eliminar ou remediar o0s
inconvenientes, intencdo da Teoria Tradicional, perturbaria a engenharia social
uma vez que esses inconvenientes “parecem ligados necessariamente a toda

organizacéao estrutural da sociedade” (idem, p. 130).

Horkheimer compreendia a Teoria Tradicional como parcial e descritiva,
carecendo, portanto, de uma complementacéo para sua aplicacdo. Conforme o
tedrico expunha, simplesmente explicar e descrever a situagéo social pode levar
a simples aceitacdo da sociedade como é sem questionamentos ou analises que
visem ao deslocamento dos cidadaos. Dai, sua preocupacdo com a neutralidade
caracteristica da teoria tradicional, que poderia transformar-se numa

perversidade.

Da mesma forma que, como Balibar (1995, p. 53) pontua, um dos fatos
mais importantes na obra marxista € que esta “derrubou um dos mais antigos
tabus da filosofia: a distingdo radical entre praxis e poiesis”, Horkheimer,
baseado no fato de teoria e pratica, assim como saber e agir, andarem juntos e
se interceptarem no processo historico, procurou fundamentar a Teoria Critica
numa interacdo entre teoria e pratica como elemento transformador da
sociedade. Como o préprio Horkheimer explica: “a razdo nao pode tornar-se ela
mesma transparente enquanto os homens agem como membros de um
organismo irracional” (HORKHEIMER, 1937/1983, p. 131). O filésofo julgava
importante a teoria critica por eliminar a parcialidade, por fundir teoria e pratica —

conhecer e agir — e por ser orientada para a emancipagao.
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2.2. Critica e Educacéao

A Teoria Critica de Horkheimer inspirou diversas teorias criticas na
Educacdo. O carater dialético da teoria critica, por exemplo, aparece em salas
de aula quando séo vistas como a representacdo microcésmica da sociedade,
tendo a diversidade e a heterogeneidade asseguradas e néo eliminadas; quando
se enxergam positivamente os contrastes e as contradicdes. O carater
emancipatoério da teoria critica também pode ser percebido quando educadores
como Michael Apple, Samuel Bowles, Herbert Gintis, William Pinar, Paulo Freire,
Dermeval Saviani, Henry Giroux, Peter McLaren, Pedro Demo, entre outros se
inspiram nesse modelo para propor pedagogias criticas cujo enfoque seja
transformacao e emancipacao da sociedade pela educacéao.

Silva (2010), ao comparar as teorias tradicionais de educagcdo e as
criticas, esclarece que

As teorias criticas desconfiam do status quo,

responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas

sociais. As teorias tradicionais eram teorias de aceitacao,

ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de

desconfianca, questionamento e transformacdo radical.
(SILVA, 2010, p.30)

Essas pedagogias criticas querem trazer a discussdo no curriculo as
conexdes entre saber e poder, as relacdes sociais, o controle e a dominacao, de
forma a contribuir para a emancipacao e fortalecimento do poder nas classes
usualmente subordinadas. Embora esteja sendo abordado nesta parte da
pesquisa o carater emancipatorio das teorias criticas, para melhor compreensao
e contextualizagéo, quero salientar aqui que este trabalho prefere, ao foco em
emancipacao ou libertacdo, focar na agéncia dos sujeitos, como sera elucidado

posteriormente, ainda neste capitulo.
De acordo com Silva (2010, p. 111),

(...) a educacao tal como a conhecemos hoje € a instituicéo
moderna por exceléncia. Seu objetivo consiste em
transmitir o conhecimento cientifico, em formar um ser
humano supostamente racional e autbnomo e em moldar o
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cidadao e a cidada da moderna democracia representativa.
(SILVA, 2010, p. 111)

Essa educacdo de caracteristicas modernas tem sido questionada por
educadores ha algum tempo e em diversas partes do mundo. No Brasil, as
teorias criticas, cujo nome expoente € Paulo Freire, criticam a educacao
tecnicista, que prepara o sujeito para produzir economicamente na sociedade, e,
em seu lugar, defendem uma educacao libertadora, critica, emancipadora, que
possa redimir o aluno de sua condicédo de subalterno, levando-o a possibilidade

de participar das relacbes de poder da sociedade.

Mesmo apresentando esse Viés critico, essas teorias ainda concebem o
homem como estével, centrado e com caracteristicas absolutas, ou seja, trazem
ainda a perspectiva do sujeito cartesiano moderno. Silva (2010) esclarece que a
teoria critica vem trazer “o pressuposto de um sujeito que, através de um
curriculo critico, se tornaria, finalmente, emancipado e libertado (...) a pedagogia
tradicional e a pedagogia critica acabam convergindo em uma genealogia
comum.” (SILVA, 2010, p. 115). O autor ainda acrescenta que “a pedagogia
critica ndo deixava de supor um cenario em que ainda reinava uma certa

certeza’(ibidem).

Com base nessas premissas, é possivel afirmar, como Cox e Assis-
Peterson (2008, p. 27), que a pedagogia critica “é, pois, um movimento de
carater iluminista”, pois tem em seu escopo o propdsito do lluminismo, que,
como esclarecem Horkheimer e Adorno, apresenta proposta de libertacao:
“‘desde sempre o iluminismo, no sentido mais abrangente de um pensar que faz
progressos, perseguiu o objetivo de livrar os homens do medo e de fazer deles
senhores” (HORKHEIMER e ADORNO, 1947/1983, p. 89).

Investigando professores acerca de sua identidade e da proposta critica,
pude perceber que o pensamento libertador, conforme mencgédo de Horkheimer e
Adorno (op. cit.) permeia a identidade profissional do professor; as respostas
fornecidas me pareceram refletir o pensamento em que o professor, por se

considerar em um estagio superior ao aluno, interpela-o com seus discursos
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emancipatorios, dando a educacéo o carater redentor, o status de pré-requisito

para ‘uma vida melhor’, como nos excertos a seguir:

QP8: “Entendo que a opgdo é realmente nossa [de realizar um
trabalho em que as disciplinas sejam meios para a formacao dos
sujeitos criticos]. Entretanto, se desejamos realizar mudancas para
melhorar o mundo, devemos comecar por aceitar nosso papel como

pessoas que socializam os aprendizes, numa visdo critica do mundo”.

QP5: “Aceitavel a idéia, pois se o professor estiver interessado, ele

consegue socializar o aluno a qualquer lugar’.

QP1: “A partir do momento em que o aluno se torna letrado, ele é
capaz de interagir e aumentar seu desenvolvimento no aprendizado,
socializado no meio em que vive (...) é a transformacédo do aprendiz,

tornando-o inserido no meio social, capaz de interagir’.

Tenho a impresséo, por essas falas, que esses professores investigados
acreditam participar mais integralmente da sociedade, e viver em um mundo
melhor do que o de seus alunos; um mundo ao qual s6 tem acesso quem possui
0 saber que a escolarizacdo oferece. Assim, se enxergam em uma relacao
polarizada com seus alunos e, por deterem um conhecimento que os alunos
supostamente ndo tém, possuem a missdo de resgatd-los para que também
sejam “socializados”. Esse € um discurso cristalizado de que sé a escola tem a
legitimacdo para designar quais conhecimentos sdo relevantes, quais sao
dispensaveis na sociedade; € um pensamento de tendéncia moderna em que as
subjetividades séo apresentadas como estaticas, acabadas e polarizadas, e 0
aluno precisa do professor para ser inserido no meio social, migrando de uma
posicdo completa de acriticidade para outra posicdo completa de criticidade,
numa acepc¢ao iluminista, de acordo com teorizagcdes aqui apresentadas. A
intencdo, aparentemente inclusiva, pode estar escondendo, mesmo que
inconscientemente pelos professores, 0 que o0s tedricos dos Multiletramentos
(NEW LONDON GROUP, 2006) identificaram: que a diferenga ainda incomoda e

que questdbes de género, cultura e linguagem ainda sao barreiras no
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microssistema chamado sala de aula; os professores sentem que € preciso
tornar esse aluno “um par”. Assim, reproduzem o discurso que apregoa que a
leitura critica do mundo sO6 pode ser atingida por aqueles que tém o
conhecimento académico, o Unico conhecimento legitimado como valioso para a
sociedade. E um movimento a que chamo de “sacralizagéo da escola”: a certeza
de que a escola € um lugar sagrado e de que somente aos que por ela passam
com aproveitamento pode ser permitido ter uma vida melhor. Nesse movimento,
todavia, conceitos tais como “aproveitamento” e “vida melhor” sdo fornecidos

arbitrariamente pela prépria escola e por ela legitimados.
Acerca desse posicionamento, Giroux (1997) escreve o seguinte:

Na maioria dos casos, o que os educadores acreditam que
esta faltando séo as experiéncias culturalmente especificas
gue enriquecem a vida dos estudantes, ou entdo as
habilidades basicas que ‘necessitam’ para conseguir
emprego, quando sairem da escola. (GIROUX, 1997, p.
129)

O autor postula que toda essa aparente preocupagcdo com a insergéo do
aluno na suposta apropriacdo do saber traveste a tentativa de dar ao aluno a
empregabilidade que ele como professor pode alcancar. Ndo parece ser o foco
dessa preocupacao o compartilhamento das condi¢cdes de autonomia intelectual
alcancadas pelo professor. Assim, uma vez mais o mercado aparece permeando
a subjetividade dos sujeitos e como prioritario nos focos da educacéo formal.
Novamente sou remetida a Moraes (2003), que insiste na educacgao formal como
meio para que o aluno aprenda a reelaborar o saber sistematizado a que tem
acesso, a efetuar analises criticas fundamentadas e contextualizadas, a ler o

mundo de forma sensivel, criativa, autbnoma e critica.

2.2.1. A critica na educacéo contemporanea

No cenario histérico atual, a perspectiva moderna e iluminista de sujeito,

com certezas, unicidade, fixidez ndo atende plenamente a dinamica social. Hall
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(2006, p. 88), discorrendo sobre as transformacfes identitarias ao longo da
histdria, postula que nos tempos atuais de globalizacédo e avancgos tecnolégicos,
(...) estdo emergindo identidades culturais que nao sao
fixas, mas que estdo suspensas, em transicdo, entre
diferentes posicfes; que retiram seus recursos, a0 mesmo
tempo, de diferentes tradicbes culturais; e que sédo o
produto desses complicados cruzamentos e misturas

culturais que sao cada vez mais comuns num mundo
globalizado. (HALL, 2006, p. 88)

O fluxo cultural com deslocamento rapido permitido pelas viagens
presenciais ou virtuais, pelas imagens das midias eletrnicas, pelo sistema de
comunicacdo que hoje se interliga globalmente e que faz pessoas em diversas
partes do mundo usarem jeans, consumirem fast food, protestarem por algum
acontecimento centenas de milhas distante do territério em que vivem, ou
assistirem a programas de TV produzidos nas mais diversas linguas, torna
possivel perceber nas relacfes sociais do cotidiano, que vivemos em constante
deslocamento identitario ao travar dialogo com culturas, habitos e tradicdes
diferentes daqueles que nos constituiram primeiramente. O mito da unicidade e
solidez de nossas identidades foi desfeito dando lugar a identidades constituidas
de forma liquida, como sugere Bauman (2007), dentre outros autores. Essas
transformacdes no perfil identitario dos sujeitos acabam por influenciar na
eficAcia de praticas pedagdgicas. Fontana e Lima (2009), por exemplo, em
pesquisas sobre aquisicao de lingua estrangeira, concluiram que

(...) nogbes de identidade fixa ndo dao conta da
complexidade do que ocorre no jogo interacional em
relacdo a producdo de identidades situadas e negociadas
em ambiente instrucional, portanto, multiplas e em

permanente estado de constituicdo. (FONTANA e LIMA,
2009, p. 21)

Da mesma forma, Santaella (2007) em suas pesquisas sobre as
linguagens liquidas da pés-modernidade acentua que
(...) os processos culturais e comunicacionais propiciados

pelos ambientes do ciberspaco tornam evidente, colocam a
nu a multiplicidade identitaria do sujeito, pondo em crise,
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tanto quanto a filosofia e a psicandlise vém fazendo ha
mais de um século, a ideia ilusoria do sujeito unificado,
racional e estavel. (SANTAELLA, 2007, p. 93)

O advento das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo com a
fluidez que |hes é caracteristica, veio nos mostrar que ndo somos o0 que
pensavamos ser, que ndo temos estabilidade identitaria como se pensava, e que
teorias de estabilidade ndo d&o conta de nossas demandas. As tecnologias de
informacéo e comunicacdo — TICs ndo somente desconstroem nossa ideia sobre
nés mesmos, mas também promovem em nds uma nova identidade, como
postula Santaella (idem): “a cibercultura promove o individuo com uma
identidade instavel, como um processo continuo de formagcdo de mudultiplas
identidades (...)” (SANTAELLA, 2007, p. 91). Essa autora, articulando a
instabilidade subjetiva do individuo do tempo atual com as necessidades
cognitivas e epistemoldgicas, defende que

Teorias que ignoram as linguagens das tecnologias
comunicacionais ou as consideram do ponto de vista
meramente instrumental deixam de enxergar as novas
guestdes colocadas pela cultura digital, avaliando-a por
meio dos antigos paradigmas que foram gerados para

teorizar sobre a cultura impressa. (SANTAELLA, 2007, p.
91)

A nova ordem social e a nova linguagem no cenario comunicacional, que
se estabeleceram em virtude das novas tecnologias, parecem nao mais poder
ser ignoradas. Se o tempo e 0 espaco sdo as coordenadas basicas para todos
0S nossos sistemas de representacdo, como defende Hall (2006), entdo a
compressdo tempo-espaco decorrente das velocidades inéditas das novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo estdo verdadeiramente alterando
nossas representagcbes na sociedade contemporénea, visto terem alterado
significativamente nossas coordenadas. Além disso, a cultura digital nos fez
sujeitos em permanente estado de constituicdo, ja que as tecnologias de que
fazemos uso estdo sendo elas mesmas continuamente trocadas, revisadas ou
atualizadas. Como Carmagnani (2003, p. 307), ao interpretar Hall (1997, p. 13,

14), afirma, nossa identidade é “formada e transformada continuamente em
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relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas formais que nos rodeiam”, ou seja, estamos em constante processo
sem jamais chegar a um ponto de apice identitario, mas sendo transformados
pelos contextos discursivos, que sao, também, continuamente transformados em

vista das modificacBes em outras instancias.

Em momento de pratica pedagdgica, ignorar inconsciente ou
deliberadamente essas transformacgOes pode significar colocar em risco sua
eficicia, visto que usar as novas tecnologias que nos constituem de forma
puramente instrumental em uma atitude de mera atualizacdo de procedimentos
passados, com a manutencdo de mesmos objetivos, mesmas técnicas de leitura,
mesmas praticas discursivas, ignorando a transformacdo identitaria e
epistemologica que se realizou seria fazer o que Lankshear e Knobel (2006)
chamam de colocar “vinho novo em garrafas velhas”, expressao ja mencionada

em capitulo anterior neste trabalho, mas que cabe ser repetida.

Levando em conta essas transformacdes sociais e epistemoldgicas, Kress
(2008) postula o seguinte:
(...) podemos afirmar que em um periodo em que a vida
fora da escola € uma vida de constante mudanca em todos
0s aspectos, em que os alunos, como participantes de seu
mundo social e cultural, defrontam-se com a mudanca para
onde quer que olhem, e onde se supbe que eles
respondam flexivelmente as demandas desse ambiente, a
expectativa de que eles possam aprender apenas
absorvendo passivamente ou apenas “adquirindo” a

matéria, ndo é de forma alguma plausivel. (KRESS, 2008,
p.132)

A atitude de passividade na sala de aula e a transmissao de conteudos
fixos estabelecidos e legitimados parece ndo condizer com as necessidades de
alunos cuja vida social tem se coadunado com mudancas, rupturas e
recomecos. Oferecer ao aluno rigidez curricular, objetivos pedagdégicos fixos e
aulas com apresentacdo em powerpoint em uma atitude automatica de
substituicdo do retroprojetor ou dos antigos cartazes coloridos pode nao ser

eficaz; da mesma forma, ignorar o uso de weblogs e sites como producgao textual
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valida para fins educacionais, ou duvidar da eficacia do trabalho colaborativo na
producdo de sentidos, ou ainda, ndo estar atento a heterogeneidade dos
discursos que circulam na sala de aula pode trazer algum empecilho para a

eficdcia de uma prética pedagdgica na contemporaneidade.

Levando em conta esses pressupostos e também inspirada em certos
principios da teoria critica, tais como a importancia de associacdo entre teoria e
pratica, dos movimentos dialéticos e da heterogeneidade como essencial a
mecanica da sociedade, emergiram movimentos chamados poés-criticos. Esses
movimentos surgiram em defesa de uma pedagogia que leve em conta a
diversidade local, os direitos humanos, a globalizacdo e a interconexdo dos

sujeitos, englobando estudos da mulher, da diversidade sexual, racial e étnica.

Essas abordagens propostas diferem das teorias criticas do século
passado, pois ndo buscam focar a critica emancipadora, que tem como intencao
o deslocamento social de alunos menos favorecidos na esfera socioeconémica;
seus focos séo ajustados para oferecer uma educag¢do em que todos possam se
olhar de fora, estabelecendo crise em relagdo a discursos cristalizados,
legitimados e arraigados, de forma que consigam enxergar que a identidade é
cultural, projetada em discursos que os precedem e 0s interpelam como sujeitos,
compreendendo que “(...) ndo existe identidade fora da histéria e da
representacdo”, como argumenta Silva (2010, p. 104). Gee (2006), nesse
sentido, ressalta que a escola precisa se engajar ndo somente com assegurar
que as classes menos favorecidas tenham uma educacao de qualidade e que
tenham acesso ao poder e a participacédo plena na sociedade, como as teorias
pedagogicas criticas modernas defendem, pois isso ndo € mais suficiente, mas o
autor salienta que é necessario assegurar também que todos os alunos, de
classes abastadas ou nao, sejam capazes de avaliar as mudancas ocorridas na
comunicacdo em tempos contemporaneos e pensar criticamente sobre temas
tais como democracia, poder e justica social nessa nova ordem capitalista global

gue vivemos e que reorganiza as sociedades civil e economicamente.

Entdo, o principio libertador das pedagogias criticas ndo constitui o
paradigma adotado neste trabalho, pois, de acordo com os tedricos que balizam

esta pesquisa, o principio adota um perfil hierarquizado e, com isso, pode correr
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0 risco de se aproximar de perfis exclusivistas. Jordao (2007, p. 29) elucidando

as diferencas entre as teorias criticas modernas e o letramento critico, uma

teoria tipicamente pos-moderna, afirma que
[a teoria critica moderna] (...) € uma pedagogia na qual se
fazem generaliza¢gGes sobre visdes de mundo ou posicdes
de sujeito a serem desejadas/conquistadas por todos. Na
concepcao de letramento critico que defendo aqui, existe
um entendimento de que 0s sujeitos constroem suas
idealizacdes e representacdes (narrativas e metanarrativas)
socialmente, conforme sua interacdo com diferentes
comunidades interpretativas; estas narrativas, que nao
devem ser impostas aos outros, nem a eles apresentadas
como se fossem visdes essencialmente melhores ou

piores, mais proximas ou mais distantes de uma suposta
verdade. (JORDAO, 2007, p. 29)

Os letramentos criticos procuram promover na pratica pedagoégica uma
critica que provoque o estranhamento das verdades estabelecidas de forma a
fortificar a identidade ipse do sujeito, como proposto por Ricoeur (2006) e ja

mencionado neste trabalho.

N&o insistindo na intencdo de negar as teorias criticas ja existentes, mas
baseados nas teorias pos-criticas, que, como Silva (2010, p. 148) explica, “(...)
ampliam e, ao mesmo tempo, modificam aquilo que as teorias criticas nos
ensinaram”, os letramentos criticos tém intencdo de tomar, reconfigurar e
atualizar teorias pedagogicas criticas tendo em vista as mudancas ocorridas no
mundo contemporéaneo, a reconfiguracao das relacdes, dos sujeitos e da ordem
semidtica, consequéncias principalmente dos processos de globalizacdo e da
revolucdo tecnologica sempre em andamento. Essa revolugdo vem produzindo
uma sociedade hibrida, cujas no¢des de tempo e espago ndo podem mais ser
vistas da mesma forma que no século passado, conforme apontam Edwards e
Usher (2008). Esses autores advogam que, com a chegada do ciberespaco, as
polarizagBes tais como presenca/auséncia, reall/irreal, longe/perto entre outras
precisam ser reavaliadas assim como as no¢des de deslocamento no tempo e

no espaco, de texto, de sujeito autbnomo.
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Da mesma forma, Brydon e Coleman (2008), discutindo os efeitos da
globalizacéo, afirmam que esta desafia os isomorfismos e até mesmo a nocéo
de autonomia que havia, tal a abrangéncia da nossa conexao interplanetaria: “as
condigcbes nas quais a pessoa ou a coletividade pode exercer autonomia
parecem estar mudando, parcialmente como um efeito de viver em um mundo
interconectado” (BRYDON e COLEMAN, 2008, p.12).?® Os autores argumentam
gque antes, os estados-nacdo, forneciam a identidade coletiva; com a
globalizag&o e a alta permeabilidade dos individuos, dos grupos, as identidades
passaram a ser negociadas para além de uma identidade nacional, para além de
algo tomado como absoluto. Os autores ainda acrescentam que a globalizacéo
pode operar em duas frentes basicamente: tanto leva a fragmentacdo de
comunidades estabelecidas e tradicionais, como leva a formacdo de novas
comunidades de amplitude transnacional; tanto encoraja a diversidade das
identidades dos sujeitos como fomenta aliancas globais que formam uma

identidade de caracteristicas compartilhadas.

Suponho, entdo, que as pedagogias da contemporaneidade devam
atentar para esse novo cenario historico-social-epistemologico em que ha
deslocamentos constantes de conceitos, limites e identidades, para procurar
trabalhar a critica, evitando o estabelecimento de bipolarizacdes ou verdades
absolutas, e compreendendo o que as mudangas em curso podem representar
para a pedagogia dos letramentos. Por esse motivo, 0s tedricos dos
Multiletramentos Criticos, falando especificamente do ensino de lingua inglesa,
argumentam que “foram-se os dias em que aprender uma unica versao padrao
da lingua [inglesa] era suficiente. As migragbes, o multiculturalismo e a
integragcdo econdmica global intensificam esse processo de mudanga”. (NEW
LONDON GROUP, 2006, p. 6). Kress (2007), nesse sentido, chama a atencao
para o fato de que as escolas precisam abrir mdo de um curriculo que considere
0s conteudos como conhecimentos estaveis ou que o0s considere treinamentos
para habilidades necessarias para atender as demandas do mundo movido por

perspectivas de consumo.

28 “the conditions in which a person or collectivity can exercise autonomy appear to be changing partially as an effect of
living in an interconnected world”.
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Sendo assim, neste trabalho, defende-se um ensino de lingua inglesa na
educacdo formal que tenha seu foco na critica e em que as disciplinas do
curriculo escolar sejam meios para a formacédo de individuos com consciéncia
aberta, criatividade e a mente aberta a novos conhecimentos, como sugerem as
OCEM-LE (2006).

Ao apresentar aos professores em exercicio investigados a proposta
critica de préatica pedagdgica em lingua inglesa orientada pelas OCEM-LE,

expus aos professores o0 seguinte excerto do documento:

(...) para atender as necessidades da sociedade atual, seria
recomendavel um trabalho educacional em que as
disciplinas do curriculo escolar se tornam meios (...) busca-
se a formacdo de individuos, o0 que inclui o
desenvolvimento da consciéncia social, criatividade, mente
aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na
maneira de pensar e ver o mundo (OCEM-LE, 2006, p. 90).

Pude identificar um grupo de professores que aceita o ensino critico,
porém de forma secundaria, desde que este ndo desvirtue o foco do ensino,
entendido pelo professor como apenas conhecimento de estrutura e vocabulario

da lingua estrangeira:

QP9: “Atendo a proposta de trabalho, todavia penso ser o conteudo

importantissimo na formacéo de um cidadéao critico”.

QP2: “A partir do momento que o aluno sabe debater sobre varias
guestdes mundiais, sobre a cultura de paises, sabe dar a sua opiniao
criticamente, ele ja é um cidaddo em exercicio de sua cidadania, pois
esta sendo ouvido e debatendo com conhecimento dessas questdes.
Importante salientar que esses sdo momentos da aula e ndo o proprio
conteudo. Sao questbes para trabalhar paralelo ao ensino de
gramatica e vocabuléario, para que dessa maneira ndo saiamos do

objetivo principal desse ensino’.

Vejo nessas falas a fragmentacéo estabelecida entre trabalho curricular

estrutural e trabalho critico, como se ambos ndo pudessem ser abordados
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concomitantemente, como se nao fossem dois aspectos de um mesmo
fendbmeno. O professor mostra um posicionamento por vezes comum entre 0S
docentes, da crenca de que se for feito um trabalho critico em sala, este sera
feito em detrimento ao trabalho linguistico-estrutural, com gasto de tempo que
poderia ser destinado ao ensino da estrutura da lingua. Novamente é observavel
tanto a fragmentacdo quanto a priorizacdo do trabalho linguistico-estrutural
sobre o critico. Percebo que a abordagem da critica € usualmente vista como a
Ultima escala de um trabalho pedagdgico linear, em que a estrutura linguistica
tem o primeiro lugar. Talvez a concepcdo de lingua esteja sendo rigida e
totalmente voltada para sua descricao estrutural, e ndo para as praticas sociais
que media, para o uso dessa lingua com suas relagBes de poder, conceitos e
preconceitos, ou para as artes que essa mesma lingua permeia e distribui. Nao
identifico nessas falas a percepcdo de que as mudancas linguisticas ao longo
dos tempos sao produtos de transformacdes sociopoliticas acontecidas na

sociedade falante.
Entretanto, é consideravel lembrar que

As formas de leitura ndo séo neutras mas séo, na verdade,
relacionadas a questdes de identidade e de poder politico e
cultural, acesso ao capital e as configuracbes
contemporaneas de género, etnia, classe e cidadania nas
socie;glades capitalistas. (LUKE & FREEBODY, 1999, p.
191)

Sendo assim, o exemplo do trabalho de leitura, conforme na citagcéo
acima, pode significar mais que decodificar palavras, identificar estruturas
gramaticais e buscar sentidos estabelecidos no interior do texto, mas pode
compreender as relagdes entre linguagem e poder, explorando “uma consciéncia
de como, por qué e a servico de quais interesses determinados textos
trabalham” (LUKE e FREEBODY, 1999, p. 218).

29 “Ways of reading are not neutral but are indeed correlated with issues of identity and cultural and political power,
access to capital, and contemporary configurations of gender, ethnicity, class and citizenship in late-capitalist
societies”.
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Ainda abrangendo o tema da educacao critica, em que as disciplinas se
tornam meios para a critica, apresentada pelas OCEM-LE, uma resposta, ainda,

me chamou a atencgdao:

QP2: “Todas as disciplinas devem ter meios para tornar seu aluno um
cidad&o, ndo vejo porque inglés e espanhol deveriam ser diferentes. E
obrigacdo do professor saber trabalhar essa questdao sem atrapalhar
seu planejamento. A formacédo dada deve ser holistica no sentido de
gue crie uma consciéncia critica e social no aluno. E em relacéo a
questdes estrangeiras, temos varios modos de abordagens, dado

tantos acontecimentos mundiais”.

Leio nessa fala dois indicios de que a professora ndo somente
fragmenta o trabalho critico e o linguistico, ndo percebendo como ambos
possam estar intricados e ser indissociaveis, mas também que considera o
trabalho de estrutura linguistica como o prioritario, estabelecendo uma hierarquia
entre ambos na qual o critico ndo pode sobrepor-se ao linguistico, fazendo do
conteudo gramatical um fim em si mesmo: primeiramente, ela vé as questdes
citadas nos excertos das OCEM-LE como importantes desde que nao
atrapalhnem o curriculo (“saber trabalhar essa questdo sem atrapalhar seu
planejamento”, QP2). Remete-me a mencao que Freire (1979/2008, p. 23) faz
dos “técnicos de boa vontade, embora ingénuos (...) em nome do que chamam
‘necessidade de nao perder tempo”. A segunda indicacdo é o fato de a
professora comentar que as disciplinas devem ter meios para tornar seu aluno
um cidadédo, quando o excerto diz “se tornam meios”; essa troca de verbos, a
meu ver, faz muita diferenca, pois no excerto, parece-me ser sugerido que a
disciplina e seu conteudo curricular sejam os proprios veiculos, 0os meios para o
gue se busca: desenvolvimento da consciéncia social, criatividade, mente aberta
para conhecimentos novos. A redacdo da professora, poréem, me faz entender
que ela sugere que as disciplinas tenham estratégias para a busca dos aspectos
citados e ndo que sejam a propria estratégia, tirando, assim, o carater imanente
da proposta transformando-a em transcendente a disciplina e aos conteudos

curriculares, trocando os papeis.
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Do mesmo modo, o professor que trabalha com alunos de curso técnico

respondeu que utiliza textos para

QP4: “(...) além de trabalhar o idioma, poder discutir com meus alunos
assuntos como, por exemplo, a influéncia decisiva do petréleo nas
guerras atuais, os beneficios da geracdo de energia por métodos

alternativos (assuntos com os quais meus alunos lidam)”.

Leio no depoimento acima o trabalho critico novamente tomando o papel
de acessorio do trabalho linguistico-estrutural. Embora o depoimento indique a
inclusao do trabalho critico em suas aulas, quando o professor diz que “além de
trabalhar o idioma, poder discutir (...)", percebo ndo haver a perspectiva de que
trabalhar o idioma signifiqgue efetivamente trabalhar as relacdes de poder em si.
O professor usa o texto como estratégia para levar a uma reflexdo, concebendo
a problematizacdo como um adendo ao trabalho principal de trabalhar estruturas

linguisticas.

Pude perceber também em outras respostas essa mesma tendéncia de
considerar o trabalho critico como acessoério do trabalho linguistico: “sempre
busco colocar meus alunos em contato com textos atuais, sobre assuntos
correntes (...) Vvé-los exercitar seu senso critico” (QP4); “Busco sempre
apresentar textos de facil entendimento, porém com contetdo que leve o aluno a

reflexdo e ampliacdo da visdo do mundo em que esta inserido” (QP8).

De acordo com as teorias dos novos letramentos, o contexto historico
atual ndo suporta mais uma educagdo sem compromisso com equidade, justica

social e desconstrucdes das identidades. Como expde Rajagopalan (2008),

A crenca na neutralidade do educador é ela mesma uma
atitude politica — a de nao perturbar a ordem das coisas
gque se encontra instalada, ainda que nela possam estar
abrigadas severas injusticas e arbitrariedade gritantes.
(RAJAGOPALAN, 2008, p. 111)
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Diante disso, compreendo que as sociedades na contemporaneidade
necessitem de praticas educativas criticas em que as linguagens nao sejam
trabalhadas descontextualizadas em um curriculo neutralizado, mas que sejam
vistas como praticas sociais, como constructos dos homens em suas
comunidades para atender as suas nhecessidades, e, por isso,
consequentemente, faliveis e instaveis tanto estrutural quanto constitutivamente,
direcionadas e permeadas por questdes éticas, como pontua Rajagopalan
(2008).

No ensino de lingua inglesa, especificamente, provocar a analise e a
recorréncia de termos tais como heterogeneidade e homogeneidade, estado-
nacédo e diversidade cultural, global-local, cidadania e letramento, pode ser o
caminho para se alcancar a educacéo critica para o século XXI, ja que vivemos
em um mundo liquido em que as sociedades tornaram-se bastante suscetiveis

as influéncias exégenas, como pontua Bauman (2007).

A relevancia de haver no cenério pedagogico atual a critica nos sentidos

de estranhamento, desconstrucdo e agéncia, focados pelos Multiletramentos e

adotados neste trabalho, pode ser percebida no seguinte questionamento de
Lévy (1994, p. 195):

Na era do planeta unificado, dos conflitos mundializados,

do tempo acelerado, da informacéo redobrada, das midias

triunfantes e da tecnociéncia multiforme e onipresente,

quem n&o sente que € preciso repensar os objetivos e os
meios da acédo politica? (LEVY, 1994, p.195)

Articulando essa premissa com o ensino de linguas, Rajagopalan (2008)
indica que atividade linguistica e atividade politica sdo apenas “duas faces da
mesma moeda” (2008, p. 32). Para o autor, “ao falar uma lingua, ao nos
engajarmos na atividade linguistica, estariamos todos nds, nos comprometendo

politicamente e participando de uma atividade eminentemente politica”. (ibidem)
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2.2.2. Letramentos Criticos: abordagens atuais para ensino de lingua

inglesa

Da mesma forma que as teorias pedagdgicas criticas da modernidade,
nas suas tendéncias — a pedagogia libertaria, a pedagogia libertadora e a
pedagogia critico-social dos conteudos - foram relevantes no cenario
educacional no século passado, os letramentos criticos abrem a possibilidade de
aprofundamento da educacdao critica na sociedade atual.

O termo “letramento” tem recebido maior destaque nas pesquisas atuais
na area de estudos da linguagem e da leitura do que ha alguns anos. Lankshear
e Knobel (2006) lembram que ha alguns anos esse termo raramente era usado
no discurso educacional, pois se usava ja estabelecidamente o termo
alfabetizacdo ou leitura para estudos concernentes ao uso da linguagem e suas
tecnologias de comunicacdo. Como explicam os autores, alguns educadores na
década de 1970 fizeram emergir o termo, ao desenvolverem pesquisas
inspiradas no trabalho de Paulo Freire no Brasil e no Chile, e em seu conceito de
letramento como pratica social e ndo como simples alfabetizacédo. Além disso, a
perspectiva de “iletrado” como o sujeito a quem foram negadas a justiga social e
as mais altas posicoes nas relagdes de poder, fez surgir o termo letramento com

uma perspectiva social.

No Brasil, Mary Kato, Magda Soares, Roxane Rojo, entre outros
comecaram desde o final do século passado a discutir sobre os termos
alfabetizacdo e letramento, dando a este Udltimo um carater muito mais
abrangente que a simples decodificacdo dos simbolos da escrita. Segundo
Soares (1989, p. 39), letrar-se € adquirir a tecnologia de codificar em lingua
escrita e decodificar essa lingua, e mais que isso, significa também participar
das praticas sociais relacionadas a uma sociedade grafocéntrica. Nao é
simplesmente saber ler, no sentido decodificacdo, e escrever, no sentido
codificagdo, mas viver em estado de letramento, usando socialmente a lingua

em suas praticas sociais de leitura e escrita.
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Na atualidade, o uso das novas tecnologias de informacdo e
comunicacao, principalmente a internet, fez com que a escrita passasse a ser
utilizada com frequéncia inédita: sao jornais, livros e revistas impressos e on-
line, redes de relacionamento em que as pessoas se comunicam usando
recados escritos em tempo real ou n&o, weblogs, mensagens de texto pelo
telefone celular, chamadas SMS — short message service — entre outras formas
de textos verbais escritos circulando para estabelecer a comunicacéo entre os
sujeitos da sociedade contemporanea. Esse uso mais presente da escrita e da
leitura deu maior amplitude aos estudos de letramento, que se tornaram mais

amplamente difundidos.

Brian Street (1984) define letramento como um termo equivalente as
“praticas sociais e concepgdes de leitura e escrita” *° (STREET, 1984, p. 1).
Lankshear e Knobel (2006) também compreendem que “letramento é uma

» 31 e explicam que o termo pratica compreende a

questdo de praticas sociais
articulagéo entre tecnologia, conhecimento e habilidades. Esses trés itens inter-
relacionados, segundo os autores, influenciam as mudancas nas perspectivas
dos sujeitos, suas representacdes, propositos e necessidades histéricas. Sendo
assim, o letramento ndo seria na verdade um letramento, mas varios, como
elucidam os autores:

Isso significa que letramento é realmente como uma familia

de préticas — letramentos (...) [que] variam de alguma forma

entre si em termos de tecnologia usada (..) O

conhecimento solicitado (...) as habilidades requeridas *.
(LANKSHEAR e KNOBEL, 2006, p. 66).

Os autores ainda acrescentam o seguinte:
No6s definimos letramentos como ‘modos reconhecidos

socialmente de gerar, comunicar e negociar conteudo
significativo através da midia de textos codificados em

%0 “the social practices and conceptions of reading and writing”

31 “literacy is a matter of social practices’.

32 “This means that literacy is really like a family of practices - literacies (...) that vary to some extent from one another
in terms of technology used (...) the knowledge drawn upon (...) and their skill requirements”.
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contextos de participacdo em discursos (ou como membros
de discursos)’ *3. (LANKSHEAR e KNOBEL, 2006, p. 64)

Os autores acentuam, porém, que muita gente ainda usa o termo
letramento em relacdo ao mesmo trabalho que se fazia no século passado
concernente a “leitura”. Entretanto, como argumentam Cox e Assis-Peterson
(2008, p. 33), “letrar-se, diferentemente de alfabetizar-se, que se restringe ao
dominio da escrita como tecnologia, significa dominar, como usuario, a cultura
escrita como um todo (...) envolve a habilidade de construgdo de sentido (...)".
Por esse motivo, Lankshear, Snyder e Green (2008, p.28), defendem que o
letramento seja visto como pratica social, ou seja, “(...) entendido e adquirido
somente dentro de um contexto de praticas sociais, culturais, politicas,
econdmicas e histéricas das quais faz parte” (LANKSHEAR, SNYDER e
GREEN, 2000, p. 28).

O PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos® também tem
utilizado o termo Letramento para indicar “conhecimentos e habilidades
essenciais para a participacao efetiva na sociedade”
(http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/). Segundo informac¢Bes do INEP
quanto ao PISA, “O termo ‘letramento’ foi escolhido para refletir a amplitude dos
conhecimentos, habilidades e competéncias que estdo sendo avaliados” (idem).
O PISA reconhece que letramento néo significa simplesmente alfabetizar-se,
uma vez que utiliza o termo ndo somente para leitura, mas também para
matematica e ciéncias relacionando-o a “um modelo dinamico de aprendizagem,
no qual novos conhecimentos e habilidades devem ser continuamente
adquiridos para uma adaptacdo bem sucedida em um mundo em constante

transformacgao” (ibidem).

Street (1984) comecou, no final do século passado, a investigar os

trabalhos de letramento existentes a sua época, e 0s categorizou em dois

38 “We define literacies as ‘socially recognized ways of generating, communicating and negotiating meaningful content
through the medium of encoded texts within contexts of participation in Discourses (or as members of Discourses)™.

34 “understood and acquired only within the context of the social, cultural, political, economic and historical practices to
which they are integral”.

35 PISA — Program for International Students Assessment
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modelos pedagdgicos, dando-lhes a seguinte nomenclatura: modelo auténomo e
modelo ideolégico. No modelo autbnomo, o autor encontrou um trabalho cujo
foco € a técnica, e cuja abordagem prioriza habilidades necessarias a
codificagdo e decodificacdo dos simbolos usados para leitura e escrita,
considerando o letramento uma tecnologia neutra, unidirecional em seu
desenvolvimento, homogeneizadora, estavel perante tempo e espaco, e
independente do contexto de producdo da pratica social que o envolve. Street
(idem) vé falhas nesse modelo, que ndo se preocupa com os significados do
processo de socializacdo na construcdo de significados; para o autor, o
letramento ndo pode ser desvinculado da ideologia de seu contexto imediato,
como ele exemplifica no excerto a seguir:

(...) os significados das préticas particulares e 0os conceitos

de leitura e escrita para uma dada sociedade dependem do

contexto (...) ja estdo intricadas numa ideologia e nao

podem ser isoladas ou tratadas como ‘neutras’ ou
meramente ‘técnicas’®® (STREET, 1984, p. 1).

Em oposicdo ao modelo autbnomo de letramento, Street (idem)
apresentou o que ele categorizou modelo ideologico de letramento. Ao
apresentar o modelo ideoldgico, o autor argumentava que o letramento deveria
ser visto ndo como um letramento Unico, neutro, simples ferramenta para as
praticas socioculturais, mas como letramentos mudltiplos, ou seja, atividades
realizadas no cotidiano, diversificadas em seus objetivos, utilidades, propésitos e
desempenhos, cujas bases estejam na palavra escrita: “deveriamos mais
m 37

apropriadamente referir-nos a ‘letramentos’ em lugar de um unico ‘letramento
(idem, p. 8).

Essa proposta vem mostrar que diferentes competéncias sao necessarias
para a interacdo nas praticas sociais, e que 0s letramentos ndo sdo praticas
independentes da ideologia que permeia o contexto, como defendem os adeptos

do modelo autbnomo; pelo contrario, os letramentos tém uma inter-relacao de

3 “what the particular practices and concepts of reading and writing are for a given society depends upon the context;

that they are already embedded in an ideology and cannot be isolated or treated as ‘neutral’ or merely ‘technical”.

”

37 “we would probably more appropriately refer to ‘literacies’ than to any single ‘literacy”.
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dependéncia e complexidade com o contexto social e com as tecnologias
disponiveis para as praticas sociais. O autor propde que “a tecnologia, entao, é
uma forma cultural, um produto social cujo aspecto e influéncia dependem
prioritariamente de fatores politicos e ideolégicos (...)” *® (idem, p. 96), e
acrescenta que as tecnologias relacionadas as praticas de letramento séo ricas
e diversificadas, mas sobre o seu uso procura-se exercer controle, de maneira
que indiretamente seja exercido controle também sobre as praticas
socioculturais. Essa relacdo entre tecnologias e letramento, sendo ambos
controlados socialmente por instancias politicas e ideoldgicas leva o autor a
estabelecer uma idéia de letramento como um processo conectado a tecnologia
e, consequentemente, sempre em estado de revisdo. Por esta razdo, Street
(idem) afirma acerca do letramento: “é um processo social, em que tecnologias
particulares socialmente construidas sdo usadas em estruturas institucionais

particulares para propositos sociais especificos” *° (idem, p. 97)

O autor (idem) apresenta ainda 0s seguintes pressupostos ao discutir 0
modelo ideolégico de letramento: 1) o significado de letramento depende das
instituicbes sociais que 0 atravessam; 2) ndo é possivel separar letramento do
significado politico e ideoldgico que este tem em uma determinada sociedade,
tratando-o como se fosse autdbnomo, independente das préaticas sociais que
implicam a acdo do sujeito histérico; 3) os letramentos sdo pluridirecionais em
seus desenvolvimentos; e 4) as praticas de leitura e escrita ensinadas em um
determinado contexto dependem da estratificacdo social e do papel das
instancias educacionais, que permanecem ocupadas com a disseminagcao de

conceitos que atendam aos proprios interesses.

Street ainda esclarece como o letramento foi usado para disseminar as
bases elaboradas de comportamento e controle social por determinadas classes
ou instituicoes para atender aos seus proprios interesses, como nas campanhas

britanicas de letramento em séculos anteriores com vistas a dominacdo dos

38 “Technology, then, is a cultural form, a social product whose shape and influence depend upon prior political and
ideological factors”.

39 “It is a social process, in which particular socially constructed technologies are used within particular institutional
frameworks for specific social purposes”.
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territdrios conquistados, e nas campanhas protestantes para usar a promoc¢ao do
letramento com propoésitos religiosos, ou ainda no desenvolvimento do
letramento no Canad4, no século XIX, quando este era usado para controle
social e, assim sendo, eram cuidadosamente excluidas quaisquer mencdes a

elementos criticos (idem).

Considero o letramento ideolégico um avanco no entendimento da lingua
e da linguagem em suas relagdes sociais, culturais e ideolbgicas, e sua relacao
com as perspectivas dos sujeitos, pois como pontua Bakhtin/ Voloshinov
(1929/2006, p. 98,99): “(...) ndo sao palavras 0 que pronunciamos ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,

agradaveis ou desagradaveis (...)".

Balizados no trabalho iniciado por Street, alguns pesquisadores
propuseram um ensino de lingua voltado para o letramento critico. McCCORMICK
(1994) defende a necessidade de letramento critico, como se vé no excerto a
seqguir:

O Letramento Critico ndo consiste somente em ser capaz

de compreender os textos que sdo lidos ou liga-los aos
mundos particulares de uma pessoa. Mais que isso, ser um

leitor letrado criticamente é ter o conhecimento e a
habilidade de perceber a interconexdo das condi¢cdes
sociais e as praticas de leitura e escrita de uma cultura, a
capacidade de analisar essas condicfes e praticas, e de
possuir a consciéncia politica e critica para tomar atitudes a

favor ou contra.*® (McCORMICK, 1994, p.49)

Outros autores, como Luke e Freebody (1999), também mostram a
necessidade de letramentos criticos, ao argumentarem que “(...) a leitura esta
ligada a politica e as relagbes de poder na vida diaria de culturas letradas”
(LUKE & FREEBODY, 1999, p. 185). Sendo assim, a leitura estara ligada a

critica. Do mesmo modo Pennycook indica a critica para o trabalho educacional

40 “Critical literacy consists not only of being able to comprehend the texts one reads or to link them with one’s own
personal worlds. Rather, to be a critically literate reader is to have the knowledge and ability to perceive the
interconnectedness of social conditions and the reading and writing practices of a culture, to be able to analyse these
conditions and practices, and to possess the critical and political awareness to take action within and against them.”
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em linguas, incentivando-a como “uma pratica pés-moderna problematizadora”
(PENNYCOOK, 2008, p. 67).

Autores que defendem os letramentos criticos na contemporaneidade
concebem que ensinar uma lingua para fins comunicativos engloba muito mais
do que apresentar a lingua contextualizada e significativa, uma vez que a
atividade semidtica nos eventos comunicativos traz em si variados aspectos
éticos e estéticos, de relacbes de poder, e de expressdes de identidade
dependentes da cultura em que se insere. Para esses pesquisadores, ensinar
lingua inclui a compreensdo de como os sentidos sdo construidos nos textos em
suas mais diversificadas modalidades; e significa também ampliar o foco, antes
voltado para conteudos, legitimagdo do autor, do texto, contexto e as intencdes,
para focar nos caminhos da producédo do texto, nas representagdes, implicacdes
e relacdes de poder estabelecidas. Nessa visao, a lingua néo é vista como clara,
transparente, fixa e vitrine da realidade, mas é aceita com toda a sua opacidade
e sua capacidade de construir a realidade mediante as ideologias que encerra
(www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html em 08/08/2007).

Monte Mér (2008), discorrendo sobre os letramentos criticos aponta a
habilidade de produzir sentidos como fundamental para os novos paradigmas
educacionais. A autora sugere como praticas problematizadoras o levantamento
de questbes tais como entender o sentido da leitura, as leituras que sao
permitidas, e de que formas os textos sdo construidos para fazer os sentidos
que fazem. Nesse mesmo sentido, Rajagopalan (2008, p. 33) ressalta que “a
questdo da representacdo € uma questdo politica precisamente por envolver
escolha. O dificil é enxergar a presenca da escolha quando o assunto é a
representacao linguistica”. Por isso, considero importante um ensino de linguas
em que nas atividades de leitura sejam abordadas as escolhas de
representacdes realizadas e os sentidos produzidos, de modo a possibilitar o

desenvolvimento do sujeito criticamente letrado.

Assim, Luke e Freebody (1999) apresentam quatro proposi¢cdes iniciais
que justificam o Letramento Critico (LUKE e FREEBODY, 1999, p. 192-195): 1)
leitura e escrita sdo atividades sociais: sempre nessas atividades de leitura e

escrita vai-se ler o que alguém escreveu e escrever para que outra pessoa leia;


http://www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html%20em%2008/08/2007
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portanto, a interacdo € intrinseca ao letramento e toda interacdo pressupde
relacdo de poder, confronto de identidades; 2) nenhum texto € neutro: sempre ha
uma motivagao, um reflexo da identidade e dos interesses dos autores; desse
modo, se todo texto traz em si discursos, identidades, relagbes de poder, fica a
pergunta, “Que tipo de leitor estou formando ao utilizar-me dos materiais que
escolhi, das politicas que esses materiais trazem e das pedagogias de
letramento em Lingua Inglesa de que fago uso?”; 3) aprendemos os efeitos e
consequéncias de leitura nas relagbes sociais iniciais que estabelecemos: pais,
professores, midia, autores dos textos que lemos, leitores dos textos que
produzimos etc; aprendemos que codigo usar de acordo com o contexto social a
qgue nos submetemos; e 4) as identidades s&o representadas explicita ou
implicitamente em todos o0s textos que lemos ou escrevemos, e estao

conectadas a interesses politicos e culturais.

Embora a época de suas pesquisas iniciais de letramento, Street o
estivesse conectando essencialmente as praticas escritas e aos textos verbais,
suponho que o conceito por ele desenvolvido ainda possa servir como base
tedrica para estudos do letramento, que conforme Kleiman (2006) defende,
passou a extrapolar a dimensdo puramente escrita e é constituido por multiplas
praticas de producdo de sentidos, marcadas pela multimodalidade, pela
pluralidade semiética.

Bou Maroun (2007, p. 78) aponta, quanto as producdes de sentido na
contemporaneidade, que “considerar somente a modalidade escrita como
principal modo semidtico é explicar apenas parte do cenario da comunicacao
nos dias atuais”. Da mesma forma, Vieira (2007, p. 24), indicando o quanto a
necessidade de multiletramentos é presente na atualidade, argumenta que “(...)
a qualidade mais apreciada nos sujeitos de letramento é a capacidade de mover-
se rapidamente entre diferentes letramentos”, e acrescenta que (...) as praticas
textuais (...) podem abrigar a fala, a escrita, a comunicacao visual e sonora, além
de utilizarem os recursos computacionais e tecnoldgicos (...)". A respeito dessa
perspectiva, parece haver concordancia em Snyder (2002, p. 3) quando a autora

afirma que “em um mundo mediado eletronicamente, ser letrado tem a ver com
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entender como as diferentes modalidades sdo combinadas de formas complexas

para criar significados”.**

Carmen Luke (2006), da mesma maneira, indica que as tecnologias de
forma geral modelam as préticas sociais. No caso do mundo contemporéaneo,
com as novas tecnologias de informacdo e comunicacdo — TICs — as
perspectivas de espaco, tempo, presenca, auséncia, aléem das nocbes de
linguagem, textualidade, géneros entre outras relacionadas a comunicacao entre
0s seres humanos necessitam uma reformulacdo. Para essa autora,

Essas mudancas e diferencas apontam para a necessidade
de considerar uma definicdo expandida de letramento que
dé conta das multiplas formas de linguagens textual, grafica
e simbolica, assim como das comunidades Vvirtuais

culturalmente diversificadas no cenéario midiatico global.*?
(LUKE, 20086, p. 77)

Com a comunicagdo sendo realizada em diversos meios semioticos, 0s
letramentos passaram a ser ainda mais diversificados. Essas premissas
parecem apontar para a necessidade de ressignificacdo nas propostas de ensino
de letramentos tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira, caso
especifico de que trata esta pesquisa. Como afirmam Cox e Assis-Peterson
tendo por base as OCEM-LE (2006),

No caso de LE [lingua estrangeira], a nocdo de letramento
inviabiliza o agrupamento do conteddo em termos de
guatro habilidades: ler e escrever, ouvir e falar se misturam,
se inter-relacionam nas praticas sociais e discursivas do
tempo presente como em nenhum outro momento da

histéria, combinadas a recursos das linguagens néao-
verbais. (COX e ASSIS-PETERSON, 2008, p. 34)

As autoras puderam perceber que para o ensino de lingua estrangeira no

mundo permeado pelas novas tecnologias, o ensino de quatro habilidades

41 “in an electronic mediated world, being literate is to do with understanding how the different modalities are combined
in complex ways to create meaning”.

42 “These changes and differences point to the need to consider an expanded definition of literacy to take account of
multiple forms of textual, graphic, and symbolic languages, as well as the culturally diverse virtual communities of the
global mediascape”.
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isoladas — ou mesmo de seis habilidades isoladas, como tem sido a tendéncia
de pedagogias atuais que levam em conta as habilidades de ver e representar —
ainda ndo parece ser suficiente, jA que o0 mundo em processo no qual se vive
hoje, tem as habilidades permeadas, interligadas e transcendendo suas

atuacOes estereotipadas.

Colin Lankshear, llana Snyder e Bill Green (2000), percebendo em seus
estudos a importancia da critica na pedagogia de letramentos para os tempos
atuais, sugerem uma abordagem de ensino de lingua a que denominam
letramento tridimensional. Os autores argumentam que a decodificacdo e a
codificacdo de textos (verbais ou multimodais) em um contexto sociocultural
ainda podem ser insuficientes diante dessa sociedade global e digital em que se
vive no momento histérico da contemporaneidade. Por isso, sdo apresentados
trés aspectos, ou dimensdes, da pratica e da aprendizagem: operacional, cultural
e critico. Estas trés faces articuladas, segundo os autores, conseguem dar conta

de linguagem, significado e contexto juntos.

Por dimensao operacional do letramento, os autores entendem o uso de
ferramentas, procedimentos e técnicas do letramento. Por ferramentas, ndo se
entende somente ferramentas das novas tecnologias, mas também do sistema
da lingua, tais como funcionamento do alfabeto, o lapis, a caneta, o sistema
fonolégico, o computador, como se usam o0s programas disponiveis para a
interacdo social e a producédo de sentidos, como utilizar o teclado, como se |é e
como se escreve (da esquerda para a direita, no caso do inglés e do portugués),

como se pronunciam as palavras etc.

Por dimenséo cultural, entende-se a competéncia para fazer parte da
pratica social, pois como pontuam os autores, (idem, p. 31), “(...) letramento é
mais que ser capaz de operar os sistemas da lingua e da tecnologia: tais
capacidades operacionais estdo sempre a servico de formas ‘auténticas’ de

significado e pratica”.** Sendo assim, a dimensao cultural expande a nocdo de

43 %(...) literacy is always more than being able to operate language and technology systems: such operational
capacities are always in the service of ‘authentic’ forms of meaning and practice”.
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letramento, passando do simples operacional de codificar e decodificar, usar
ferramentas e entender os sistemas, para a aplicacdo desses sistemas em
praticas sociais auténticas, que tragam consigo a carga cultural. Além disso, sao
focadas questdes que relacionem conhecimento e cultura, e o letramento € visto,
nessa dimensdo, como uma pratica sociocultural, podendo-se enxergar a
conexao da lingua com a cultura e constatar que “a comunicagéo € um processo

cultural”’, conforme defende Laraia (2003, p. 52). Esse autor ainda destaca que

O modo de ver o mundo, as apreciacdes de ordem moral e
valorativa, os diferentes comportamentos sociais € mesmo
as posturas corporais sao assim produtos de uma heranca
cultural, ou seja, o resultado da operagcdo de uma
determinada cultura. (LARAIA, 2003, p. 68)

Concordando com a premissa acima, os focos, na dimensao cultural do
letramento tridimensional, sdo direcionados a questdes de pratica e de
significados reais, conectando linguagem a comportamentos sociais e a valores,

por exemplo, desnudando os aspectos culturais presentes na linguagem.

Na dimensado critica do letramento tridimensional, ndo somente s&o
apresentados aspectos culturais das préaticas socioculturais ligadas a lingua,
mas sao questionados e postos em analise, pois 0s autores entendem que todas
as praticas sociais — e se 0s letramentos estdo sendo vistos sob perspectiva de
uma pratica social, também estes — incluem valores, propostas, selecdes,
distribuicdes, perspectivas e regras, escolhidas, mesmo que compulsoriamente,
pelos participantes da interagdo social numa escala de importancia que obedece
a hegemonias estabelecidas e legitimadas, de acordo com as rela¢cdes de poder
vigentes. Pode-se, entdo, observar que nessa dimensdo a promocao do
letramento leva em conta que as praticas discursivas podem ser construidas,
desconstruidas, alteradas e transformadas pelos atores sociais, e que as
hierarquias sdo passiveis de serem redesenhadas nas sociedades, a partir da
transformacdo e redimensionamento dos papéis desses atores, conforme seu
préprio julgamento, e nao somente conforme julgamentos ja prontos,
estabelecidos e ratificados pela coletividade. Nessa dimensao colocam-se em

risco os discursos cristalizados, legitimados e historicamente construidos,
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procurando permitir que os alunos descubram que “as diferentes culturas e
subculturas moldam quem, o qué, e quando as pessoas leem por propositos
sociais particulares” (LUKE E FREEBODY, 1999, p. 195). Nesse sentido, a
percepcao critica e/ou a conscientizacdo dessas construgdes e reconstrucdes

tornam-se relevantes.

E importante ressaltar que os autores no estabelecem um principio de
linearidade, hierarquia nem gradacdo para o trabalho com o Letramento
Tridimensional, assim como n&do estabelecem qualquer prioridade de uma
dimensédo sobre a outra (LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000, p. 30), mas
sustentam que as dimensfes possam e devam ser trabalhadas conjuntamente,
sem pré-requisito para se trabalhar a dimensdo critica e sem aferir-lhe a
condicao de Ultima etapa em um processo educativo; o que se compreende é
gue ndo se espera que sejam trabalhadas as trés dimensdes como se fossem
estagios diferentes do trabalho pedagdgico, mas considerando-as trés faces de

um unico trabalho pedagdgico.

Visto por esse angulo, considero o trabalho com o Letramento
Tridimensional um modelo holistico que tenta abarcar uma visdo abrangente do
letramento e de sua utilidade na sociedade contemporanea, caracterizada por
instabilidades que comp&em uma ordem semibtica com configuracbes tao
diferentes das do século passado. A nocdo de letramento tridimensional vem,
sob minha perspectiva, alcancar um passo além das praticas de letramento
tradicionais, por focar no saber aplicado a pratica social, a competéncia para uso
amplo. O Letramento Tridimensional engloba competéncia técnica de saber
onde, quando e como usar a linguagem, entender adequacdo de praticas
sociais, e, além disso, procura desmistificar ou desvelar as hierarquias
estabelecidas, mostrando as possibilidades de desconstru¢cdo e reorganizagéo
das relacdes de poder implicitas nos atos comunicativos, nas praticas sociais,
gue na contemporaneidade sdo mediadas também pelas novas tecnologias de

informag&o e comunicacgao.
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2.2.3. A proposta dos Multiletramentos Criticos

Seguindo a vertente critica pés-moderna de pedagogia, em setembro de
1994, um grupo de dez profissionais e estudiosos das areas da linguistica critica,
pedagogia e estudos antropolégicos e sociais se reuniu na cidade de New
London, New Hampshire, Estados Unidos da América para discutir suas
ansiedades e incertezas quanto aos rumos dos letramentos em seus paises de
origem; esses profissionais objetivavam discutir basicamente questdes
pedagogicas relevantes para uma sociedade em transformacédo: os rumos dos
letramentos, 0 que ser ensinado, como ser ensinado, de que forma a linguagem
se encontra com a cultura e a diversidade linguistica, em que consiste a pratica
pedagdgica do letramento em um contexto de diversidade e conexao global, o
que pode significar ser letrado em uma sociedade global, entre tantos outros
assuntos que os levavam a questionar suas praticas pedagogicas como se
encontravam. Esses estudiosos da Australia, do Reino Unido e dos Estados
Unidos chegaram a conclusdo que o mundo em constante mudanca, como se
caracteriza o contemporaneo, demanda uma revisdo por varios angulos das

praticas pedagdgicas dos letramentos.

Vindos de éareas diferentes, porém inter-relacionadas, esses profissionais
detectaram que as caréncias pedagdgicas locais das suas regides de origem
eram, na verdade, muito semelhantes, e que, as praticas pedagodgicas
tradicionais ndo conseguiam mais atender aos sujeitos da educacéo
contemporanea; portanto, esses estudiosos perceberam que muitas renovacoes,
reconfiguracdes e desconstrucdes precisam ter lugar para que a educacédo em
lingua inglesa consiga acompanhar as transformacdes dos ultimos anos. Uma
das desconstrucbes a serem feitas afetaria diretamente o ensino de inglés, na
relacdo dos sujeitos da aprendizagem de inglés com a lingua. Para eles, devido
a nova configuragdo do mundo, com as migracdes presenciais ou virtuais tao
facilitadas, com a diversidade local acentuada, a conexdo global tdo presente e
real, e a consequente expansao do inglés no cenario mundial, ndo se pode mais
manter a ilusdo de um inglés canbnico e Unico que mereca a exclusividade para
ser ensinado (NEW LONDON GROUP, 2006). Além disso, 0 grupo argumentava
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gue a perspectiva de letramentos, pelos mesmos motivos citados anteriormente,
passou a apresentar uma abrangéncia muito maior. Os membros do grupo
chegaram, entdo, ao uso de uma palavra que poderia encapsular os resultados
de suas discussdes: Multiletramentos. Com essa palavra capturariam a
necessidade pedagogica do momento histérico atual em que ha uma
multiplicidade de canais e midias para a producdo de textos que, por sua vez,
fazem circular os discursos, além de uma ampla diversidade linguistica e cultural
em que sociedades influenciam e sao influenciadas, em que polariza¢des ja nao
podem ser tomadas como verdades, verdades ja ndo podem ser tomadas como
absolutas e as novas tecnologias da informacdo e comunicacao fizeram surgir
um mundo completamente reconfigurado em termos de distancias, formalidades,
fluidez e canonicidade. Como os préprios pesquisadores definem,
Multiletramentos — uma palavra que escolhemos porque
descreve dois importantes argumentos que devemos ter
com a emergente ordem cultural, institucional e global. O
primeiro argumento se engaja com a multiplicidade de
canais e midias de comunicacdo; o segundo com a

crescente saliéncia de diversidade cultural e linguistica.**
(NEW LONDON GROUP, 2006, p.5)

Se tomarmos a definicdo que Almeida Filho atribui ao termo abordagem,
“‘uma filosofia, uma aproximacao, um tratamento, uma lida” (ALMEIDA FILHO,
2007, p.18), pode-se dizer dos Multiletramentos, que surgiram como uma nova
abordagem pedagdgica para o ensino de linguas, a partir da premissa que “a
lingua e outras modalidades de significado sdo fontes de representagéo
dindmica, constantemente sendo refeitas por seus usuarios enquanto buscam
atingir seus variados propdsitos culturais®*® (COPE e KALANTZIS, 2006, p. 5).
Construia-se uma teoria inter e trans disciplinar, em que as mais diversas areas
académicas influenciam e sao influenciadas mutuamente, em que se defende

uma nova perspectiva de gramatica: aberta, flexivel e funcional, que abarque as

44 *"Multiliteracies — a word we chose because it describes two important arguments we might have with the emerging
cultural, institutional, and global order. The first argument engages with the multiplicity of communications channels
and media; the second with the increasing salience of cultural and linguistic diversity.”

45 “language and other modes of meaning are dynamic representational resources, constantly being remade by their
users as they work to achieve their various cultural purposes”.
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diferencas linguisticas e os canais multimodais de producdo de sentidos, téo
importantes nos eventos comunicativos da contemporaneidade (COPE e
KALANTZIS, 2006, p. 6).

Outra caracteristica dos Multiletramentos, base das perspectivas tomadas
nesta pesquisa, € a concepcédo da critica como essencial na pratica pedagdgica
no mundo contemporaneo. Para os tedricos que originam esse movimento, o
New London Group (2006), o aparato critico vai fomentar nos estudantes o
“desnaturalizar e tornar estranho novamente o que eles ja aprenderam e
dominam” ¢ (NEW LONDON GROUP, 2006, p. 34). De acordo com esses
pesquisadores, a critica pode ser usada para atingir o proposito fundamental da
educacédo, que seria “assegurar que todos os alunos se beneficiem do estudo de
forma que lhes seja permitido participar plenamente na vida publica, comunitaria
e econdmica” ** (NEW LONDON GROUP, 2006, p. 9). Segundo o grupo,
engajar-se, quando em pratica pedagoégica, no diadlogo critico de conceitos tais
como o capitalismo, a cidadania plural e as diversas culturas pode ser o caminho
para uma possivel ampliacdo ou redefinicdo das relacdes e das possibilidades

sociais dos alunos. Sendo assim, o projeto € chamado também de

Multiletramentos Criticos.

A proposta pedagogica dos Multiletramentos Criticos na atualidade vem,
entdo, questionar a educacdo nos vieses em que ela se estabeleceu na
modernidade, a saber: ou priorizando o ajuste dos aprendizes para servir a
sociedade como ela é, com tendéncias liberais; ou priorizando o
desenvolvimento da percepcdo critica do sujeito para que ele tenha a
oportunidade de polarizar e ser um dos participantes ativos da sociedade da

informacéo, com tendéncias libertadoras.

Entende-se que uma educacdo com vistas ao letramento critico dos
alunos pode possibilitar que esse aluno consiga enxergar de onde |€, quais

leituras Ihe s@o permitidas, a quem sao permitidas, a quem nao sédo permitidas,

46 “denaturalize and make strange again what they have learned and mastered”.
47 to ensure that all students benefit from learning in ways that allow them to participate fully in public, community, and
economic life”.
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por que Ihe é permitida tal leitura, como modificar tal situacdo, quais as razdes
por que alguns textos sdo proibidos e outros permitidos, além de outras
questdes que podem emergir de acordo com as necessidades locais. Também
visa a permitir-lne conhecer a existéncia dos “grandes sistemas de exclusdo que
atingem o discurso”, de que fala Foucault (1971/2005, p. 19). O autor (idem, p. 9)
afirma que “sabe-se bem que néo se tem o direito de dizer tudo, que néo se
pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode
falar de qualquer coisa”. Isso mostra bem como as relacées de poder estéo

intricadas nos atos comunicativos.

Sendo o mundo contemporaneo caracterizado pela incerteza, a fluidez, a
instabilidade, tendo descoberto que ndo somos sujeitos estaveis e fixos, os
Multiletramentos balizam uma teoria critica que leva em conta essa instabilidade
e prefere focar o hibridismo, a mesticagem, a fragmentacdo e a multiplicidade,
guestionando e analisando a legitimacdo dos discursos estabelecidos, como
propbe Silva (2010, p. 124): “a questao nao €&, pois, a de saber se algo é
verdadeiro, mas, sim, de saber por que esse algo se tornou verdadeiro”. Essa
proposta critica de multiletramentos possibilita, entre outros aspectos, “ver as
coisas de diferentes perspectivas”, “reconhecer as responsabilidades politicas
que temos como educadores”, “fazer conexdes entre o local e o global”, “assumir
posicao ética em relagao as diferengas”, “entender que as respostas sao sempre
parciais e incompletas”, “ver o lado positivo dos conflitos” e “sobreviver a
incerteza e a complexidade” (www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html acesso em

08/08/2007).

Os Multiletramentos Criticos apresentam 0s seguintes axiomas: 1) o
ensino de somente a variedade padrao do dialeto ndo mais atende as
necessidades da sociedade contemporanea em constante transformacdo e que
é caracterizada por uma rica diversidade local e uma constante conexao global;
sendo assim, 2) para o ensino de lingua, € necessario que se trabalhe com uma
“gramatica” aberta, flexivel e funcional que abarque as diferencas linguisticas e
0S canais multimodais de producdo de sentidos na comunicagao
contemporanea. Por isso, sugere-se o trabalho de letramentos criticos com a

nocao de design em lugar da ideia tradicional de gramatica, j& que o termo


http://www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html%20acesso%20em%2008/08/2007
http://www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html%20acesso%20em%2008/08/2007
http://www.criticalliteracy.org.uk/whatiscl.html%20acesso%20em%2008/08/2007
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design toma uma amplitude maior que gramatica por trazer implicitas as ideias
de sentido, por ndo ter a conotacdo negativa de norma, rigidez e prescricdo que
a palavra gramatica pode trazer, e por ainda outro motivo: a palavra gramatica
tem tradicionalmente ligagdo com a modalidade verbal; ao usar o termo design,
pode-se pensar livremente em todos os modos semiéticos de producdo de
sentidos na sociedade contemporanea: gestual, espacial, sonoro, linguistico,
visual e multimodal. Assim, o termo design, o qual sera discutido ainda neste
capitulo, abarca outras “gramaticas”, de outros sistemas semioticos; isso se faz
necessario porque 3) o funcionamento do cidaddo de forma produtiva na
sociedade contemporanea requer o uso de multiplas linguagens, de mdultiplos
padrées de comunicagdo, que perpassem fronteiras nacionais e culturais; 4)
devido a diversidade local e a conexao global em constante crescimento, sente-
se a necessidade de um processo de ensino e aprendizagem de lingua em que
0s multiplos discursos estejam em constante negociacédo e a pratica do dialogo
seja constante; e 5) urge uma pedagogia em que alunos e professores se sintam
participantes ativos na relacao social.

Os Multiletramentos apresentam em seu escopo as teorias poés-criticas,
tendo uma concepcéao de producédo de sentidos que Silva (2010) considera pos-
estruturalista: “[o poés-estruturalismo] vé o processo de significagdo como
basicamente indeterminado e instavel” (SILVA, 2010, p. 123). E possivel
observar a preferéncia por essa indeterminacéo pés-estruturalista no sentido que
a proposta dos Multiletramentos Criticos, conforme ja mencionado, prefere
adotar como conceito-chave para o ensino da lingua inglesa, em lugar de
gramatica, a nocdo de design, segundo a qual “nés somos tanto herdeiros dos
padrées e convencgdes de significados da sociedade quanto, simultaneamente,
ativos produtores de novos significados” *® (COPE e KALANTZIS, 2006, p. 7).
Isso significa que estamos sempre produzindo sentidos em uma relacdo dialética
entre a tese — o sentido que herdamos — e a antitese — o sentido novo que
produzimos. Estamos sempre em processo no uso da linguagem, e a linguagem

€ vista ela propria como processual e ndo como acabada. Para esses autores,

48 “we are both inheritors of patterns and conventions of meaning while at the same time active designers of meaning”.
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produzir sentidos significa necessariamente produzir contextos quando em

atividade semioética.

Seguindo essa proposta de design, “professores e gestores sdo vistos
como designers dos processos e dos ambientes de aprendizagem, ndo como
patrées ditando o0 que aqueles sob sua responsabilidade devem pensar e fazer”
49 (NEW LONDON GROUP, 2006, p. 19). O termo design permite a perspectiva
de linguagem como prética social, como representacdo de uma identidade e
confronto entre identidades quando numa interagdo comunicativa
(FAIRCLOUGH, 2001; SNYDER, 2002) e permite abordar a ordem do discurso
gque permeia as interacbes enunciativas (FOUCAULT, 1971/2005;
FAIRCLOUGH, 2001). Nessa noc¢ao, a linguagem seria vista como “forma de
pratica social e ndo como atividade puramente individual [como na visdo
saussuriana], ou reflexo de variaveis situacionais [como 0s sociolinguistas
concebem]” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 90 [grifos acrescentados por mim com
base no contexto do excerto]). Segundo esse autor, os discursos sao formas de
agir sobre o mundo, de representar o mundo; o discurso € uma prética social em
relacdo dialética com a estrutura social, no sentido de que o discurso € moldado
e restrito pela estrutura social. Ver o discurso como pratica social implica
também saber que a estrutura social é tanto condicdo quanto efeito da pratica
social (idem).

Nessa perspectiva de design proposta pelos tedricos dos
mulitletramentos, a lingua influencia e é influenciada, e a producédo de sentidos é
vista como processual, instavel, dindmica e criativa. Essas atividades semidticas
sdo a aplicacdo e combinagcdo criativa de convencgbes significativas ja
determinadas em um processo gque, a0 mesmo tempo em que representa o ja
oferecido, as normas de producgéo de sentido, pela combinacgao criativa, podem
ressignificar. Interpreto que estes dois processos, de simplesmente representar

0 ja-dito e o de ressignificar produzindo novos sentidos, estdo sempre em

49 “Teachers and managers are seen as designers of learning processes and environments, not as bosses dictating
what those in their charge should think and do”.
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tensdo, numa relacdo dialética semelhante a relacdo de tese, antitese, sintese,

ja formulada por Hegel e apropriada por Marx.

A partir desses pressupostos e aplicando a teoria do design a pratica
pedagdgica dos letramentos, os estudiosos propuseram a presenca de seis
elementos de design no processo de atividade semidtica, isto é, nas construcdes

de sentidos na contemporaneidade, a saber, verbal®

, Visual, auditivo, gestual,
espacial e o que inter-relaciona os cinco primeiros entre si: 0 multimodal.
Segundo o grupo, as interagbes comunicativas no mundo contemporaneo séo

mediadas por essas seis modalidades de producao de sentidos.

Assim sendo, os multiletramentos defendem a utilizacdo de uma
gramatica, aqui apresentada segundo o conceito de design, que, como sugerem
Cope e Kalantzis (2006), deve ser aberta e funcional, e deve procurar abarcar
tanto as diferencas linguisticas regionais, culturais, técnicas, contextuais etc,
guanto os canais multimodais para as atividades de producdo de sentido em
eventos comunicativos. Nesse sentido, interpreto que quando Gee afirma que “a
lingua descontextualizada é profundamente enganosa e prejudicial” ** (GEE,
2006, p.63), o autor pode estar indicando que essa espécie de trabalho
pedagogico com a lingua descontextualizada seria uma volta aos padrdes de
letramento autbnomo em que se pensa a lingua como um cdodigo isento das
relacbes de poder entre seus usuarios e em que se promove alienacdo dos
aprendizes quanto a constituicdo da identidade pelas linguas e a univocidade de
uma lingua canénica e legitimada. Como Rajagopalan (2008, p. 104) ressalta, “é
preciso, com urgéncia, encarar a dimensao politica da linguagem, sob pena de

sermos ultrapassados pela marcha dos acontecimentos ao nosso redor”.

Cope & Kalantzis (2006) admitem que os multiletramentos “focam

modalidades de representagcdo muito mais vastas que somente a linguagem

5% No original linguistic. No inglés, as palavras lingua e linguagem sdo expressas por um mesmo item lexical:
language. No adjetivo linguistic, acredita-se que os autores usaram o adjetivo relacionado a palavra lingua e ndo a
palavra linguagem; por isso, se traduzido para a lingua portuguesa como linguistico, o adjetivo poderia ser entendido
como se referindo & linguagem, o que n&o faria sentido j& que a linguagem n&o precisa necessariamente ser
relacionada a lingua mas a evento comunicativo; optou-se, portanto, por traduzir linguistic por verbal, relativo a lingua
e nao a linguagem.

51 “decontextualized language is deeply misleading and harmful”.
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verbal”®® (COPE e KALANTZIS, 2006, p.5). Dessa forma, pela pedagogia dos
multiletramentos, ndo somente a linguagem verbal canonizada, como também as
outras modalidades de atividade semidtica sdo consideradas meios de
representacdo de que 0S sujeitos se valem para alcancar objetivos
comunicativos em um movimento incessante de construcdo e reconstrucdo de

sentidos.

De acordo com o que afirma Lo Bianco (2006, p. 92), “o projeto dos
Multiletramentos objetiva desenvolver uma resposta educacional pluralista as
tendéncias nas esferas econbmica, civil e pessoal da vida que impactam na

producdo de sentidos e, portanto, no letramento”*

. Interpreto que o autor esteja
se referindo ao fato de o projeto dos Multiletramentos n&o ter como foco principal
o atendimento as demandas que o mercado tem de profissionais multifacetados,
flexiveis e adaptaveis, apesar de reconhecer que a hierarquia vertical do
fordismo, como sistema econdmico, agora da lugar a uma hierarquia plana que
leva ao trabalho de equipe, que demanda adequacdo dos trabalhadores a
diversas equipes. O projeto ndo ignora que as antigas estruturas de controle e
comando vém dando lugar a tutoria e treinamento para autonomia, € que 0
capitalismo rapido exige que o antigo funcionario sem qualificacdo seja
substituido pelo multiqualificado, flexivel, capaz de desempenhar varias funcoes,
como pontuam Kalantzis e Cope (2006). Numa ampliacdo de objetivos, porém, o
projeto dos Multiletramentos quer desenvolver no aluno a cidadania critica em
salas de aula pluralistas nas quais o didlogo ndo seja simplesmente uma troca
verbal, mas uma atividade conjunta de producéo de sentidos, e que se analisem
os efeitos e consequéncias politicas e materiais da nova ordem social, semiotica
e tecnoldgica. O projeto focaliza uma educacdo em que sujeitos dialoguem e
negociem discursos criticamente, desconstruindo cristalizagbes, revendo
paradigmas e reorganizando praticas discursivas. Ironicamente, embora né&o
tenha objetivos mercadologicos, conforme Kalantzis e Cope (2006) sugerem, 0s

multiletramentos acabam por promover nos sujeitos o que é necessario para ser

52 *focuses on modes of representation much broader than language alone”
53 The Multiliteracies Project aims to develop a pluralistic educational response to trends in the economic, civic and
personal spheres of life which impact on meaning-making and therefore on literacy.”
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bem-sucedido nas formas de trabalho mais prestigiadas e bem pagas da

atualidade.

Ao indagar professores em exercicio acerca dos propositos do ensino de
lingua inglesa na educacdo formal, um grupo apontou a contribuicdo da
disciplina Lingua Inglesa para a cidadania critica, inferindo que quaisquer

disciplinas podem ter esse sentido:

QP10: “Priorizo a estruturacdo de personalidade; penso que podem

ser desenvolvidas varias caracteristicas para a formag¢ao do aluno”.

QP9: “Priorizo a insergao do aluno em um mundo globalizado (...) a
contribuicdo acontece como em todas as disciplinas, na formacao de

um cidadao critico”.

Embora esses professores suponham estar em consonancia com o
objetivo de promover a cidadania critica por meio das aulas de lingua inglesa,
vejo nas respostas acima hesitagcdo, pelos termos “estruturacdo de
personalidade”, “formacdo do aluno”, “insercdo do aluno em um mundo
globalizado”, “cidadao critico”. Parece-me que para o0s proprios profissionais
essas ideias sejam amplas, embacadas e pouco delimitadas. Nao foram
especificos sobre o que possa significar essa “estruturacéo da personalidade”,
sobre 0 que permeie a conduta de cidaddos, o que caracterize o exercicio da
cidadania na contemporaneidade e que caminhos segue a formagao do aluno
para exercer tais praticas. Parecem-me clichés e jargdbes amplamente utilizados
no segmento profissional da area sem, contudo, oferecer delimitagdes concretas,
conectando, mais uma vez o ensino de inglés com a inser¢cdo em mundo
globalizado. Segundo Kenski (2007),

(...) a escola precisa assumir o papel de formar cidadaos
para a complexidade do mundo e dos desafios que ele
propde. Preparar cidaddos conscientes, para analisar
criticamente o excesso de informagfes e a mudanca, a fim
de lidar com as inovacOes e as transformacfes sucessivas

dos conhecimentos em todas as éareas. (KENSKI, 2007,
p.64)



130

Para discutir sobre 0o que a autora defende no excerto acima, vejo a
necessidade de expandir a conceituacdo de cidaddo e de cidadania assumida
neste trabalho, assim como compreender os conceitos de critica presentes nas
discussbes educacionais. Segundo os tedricos dos Novos Letramentos, na
contemporaneidade existe a necessidade de se atualizar o conceito de cidadania
e de se abandonar a antiga proposta de produzir cidad&dos investindo na
“‘uniformizacéo de praticas, valores, conhecimentos e disposi¢cdes”, como avaliza
Kress (2008, p. 120); pelo contrario, o desenvolvimento da cidadania inclui,
como sugere Giroux (2006, p. 183), “‘uma forma de tomada de poder (...)

aguisicdo de habilidades que possibilitem examinar criticamente a historia (...)
expandir as possibilidades de auto-conhecimento e agéncia critica e social” .
Nesse sentido, essa pratica também envolve possibilitar ao individuo ser capaz
de se recriar sempre, de transformar informacdo em conhecimentos (Kress,
2008), e de ndao restringir seus interesses aos problemas locais, mas procurar
ser um cidadéao cuja identidade perpasse as bordas geoculturais de seu local de
nascimento. As OCEM-LE (2006) buscam distinguir a visao tradicional da

contemporanea de cidadania.

De acordo com a visdo tradicional, falar em cidadania
significa falar em patria, civismo, deveres civicos, como nas
antigas aulas de Educacao Civica. Estas, frequentemente,
pretendiam disseminar um sentimento de patriotismo e de
nacionalismo Mas se por um lado houve o estimulo a esse
sentimento e, de certa maneira, cumprimento da finalidade
dessa disciplina, por outro houve uma acédo pedagdgico-
ideoldgica que se confundiu com o que veio a ser
denominado “inculcacao” ou “doutrinagao”. Nas propostas
atuais, essa visdo da cidadania como algo homogéneo se
modificou. Admite-se que o0 conceito é muito amplo e
heterogéneo, mas entende-se que “ser cidadao” envolve a
compreensao sobre que posicao/lugar uma pessoa (o
aluno, o cidad&do) ocupa na sociedade. Ou seja, de que
lugar ele fala na sociedade? Por que essa € a sua posicao?
Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer muda-la?
Quer sair dela? Essa posi¢ao o inclui ou o exclui de qué?

Nessa perspectiva, no que compete ao ensino de idiomas,

5 “a form of empowerment (...) acquiring the skills that enable one to critically examine history (...) expands the
possibilities for both self-knowledge and critical and social agency”.



131

a disciplina Linguas Estrangeiras pode incluir o
desenvolvimento da cidadania. (OCEM-LE, 2006, p. 91)

O mundo contemporaneo, impregnado pela diversidade, que por sua vez
continua em expanséo, pede uma nocdo de cidadania que leve em conta o
direito de voz de cada cidadao, e ndo exclusivamente os moldes de cidadania
que Staeheli e Hammett (2011) apontam como regularmente usados pelas
modernas democracias ocidentais, nos quais as nacdes incutem nos individuos
ideias de constituicdo da subjetividade atrelada as necessidades nacionais em
relagdo aos processos sociais, politicos e econdmicos em um contexto historico

e geografico.

Lo Bianco (2006) indica que o movimento humano pelo globo fez surgir
um multiculturalismo sem precedentes na histéria da humanidade, modificando
toda a relacdo do homem com os espacos fisicos das nacdes e com a
linguagem. Isso fez surgir uma nova concepcdo de cidadania. Como elucida
Moraes (2003),

Cidadania € muito mais que um aspecto juridico, é acao
consciente de que se esté inserido num processo continuo,
dentro da dindmica social, e que se deve lutar para manter
a sua condicdo de cidaddo — por uma vida digna na
sociedade, com justica social. A educacédo pode ajudar na
concretizacdo destes ideais, dando condi¢cdes para que o
aluno tenha postura critica, visdo do coletivo, vivencie a
importancia de participar, esteja preparado para acessar o
espaco publico tendo conhecimento de causa, saiba o que
fazer com as informacdes que recebe articulando-as a sua

existéncia, enfim, tenha condi¢cdes de ser agente de sua
prépria historia. (MORAES, 2003, p. 175).

Brydon e Coleman (2008), seguindo essa perspectiva pds-estruturalista
de cidadania, defendem a necessidade de se revisitar as ideias de comunidade,
de cidadania e de pertencimento, tendo em vista que a mobilidade crescente do
mundo contemporédneo e as relagcbes e tendéncias dos processos de
globalizacdo pdem constantemente em risco a ideia de cidadania que as nacgdes
modernas incutiram em nossas mentes ao longo dos séculos passados. Sendo

assim, dizer que a escola precisa se comprometer com a cidadania significa
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dizer que ela deve revisitar as no¢cdes modernas de cidadania e oferecer meios
para desenvolver resisténcia ao que Moraes chama de “préticas [educacionais]
que fabricam os ‘cidaddos minimos” (MORAES, 2003, p. 177), que se
preocupam prioritariamente em oferecer estratégias pessoais para os alunos se
adaptarem ao mercado, para serem absorvidos pelo mercado, para viverem em

funcdo do mercado.

Levando em conta que “a escola atua ideologicamente através de seu
curriculo”, como defende Silva (2010, p. 31), uma resposta educacional as
transformacdes da sociedade ndo se limita a formacao tecnicista de adequacao
dos alunos para atender as transformacfes nas esferas econdmica, civil e
pessoal. Em outras palavras, preparar alunos para serem multifacetados em
seus locais de trabalho, falarem inglés para terem melhores empregos e
salarios, ou usarem as novas tecnologias para se sentirem incluidos em suas
relacBes sociais ndo parece ser suficiente para atingir o objetivo da educacéo,
visto a indicacdo de Kress (2008) de que uma escola tera perdido seu valor se
nao auxiliar o aluno a se achar humanamente em um mundo atravessado pelo

mercado, e a avaliar esse mundo reflexivamente.

Nesse sentido, Monte Mor, Menezes de Souza e Brydon (2010) ressaltam

gque a educagao e o0 ensino precisam levar em conta que

(...) a sociedade vem transformando as linguagens, as
modalidades de comunicacgéo, as formas de comunicacao,
de interacdo, de constru¢cdo do conhecimento, a0 mesmo
tempo que é dialeticamente transformada por essas novas
linguagens, novas modalidades de comunicacgao, formas de
comunicacdo, de interacdo, de producdo de sentidos.>®
(MONTE MOR, MENEZES DE SOUZA e BRYDON, 2010,

p.6)

Com base no postulado acima, percebo que os letramentos constituem
uma aprendizagem sempre inacabada, um fendmeno aberto e sempre em

processo, o que implica abranger toda uma nova visao de lingua; por isso, a sala

% “society has been transforming languages, communication modalities, ways of communication, of interaction, of
knowledge construction at the same time that it is dialectically transformed by these new languages, new
communication modalities, ways of communicating, of interaction, of knowledge constructing”
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de aula, locus privilegiado de desenvolvimentos dos letramentos, também
merece o0 carater processual. Ter percepcdo de como esta a vida social do
cidadao hoje parece ser um pressuposto para delinear o que fazer em sala de
aula de modo a realmente atingir o propésito da educagdo de permitir acessos
aos bens simbolicos da sociedade. Assim, parece ser importante ndo ver como
imutaveis os discursos ou as identidades nem enxergar a sala de aula como
local de homogeneizacdo; como Ricoeur (2006) afirma, € ingenuidade querer
dissipar os conflitos. Assim, supfe-se que a sala de aula seja o local polifonico
de constante negociacdo de discursos, de confronto de identidades e de
linguagens. N&o se propde que as vozes sejam consideradas em estabilidades
perpétuas, mas que a sala de aula seja o0 espaco de constante negociacao, de
recorrente relacdo dialética entre discursos e identidades, produzindo a

constante reconstrucdo discursiva do espaco.

Nesse mesmo sentido, Stubbs (2007) vai também apresentar essas

mesmas observacdes dos tedricos dos multiletramentos, ao afirmar o seguinte:

Os sistemas educacionais do Ocidente moderno cada vez
mais se defrontam com a diversidade linguistica e cultural.
Se tal diversidade for percebida como um problema, entéo
essa percep¢cdo mesma se torna parte do problema. Se for
percebida como um recurso da competéncia dos alunos,
entdo ela se torna uma oportunidade. (STUBBS, 2007, p.
157)

Nesse sentido, ndo parece haver espaco no contexto contemporaneo
para tratar a diferenca como deficiéncia, como Soares (1989) denuncia ser o
pensamento padrdo do ensino formal. Em consonancia com essa autora, 0S

membros do New London Group (2006) acentuam que

o papel da pedagogia € desenvolver uma epistemologia do
pluralismo que proveja acesso sem que as pessoas tenham
de apagar ou deixar para tras suas subjetividades. Essa
deve ser a base de uma nova norma. (NEW LONDON
GROUP, 2006, p.18)

O pluralismo se caracteriza por mais que simplesmente aceitar ou dar voz

aos diversos discursos, em uma relacdo assimétrica de permitir ao outro que
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levante sua voz e se exponha, mas respeitar esses discursos tanto como
legitimos quanto como abertos a negociacado e ao dialogo (KALANTZIS e COPE,
2006). Para os autores, “educagdo como pluralismo significa que vocé nao
precisa ser igual para ter oportunidades similares” *® (KALANTZIS e COPE,
2006, p. 124). Assim, o projeto dos multiletramentos ndo busca evitar os
conflitos, mas procura estabelecer na heterogeneidade o dialogo, fomentando a
negociacao entre os diversos discursos circulantes, com o argumento de que a
cidadania eficaz e o funcionamento produtivo hoje requerem que saibamos da
existéncia e sejamos capazes de dialogar e negociar multiplas linguagens,
multiplas variantes de uma lingua e padrdes comunicacionais que atravessam as
fronteiras locais fisicas. Na verdade, segundo afirma Hall (2006, p. 62), "as
nacdes modernas sdo todas hibridos culturais".

Outro ponto dos multiletramentos € a defesa de que a aprendizagem de
uma lingua néo significa abandono de uma identidade, mas pode ser a adicao
de mais um elemento constituinte do repertério identitario e discursivo dos
sujeitos. O projeto pluralista de educacdo ndo acredita em educacdo para
“progresso vertical” que leve a necessaria mudanga de lado, mas é uma
educacdo com vistas a “expansao de horizontes” (KALANTZIS e COPE, 2006).
Acredita-se que, dessa forma, tanto professores quanto alunos possam se ver

como participantes ativos nas mudancgas sociais.

Os Multiletramentos, por estarem situados historicamente nessa era a que
Kumaravadivelu (2008) chama pds-método, ou seja, uma época em que ja se
descobriu que ndo ha um Unico método adequado para ensino de lingua, néo
trazem regras unicas ou universalistas nem determinacdes, métodos de ensino
ou delimitacdes para a préatica pedagodgica critica; pelo contrario, acreditam que
a critica s existe quando tem conexdao com analise e reflexdo, pelo préprio
professor, de suas particularidades e necessidades locais, para que da pratica
surja a teoria, a aplicabilidade, como referenda Rajagopalan (2008), ao advogar
que o que torna uma postura genuinamente critica é sua percepgdo crescente

de articular teoria e pratica, reflexdo e aplicacdo, deixando de lado o velho

% “Education as pluralism means that you don’t have to be the same to have similar oportunities”.
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preconceito de que “a pratica so se justifica e adquire confiabilidade quando
decorre da teoria e jamais o contrario” (RAJAGOPALAN, 2008, p. 107).

A teoria a que Horkheimer denominou “tradicional” acredita que as teorias
se estabelecem como bipolarizadas em relagdo as préticas. Entretanto, pelas
leituras realizadas neste processo investigativo, tendo a supor que a analise da
pratica pedagogica no ensino de lingua inglesa, assim como a reflexdo acerca
dos discursos que ha tempos interpelam-nos como sujeitos, a ponderacao
quanto as relacdes éticas e de poder que circundam as atividades semidticas,
em uma atitude critica com o sentido de crise e desconstrucédo, que se aborda
neste trabalho, pode transformar a prOpria pratica e permitir que sejam
elaboradas novas teorias de ensino de lingua inglesa para a
contemporaneidade.

Sendo assim, suponho que trabalhar com Multiletramentos Criticos na
formacdo do professor, que é o foco investigativo desta pesquisa, seja
interessante e produtivamente eficaz visto que pode provocar a desconstrucao e
reconstru¢cdo nesse professor em formacgdo, influenciando sua prética

pedagogica por vir e possivelmente gerando teorias locais de ensino de lingua.

A proposta do Projeto dos Multiletramentos Criticos e sua relagdo com o
desenvolvimento da cidadania critica continuardo sendo comentados no proximo
capitulo desta tese, em que serdo apresentadas atividades pedagogicas
baseadas nessas teorias e realizadas com alunos de graduacdo e
especializacdo em lingua inglesa, e analisadas as reacfes desses alunos

guando submetidos a essas atividades.



Capitulo 3: PERSPECTIVAS NA LICENCIATURA — A FORMACAO
INICIAL NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE CRITICA DO PROFESSOR DE
INGLES

No capitulo 1 deste trabalho de pesquisa, registrou-se a pesquisa que
visava a investigar como professores ja em exercicio entendem sua propria
pratica pedagogica e o ensino de lingua inglesa na escola formal. No capitulo 2,
apresentei estudos sobre a construcdo e o desenvolvimento da critica, com
vistas a discutir a formacao critica dos professores. Nesta parte da pesquisa,
focalizo o relato da investigacéo das representacdes de alunos da graduacdo em
Letras, Portugués-Inglés, e de suas respostas as propostas de atividades
pedagdgicas balizadas nas teorias dos Multiletramentos Criticos e das

Orientacdes Curriculares do Ensino Médio - OCEM.

3.1. Procurando entender os alunos em pré-servico

Como forma de investigar quais as representacdes que os alunos do
curso de Letras tém do ensino de Lingua Inglesa na educacéo formal, solicitei
que os alunos de quinto periodo do curso de Letras com habilitagcdo Portugués-
Inglés escrevessem um pequeno paragrafo explicando por que haviam escolhido
cursar Letras, discorrendo brevemente sobre por que ser professor de Inglés.
Com carater de atividade espontanea, ndo obrigatoria, participaram dessa
atividade 17 alunos de graduacao do quinto periodo, com idade entre 19 e 23

anos.

Percebi, entre os paragrafos escritos, dois grupos de representagédo. O
primeiro grupo apresentado ratifica explicitamente a no¢cdo do senso comum de
qgue o inglés que se estuda na escola formal ndo atende as necessidades dos
alunos, como mostrado nas respostas a seguir:

TX1: “Aprender uma lingua estrangeira hoje é quase essencial para a

vida profissional. Quando vocé aprende inglés, aprende gramatica,
oralidade etc. E o mais importante €: vocé pode se comunicar com 0
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mundo. Ensinar inglés € um desafio nas escolas porque ha um
impedimento para alunos e professores e quase nunca ha material
apropriado. E melhor trabalhar em escolas bilingues porque vocé
pode falar a lingua 5 horas por dia. Mas nas escolas comuns, para
obter o mesmo resultado é muito mais dificil”.

TX2: “Aprender inglés hoje é fundamental, uma lingua que vem
dominando o mundo. Hoje no Brasil € importantissimo saber a lingua
inglesa, conta muito para um bom curriculo. Ensinar o inglés nas
escolas é essencial para dar uma base aos alunos e comecar a
incentiva-los a comecar a gostar da lingua para vida profissional”.

TX3: “Por que ser professor de inglés? Por amor a profissdo. Fiz o
magistério e quis prosseguir na minha escolha. Amo Portugués e ja q
poderia escolher uma lingua estrangeira, optei pelo Inglés. Sempre
gostei de Inglés e seria muito gratificante poder transmitir aos alunos
algo novo. O Inglés no ensino fundamental € uma grande novidade
aos alunos g nao tiveram a possibilidade de conhecé-lo em um curso
ou algo parecido.”

TX4: “Aprender inglés € necessario ndo s6 para o mercado de
trabalho, mas também, para a propria formacdo. E observando o
inglés nas escolas, notamos uma pratica repetitiva e estagnada. O
que se vé sdo aulas que nado vao além de licdes como: verb to be,
verb to have, jobs, numbers, e etc... Precisamos de aulas que
garantam n&o sO a gramatica, mas boa fluéncia verbal. E t&o
importante basear-se nas licdes simples desde abrir uma porta, entrar
em uma sala, sair para beber agua, ir ao banheiro, pedir qualquer
explicacdo ao mestre, etc... usando a lingua inglesa. O ensino de
inglés clama por mudancas j4, para que os brasileiros possam
desfrutar do ensino como deve ser, ou seja a metodologia tem de
mudar.”

TX5: “Nos dias atuais por causa da globalizacdo falar mais de um
idioma é uma necessidade. Como o inglés ¢é o idioma universal, fala-
lo € imprescindivel. H4A uma exigéncia no mercado que nos obriga a
obtermos a habilidade de falar e entender inglés. Por isso ser
professor de inglés é essencial, jA que sera este profissional que
ajudara os jovens a terem conhecimento deste idioma que lhes sera
cobrado ao ingressar na “selva” denominada mercado de trabalho.
Embora pareca muito facil ensinar este idioma, n&o o é. Pois apesar
de haver uma necessidade imensa de aprender inglés, ndo ha nas
redes publicas um paréametro educacional que vai ao encontro de
um mundo globalizado. Sendo assim, o professor acaba tendo que se
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adaptar, pois terad que ensinar preparando 0s jovens para um mundo
competitivo, porém n&do tem o merecido apoio para fazé-lo”.

Nessas respostas, além da perspectiva do inglés como “catapulta social”,
0 que sera discutido mais a frente, ainda neste capitulo, percebo também o
carater de “analgésico social’ atribuido ao ensino de inglés na educagao formal,
sendo visto como a grande novidade para alunos desfavorecidos social e
economicamente, cujas condi¢des néo Ihes permitem a oportunidade de pagar
por um curso de idiomas que véa torna-lo falante de inglés. Outro carater do
ensino da lingua inglesa que percebo premente nesses paragrafos € o de servir
como estimulante para que os alunos procurem um curso de inglés que
realmente ensine [0 que supostamente ndo aconteceria na escola formal], ja que
o dominio da lingua ser& importante para a vida profissional, e seria melhor que

os alunos tomassem algum gosto por algo tdo importante em suas vidas.

Quando o aluno menciona que “Aprender inglés € necessario ndo sé para
0 mercado de trabalho, mas também, para a propria formacéo (...)” (TX4), a ideia
gue me parecera trazer essa declaragao, inicialmente, foi a de uma perspectiva
formativa do ensino de linguas; mas essa primeira impressao foi logo destruida
guando o aluno complementou com ‘precisamos de aulas que garantam ndo so
a gramatica, mas boa fluéncia verbal” (idem). A meu ver, a declaracdo se
transformou na visao de lingua como simbolo de status; nesta resposta, acredito
poder identificar a preocupacdo desse aluno, futuro professor, com oferecer
adequadamente a habilidade oral da lingua inglesa como uma forma de oferecer
ao possivel aluno de lingua inglesa um lugar privilegiado no convivio social.
Talvez essa nocéo de convivio social privilegiado origine também a conexao que
normalmente é feita entre lingua inglesa, inclusdo social e participacéo ativa no
mundo globalizado. Algumas pessoas tendem a pensar o0 inglés como
instrumento automatico de inclusdo social, no sentido que basta saber inglés
para estar “incluido no mundo globalizado”. Talvez porque a lingua inglesa seja
realmente uma ferramenta util para interagbes na internet, ou porque seja a
lingua de comunicacdo de grandes empresas que dominam grandes fatias do
mercado no mundo inteiro, tais como Hewlett-Parker, Coca-cola, Microsoft, entre

outras, ou mesmo porque o inglés seja Util para entender muitas situacdes de
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comunicacdo mediada por computador, as pessoas associam de imediato que
conhecer a lingua predominante nessas interacdes, que por sua vez, se
mostram uma tendéncia cada vez mais presente no mundo pés-moderno, seja a
forma definitiva de ter um lugar no capitalismo rapido da contemporaneidade, e
de integrar o grupo dos poderosos do mundo contemporaneo. Esse pensamento
talvez venha da ideia usual entre a coletividade de que o conhecimento permite
o controle e o poder; segundo Maturana (2002), entretanto, “0 conhecimento ndo
leva ao controle. Se o conhecimento leva a alguma parte, é ao entendimento, a
compreensao, e isto leva a uma acdo harmoénica e ajustada com 0s outros e 0
meio” (MATURANA, 2002, p. 55). Portanto, pensar o inglés como lingua de
acesso ao poder pode ser uma ideia equivocada concernente a importancia da

lingua inglesa para os individuos no mundo atual.

Outro subgrupo entre esses alunos investigados foca prioritariamente a
necessidade de saber inglés para atender ao mercado de trabalho, seguindo,
assim, as tendéncias da educacéo liberal tecnicista, que, como elucida Luckesi
(1994, p. 61), quer “organizar o processo de aquisicdo de habilidades, atitudes e
conhecimentos especificos, Uteis e necessarios para que os individuos se
integrem na maquina do sistema social global”. As respostas desse grupo
ratificam o senso comum e os relatos dos professores em exercicio investigados
no primeiro momento desta pesquisa, que acreditam ser a lingua inglesa
essencial para o mercado de trabalho e para ascensdo econdmica e cultural,
concebendo o inglés como o salvador de um individuo de terceiro mundo que
gueira ascender socialmente, como mostrado nas respostas a seguir:

TX6: “A escolha da Lingua Inglesa é por achar essencial hoje em dia.
Apesar de ainda ndo me sentir muito a vontade com o idioma, desejo
muito adquirir mais conhecimento na Lingua e o primeiro passo ja
tomei, entrei num curso. Ter um idioma diferente de sua Lingua

materna € muito importante. E como podemos observar, a Lingua
Inglesa esta em alta no mercado de trabalho”.

TX7: “Aprender inglés ¢é indispensavel. Hoje em dia quem né&o tem
inglés estad ultrapassado. Quem fala inglés certamente alcancara
melhor colocacdo no mercado de trabalho. Trabalhar ensinando
inglés, além de ser estimulante, ajuda sempre a praticar; além disso, €
prazeroso fazer com que outras pessoas aprendam também”.
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TX8: “O conhecimento de uma segunda lingua tem se tornado cada
vez mais indispensavel; falando-se do inglés isso € mais claro ainda.
Um individuo plenamente inserido na sociedade atual precisa de um
conhecimento minimo da lingua inglesa. As empresas cada vez mais
exigem conhecimentos de inglés. Esta lingua esta por todos os lados,
na area tecnolégica cada vez mais presente, na cultura
universalizada, etc’.

TX9: “Tendo em vista um mundo altamente globalizado, a
necessidade de se ensinar/aprender inglés torna-se cada vez mais
crucial. Ensinar/aprender inglés significa munir-se a fim de ser capaz
de interagir com as transformacdes pelas quais o mundo tem
passado”.

TX10: “Como se sabe, o inglés é realmente necessario em qualquer
area profissional. Aprender inglés te da oportunidade de crescer na
vida e conhecer outros povos e culturas. E importante ter uma
segunda lingua principalmente o inglés que é uma lingua universal. E
ensinar inglés ajuda o professor e o aluno a praticarem e
aperfeicoarem o inglés”.

TX11: “Em um mundo globalizado, conhecer e falar outros idiomas é
de fundamental importancia. Tanto nas relagbes de trabalho quanto
nas relacdes sociais falar outro idioma tem um peso bastante
significativo. Com isso, o Inglés torna-se a principal lingua falada no
mundo nos dias de hoje. Por isso é importante que se estude a lingua
inglesa, pois ela € um referencial no mundo inteiro. Através do Inglés
nos inserimos mais facilmente no mercado de trabalho, onde a
competitividade é cada vez maior, temos mais acesso as informacgdes,
entre outras coisas. Ser professor de Inglés é estar inserido e
atualizado com o mundo, sendo um agente transformador da
sociedade, ajudando outras pessoas a se inserirem também nesse
mundo de competitividade”.

TX12: “Decidi estudar inglés porque o conhecimento do idioma é um
pré-requisito cada vez mais importante na disputa por melhores
empregos. Hoje sou funcionaria publica, trabalho com a Educagéo
Infantil e tenho a pretensao de aproveitar minha matricula para obter
desvio de funcdo para lingua inglesa. Minha escolha pelo inglés foi
por conta da deficiéncia de docentes de lingua inglesa em meu
municipio”.
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TX13: “Ao ensinar uma disciplina a um aluno, o professor passa a ele
conhecimentos adquiridos ao longo do tempo. O objetivo do professor
e fazer com que o aluno aprenda a dominar a disciplina e ndo decora-
la. Ensinar inglés € muito importante, pois o professor de inglés que é
capacitado ajuda aos alunos a desenvolverem outra lingua e
tornarem-se mais preparados para o mercado de trabalho”.

TX14: “Na sociedade em que vivemos, é necessario estudar inglés se
gueremos ter um emprego ou uma posicdo melhor no mercado de
trabalho. Tudo & nossa volta, exige-se o inglés, até os empregos mais
inferiores ja estao pedindo profissionais que falem o inglés. Falar mais
de uma lingua é importante, pois aquele que fala duas ou mais
linguas, é quem esta mais preparado e terd mais oportunidades no
mercado de trabalho”.

TX15: “Como ja sabemos, a lingua inglesa ¢ um idioma falado em
varios paises do mundo, hoje o inglés passou a fazer parte das
nossas vidas assim como 0 portugués. Se repararmos, antigamente
os cursos de lingua inglesa ndo eram tdo cheios, hoje em alguns
cursos bem conceituados, algumas vezes temos que aguardar a
abertura de novas turmas, pois as turmas estédo lotadas. Percebemos
entdo, o grande interesse das pessoas pela lingua inglesa, pois
sabemos que a mesma € de suma importancia para realizacdo do
futuro desejado”.

TX16: “Acredito que como professores, temos a fungdo de orientar.
Devemos mostrar aos nossos alunos a situacdo globalizada do
mundo e a tendéncia, cada vez maior da unido dos paises. Devemos
expor duas provaveis situacdes que podem acontecer: a melhor seria
ser reconhecido pela sociedade e a outra € viver em um mundo de
exploracdo onde apenas existem pessoas fora da realidade global, e
fazé-los entender que o inglés o ajudaria a realizar seus desejos
futuros”.

TX17: “A importancia de ensinar o inglés vem da necessidade que
todos tém hoje em dia dessa lingua para poder arrumar um emprego
‘digno’ que pague pelo menos razoavelmente. Porém, a Unica
maneira de ensinar inglés, de fazer alunos entenderem e dominarem
a lingua, finalizando seu trabalho com éxito é trabalhando com inglés
como segunda lingua e ndo como lingua estrangeira”.

Quero comecar a analise que faco desse grupo de respostas, discorrendo

sobre o excerto TX17 que relata as perspectivas do aluno quanto ao ensino da



142

lingua inglesa, cuja pratica ele considera importante e ligada a dignidade de uma
posicdo no mercado de trabalho. Com efeito, no mercado de trabalho atual no
Brasil, h4 certa tendéncia dos empregadores para contratar, ou ao menos
preferir, candidatos que conhegam outra lingua além da sua materna,
principalmente o inglés, talvez em um processo de ratificacdo da ideia do senso
comum de que as pessoas mais esclarecidas e capazes de acompanhar
plenamente as transformacfes do mundo contemporaneo falam inglés. Outro
aspecto que ressalto, € que tenho a impressao de que o aluno entende bem que
0s objetivos do ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira e como
segunda lingua sao divergentes; entretanto, percebo em sua declaracéo que ele
atribui ao ensino de inglés como lingua estrangeira um valor minimo de
entretenimento e de fomento a uma busca por uma escola de idiomas — que
realmente funcionaria para ensinar inglés —, como 0s outros colegas seus ja

mencionaram.

Na fala relatada em TX16, as expressdes “ser reconhecido pela
sociedade” e “viver em um mundo de exploracdo” representam os que sabem e
0s que ndo sabem inglés, respectivamente, colocando-os em uma relacao
antagbnica e posicionando aqueles em larga vantagem sobre esses. Esse
fendbmeno parece exemplificar a afirmativa de Rajagopalan (2008) de que o
ensino de linguas estrangeiras em contexto brasileiro tem o perfil de redencéo, e
de que o falante de lingua estrangeira atrai imensa admiracao e prestigio entre
seus interlocutores. Segundo o autor, “as pessoas se dedicam a tarefa de
aprender linguas estrangeiras porque querem subir na vida” (RAJAGOPALAN,
2008, p. 65). Acredito que este seja 0 motivo pelo qual nos paragrafos coletados
também seja notavel uma receptividade tdo generosa quanto a aprendizagem de

linguas estrangeiras, de forma geral, ndo somente a lingua inglesa.

Rajagopalan (idem), abordando esse tema, afirma que existem
categorizacOes das linguas diferentes da primeira adquirida que levam em conta
0 prestigio que estas linguas possam ter no contexto mundial. O autor explica
gue as pessoas chamam estrangeiras as linguas de prestigio, mas de exéticas
as linguas que nao oferecem chance de ascensdo econdmico-social. Nas

respostas coletadas, embora os alunos ressaltem especificamente que aprender
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inglés seja essencial, eles se apresentam bastante receptivos ao fato de
conhecer mais de uma lingua, seja ela qual for. No entanto, tenho a impressao
de que essa importancia € atribuida unicamente ao mercado de trabalho e nédo a
formacao identitaria critica que o ensino de linguas pode desenvolver. Parece-
me que essa receptividade a aprendizagem de linguas indica submisséo por
parte do aprendiz e de seus interlocutores, ja que consideram aquele que
conhece outra lingua como alguém melhor que os demais da comunidade
linguistica que ndo sejam falantes de outra lingua além de sua primeira
adquirida; parecem-me declaracbes de jovens que consideram a sua prépria
cultura como subdesenvolvida e tentam se engajar em outra supondo abrir
caminho para ter oportunidades além das minimas que sua cultura Ihe oferece.
Suponho que esses sujeitos investigados ndo se vejam autossuficientes em um

discurso monolingue.

Os alunos mencionaram também que aprender inglés passou a ser uma
obrigacao para melhor atender ao que é exigido do cidaddo contemporaneo para
funcionar no mundo capitalista, como nos excertos a seguir extraidos dos
depoimentos de varios alunos investigados: “Ha uma exigéncia no mercado que

P ”

nos obriga a obtermos a habilidade de falar e entender inglés” (TX5), “essencial
hoje em dia (...) a Lingua Inglesa esta em alta no mercado de trabalho” (TX6),
“Através do Inglés nos inserimos mais facilmente no mercado de trabalho”
(TX11), “o conhecimento do idioma é um pré-requisito cada vez mais importante
na disputa por melhores empregos” (TX12), “até os empregos mais inferiores ja
estao pedindo profissionais que falem o inglés” (TX14). Nesse sentido, o estudo
da lingua inglesa deixa de ter alguma motivacdo espontéanea e passa a ser um
dever do qual as pessoas que almejam ascensédo social e econémica ndo podem
prescindir. Além disso, tem uma funcéo estritamente socioecondmica, como a
que Stubbs (2007), discorrendo sobre as categorizacdes de letramento feitas por
Freire e Macedo (1987), denuncia — a teoria utilitaria de letramento — de adaptar
o aluno para cumprir melhor seu papel de cidadao, “a de que o letramento &
necessario para que as pessoas possam cumprir melhor seu papel de bons

cidadaos” (STUBBS, 2007, p. 130). Para esse autor, o letramento esta ligado a
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capacidade de elaborar ideias por meio da lingua, a possibilidade de reagir as

burocracias, e ndo a adaptacéo de sujeitos ao sistema vigente.

OLIVEIRA (1999, p. 165), investigando o ensino da lingua inglesa ao
longo da histéria do Brasil mostra que essa tendéncia de ver no inglés o
sinbnimo de sucesso e ascensao social e econbmica ja vem permeando nossa

identidade como nacéo desde o século XIX:

O ensino de inglés, restrito aos seus objetivos mais
imediatos, justificava-se apenas pelo aumento do tréfico e
das relacbes comerciais da nacdo portuguesa com a
inglesa — consequéncia da abertura dos portos ao comeércio
“estrangeiro” (inglés), em 28 de janeiro de 1808 -,
constituindo, nas primeiras décadas do séc. XIX, uma
disciplina complementar aos estudos primarios, ou de
“primeiras letras”, ja que seu conhecimento, ao contrario do
francés, ainda ndo era exigido para o ingresso nas
academias do Império, sendo utilizado como uma nova
opcdo no incipiente mercado de trabalho da época.
(OLIVEIRA, 1999, p. 165)

Como se pode perceber, e ja foi mencionado anteriormente neste
trabalho, o inglés estava ligado desde o século XIX as transac6es comerciais e
ndo as aspiracdes académicas da Nobreza. O inglés era estudado para que
fossem facilitadas as relacdes comerciais e ndo com o objetivo formativo que a
nobreza almejava para seus filhos. As OCEM-LE (2006) relatam pesquisas
mostrando que ainda hoje o inglés € visto em associacdo ao mercado de
trabalho. O resultado disso no ensino de lingua inglesa parece ser o espaco
privilegiado para o alcance de metas concretas em detrimento ao espago para a
promoc¢do da reflexdo critica; o foco se mantém direcionado ao preparo de
pessoas para ocuparem posicoes de destaque no mercado de trabalho.
Também Edwards e Usher (2008) apontam que o carater educacional atual, de
forma geral, tem sido o de formacéo de profissionais para o mercado. Segundo
os autores, na educagao tem havido uma “influéncia crescente de abordagens

baseadas em competéncia e de aprendizagem voltada para o trabalho”
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(EDWARDS & USHER, 2008, p. 6) °’. Do mesmo modo, Maciel e Shigunov Neto
(2004), explicam que a tendéncia contemporanea para a escolarizacdo é
baseada em politicas neoliberais de querer preparar alunos para o trabalho, com
formacéo rapida e especifica, promovendo treinamento, metas estatisticas,
objetivos a serem alcancados em curtissimo prazo, procurando atender com
urgéncia aos interesses do capital. Outro autor que corrobora esse pensamento
€ Sacristan (2008) ao afirmar o seguinte:
As politicas neoliberais que sustentam o0 mercado
globalizado projetaram o economicismo, no qual se ap6iam
para definir os critérios acerca do que se entende por
gualidade da educacdo (...) desvalorizaram o sistema
educativo como um fator de integracdo e inclusdo social,
em favor do incremento da iniciativa privada, da ideologia
gue busca um maior acoplamento do sistema escolar (0s
fluxos da populagcédo escolar, suas especialidades, seus

curriculos) ao mundo do trabalho e as necessidades da
produtividade econdmica (...). (SACRISTAN, 2008, p.64)

Percebo na articulagdo dos autores que os paradigmas empresariais tém
sido o referencial de sucesso no plano educacional, e o mercado de trabalho
com suas demandas imediatas, as tendéncias para o ensino formal. Os modelos
de administracdo das grandes empresas tém sido adotados em referéncia a
assuntos relacionados a educacdo, como ja pontuado neste trabalho de
investigacdo em capitulo anterior. No Rio de Janeiro, por exemplo, o Secretario
Estadual da Educacao que assumiu o cargo desde o segundo semestre de 2010
€ um profissional cuja formagéo é voltada para a area empresarial, e que, por
isso, tem pensado a educacgdo publica estadual em termos de desempenho,
premiagcao, meritocracia e outros referenciais que normalmente sdo aplicaveis ao
setor empresarial. O Secretario admitiu que sua administracdo teria tendéncias
empresariais, ao dar a imprensa a seguinte declaracao, “(...) até por formacao
tenho esse vicio: penso em educagdo como um negocio” (Jornal O Globo, 06-
10-2010), e completou ainda, que “a vida premia quem é melhor” (ibidem).

Maciel e Shigunov Neto (2004) defendem que em tendéncias empresariais,

S7*growing influence of competence-based approaches and work-based learning”.
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tecnocratas de educacdo, “(...) educagdo €& treinamento de mao-de-obra
qualificada para atender as exigéncias do mercado de trabalho” (MACIEL e
SHIGUNOV NETO, 2004, p. 64); assim sendo, infiro que percam seu foco.

Particularmente, o ensino de inglés, tema desta pesquisa, pode estar
seguindo essa mesma linha quando se considera que seu principal ponto seja a
possibilidade de permitir ao educando alcancar um lugar melhor no mercado de
trabalho, e, assim, as mudltiplas possibilidades do ensino de linguas sé&o
reduzidas. Rajagopalan (2008), por exemplo, advoga que quem aprende uma
nova lingua adquire uma nova identidade. Também Gee (2006) indica que
aprender uma lingua significa mudar de atitude. As OCEM-LE (2006), por sua
vez, indicam que o ensino de linguas na educacéao formal pode contribuir para o

desenvolvimento da cidadania.

3.2. Os caminhos do pré-servico dos professores de inglés -

tendéncia aos anseios mercadolégicos

Os cursos de formacdo de professores, conforme explicam Maciel &
Shigunov Neto (2004), tém seguido essa tendéncia neoliberal de valorizar o
conhecimento académico apenas por seu valor de troca no mercado e de ter
conceitos aplicaveis ao setor empresarial transpostos para o ambito escolar,
promovendo uma mercantilizacdo da Educagdo. Com isso, faz-se iminente o
risco de a educagdo académica passar a ser vista como simplesmente
instrumental para tornar o profissional uma parte da engrenagem social
imediatista, o que faria a universidade se tornar local de treinamento de material
humano para o desempenho performatico adequado aos parametros da nova
ordem econdmico-social. Maturana (2002) vé com suspeita uma educacdo cuja
filosofia seja a de preparar para o0 mercado de trabalho somente, fazendo com
que o futuro profissional focalize propositos individuais em detrimento a
propasitos sociais. O autor argumenta que essa é uma educacao que funciona

basicamente com a “negac&o do outro” (p. 13), visto que prepara o profissional
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para a competicdo individual e ndo para o trabalho colaborativo em prol da

sociedade.

Para Canen e Moreira (2005), pratica, eficiéncia, desempenho e
abrangéncia sdo os termos de ordem na Educacgéo nos dias atuais. Por esse
motivo, Giroux (1997, p. 38) adverte que a discussao sobre a escola hoje “esta
basicamente preocupada com questbes de como fazer, ndo questionando as
relacbes entre conhecimento e poder ou entre cultura e politica”. Canen e
Moreira (idem) ratificam Giroux explicando que as propostas de formacgao
docente para o século XXI tém dado lugar de destaque a pratica. Os autores
afirmam que é possivel observar nas propostas curriculares atuais as tendéncias
para formagbes com foco na metodologia, no conhecimento instrumental,
primordialmente preocupadas com a empregabilidade do licenciando, em
detrimento a preocupacdo com a formacdo de mentes autbnomas capazes de
gerar e gerir seus proprios conhecimentos, capazes de, como professores de
linguas, entenderem que o discurso pode, como prop&e Foucault (1971/2005),
controlar, selecionar, organizar e distribuir o poder de forma a manter as
hierarquias e as relacfes de poder estabelecidas, legitimadas e cristalizadas. Os
autores acreditam que, com essas atitudes, o foco do trabalho docente vai se
tornando opaco, e a formacao profissional do professor vai sendo reduzida a um
aprendizado técnico de prética de treinar. Entretanto, como sugere Kress (2005,

p. 18), o professor & o “ator social chave” na sala de aula.
Segundo Pimenta (2002), entretanto,

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da
significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo (...) constrdi-se também
pelo significado que cada professor como ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano, com base em
seus valores, seu modo de situar-se no mundo, sua historia
de vida, suas representacbes, seus saberes, suas
angustias e seus anseios, no sentido que tem em sua vida
o ser professor. (PIMENTA, 2002, p.165)

Da mesma maneira, discussdes sobre como os alunos produzem seus

significados e a que interesses servem tais significados parecem ter sido



148

substituidas, na formacdo de professores de linguas, por saber dominar
tecnologia e ferramentas de leitura do mundo, em uma visdo mais instrumental.
Suponho, portanto, que a formacgéo de professores de lingua inglesa, de forma
geral, vem caminhando ao longo da historia em uma tendéncia de n&do valorizar
a formacdo de intelectuais criticos e autbnomos, mas, em atitude contraria,
reforcar essa perspectiva de inglés para mercado de trabalho, para “realizagéo

do futuro desejado” (TX15), como mencionado por um dos alunos investigados.

No entanto, por minhas leituras observo que o ensino de linguas nao
precisa ser visto somente para formacdo de mercado de trabalho, para atender
as demandas capitalistas ou para ascender socialmente. Coracini (2007) explica

que a lingua estrangeira
(...) € muito mais que garantia de um emprego melhor num
mercado de trabalho cada vez mais competitivo, como
afirmam professores, alunos, prefacios de livros didaticos,
publicidades de escolas de lingua e a propria midia (...) a
lingua chamada estrangeira tem uma funcdo formadora,
atuando diretamente na imagem de nés mesmos e dos

outros, na constituicdo identitaria do sujeito do
inconsciente. (CORACINI, 2007, p. 152)

N&o se trata de negar a importancia da lingua inglesa como ferramenta
para as diversas atividades da comunicacdo atual que emergiram devido a
revolucao tecnoldgica e que provocam a absorcdo de variados itens lexicais do
inglés em nossa lingua, nem se trata de defender que o inglés ndo faca
diferenca em empregabilidade e remuneracdo no mercado brasileiro. Todavia, 0
estudo da lingua inglesa pode servir também para desenvolver uma identidade
hibrida e sincrética naqueles que a estudam, ja que, como afirma Lo Bianco
(2006, p.100), “a aquisicéo de linguas adicionais em uma pedagogia de explicita
atencdo ao contexto sociocultural circundante, pode gerar a competéncia e a
habilidade intercultural a que poucas areas da educacdo podem aspirar” % 0

autor sugere, defendendo a importancia do estudo de outras linguas, que o

58 “[the] acquisition of additional languages, within a pedagogy of explicit attention to the surrounding sociocultural
context, may generate intercultural skill and competence few other areas of education could aspire to”
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monolinguismo leva a uma zona de conforto por parte dos sujeitos, que os faz
aceitarem as verdades estabelecidas e os discursos cristalizados
indubitavelmente e sem ressalvas, vendo-os como naturais. Por isso, o autor
defende que o Unico antidoto contra essa perspectiva univocal é a aprendizagem
de outras linguas. Assim, o ensino da lingua inglesa na educacéo formal pode
ser fonte de elementos para o repertorio identitario do aluno e para a construcao
da cidadania plural necessaria para esse mundo dindmico e permanentemente

reconstruido em que vivemos hoje.

Nessa mesma linha de pensamento, as Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio — OCEM (2006) propéem que a contribuicdo do ensino de linguas
estrangeiras na educacdo formal esta, além de oferecer instrumentacao
linguistica, em fazer o aluno entender que qualquer linguagem é heterogénea,
contextual, histérica e peculiar, e que essas linguas sao organizadas,
categorizadas e expressas de diferentes modos; além disso, pode desenvolver o
nivel de sensibilidade linguistica dos alunos ao estabelecer comparacdes entre
sua lingua materna e a estrangeira em estudo, e promover para o aprendiz
experiéncias bem sucedidas na lingua estrangeira que suscitem a auto-
confianca, de modo que o aluno seja capaz de engajar-se em praticas da
linguagem, consciente quanto a adequacdo de registro as mais diversas
situacdes, estendendo seu repertério identitario e linguistico.

Suarez-Orozco e Qin-Hilliard (2004, p.174) também veem com tdo grande
conceito o ensino de linguas para a formacdo dos sujeitos que postulam que
“(...) a habilidade de mudar de codigo — de mover-se com fluidez entre linguas e
culturas — tem vantagens sociais Obvias”. Interpreto que os autores estejam se
referindo ao fato de que aprender uma ou mais linguas além da primeira
adquirida, assim como mover-se entre as modalidades de comunicacdo, vem a
ser importante na constituicdo de uma identidade que permita ao aluno respeitar,
conviver e dialogar com culturas diferentes da sua propria, entendendo a
constituicdo do mundo multicultural e multimodal em que vivemos. A incurséao
pelas modalidades e pelas culturas e linguas, parece propor a familiaridade com

diversas formas de representacdo, deixando o sujeito assim predisposto a
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pluralidade de expressdo na vida cotidiana e a necessidade de desenvolver a

habilidade de negociar discursos.

Sendo assim, suponho que a formacao dos professores de lingua inglesa,
deva ter imbricados o desenvolvimento da critica e 0 espaco para a reflexado, de
modo a promover nesses profissionais em formacdo uma perspectiva critica
para o processo de ensino-aprendizagem de inglés, e proporcionar uma Vvisdo
que exacerbe o carater instrumental da lingua, para entender as conexdes entre
lingua, cultura, poder, modalidades de producdo de sentidos, pluralismo e
comunicacdo. Assim, pode-se buscar desenvolver a consciéncia de que a
educacao unificadora e homogeneizadora precisa dar lugar a educagcédo que nao
apague diferencas culturais e semiotico-modais, mas que as utilize como fontes
para o trabalho pedagdgico, para fazer conviverem em relacdes dialéticas as
subjetividades, as intencbes, comprometimentos, afiliacbes, propdsitos e
intencdes, sem esquecer que a escola precisa estar em constante transformacao
e revisdo de seus valores, como sugerem os tedricos dos Multiletramentos
(KRESS, 2007; COPE & KALANTZIS, 2006; GEE, 2006, OCEM, 2006; entre

outros).

3.3. Propondo uma pratica renovada — experiéncias na graduacao

Apés investigar as representacfes dos alunos de Letras, procurei
investigar os Multiletramentos em pratica; primeiramente propus aos alunos da
graduacéo em Letras atividades embasadas nas propostas dos Multiletramentos
para investigar suas reacfes, desenvolvimentos e respostas. Em uma segunda
etapa, propus a leitura das OrientagBes Curriculares para o Ensino Médio —
Linguas Estrangeiras (OCEM-LE) aos alunos do curso de Especializacdo em
Lingua Inglesa, e investiguei suas respostas e impressdes quanto a proposta do

documento.

Segundo Kress (2007), as mudancas que caracterizam o mundo atual
associadas ao uso constante e quase ininterrupto das novas tecnologias de

informacdo e comunicacdo provocam a emergéncia de sujeitos com quadro
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epistemoldgico diferente de como era no século passado. Santaella (2007), da
mesma forma, indica essa emergéncia de novos sujeitos na contemporaneidade

quando postula o seguinte:

Embora haja uma tendéncia a pensar as midias apenas
como meios de conexdo e transmissdo de mensagens de
um ponto a outro, elas, na realidade, alteram de modo
significativo os ambientes em que vivemos e a n0s mesmos
como pessoas. (SANTAELLA, 2007, p. 232)

Também Zacchi (2009), por suas pesquisas, infere que “a internet
permite, portanto, o surgimento de novas formas de construgéo de identidade,
que podem interagir com outras, mais tradicionais, vinculadas a outros meios”
(ZACCHI, 2009, p. 20). Assim, a contemporaneidade com a computacéo ubiqua
caracteriza-se pela mistura, pela interagdo entre sujeitos nas suas mdltiplas

identidades, que por meio da internet interagem uns com 0sS outros.

Da mesma maneira que o trem e o0s veiculos automotores, ao serem
popularizados, trouxeram um novo conjunto de préaticas a sociedade da época,
por conta das distancias que encolheram; ou ainda, como a chegada da luz
elétrica, que revolucionou os costumes das pessoas e 0s habitos dos cidadaos;
ou como o funcionamento dos correios revolucionou a comunicagcdo entre as
pessoas, assim também hoje, as novas tecnologias de informacdo e
comunicacgdo tém modificado ndo somente as praticas, mas também os modos
de pensar das pessoas, trazendo uma nova configuracdo social e mental ao

individuo.

Em época de ciberespaco como realidade cotidiana, e de compresséo
tempo-espaco, 0S espacos e a ocupacado desses passaram a ser relativos,
sendo possivel armazenar textos, fotos e demais arquivos em um n&o-lugar
onde ndo se faz uso do espaco fisico tal qual o conhecemos; também as
distancias geograficas podem ser relativizadas por aplicativos como skype, msn,
gque permitem a comunicagao instantanea entre as pessoas independentemente
da distancia geografica que estejam. Do mesmo modo, a nocao de
disponibilidade também tomou outra conotacdo com a popularizacao do telefone
celular e dos aplicativos de comunicagéo instantanea; as nogdes de presente e
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ausente também sofreram modificacdes, haja vista a possibilidade de interacéo
simultdnea entre pessoas nos mais variados espacos fisicos por meio de
videoconferéncia com seus mais variados aplicativos. E possivel também
observar nas gera¢des mais novas, acostumadas a maquinas bastante rapidas e
banda larga de internet, a tolerancia minimizada as velocidades na transmisséo
de dados ou mesmo nos demais processos sociais analdgicos, enquanto essas
velocidades sdo consideradas naturais por sujeitos de outras geracgdes, 0 que
faz com que haja nocdes relativas para as perspectivas de rapido e vagaroso.

Com isso, as identidades tornaram-se flexiveis, ja que os discursos que
as constituem sao flexiveis; os papéis desempenhados pelos sujeitos passaram
a ser intercambiaveis, as bipolarizagfes quase nulas, e a computagéo ubiqua. O
ciberespaco também provocou mudancas nas relacdes entre professor-aluno e
nas pedagogias utilizadas quando da pratica escolar. Estudos na area indicam
gue o professor que participa de alguma rede social, por exemplo, mesmo sendo
reservado em seu perfil, acaba por ter mais um canal de comunicacdo com seus
alunos fora da sala de aula, e, assim, mais uma identidade do professor é

permitido ao aluno conhecer.

Tendo por base essas consideracdes, presumo que em tempos de
ciberespaco, de limitacdo virtual-real embacada pela computacdo ubiqua, e de
mobilidade cada vez mais ampliada, a pedagogia deva ganhar novos contornos
e ser reconfigurada em seu espaco e tempo, em atividades pedagdgicas,
identidades dos alunos e professores, e em objetivos e préaticas de
escolarizacdo, sendo vista como uma pratica que ultrapassa a sala de aula e o

horéario destinado a aula presencial, para se tornar um continuo.
Nesse sentido, Suarez-Orozco & Sattin (2007, p. 19) afirmam que

Um membro da familia humana que seja curioso
intelectualmente, autbnomo cognitivamente, socialmente
responsavel, engajado democraticamente, produtivo, e
globalmente consciente ndo pode ser educado no século
XXI com os modelos educacionais do século XX (...) uma
educagcdo para a era global é uma educagcdo para um
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engajamento cognitivo, comportamental e relacional perene
com o mundo.>®

Também os letramentos, que como defendem Lankshear, Snyder e Green
(2000), estdo sempre ligados as tecnologias existentes, ndo se conectam na
contemporaneidade somente as habilidades de decodificar e codificar por meio
do aparato escrito da lingua, mas assumem esse mesmo perfil de mobilidade,
flexibilizacdo, velocidade e instabilidade. Os autores elucidam que “o que
significa letramento em uma época e lugar particular esta necessariamente
relacionado as tecnologias localmente disponiveis. Letramento e tecnologia
estdo sempre integralmente relacionados” ®°(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN,
2000, p. 25).

Nesse mesmo sentido, Kress (2007) salienta que até mesmo o0 que
consideramos linguagem € uma convencao estabelecida socialmente. O autor
explica que nas sociedades ocidentais de tendéncia moderna e grafocéntrica, o
letramento € visto somente com relacdo a escrita e, particularmente, a uma
forma legitimada da escrita. O autor acredita, todavia, que a educagcao que
privilegia somente uma forma de escrita ou somente uma modalidade semidtica
sera bastante insatisfatéria para garantir que os alunos se engajem nas
atividades comunicativas da contemporaneidade. Por isso, o autor parece
apontar a necessidade de uma educacgao em que a escola tenha consciéncia de
que sua tarefa é prover para 0s alunos recursos que 0s permitam atuar em seus
meios com o maximo potencial de autonomia. Do mesmo modo, discorrendo
sobre as diferengas entre os mundos pré e poés-revolucdo tecnoldgica e
globalizagdo, Cope e Kalantzis (2006) indicam que a diversidade local e a
conexdo global apontam para a faléncia de padronizacdes, incluindo as

padronizacdes linguisticas como modelos Unicos, e defendem a pluralidade na

59 “An intellectually curious, cognitively autonomous, socially responsible, democratically engaged, productive, and
globally conscious member of human family in the twenty-first century cannot be educated in the twentieth-century
factory model of education (...) an education for a global era is an education for lifelong cognitive, behavioral, and
relational engagement with the world”

60 “What literacy is in a particular time and place is necessarily related to the technologies available locally. Literacy
and technology are always integrally related”.
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linguagem, na educacao e na cultura. Segundo os autores, as habilidades mais
importantes aos alunos da contemporaneidade sdo aprender a negociar
diferencas dialetais, culturais, étnicas, regionais, além de engajar-se em
discursos de cruzamento cultural, entender as relacbes entre as pessoas e as
linguagens, e estar pronto para as mudancas de cédigo que possam ser
necessarias em contextos diversificados. Essas habilidades sdo denominadas

letramentos por esses autores.

Assim sendo, suponho que trabalhos pedagoégicos de letramentos em
lingua inglesa ndo devam se restringir as modalidades oral e escrita da
linguagem, mas devam incluir textos multimodais, ja que esses caracterizam as
novas atividades semidticas da sociedade contemporanea. O ensino de lingua
que leve em conta as multimodalidades pode cooperar com 0 suprimento de
recursos para que o aluno possa realmente participar plenamente das praticas

sociais contemporaneas.

E nesse sentido que os Multiletramentos Criticos propdem a nogdo de
design para o ensino de linguas. Os tedricos tinham a intencdo de projetar um
ensino de linguas em que a gramatica abarcaria também a valorizacdo da
linguagem nao-canbnica e a inclusdo de outras formas de atividade semibtica
além da linguagem verbal. Para esclarecer a perspectiva de gramatica, Kress
(2007, p. 66) define que “gramatica € para mim o termo que consegue abarcar
as regularidades de uma modalidade especifica que uma cultura produziu, seja

escrita, imagem, gesto, musica ou outras.” ®

. Ou seja, os multiletramentos
propdem uma metalinguagem composta por varias gramaticas das multiplas
modalidades de atividade semidtica: uma metalinguagem dos Multiletramentos.
A isso o0s pesquisadores chamaram design. O nome design, como ja
mencionado em outro capitulo desta pesquisa, foi escolhido por considerarem-
no livre dos ran¢os negativos que a palavra gramatica traz consigo. Elucidando a

nocéo de design, os pesquisadores expdem o seguinte:

61 “Grammar is for me the overarching term that can describe the regularities of a particular mode, which a culture has
produced, be it writing, image, gesture, music or others”.
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A metalinguagem que propomos usar para descrever o
design linguistico intenta focar nossa atencdo para o0s
recursos de representacdo. Essa metalinguagem nédo é
uma categoria de habilidades mecéanicas, como ¢é
normalmente o caso em graméaticas desenvolvidas para
uso educacional. Tampouco € a base para critica ou
reflexdo isoladas. Antes, a nocdo de design enfatiza o
potencial inovador e produtivo da linguagem como um
sistema de producdo de sentidos. (NEW LONDON
GROUP, 2006, p. 25,26)

As gramaticas disponibilizadas para o ensino de linguas normalmente
oferecem aos aprendizes as variacdes linguisticas socialmente privilegiadas, as
relacdes sintagmaticas permitidas em um sistema linguistico, a adequacao da
estrutura linguistica ao evento social, além de algumas vezes oferecer um
inventario das regulamentacdes morfossintaticas do sistema linguistico. O que
os membros do New London Group argumentam € que 0S Nnovos tempos
demandam um ensino de linguas que leve em conta os varios meios de
representacdo de que os sujeitos podem lancar mao para produzirem sentidos
nas interagcdes comunicativas, que ressalte a necessidade pés-moderna de
negociar discursos, sem se esquecer que a lingua é pratica social com todas as
imperfeicdes, instabilidades e limitagdes que o0s constructos humanos
apresentam. A nocao de design, entéo, seria adequada para esses objetivos de
letramento, pois procura fundir teoria e pratica, indo além da comunicacdo
ingénua, preocupando-se em nem somente cobrir a critica nem somente as
habilidades instrumentais, mas buscar uma ampliacdo de atuacdo, ja que a
lingua é imbricada de relacdes de poder, de compromissos éticos e estéticos, de

confrontos de identidade.

Como Orlandi (2006, p.17) argumenta, “o discurso € a materialidade
especifica da ideologia e a lingua € a materialidade especifica do discurso”.
Posso inferir, entdo, que a atividade de producdo de sentidos € duplamente
constituida: pela modalidade escolhida para concretiza-la e pela histéria em que
se insere. Nesse sentido, pela perspectiva do projeto dos multiletramentos
criticos, procura-se mostrar, quando em pratica estrutural da lingua, que mesmo

nao estando visivelmente instalada, ja que “a ideologia ndo é algo de que se



156

lembra; ela atua, produz evidéncias, mas dela ndo se lembra” (CARMAGNANI,
2007), sempre se fala a partir de uma ideologia, com interesses privados e/ou
coletivos, fazendo com que certos discursos prevalecam. Procura-se mostrar
ndo somente que a lingua serve a comunica¢do, mas que essa comunicacao
vem imbricada de relacbes de poder, de escolhas éticas e/ou estéticas nos

modos de representacao.

Ja& pude observar que alguns estudiosos ligados a area de estudos da
linguagem veem com alguma reserva o projeto dos Multiletramentos Criticos por
considerarem que se trata de uma corrente pedagdgica preocupada com usar as
aulas de lingua somente para desenvolver conceitos éticos e suprir a deficiéncia
formativa que se acumula ao longo da vida escolar. Nesse sentido, supdem que
a parte estrutural da lingua é deixada de lado, e somente assuntos tais como
critica, identidade e cidadania sdo abordadas, causando ao aluno a deficiéncia
no conhecimento estrutural, também necesséario para a producao linguistica.
Entretanto, o projeto dos multiletramentos criticos ndo pressupde privar o aluno
do conhecimento estrutural, pois reconhece a necessidade dos conhecimentos
estruturais para a producdo de sentidos por meio da lingua; pelo contrério,
acredita que a sala de aula, como microcosmo do macrocosmo social, pode ser
o local para as negociacdes de discursos que se fazem necesséarias no nivel
macro, levando sempre em conta a polifonia e o dialogismo que constituem os
enunciados, elos da cadeia de comunicacdo, como pontuado por Bakhtin
(1992/2006). Desse modo, os estudos de lingua ndo perdem o objetivo de
trabalhar estruturas, mas tomam um viés diferente do viés estruturalista, pois
ressaltam que os discursos permeiam nossas vidas, constituem nossas
identidades e estdo ligados as ideologias dominantes. Além disso, em termos
pragmaticos, as praticas criticas podem gerar resultados estruturais ha medida
em que a negociacdo dos discursos significa também a negociacdo das
estruturas linguisticas que materializam esses discursos, contribuindo para a

producéo estrutural do aluno de lingua.

Sao recomendados, portanto, por autores como Lankshear, Snyder e
Green (2000), Cope e Kalantzis (2006), Kress (2007) e outros ligados ao projeto

dos Multiletramentos Criticos, trabalhos que envolvam rela¢cdes simuladas de
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colaboracdo, comprometimento, envolvimento criativo, acesso as tecnologias de
informacdo e comunicacdo, para que a sala de aula seja um espaco publico
polifénico atravessado por discussdes criticas e pela promog¢do da autonomia e
do respeito as diferencas, sempre levando em considera¢do que a lingua é um
lugar de incertezas, instabilidades e projecdes. Lo Bianco (2006), em sua
proposta de letramentos criticos, sugere que uma pedagogia de ensino de
linguas na atualidade deva adotar alguns principios tais como ter uma visdo
plural e ampla de linguagem, enxergar que ha tendéncia a pluralidade linguistica
no mundo em pouco espaco de tempo, considerar que as linguas sao
performativas, aditivas e cumulativas por esséncia e sem limitacdo maxima de
variedades para aprendizagem, saber que o seu ensino requer sistematicidade,
habilidades, e que todas as linguas estdo atreladas a préaticas culturais mais

amplas e, por isso, fazem parte de uma ordem simbdlica.

Seguindo essas orientacfes, foram propostas aos alunos do curso de
Letras de uma instituicdo de ensino superior privada no Rio de Janeiro
atividades préticas baseadas nas teorias dos Novos Letramentos. Isso significa
dizer que procurei desenvolver, como as OCEM-LE (2006) recomendam,
atividades que sejam meios para a reflexdo critica, procurando ndo deixar de
levar em conta a revolugdo social, econdmica, comunicacional e tecnoldgica sob

a qual se vive na atualidade, em conformidade com o que Kress (2007) postula.

A seguir relato quatro atividades com abordagem de quatro aspectos —
um em cada uma — considerados temas importantes em uma educacgédo de
carater critico, segundo o projeto dos Multiletramentos Criticos e o0 documento
oficial de orientacdes para o ensino de inglés no Brasil — as OCEM-LE: a
primeira atividade aborda a critica por meio do letramento visual, a segunda
apresenta a critica na pratica de leitura ndo-linear, tendéncia das novas praticas
de leitura mediadas por computador; a terceira atividade procura trazer a critica
a sala de aula ao propor questdes de identidade, do conhecimento de si, como
meio para entender os discursos que perfazem a pratica dos sujeitos; e a quarta
atividade propde uma produgédo textual multimodal para a qual novas habilidades

sao requeridas.
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3.3.1. Consideracdes sobre aleitura na nova ordem semiética

Por muito tempo, ao longo de nossa histéria como leitores ficamos
atrelados a estrutura epistemoldgica grafocéntrica, que segundo Kress (2007) é
uma estrutura reguladora. Rajagopalan (2008) indica que a linguagem verbal é
passivel de regulacdo e de imposicédo de poder arbitrario com esforgo prescritivo
de cercear o comportamento linguistico. Nesse mesmo sentido, Kress (2007)
argumenta que as culturas grafocéntricas acabam por restringir a perspectiva de
recursos para a producao de sentidos somente a modalidade verbal, delegando
as incidentais imagens o papel de meras ilustracdes. Com isso, a nocdo de
letramento fica conectada a linguagem canénica escrita e sdo estabelecidas as
relacdes de poder de modo que s6 quem domina a escrita tem seu discurso
aceito e passivel de legitimacao, o que faz a escola assumir um papel de reforco
do desequilibrio social presente nas sociedades capitalistas, como indica
Soares:

A escola como instituicho a servico da sociedade
capitalista, assume e valoriza a cultura das classes
dominantes; assim, o aluno proveniente das classes
dominadas nela encontra padrdes culturais que nao sao os
seus e que sao apresentados como “certos”, enquanto os
seus proprios padrbes sdo ou ignorados como inexistentes
ou desprezados como “errados” (...) os testes e provas a
gue é submetido sao culturalmente preconceituosos,

construidos a partir de pressupostos etnocéntricos.
(SOARES, 1989, p. 15)

Vejo, pela articulacdo dessas premissas, que no contexto historico
contemporaneo, a acentuacdo da importancia da linguagem verbal em
detrimento das demais modalidades de atividade semiotica nos estudos da
linguagem pode ser uma forma de manter o poder estabelecido, e tentar parar o
poder de voz e de autoria permitido recentemente pelos recursos das novas

tecnologias de informag&o e comunicacao.

Kress (2007) advoga que a forma tradicional de leitura — seguindo regras

e com o principio de organizagdo linear — sdo caracteristicas de uma forma
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organizacional da sociedade, em que as regras sao estabelecidas por um grupo
e obedecidas por outro. As caracteristicas dessa estruturacdo sao: a ordem a
ser seguida, a busca do significado no texto, a organizacdo clara e a
interpretacéo e transformacdo de dados que podem ser encontrados no texto. As
mudancas na representacao das ideias, entretanto, tém afetado diretamente a
modalidade escrita e a leitura alfabética. Por exemplo, pode-se perceber uma
necessidade estética premente nos textos verbais na atualidade: o uso de fontes
diferentes, tamanhos, cores de fontes, priorizacdo de imagens. Kress e Van
Leuween (2001), inclusive, mencionam as mudancas sociais nos textos
disponiveis: antes, os textos das revistas eram usualmente em preto e branco e
com o percentual de parte escrita muito maior do que a de parte visual. Os
telejornais também s6 mostravam o rosto do locutor responséavel por informar os
telespectadores; hoje, em contrapartida, h4 a busca pela aproximacdo do
telespectador, a preocupacdo com cenarios que possam dar a ideia de
proximidade, entre outros recursos visuais na prépria noticia. Quanto as revistas,
a proliferacdo de imagens também é notéria. Percebe-se, com essas inferéncias

dos autores, que a imagem esta constituindo a identidade das pessoas.

Kress (2007) argumenta que, com as novas tecnologias e as
organizacdes textuais oferecidas pelas novas ferramentas, surge uma nova
tarefa de leitura, em que o ponto norteador do processo da leitura é o principio
de relevancia para o leitor; a organizacéo textual € relativamente aberta (ndo-
linear, com mais de uma modalidade) e os caminhos de leitura sdo multiplos, e
nao somente um, como era quando a linguagem verbal imperava sozinha, como
comparado a seguir:

A tarefa do leitor [nas praticas de leitura antigas] (...) €
observar e seguir uma ordem dada, e em meio a essa
ordem, engajar-se na interpretacéao (...); a tarefa do leitor da
nova pagina, e das telas que sdo seu modelo, é

estabelecer a ordem através de principios de relevancia
(...) e construir sentidos diss0.? (KRESS, 2007, p. 162)

62 “The task of the reader (...) is to observe and follow a given order, and within that order to engage in interpretation
(...); the task of the reader of the new page, and of the screens which are its models, is to establish the order through
principles of relevance (...) and to construct meaning from that”.
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Suponho, assim, que se a escola formal persistir na tradicdo moderna de
ensinar a repetir, a reproduzir, a confiar nas verdades estabelecidas e na
supremacia do texto verbal com uma leitura linear, podera ndo mais atender as
demandas dos alunos nascidos na era digital, cuja epistemologia e cujas
praticas sociais jA& ndo sao mais analdgicas. Porque as multiplas modalidades
coexistem na producao de significados, Kress (2007) sugere uma pedagogia que
leve em consideracdo esse fato e estimule nos alunos novos principios de
leitura: uma leitura que ndo se restrinja somente a linguagem verbal mas que
abarque uma articulacdo de modalidades que demandam técnicas de leitura
diferentes, como concebem as OCEM-LE (2006).

Kress (2007) acredita que haja disparidade entre o que € solicitado dos
alunos nas suas praticas sociais fora da escola e o que € oferecido em termos
de letramento no ensino formal, e cita como exemplo a maneira como Ss&o
trabalhadas a linguagem verbal e a linguagem visual, quando e dada prioridade
a primeira em detrimento a esta ultima. Kress e Van Leeuwen (2007) admitem
gue na escola como a conhecemos, a linguagem visual sempre foi considerada
uma forma primitiva de se comunicar. Os autores explicam que nos anos iniciais
do ensino formal, a crianca é estimulada a produzir imagens, mas essas
imagens sdo usualmente vistas como expressao espontanea e nao como efetiva
comunicacao; os desenhos das criancas ndo séo corrigidos pelo professor nem
sdo submetidos a avaliacdo detalhada, como acontece aos trabalhos escritos.
Ao se aprofundar o nivel de conhecimento, nas séries mais altas do ensino
formal, os textos visuais funcionam como meras ilustracées para o0s textos
verbais, que sdo 0s que realmente importam em termos académicos. Seguindo
esse principio, atividades que incluam producdo de imagens sao vistas na
escola como infantis e com caracteristicas de um estagio cognitivo atrasado. Os
autores, entretanto, argumentam que o letramento visual é de extrema
importancia na sociedade atual jA que no macrocosmo social a proliferacdo de

imagens é algo bastante real e crescente.
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(...) fora da escola, entretanto, as imagens exercem um
papel cada vez maior, e ndo somente em textos infantis.
Seja na midia impressa ou eletrbnica, seja em jornais,
revistas, CD-ROMs ou websites, (...) a maioria dos textos
envolve uma complexa interagdo entre texto escrito,
imagens e outros elementos graficos ou sonoros. (KRESS
e VAN LEEUWEN, 2007, p. 17)

E possivel observar o quanto as imagens tém tido relevancia como
atividade semiotica na contemporaneidade na multiplicacdo de weblogs e
websites individuais ou corporativos que sdo construidos levando em conta néo
somente o conteudo verbal informativo como também a condicéo estética sob a
qual esse conteudo € disponibilizado ao publico, atentando para as
possibilidades de jogos de imagens e para a articulacdo entre as diversas
modalidades de producdo de sentidos. Também é possivel lembrar-se das
paginas dos jornais do século passado, com seus textos predominantemente
verbais em que se inseriam imagens incidentais e complementares, em
comparacao as paginas coloridas dos jornais de hoje cujos textos verbais e
visuais produzem juntos o sentido. H4 também os jornais online, cujas técnicas
de leitura sdo completamente diferentes da leitura impressa. Além disso, as
revistas, cujas imagens serviam de ilustracdo para os textos verbais, hoje
apresentam textos verbais e visuais bastante articulados, em que héa
preocupacdo com a escolha da foto, do angulo, o uso do photoshop, e as
diferentes fontes, tamanhos e cores para compor o texto verbal. Nas
comunicacdes pessoais informais mediadas por computador, a insercdo de
emoticons nas mensagens, 0 uso de maiusculas para indicar o grito além de
outras funcdes que as imagens desempenham nos textos verbais vém mostrar o

guanto a imagem se faz presente na nova ordem semiética dos dias atuais.

Nesse sentido, o projeto de letramento que n&o se preocupe com a
emergéncia das imagens no cenario comunicacional pode estar deixando de
atingir seu objetivo de realmente desenvolver nos alunos habilidades
necessarias para a plena interacdo comunicativa na contemporaneidade. Kress
(2007) afirma que o resultado do que ele chama “descaso” em relagdo aos

textos visuais no ensino formal, € que as escolas produzem sujeitos visualmente
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iletrados, isto é, pessoas que, em atividade comunicativa envolvendo imagens,
nao apresentam um comportamento letrado, que, segundo Foucambert (1994),
seria experimentar, vivenciar e manter uma relagao afetiva com os textos, e nao
simplesmente decodificid-los. Kress (2007) postula, ainda, que ter dominio
somente da linguagem verbal, mesmo que se tenha um comportamento letrado,
nao nos permite leitura das mensagens multimodais que permeiam o ambiente
comunicativo no tempo presente. Por esse motivo, esse mesmo autor (2008)
aponta uma “falta de adequacgao entre o que a escola ainda faz e valoriza € o
gue o mundo ao redor da escola é e o que ele exige” (KRESS, 2008, p. 123).

Assim, Kress e Van Leeuwen (2007) advertem:

Se as escolas se propdem a equipar os alunos
adequadamente para uma nova ordem semiotica, se nao
guerem produzir pessoas incapazes de usar ativa e
efetivamente as novas fontes de representacéo, entdo as
velhas delimitac6es entre a modalidade escrita de um lado,
e as ‘artes visuais’ de outro, precisam ser redesenhadas.®®
(KRESS e VAN LEEUWEN, 2007, p. 34)

A proposta dos autores de que a delimitacdo rigida entre as artes
linguisticas e as artes visuais, como saberes académicos distintos, seja revista,
de modo que ambas passeiem em um movimento de permeabilidade entre si e
mobilidade de conceitos, constituindo uma nova area, a das atividades
semidticas, remete-me aos projetos de transdisciplinaridade tdo amplamente
divulgados e teorizados, mas raramente concretizados no plano pratico da
educacao formal. Talvez, por ter a linguagem verbal se tornado insuficiente, em
carater de exclusividade para as interagcbes comunicativas, a articulacdo entre
artes visuais e artes linguisticas possa marcar o inicio de um novo rumo aos
curriculos estabelecidos de forma fragmentada, mostrando, mesmo que somente
agora, que nenhuma ciéncia se basta e que a transdisciplinaridade pode ser o
caminho para uma educacdo que atenda as necessidades de um mundo em

constante COﬂSthQéO e reconstrugéo.

83 “If schools are to equip students adequately for the new semiotic order, if they are not to produce people unable to
use the new resources of representation actively and effectively, then the old boundaries between the mode of writing
on the one hand, and the ‘visual arts’ on the other, need to be redrawn”.
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3.3.2. Atividade “WTC”
3.3.2.1. Desenvolvendo a critica em texto visual

Com intencdo de desenvolver o letramento critico visual na aula de
formacao de professores de lingua inglesa, apresentei a seguinte atividade: em
sala de aula da disciplina “Pratica de Linguagem Oral”, exibi para a turma a
figura 1 abaixo, que mostra a foto de uma das torres do World Trade Center —
WTC em chamas. Com base na premissa de Orlandi (2005), de que toda
descricéo pressupde interpretacéo, propus como atividade inicial, que os alunos
descrevessem a imagem em exibicdo. Pelo desenvolvimento dessa atividade
supus que seriam expostos os discursos que os interpelam em sujeitos, e seus
processos de significacdo da realidade ndo somente para mim, como
pesquisadora, mas também para eles proprios, ja que a ideologia que determina
suas interpretacdes torna-se transparente a medida que constituem seus

préprios discursos.

Figura 1. Ataque ao World Trade Center — WTC, em 11 de setembro de 2011
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Imediatamente os alunos identificaram na imagem o episodio de ataque
as torres do WTC, em 11 de setembro de 2001. Ao descreverem a imagem, 0S
alunos usaram termos tais como terroristas, destruicdo, fundamentalismo,
ignorancia e visao limitada, assim como outros itens lexicais para representagéo
de sentimentos de revolta, repulsa e condenacdo. Com base em Orlandi (2006,
p. 26), ao afirmar que “todo sujeito interpreta a partir de um dispositivo ideoldgico
que o faz interpretar de uma maneira e ndo de outra”, infiro, pelo conteudo
lexical dos enunciados usados para interpretacdo da imagem pelos alunos, que
o dispositivo ideoldgico em que se baseiam esses alunos apresenta tendéncias

cristas, ocidentais, capitalistas e etnocéntricas.

Simultaneamente ao desenvolvimento do letramento visual, a aula
também apresentava o0 objetivo de trazer a discussdo a diferenca e o conflito
como necessidades béasicas para o movimento dialético das sociedades como
organismos vivos, como apontam Horkheimer (1937/1983), Chaui (2006) e
Konder (2006), e j& mencionado em capitulo anterior desta pesquisa. Por esse
motivo, foram propostas questdes com o sentido de, possivelmente, trazer ao
aluno o estranhamento de suas perspectivas e a fusdo de seus discursos

solidificados pelo sistema de representacéao.

Para realizar o trabalho com textos, incluindo os visuais, Monte Mor
(2010) indica que se procure ndo somente 0 que o texto mostra, mas também o
que exclui. Assim, apos o0 momento de descricdo da imagem foram suscitadas
as seguintes questdes: 1) “Qual o efeito predominante desse texto visual em
vocé? (tédio, prazer, raiva, confusao, identificagao, interesse)”; 2) “Por que vocé
acha que essa imagem teve esse efeito em vocé?”; 3) “Vocé teria os mesmos
sentimentos se fosse uma crianga de 5 anos /um mucgulmano / a mée (ou pai) da
pessoa responsavel pelo evento mostrado nessa imagem?” ; 4) “Que tipos de
valores, crencas, interesses estdo implicitos nesse texto?”; 5) “Que tipos de
atitude esse texto visual quer provocar?”; 6) “Quais sao os interesses do autor
desse texto visual?”; 7) “De que grupo de interesse veio essa representacao?”;
8) “De que forma esses interesses representam o mundo?”; 9) “Como o outro

grupo de interesse envolvido no evento de que trata o texto o representaria?”;
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10) “Que objetivos gerais tém os grupos envolvidos no evento de que trata o

texto?” .

Com base em Maturana (2002) infiro que a realidade n&o existe
independentemente dos seres humanos que se comunicam; a realidade s6 se
apresenta de uma determinada face porque o individuo assim a significa e
representa, e, para isso, usa a linguagem. Portanto, as coisas s6 sdo como Sao
para aquele que as representa e acredita na veracidade de sua representagao.
Usando a expressao do autor (idem), o texto € uma “contingéncia histérica” (p.
64) de interacdo com o sujeito, mas a interpretacdo vem do préprio sujeito e dos
discursos que o interpelam e constituem sua subjetividade, e ndo do texto
materializado. Isso significa que a interpretacdo do texto visual, base da
atividade relatada aqui, traz imbricados os discursos que atravessam esses

alunos interpretantes.

Com as perguntas acima tive a intencdo de desenvolver o entendimento
do carater parcial da percepcédo da realidade e a caracteristica tendenciosa que
0s textos, tanto verbais quanto visuais, apresentam. Quis mostrar que a
linguagem é pratica de interacdo sociocomunicativa, construida por seres
humanos, e constituida com falhas e instabilidades. Fabricio (2008) advoga que
aceitar a lingua como pratica social é afasta-la da nocao da visao tradicional de
pré-configurada, e aceitd-la como ndo estabelecida a priori. Essa visao implica
também enxergar-se de forma diferente, aceitando-se como um sujeito em
continuo processo e fluidez, ao enxergar os fenbmenos existentes pela
perspectiva que a linguagem — como constructo humano falivel e instavel — lhe

oferece.

Seguindo esse conceito, as perspectivas de autoria e sacralidade do
autor, além da polarizacdo hierarquica autor-leitor, premissas de um ensino de
lingua de tendéncia moderna e iluminista, também estdo ameacadas, como
indica Santaella (2007). O interlocutor de um texto conquista sua liberdade em
relagdo a “buscar no texto as intengdes do autor”; porém, tem de assumir, por
outro lado, uma responsabilidade sobre os sentidos que sao produzidos,
aparentemente, por ele proprio, em sua interagcdo com o texto. Essa viséo critica

em relacdo ao texto e a si proprio como sujeito e interlocutor parece ser um
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caminho adequado para o ensino de lingua inglesa na contemporaneidade,
gquando temas como responsabilidade social e ecologica, multiplicidade e

variagao sao constantes.

Ao responderem as perguntas, tenho a impressdo de que os alunos
comecaram a perceber as lentes através das quais enxergam o0 acontecimento
mostrado no texto. Pude observar o desconforto de alguns alunos quando
perguntei o que eles sentiriam se fossem a mae ou pai do homem responsavel
pelo evento; percebi um incOmodo ao terem de simular a experiéncia parental
em relacdo ao responsavel pela acdo. Procurei incentivar os alunos a
entenderem a propria visdo como parcial, na tentativa de promover a
oportunidade de reflexdo e a percepcédo de que, como Kress e Van Leeuwen
(2001) declaram, que os discursos que circulam como verdades legitimadas s&o

apenas um conhecimento parcial da verdade.

Seguindo essa linha, esperava-se levar os alunos a percepcao de que as
identidades e 0s conceitos nacionais que temos e que nos interpelam séo
construgcbes sociais, como indica Hall (2006). O autor explica que “as
identidades nacionais ndo sao coisas com as quais nds nascemos, mas Sao
formadas e transformadas no interior da representacéo” [grifo no original] (HALL,
2006, p. 48). Conforme o autor, “ndo importa quéo diferentes seus membros
possam ser em termos de classe, género ou raga, uma cultura nacional busca
unifica-los numa identidade cultural, para representa-los todos como
pertencendo a mesma e grande familia nacional” (idem, p.59). Segundo o autor,
essa comunidade imaginada que os estados-nacéo nos oferecem faz cristalizar
os discursos culturais como se fossem essenciais e naturais do ser humano de
forma geral. Porém, como o proprio Hall (2006) adverte, essas nog¢les de
nacionalismo como esséncia estdo com suas estruturas abaladas e suas bordas
altamente permeaveis devido ao fluxo intercultural intenso decorrente da
globalizagdo do capitalismo e da velocidade e do acesso a informagdo. Essas
afirmativas de Hall demonstram que aquilo que entendemos como natural pode

nao ser natural para pessoas de outra cultura. Como Maturana (2002) explica,
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As divergéncias ideoldgicas, por sua vez, sdo vividas por
nos como diferencas transcendentes: ndo reconhecemos o
erro logico, e acusamos 0 outro de cegueira ou burrice.
Tratamos estas divergéncias como se surgissem de erros

bY

l6gicos, mas as vivemos como ameagas a nhossa
existéncia, ao ndo perceber que o que esta acontecendo é
gue estamos em dominios racionais distintos, e que nossas
diferencas se devem ao fato de que partimos de premissas
a priori distintas, e ndo ao fato de que um ou o outro tenha
cometido um erro na sua aplicacdo. (MATURANA, 2002, p.
52)

Muitas vezes, ha a tendéncia a considerar as ideologias como
estabelecidas a priori, essenciais e naturais da l6gica, esquecendo que sdo uma
projecdo do ser humano baseado em suas perspectivas etnocéntricas. Com
intencdo de fazer o aluno ter essa perspectiva, procurei tird-lo da zona de
conforto de pensar como a coletividade para fazé-lo experimentar outras
perspectivas, como, por exemplo, pensar sob a perspectiva do mugulmano, que
em nome de sua lideranca divina € capaz de sacrificar vidas humanas, incluindo

a sua prépria, para alcancar um propésito sublime.

Uma aluna comentou em tom de sarcasmo que o homem sequestrador do
avido sentia-se orgulhoso, pois estaria no paraiso com dezenas de mulheres e
admirado por Ala. Rajagopalan (2008, p. 75) explica que, em termos de
identidade coletiva, “nés nos reconhecemos como ‘nds’ porque somos diferentes
‘deles”. A fala dessa aluna apresenta um exemplo concreto do ver-nos
diferentes deles; a “n6s” cabem as categorias de ocidentais, racionais, nao-
fundamentalistas muculmanos, nao-terroristas e cristdos em oposi¢ao a “eles”,
que séo irracionais, fundamentalistas mugulmanos, terroristas, islamicos. Nesse
sentido, o diferente parece ter o sentido inferior, em que se usa uma escala
cultural vertical, e o grupo “n6s” € posicionado em nivel hierarquico superior ao
grupo “eles”. Sua falta de empatia pela perspectiva do outro exemplifica o
conceito de “fetiche de identidade”, que Bhabha (2007, p. 13) propde, e segundo
o qual acontecem a fixidez, a indisposicdo dos sujeitos para rever conceitos
identitarios arraigados, além da exacerbagdo do etnocentrismo, que conforme

Laraia (2003), leva a apreciacdo negativa dos padres culturais estranhos ao
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seu proprio e faz com que as praticas de outros sistemas culturais sejam
“absurdas, deprimentes, imorais” (LARAIA, 2003, p. 74).

Considero interessante salientar que enquanto a lingua inglesa, seus
falantes e culturas decorrentes dessa lingua sdo considerados superiores e
condicao real para ascensao social e econdmica, a cultura islamica é vista com
ressalvas e até mesmo desprezo pelos alunos investigados. Em relacdo a
anglofonia, os “outros” sado objeto de desejo; para esses “outros” islamicos,
porém, € aplicado o etnocentrismo, em que o homem considera “o seu modo de
vida como o mais correto e o mais natural” (LARAIA, 2003, p. 72), esquecendo-
se de que ele vé o mundo através de suas lentes culturais, tendo, assim, uma

viséo parcial da realidade.
Ricoeur (1990) advoga que

(...) a critica das ideologias pode ser assumida num
conceito de compreensdo de si que implica organicamente
uma critica das ilus6es do sujeito. O distanciamento de si
mesmo exige que a apropriacdo das proposicdes de
mundo, fornecidas pelo texto, passe pela desapropriacéo
de si. (RICOEUR, 1990, p. 139)

Assumir o processo de critica das ideologias imbricadas em um texto
parece, entdo, levar ao distanciamento de si a0 mesmo tempo em que,
paradoxalmente, leva ao conhecimento de si. Consequentemente, esse
processo leva a construcdo de uma identidade flexivel e ao enriqguecimento da
identidade ipse de que fala Ricoeur (2006), mencéo ja feita em capitulo anterior.
Dessa maneira, levar o aluno a critica de suas lentes culturais pode servir para
chegar a descoberta de que sua visdo € parcial e ndo a Unica existente, de que
toda visdo € parcial e de que os sistemas culturais tém todos sua logica
particular para entender os processos sociais. Nao se espera a acdo de
tolerancia, pois como afirma Maturana (2002, p. 50), “a tolerancia € uma
negacao postergada”, no sentido em que ao se tolerar, admite-se o erro do
outro; isso pressupOe haver necessariamente uma dicotomia certo-errado, em
que o certo, em posicao hierarquica superior, aceita por um tempo a atitude do

errado. Pelo contrario, 0 que se procura € a legitimagcdo do outro, na
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compreensao de que a imagem do outro é projetada pelos individuos com base

em uma linguagem e uma realidade social que os configuram como sujeitos.

3.3.2.2. Legitimando aimagem como texto para aula de inglés

Kress (2007, p. 47) argumenta que “a comunicacdo — seja qual for a
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modalidade — sempre acontece como texto™", que vem a ser a categoria central

em se tratando de letramentos. O autor ainda expde que
Texto € o resultado de acdo social e assim a centralidade
do texto significa que o letramento é sempre visto como
uma questdo de acdo social e forcas sociais, e todos os

aspectos do letramento sdo vistos como derivando dessas
acoes e forcas.®® (KRESS, 2007, p. 86)

Quando o autor defende que em quaisquer modalidades, a comunicacéo
é realizada pelo texto, traz a realidade no ensino de lingua que também o texto
visual pode ser legitimado como texto base para atividades de prética linguistica.
Mais ainda, as forcas que atuam na comunicacdo, as relacdes de poder, as
hierarquias estabelecidas, os discursos dominantes, todos estdo presentes nos
textos, que, em suas mais diversas modalidades, sdo a materializacdo desses

discursos circulantes.

Nesse sentido, se o0s textos nas suas multiplas modalidades séo produtos
resultados e limitados pelas ac¢bes, for¢as sociais e pelos discursos circulantes,
também os letramentos — que tém a ver com a relacdo do interlocutor com os
textos e com a producdo de sentidos por meio desses textos — sdo afetados e
limitados pelas a¢0es sociais e pelas forcas que atuam na sociedade, que, por
sua vez, sdo limitadas por um sistema historico-cultural. Talvez, por esse motivo,
Monte Mor (2008) conecte imagem e letramentos indicando que o trabalho

pedagogico com imagens tornou-se uma necessidade para se desenvolver

64 “Communication — whatever the mode — always happens as text’.
65 “Text is the result of social action, and so the centrality of text means that literacy is always seen as a matter of
social action and social forces, and all aspects of literacy are seen as deriving from these actions and forces”.
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letramentos criticos; a autora (idem) reconhece que no momento historico atual é
requerida mais que uma mente tipografica das pessoas hoje, uma mente em
rede. Essa afirmagédo da autora parece indicar a necessidade de um trabalho
nao somente com ordem e linearidade, mas que seja desenvolvida no aluno a
habilidade de pincar informacdes importantes em sua leitura, e rever discursos

cristalizados.

Em vista das indicacdes desses autores, suponho que considerar as
modalidades além da verbal, a saber, visual, espacial, sonora, gestual e
multimodal como modalidades comunicativas efetivamente, com real importancia
na producdo de sentidos e ligadas aos letramentos, seja uma forma de néo
somente serem estabelecidos novos principios de leitura, mas também de
desconstruir o discurso regulador grafocéntrico estabelecido, legitimado e
naturalizado; com isso, promover a flexibilizacdo dos discursos para que 0s
alunos reconhecam a importancia de outras modalidades semiédticas para outras
comunidades ndo grafocéntricas. Acredito que esse reconhecimento das varias
modalidades como formas legitimas de comunicacdo pode ter implicacdo social,
na medida em que estimula a crise discursiva e identitaria, e legitima a
comunicacdo de sociedades que ndo possuem a escrita alfabética,
reconhecendo que nés ocidentais e grafocéntricos somos mais um entre 0s
grupos de identidade e ndo o Unico legitimado ou o mais desenvolvido. Como
aponta Maturana (2002, p. 24), “s6 sao sociais as relagbes que se fundam na
aceitacdo do outro como um legitimo outro na convivéncia, e que tal aceitacao é
0 que constitui uma conduta de respeito”. Assim, essa forma critica de se
enxergar o ensino de lingua parece ser adequada as demandas nas relacdes

sociais humanas na contemporaneidade.

Para inserir a nogao do texto visual como texto-base para a aula, foram
formuladas as seguintes perguntas com intencédo de investigar as impressoes
dos alunos ao me verem chamar a imagem apresentada pelo nome “texto” e
categoriza-la com papel central na aula: “Vocé acha que o texto-base da aula de
hoje foi apropriado as atividades desenvolvidas? Que titulo vocé daria ao texto
da aula? Qual a modalidade principal do texto-base dessa aula?”. Dentre os 17

alunos presentes a aula, 16 alunos responderam argumentando que a aula
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daquele dia nado tivera um texto, apenas uma imagem para descrever, analisar e

discutir.

Pelas respostas dos alunos, percebi que a imagem como texto visual e
base para a aula de lingua inglesa ainda € vista com estranhamento, embora
nao recusa, pelos alunos, que ainda estdo acostumados a terem o verbal como
texto-base para uma aula de lingua e ndo um texto visual. Porém, como ja
mencionado neste trabalho, Kress (2007) advoga que toda comunicagao

significa “trabalhar na producdo de sentidos”®®

(p. 11) e realizar esse trabalho
por meio de um texto, seja ele verbal ou em quaisquer outras modalidades
semidticas. O autor argumenta que todo texto € composto por recursos retirados
de uma gramética e arrumados consoante uma sintaxe, e que ndo somente
textos verbais podem se valer de uma sintaxe para conter efetiva significacao
comunicativa. Para o autor (idem, p. 37), “o significado € o resultado de um

trabalho semiético (...)” ©

independentemente da modalidade em que for
produzido. Desse modo, com a infinidade de recursos de comunicacdo e
representacdo disponiveis na contemporaneidade, as atividades semibticas
mediadas por textos serdo também plurais. Assim, seja como leitor, interlocutor,
co-enunciador, ou como autor, produtor e enunciador, todos os participantes
agem semioticamente nas interagbes comunicativas em crescente oferta de
modalidades para a comunicacgao. Kress elucida que “modalidade € o nome para
um recurso culturalmente e socialmente elaborado para representacdo e
comunicacdo” °® (KRESS, 2007, p. 45). Assim, os textos podem ser produzidos

com os mais diversos recursos disponiveis na contemporaneidade multimodal.

Como Kress (2005) indica, a sala de aula & um local onde os significados
sdo construidos por estimulos multimodais com mediacdo de um professor que é
ele mesmo a propria representacdo do inglés que € apresentado ao aluno. O
autor (idem) afirma que o inglés estudado na sala de aula € o professor, e 0
professor é o inglés. Portanto, baseio-me nessa inferéncia do autor para

defender que a préatica docente pode influenciar a forma como o aluno

8 “to work in making meaning.”
67 “meaning is the result of (semiotic) work (...)"
68 “Mode is the name for a culturally and socially fashioned resource for representation and communication”.
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compreende a lingua e as praticas sociais que ela permite. Isso significa que um
trabalho acurado com os professores em pré-servico pode leva-los ao letramento
critico multimodal e a construcdo de uma identidade hibrida, que influencie seus
alunos a também constituirem uma identidade de respeito e ndo de negacédo do

diferente, nas interacdes comunicativas multimodais de que participarem.

3.3.3. Leitura de textos multimodais

Conforme as tecnologias de informacdo e comunicacdo vao se
transformando, também véao se transformando as ideias de texto. Do antigo rolo
a tela do computador, muitas mudancas comportamentais em relagédo aos textos
aconteceram, e as praticas sociais foram totalmente modificadas, assim como a
concretude e a estética textual. Chartier (1999) lembra que as relaces com o
texto e com as comunidades leitoras foram se modificando conforme a
tecnologia disponivel, o tamanho dos livros, e o comportamento dos letrados. O
autor explica que houve um tempo em que a leitura era feita em voz alta, sendo
estabelecida uma relacdo entre leitor e ouvintes préoximos; em época posterior,
surgia a leitura silenciosa em espacos publicos, em que o leitor, imerso em seu
livro, tracava em torno de si uma espécie de campo de for¢a invisivel que o
deixava parcialmente impermeavel as influéncias externas. Na mesma obra, o
autor ainda projeta uma época de textos eletrbnicos, em que o leitor nao
necessitaria deslocar-se geograficamente para procurar o texto, pois o texto
chegaria até ele por meio do computador onde quer que ele estivesse. Como se
pode notar, a contemporaneidade trouxe ao cotidiano a realidade de que o autor
falara. Fischer (2006), do mesmo modo, discorrendo sobre a leitura, indica
como as pessoas se transformaram em suas praticas sociais com a presenca da
leitura e da escrita em seus cotidianos, e como a pratica da leitura modificou-se
totalmente com a presenca da comunicacdo mediada por computador. Para o
autor, “a revolugéo eletrénica € sobretudo uma revolugéo da leitura” (FISCHER,
2006, p. 315). Carmen Luke (2006, p. 73) ratifica essa afirmativa quando postula
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que “hoje, 0 expert € aquele que vé e busca a conexdo entre fragmentos de

informacéo relacionados, ndo o que tem fatos parciais descontextualizados”®°.

As OCEM-LE (2006) explicitam essas modificagdes nos procedimentos de
leitura da contemporaneidade da seguinte forma:
O conceito de “leitura”, portanto, passa a ser
primordialmente o exercicio de uma opcéo de trajetéria
pela pagina e a subsequente aquisicdo seletiva de
informacBes parciais presentes em diversos locais na
mesma pagina. Dessa maneira ndo ha necessidade de ler
tudo na pagina, ou de ler a pagina num unico sentido (de
cima para baixo ou da esquerda para a direita). Muitas
vezes, numa pagina multimodal (isto €, contendo varios
meios de comunicacdo: visual, escrito, sonoro), o leitor
pode escolher entre apenas ouvir um texto sonoro ou
assistir a um clipe de video inserido na péagina, tornando

complexa e multifacetada a experiéncia de “ler”. (OCEM-
LE, 2006, p. 105)

A leitura na atualidade, como se pode ver, pode incluir novos
procedimentos. A mobilidade facilitada e a liberdade de escolha tdo comuns nos
aparelhos eletronicos que fazem parte de nosso cotidiano sdo transferidas para
as praticas de leitura, em que passos obrigatérios e informacdes lineares dao

lugar a livre escolha de informacéo, de modalidade, de mobilidade.

No sentido de desenvolver letramento no ensino formal, tendo em vista o
modo como a leitura altera o curso das praticas sociais dos individuos e como a
propria leitura tem seu curso alterado em virtude das tecnologias disponiveis, as
OCEM (2006, p. 87) defendem o foco na leitura, na pratica escrita e na
comunicacdo oral contextualizadas para o ensino de linguas estrangeiras na
educacao formal. O documento esclarece, todavia, que as formas de leitura a
que se refere néo estdo limitadas a modalidade verbal, mas sédo ampliadas para
as formas visual (midia, cinema), informatica (digital), multicultural e critica

(presente em todas as modalidades).

89 “Today, the expert is the one who sees and seeks the connection among related pieces of information, not the one
who has the bare decontextualised facts”.
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A partir dessas indicacfes, com vistas a desenvolver a leitura néo-linear
de que falam as OCEM-LE, a tornar os licenciandos conscientes dessa leitura
que caracteriza a pés-modernidade, foi proposta atividade em que os alunos
deveriam praticar a leitura de textos cuja fonte seria a internet em sala de aula
(no laboratorio de informatica da IES). A proposta era também investigar a
resposta dos alunos em atividades de leitura de textos multimodais, e
compreender como o0s alunos se comportam em ambiente virtual: suas

limitacdes, dificuldades e desenvoltura com a lingua inglesa.

No inicio da aula, como atividade de “aquecimento” da pratica, os alunos
deveriam acessar os sites de duas associacdes especificas de professores de
inglés cujos enderecos foram escritos no quadro branco por mim, com intencéo
de conhecer essas associacdes, 0s grupos de estudo especificos, suas

atividades e propostas.

Ap6s um tempo na atividade anteriormente relatada, foi proposto aos

alunos, em momentos distintos, que acessassem o0s sites www.wikileaks.com e

www.theonion.com respectivamente. O wikileaks.com é um site europeu que

publica posts de vazamentos de informacdo confidencial de governos ou
grandes empresas, e tem sido nos tempos atuais a fonte mais rapida e mais
temida de informacgbes sigilosas que supostamente ndo deveriam estar ao
alcance de todos; o site theonion.com, por sua vez, € um site de humor

jornalistico que procura satirizar textos da midia real e criar noticias falsas.

Em cada um dos enderecos acessados, os alunos tinham a tarefa de
proceder a leitura seguindo seus interesses, ou seja, escolheriam um texto
qualquer dentro da pagina e explicariam aos demais colegas de que se tratava a
noticia escolhida. A escolha de um texto especifico dentro da pagina de internet
tinha o objetivo de deixar circular mais democraticamente as relagdes de poder,
ja que nao seria o professor que escolheria o texto a ser trabalhado, mas o
préprio aluno teria de descobrir qual texto realmente |Ihe interessaria para se
deter em sua atividade de leitura. Ao mesmo tempo, esse exercicio de ter de
buscar o texto de seu interesse maior, fez com que 0s alunos precisassem usar
as duas técnicas de leitura amplamente divulgadas em abordagens de

tendéncias comunicativas de ensino de lingua inglesa: primeiramente foi preciso


http://www.wikileaks.com/
http://www.theonion.com/
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ler toda a pagina usando procedimentos que remetem as técnicas de skimming
para identificar o texto que mais despertasse interesse, e posteriormente as
técnicas de scanning para consolidar a tarefa proposta de reportar aos colegas o

assunto de que trata o texto escolhido.

As OCEM-LE (2006) recomendam o desenvolvimento de um leitor que
entende o texto como uma representacdo e que assume uma posicao relativa a
valores, ideologias, discursos e visdo de mundo perante 0s textos com 0s quais
interage. Esse também parece ser o que advoga Carmen Luke, quando a autora
propde uma “educacio para a cibercidadania critica” ° (LUKE, 2006, p. 83), em
gue assuntos relativos a cidadania em tempos de globalizacdo e computacéo
ubiqua sejam abordados. Essa cibercidadania de que fala a autora pressupfe
que vivemos hoje um periodo de cibercultura, que Magdalena e Costa (2003)
definem como a segquir:

Essa rede que interconecta pessoas de diferentes espacos
e culturas expde a existéncia de tensdes culturais, politicas,
econdmicas e religiosas, mostrando de um lado, que
vivemos em sociedades que apresentam algumas
caracteristicas e metas comuns e, de outro, que existem
trajetérias diferentes, interesses conflitantes, a diversidade,
0 particular (...) resultam em problemas (...) que nao
conseguimos resolver a partir de uma visdo unilateral.
Mesmo aqueles problemas que sdo aparentemente locais,
para serem entendidos, precisam ser inseridos em um

contexto que, cada vez mais, expande-se e insere-se em
outros contextos. (MAGDALENA & COSTA, 2003, p.18)

Essa superexposicao dos sujeitos individualmente ou na coletividade, que
as autoras mencionam, provocadas pela interconexdo em nivel planetario, pela
mobilidade sem precedentes na histéria da humanidade, expde também os
discursos que nos interpelam e constituem como sujeitos; mostram que Somos
diferentes culturalmente ao mesmo tempo em que somos iguais em defender
nossas ideologias. A cibercultura faz mdltiplas as nossas relacdes sociais,

permite a proliferacdo dos discursos e das mudltiplas culturas que acabam por

70 “critical ‘cibercitizenship education™
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conviver em espacos geograficos reais comuns. Devido a essas contingéncias,
uma visao unilateral, rigida e etnocéntrica dos fenbmenos nao parece poder dar
conta das relagbes humanas nesse mundo interconectado globalmente e
altamente diversificado em nivel local, sendo necessario o desenvolvimento de

uma visao critica.

Dando prosseguimento a atividade desenvolvida, apos determinar um
tempo para que os alunos estabelecessem seu percurso de leitura e
efetivamente lessem, reportassem e comentassem os textos escolhidos, propus
as seguintes perguntas, inspiradas nas Orientacbes Curriculares do Ensino
Médio — OCEM (2006) e nas sugestdes de Luke (2006) para o desenvolvimento
da cibercidadania critica: quem escreveu esses textos?; para quem ler?; com
que intencdo?; quais 0S requisitos necessarios para se ter acesso a esses
textos?; que publico é privado do acesso a esses textos?; Como as pessoas
utilizam essa leitura?; Qual a relacdo entre a leitura e a distribuicdo do
conhecimento na sociedade brasileira?; Quem tem acesso ao wikileaks e ao The

Onion?.

Como as patrticipacfes dos alunos foram solicitadas em carater voluntario,
nem todos os alunos participantes da atividade expuseram suas opinidées acerca
dos temas debatidos oralmente durante as atividades da aula. Os depoimentos
fornecidos, entretanto, sdo apresentados e comentados nas paginas a sequir:

LAB1: Esses textos sdo sempre escritos por alguém que quer
desmistificar a midia. O wikileaks mostra que nem sempre € verdade
0 que a gente vé na TV e no jornal. De vez em quando tem alguém
que faz isso. Um filme de cinema, um livro, sempre tem alguém que
aparece pra dizer que o que a gente sabe ndo € nada daquilo e que o

mundo é bem mais podre do que a gente imagina!

LAB2: E interessante, né? porque quem nio sabe inglés ndo tem
acesso ao Wikileaks; acaba sabendo o que tem no wikileaks porque

algum jornal publicou ou porgue apareceu na tv. Acaba ndo sabendo
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também porque ndo pode conferir... Ai, galera, mais uma utilidade pra

gente convencer 0s alunos a estudarem inglés nas nossas aulas!

LAB3: E quem s6 conhece Casseta e Planeta e CQC nao sabe que
esse formato tem em outras partes do mundo [referindo-se ao site
“The Onion”]; igual aquele programa do J6, que tem um igualzinho
nos Estados Unidos, até o cenario. E legal porque se vc sabe inglés
vai ver que esses formatos sdo copiados, sei l& quem copiou de

quem, né, mas sao parecidos.

LAB4: Eu acho que saber ler é extremamente importante nos dias de
hoje. Sem ler a pessoa ndo tem acesso a nada. O analfabeto, coitado,
ndo pode acessar internet, porque é tudo escrito! E quem ndo sabe
inglés fica a meio caminho porque de vez em quando tem de pedir
ajuda pra alguém que saiba, ou se da mal com algum virus, programa
errado. Ou nem consegue usar! Tem programa ainda que esta todo

em inglés. De novo o inglés!

Durante essa discussao, pudemos trabalhar questdes relativas ao acesso
as tecnologias e ao conhecimento da lingua inglesa como ferramentas
indispensaveis para 0 acesso aos textos, ja que so circulam na internet — e nao
em outro meio de comunicagdo de massa — e sdo redigidos exclusivamente em
inglés. Tentei trazer a aula a suplementacéo/extensao — e ndo substituicdo — do
ensino de lingua “baseado na palavra escrita de linguas nacionais”’
(KALANTZIS e COPE, 2006, p. 239), conforme sugerem Kalantzis e Cope

(idem). Um aluno deu o seguinte depoimento:

LAB5: Geralmente quem sabe inglés é também quem acessa

internet. Eu ndo conheco alguém que saiba inglés e que ndo use a

71 “teaching based on the written word of national languages”
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internet todo dia. Sabe o eu acho? O conhecimento estd ficando
restrito a quem sabe inglés e informatica. A escola tem mesmo que

usar esses dois conhecimentos. Acho que é caso de urgéncia, sabia?

A escola formal, ha tempos, vem se apropriando de tecnologias de
informacdo e comunicacdo para o desenvolvimento de suas atividades
pedagdgicas. Usam-se o radio, TV, jornais e mais recentemente computadores
com acesso a rede mundial de computadores, a internet. Porém, conforme
Lankshear, Snyder e Green (2000) defendem, a proposta de uso adequado e
eficaz das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo seria usa-las nao
somente instrumentalmente, mas “usar essas tecnologias para ajudar a preparar
os alunos para participarem independentemente, competentemente e
criticamente nos contextos fora da escola” "> (LANKSHEAR, SNYDER e
GREEN, 2000, p. 2). Essa sugestdo dos autores pode ser articulada com a

necessidade de cibercidadania critica que Luke (op. cit.) propde.

Nesse sentido, como ja pontuado neste trabalho, oferecer atividades ao
licenciando usando as novas TICs em atitude de suplementac&o/expansédo do
ensino estrutural tradicional parece poder contribuir para tornar esse futuro
profissional ndo somente um espectador passivo do mundo fisico atravessado
por uma nova ordem semiética, mas um ativo participante no contexto semiético
da atualidade por meio da ampliacdo de sua rede de relacgBes sociais mediadas
pelo computador, e de dicussdes acerca do desequilibrio de oportunidades no
mundo contemporéaneo, 0 que pode leva-lo a agir criticamente na
contemporaneidade. Além disso, suponho que possa fazé-lo refletir quanto a
possiveis preconceitos concernentes a utilidade das novas tecnologias no ensino

de lingua.

Pela novidade que ainda representam, os textos multimodais ainda sé&o
vistos com reservas por alguns professores para uso em sala de aula, assim

como enderecos virtuais que ndo tenham sido construidos por educadores

72 “ysing these technologies to help prepare students to participate independently, competently and critically in post-
school contexts”
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especificamente para uso pedagogico. Por isso, alguns consideram o acesso a
weblogs, sites pessoais, corporativos e redes de relacionamento, por exemplo,
como simples entretenimento e ndo com fins educativos. Lévy (1994, p. 15)
explica esse desconforto ao afirmar que
Alguém que condena a informética ndo pensaria nunca em
criticar a impressao e menos ainda a escrita. Isto porque a
impressao e a escrita (que séo técnicas!) o constituem em

demasia para que ele pense em aponta-las como
estrangeiras. (LEVY, 1994, p. 15)

A afirmativa de Lévy me leva a postular que o trabalho com as novas
tecnologias na formacdo do professor de lingua inglesa pode ser uma forma de
fazer com que as TICs constituam a identidade desse professor assim como a
escrita e a leitura linear o constituiram, de modo que ele tenha participacéo
plena na nova ordem semidtica da sociedade contemporanea, e consiga
enxergar sites, weblogs, fotologs e demais textos na comunicacdo mediada por
computador como textos auténticos para o ensino da lingua, como sempre se

orientou trabalhar desde os tempos da abordagem comunicativa.

Nos meios sociais, o livro é considerado fonte de saber, e posicionam-se
em alto patamar intelectual os individuos que leem sistematicamente um grande
volume de material. Fischer (2006), porém, mostra que a leitura como simples
tecnologia e prética social sistematizada ndo foi a responséavel direta pelas
grandes modificagbes ocorridas na historia da humanidade.

(...) a leitura ndo ofereceu democracia, a ciéncia teorica ou
a légica formal aos gregos. Isto é, a leitura per se nao
modificou 0 modo de pensar das pessoas. Na realidade, o

gue ela fez foi incentivar mais pessoas a escrever sobre o
gue pensavam. (FISCHER, 2006, p. 55,56)

Quando a imprensa por meio do livro permitiu ao homem transportar suas
ideologias para além do seu proprio espago geogréafico e ainda possibilitou a
recuperacdo dessas ideias — pela leitura — em um tempo ndo determinado,
também permitiu aos sujeitos projetarem suas vozes. Embora ndo se compare a

amplitude da internet, ainda assim houve um encorajamento as escritas de seus
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discursos da mesma forma que facilitou a disseminacdo das ideias. Na
contemporaneidade, a internet em ambito ampliado de acdo permite que um
maior numero de pessoas tenha voz, tenha direito de ser autor, leitor, de ser lido
e publicado, por meio de seus weblogs, de suas contas em sites de
relacionamento, de postagem de videos e microblogs. Essa democratizacdo do
espaco de disseminacdo das ideias representa ameaca aos detentores do
poder, segundo Kress (2007) explica:
Visto que os leitores socializados nas formas tradicionais
da péagina e na modalidade de escrita sdo aqueles que
detém o poder social agora, seja como pais, educadores,
politicos ou experts em midias, ndo € surpresa que se veja
tanta afronta nas novas formas semidticas. Elas séo

percebidas como ameacas ao poder social, o0 que na
verdade sdo. *(KRESS, 2007, p. 160)

Embora a liberdade de representacdo que o espaco virtual oferece possa
significar ameaca aos poderes estabelecidos, ndo deveria representar ameaca
ao professor, jA que o mantém atualizado quanto aos processos de producado de
sentidos vigentes na sociedade em que esta inserido. Silva (2003, p.14) indica
que “distanciados da cibercultura, os professores ndo se dao conta da mudanca
paradigmatica em informac&o e comunicagdo que se opera em nosso tempo”, e
Luke (2006, p.90) advoga que “o ensino e aprendizagem no ciberespago tem o
potencial de acrescentar e expandir os repertdrios dos professores por tirar a
enorme pressdo de seus ombros de ser a Unica fonte de conhecimento e
interpretacdo da sala de aula”. Ainda assim, alguns professores e profissionais
ligados a educagdo sustentam que o0s textos multimodais servem para
entretenimento e sdo pouco adaptaveis ao mundo académico; todavia, é
interessante salientar que eles se constituem géneros discursivos emergentes a
partir da disponibilidade de novas tecnologias. Sendo assim, suponho que

possam assumir em sala de aula de lingua a mesma posicdo de textos

73 “Given that readers socialised in the traditional forms of the page and of the mode of writing are those who have
social power now, whether as parents, educators, politicians or media-pundits, it is not surprising that there is such
outrage at the newer semiotic forms. They are felt as challenges to social power, which they are”.

™ “learning and teaching in cyberspace have the potential to enhance and expand teacher repertoires by taking
tremendous pressure of their shoulders to be the sole source of classroom knowledge and interpretation”.
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auténticos com propositos pedagogicos que 0s textos estritamente verbais
assumem ao serem deslocados de seus contextos originais para servirem aos

propositos de ensino da lingua.

Lévy (1994) elucida que vivemos numa época limitrofe entre a antiga
ordem das representacdes e a nova ordem semioética; entre a estabilizacéo e a
desestabilizagao social. Entretanto, o autor adverte que “o cumulo da cegueira é
atingido quando antigas técnicas sdo declaradas culturais e impregnadas de
valores, enquanto que as novas sao denunciadas como barbaras e contrarias a
vida” (LEVY, 1994, p. 15). Assim, presumo que o professor em tempos atuais
deveria ressignificar sua pratica, sua identidade profissional, seus objetivos e as
tecnologias de comunicacdo de que faz uso, ja que, também conforme Lévy
(idem), todos os nossos habitos, valores e crencas sao “condicionadas por
processos materiais”, o que significa que nossas necessidades sao histoéricas e

nossos valores produtos sociais, passiveis de construcdo e desconstrucao.

Ainda nessa atividade, procurei desenvolver a pratica de consulta ao
dicionario online simultaneamente a realizacdo do trabalho, uma técnica nova
para muitos dos alunos que relataram nunca antes té-lo usado. Interessante
ressaltar que alguns alunos, cujo acesso a internet fora da IES é restrito,
relataram terem se sentido realizados pela oportunidade de realizar trabalhos
usando a internet, com o suporte do professor e dos colegas, 0 que nao

aconteceria em uma lan house ou em casa.
Uma aluna fez a seguinte observagao:

LABG6: Puxa! Acessar a internet com vocé me ajudando, orientando,
melhor dizendo, ficou muito melhor!Alids, ndo sé vocé. Meus colegas
também sdo muito pacientes comigo. Nem sabia que podia usar o
dicionario assim tao facill Sou muito iniciante e ja tentei fazer com
facilidade o que meus colegas fazem mas fico sempre meio perdida
no meio do caminho. Agora tive a oportunidade de fazer, sei la, um
curso intensivo, talvez, acho que vou ter mais facilidade em casa,

quando estiver sozinha.



182

Para essa aluna, o direcionamento do professor trouxe-lhe a liberdade
para realizar novas tarefas quando sozinha em casa no seu préprio computador.
O comentario dessa aluna remeteu-me as OCEM-LE que ressaltam que “o
projeto de letramento pode coadunar-se com a proposta de inclusdo digital e
social e atender a um propésito educacional, pois possibilita 0 desenvolvimento
de cidadania” (OCEM-LE, 2006, p. 98). Nesse sentido, quero acrescentar, o
trabalho com as novas tecnologias também fortalece o senso de cidadania, ja
gue, como visto neste trabalho, as OCEM-LE ressaltam que a cidadania tomou
outra perspectiva neste século, tendo conexdo com acesso as formas de

producao de sentidos e relacdes de poder.

Os depoimentos a seguir, de alunos que contribuiram com suas falas
voluntariamente ao final da aula, também mostram como as aulas com utilizacéo

de novas tecnologias podem contribuir para a incluséo digital:

LAB7: Quando vocé disse que a aula seria no laboratério, eu pensei
em faltar porque ia ser embaracoso ficar aqui sem saber nada com
essa garotada correndo léguas na minha frente. Mas nem foi tao
complicado assim. Eu consegui fazer o que vocé propds. Isso me da

uma satisfacao tdo grande! Vocé nem imagina!

LAB8: Vou ser sincera. Eu sé vim porque tinha de entregar um
trabalho da professora Denise* mas eu pensei que ndo € pra mim. Eu
nao sei nem mexer direito quanto mais uma aula inteira com coisa pra
fazer no computador. Mas foi bom. Eu vi que é simples. E que as
vezes em casa sem ter pra quem perguntar, fica ruim. O Bruno* me

ajudou muito; ele tem a maior paciéncia.

LAB9: SO depois que passou um pouco é que eu vi que tem muita
gente que sabe tanto quanto eu. Tem gente que sabe muito, né? O
Bruno*, coitado, acho que ndo quer mais ouvir minha voz! Sabe o que
eu achei interessante? E que vocé sempre fala em usar as

tecnologias, em textos multimodais... agora que eu vi que da pra dar
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aula de inglés usando sites como textos.Eu ainda tenho que treinar

muito mas eu vou pegar pratica e vou preparar aula com sites.

Essas trés alunas, que argumentavam néo ter intimidade nem pensar em
usar com frequéncia as novas tecnologias para o desempenho profissional,
disseram ter sentido muito medo de participar da aula visto que seria toda no
laboratério de informética; segundo elas, somente apds alguns minutos de aula
se sentiram capazes de desempenhar qualquer tarefa que outro aluno estivesse
desempenhando. Essas trés alunas, casadas, com filhos, representam um grupo
bastante peculiar de pessoas que abriram mao da formacao em nivel superior ha
um tempo, por contingéncias da vida pessoal, e agora retornam aos bancos
escolares empenhadas no resgate de seu sonho adiado. Suponho que essa
dificuldade inicial seja consequéncia de terem nascido em tempos analdgicos,
mas possuirem forcadamente uma vida digital, o que por vezes, gera o

desconforto em relacdo as novas tecnologias, que sdo obrigadas a usar.

Em termos criticos, s6 o fato de apresentar aulas com o uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo ja representa uma desconstrucao,
uma crise nos discursos estabelecidos, jA que em suas zonas de conforto do
esteredtipo da aula, os alunos supdem que havera um professor detentor do
conhecimento sendo assistido por alunos (a-lunos = os sem luz) em busca de
saber, de iluminacdo, obedecendo ao paradigma tradicional. No entanto, esse
referencial de professor que sabe tudo e aluno que recebe passivamente ja nao
se coaduna com o cenario historico-social, do qual a sala de aula deveria ser

uma microrrepresentagao.

Stubbs (2007) lamenta o habito da sala de aula tradicional de ter 70 % do
tempo destinado a fala do professor em uma tendéncia educacional centrada na
transmissao verbal de conhecimentos em detrimento as “demonstracdes
praticas, participacdo supervisionada, observacdo, tentativa e erro”. Kress

(2005), em consonéancia com as perspectivas de Stubbs (idem), propde que
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(...) as salas de aula sao locais onde a comunicagéo
ultrapassa as modalidades de lingua falada e escrita: séo
espacos multimodais, locais onde os significados sao
construidos por muitos meios diferentes, e onde recursos
como gestos, olhares, postura, e a disposicao de objetos
visuais sdo de importancia crucial para a construcdo de
significados. (KRESS, 2005, p. 13,14)

Nesse sentido, se as salas de aula forem constituidas polifénicas e
democréticas; menos centradas na transmissado verbal, mas suscitando a
pesquisa e a experimentacao pelos alunos, repensando as novas necessidades
de aprendizagem dos alunos da contemporaneidade, suponho que
possivelmente sera criado um ambiente de aprendizagem na sala de aula. A
apresentacao de textos multimodais, o uso de sites, weblogs, livros da literatura
— e ndo manuais didaticos a que alguns professores se acomodaram ao longo
dos anos — podem servir para que a aprendizagem aconteca de verdade no

espaco escolar.

3.3.4. Atividade Identity:

A atividade descrita e analisada a seguir foi realizada em duas aulas de
Pratica de Linguagem Oral, com 80 minutos cada, que aconteceram em duas
semanas consecutivas. Essas aulas tinham por objetivo o desenvolvimento da
pratica narrativa, da habilidade de se expressar pela modalidade oral da lingua
inglesa, e a evocacdo da memoria dos alunos como forma de consciéncia da

formacao da identidade.

Segundo Silva (2000), a construcdo da identidade € um processo de
producdo que implica instabilidade e fragmentacdes, pois esta intimamente
ligado as estruturas discursivas e as relagdes de poder. O sujeito é interpelado,
constituido e se torna um efeito dos discursos, sendo ao mesmo tempo sujeito e

assujeitado. Esse processo de interpelacéo e identificacdo dos sujeitos se da em



185

um nivel inconsciente e faz com que os individuos realmente adotem como sua

uma determinada posicao de sujeito, conforme elucida Woodward (2000):
A subjetividade envolve nossos sentimentos e
pensamentos mais pessoais. Entretanto, nds vivemos
nossa subjetividade em um contexto social no qual a
linguagem e a cultura dao significado a experiéncia que
temos de ndés mesmos e no qual adotamos uma identidade.
Quaisquer que sejam o0s conjuntos de significados
construidos pelos discursos, eles sé podem ser eficazes se
eles nos recrutam como sujeitos. Os sujeitos s&o, assim,
sujeitados ao discurso e devem, eles proprios, assumi-lo

como individuos que, dessa forma, posicionam a si
préprios. (WOODWARD, 2000, p.55)

A pluralidade e heterogeneidade dos discursos que nos atravessam em
eventos sociocomunicativos dos quais participamos constituem nossa
identificacdo. Esses diversos discursos que interpelam um individuo em sujeito
tornam-nos ao mesmo tempo assujeitados, ou seja, com perspectivas de vida
gue se tornam aquelas dos discursos que nos constituem, fazendo surgir uma
relagdo dialética entre o sujeito e o discurso, como Bakhtin (1992/2006) explica:
“Ora, a lingua passa a integrar a vida através de enunciados concretos (que a

realizam); é igualmente através de enunciados concretos que a vida entra na
lingua” (BAKHTIN. 1992/2006, p. 265).

Segundo Ricoeur (2006), a memoria pode ajudar no desenvolvimento da
ipseidade, termo construido pelo autor e ja apresentado em outros capitulos
desta pesquisa. O desenvolvimento da ipseidade pode significar o
enriguecimento da identidade pessoal, jA que ao estabelecer um processo de
articulacéo dialética @ mesmidade, o sujeito é capaz de construir uma identidade
pessoal plural a partir de repertérios de identidade que constroi. Como o proprio
Ricoeur (idem) salienta, a narrativa e a memdéria sao fatores de estimulo a
constituicdo de uma identidade ipse, tdo importante para a constituicao
identitaria plural. Por provocar o reconhecimento de si e a identificacdo de
elementos constitutivos da identidade, ao expor 0s sujeitos aos diversos
discursos que o constituem e aos seus colegas, a memadria € capaz também de

promover agéncia dos sujeitos. Portanto, suponho que a narrativa possa ajudar
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nos deslocamentos de identidade dos sujeitos, ajudando a redefinir a

constituicdo identitaria dos sujeitos.

Coracini afirma que nossas identidades s&o nossas interpretacdes, ou
nossas ficgdes, a respeito de ndés mesmos (2007). Segundo a autora, “a
identidade ndo passa de uma ficcdo que estabiliza o ser em constante
mobilidade e mutacéo, e, por isso mesmo, constitui uma necessidade criada pela
sociedade para tornar possiveis a comunicag¢ao e a relagdo entre os homens”
(CORACINI, 2007, p. 227). Como j4 vimos, Somos seres sempre em construcao;
na busca pela estabilizacdo, construimos para ndés nomes, rotulos,
caracteristicas, ideologias balizadoras, enfim, elementos que nos estabilizem e
que nos faca acreditar que temos uma base estavel. Esses elementos, todavia,
ao mesmo tempo em que nos oferece suporte identitario também delimita
nossas perspectivas e nossas lentes para enxergar o mundo. E nesse sentido
gue os teoricos dos Multiletramentos encorajam o trabalho pedagégico em que
os discursos cristalizados e seguros sejam postos em crise, questionados e
avaliados, de forma a reassumirem — ou ndo — a constituicdo identitaria do
sujeito. Nessa reassuncdo, entretanto, os discursos podem desempenhar novo
papel: ndo mais o de lentes absolutas através das quais o mundo €

representado mas o de repertdrio discursivo.
Hall afirma que

E precisamente porque as identidades s&o construidas
dentro e ndo fora do discurso que nds precisamos
compreendé-las como produzidas em locais historicos e
institucionais especificos, no interior de formacbes e
praticas discursivas especificas, por estratégias e
iniciativas especificas (...) emergem no interior do jogo de
modalidades especificas de poder (...). (HALL, 2000, p.
109)

Aceitar que as identidades ndo sédo partes imanentes dos sujeitos, mas
construidas no interior dos discursos, que por sua vez sao construidos
historicamente e funcionam na sociedade segundo propositos especificos, pode
levar ao deslocamento identitario e a fusdo de uma identidade cristalizada por

discursos que a atravessam. Pela constru¢do da narrativa, o individuo pode se
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reconhecer e se identificar em uma ideologia, em um discurso; pode também se
expor tanto para 0s outros quanto para si proprio, entendendo-se e aos
discursos que o interpelam como sujeito, em uma evocagdo da afirmativa de
Ricoeur (2006) de que “aprender a narrar-se é também aprender a narrar a si
mesmo de outro modo” (RICOEUR, 2006, p. 115).

Assim, acreditando que o aluno, para desempenhar o papel de produtor
de sentidos e ndo somente receptor de sentidos, precisa ouvir a sua propria voz,
sua propria identidade sendo colocada em evidéncia, propus as seguintes

atividades, que articuladas, fariam parte de somente uma:

Como primeira atividade da aula, pedi aos alunos, como uma tarefa a ser
preparada em casa para a aula seguinte, que os alunos se traduzissem por meio
de imagens, sem usar palavras. Para isso, deveriam colar em cartolina (ou
material semelhante) recortes de imagens das mais variadas fontes (revistas,
jornais, internet) que os representassem, sem, contudo, identificar-se como o

dono do trabalho de alguma forma explicita.

Na aula seguinte os trabalhos foram recolhidos por mim e ficaram
reservados sem que os alunos tivessem acesso. Entdo, como tarefa para a aula,
solicitei aos alunos que desenhassem numa folha de papel naquele momento, a
imagem mais vivida de sua infancia, a primeira memoria que viesse a mente.
ApoOs terem desenhado, solicitei um voluntario para comentar seu desenho,
respondendo, inicialmente, as seguintes perguntas (que no momento da aula
foram formuladas e respondidas em inglés, assim como todo o processo de
discussao): “1) O que ¢é isso?; 2) Essa imagem é ou n&o € agradavel pra vocé?
Por qué?; 3) Vocé gostaria de reviver aquele momento? Por qué (n&o)?; 4) Vocé
gostaria que seus filhos vivessem uma experiéncia como essa?; 5) O que vocé

mudaria daquele tempo?”.

Obtive quatro voluntarios (por conta do tempo de aula disponivel) que
contaram suas historias. No momento da fala do primeiro voluntario, observei
gue os demais alunos ainda ndo se sentiam a vontade para fazer perguntas;
somente uma aluna contribuiu com perguntas adicionais para o aluno que

narrava. Apos o segundo aluno iniciar sua narrativa, os demais se apresentaram



188

mais a vontade e passaram a indagar, sugerir, questionar e dividir experiéncias a

respeito de sua propria vida.

Figura 2. Cadeira de rodas, imagem da infancia
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ApoOs essa atividade inicial de narrar o passado, apresentei aos alunos as
bricolages (a tarefa atribuida na aula anterior), sem identificar a quem
pertenciam os cartazes. Em aula, os alunos deveriam adivinhar por meio de
interpretacéo das imagens quem poderia ser o dono do cartaz. A intencéo era de
gue os alunos 1) durante o tempo de confec¢do do cartaz parassem para pensar
em si e que imagens o traduziriam; 2) por meio da interpretacdo do outro vissem
semelhancas e diferencas entre si (quando os alunos erravam os donos dos
cartazes, as pessoas descobriam em si tracos que até entdo ignoravam); 3) por
meio da atividade, tentassem entender que tracos identitarios o aluno possui e

guem € o outro que esta com ele dividindo a sala de aula.

Assim, além de construir na sala de aula um ambiente de reconhecimento
dos participantes, essa atividade tinha a intencdo de exercitar a leitura de
imagens e a leitura de subjetividades. Kress e Van Leeuwen (2007) advogam
gue a linguagem visual é mais que simplesmente coadjuvante no processo
comunicativo ou a mera reproducao de estruturas da realidade, expressa por
meio da escrita; a linguagem visual cria “proposi¢cdes significativas por meio da
sintaxe visual” (KRESS e VAN LEEUWEN, 2007, p. 47). E mais que isso, “a
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imagem é semanticamente precisa e fechada” ° (KRESS, 2007, p. 166).
Acredito que autor esteja aludindo a casos como, por exemplo, ao se ler um livro
que contenha uma narrativa. Durante a leitura, o leitor pode imaginar as
personagens com caracteristicas fisicas que constr6i em sua imaginacao,
mesmo utilizando-se das pistas do autor; no caso de uma imagem, como em
caso de adaptacdo do livro para o cinema, tal projecdo ndo se torna mais
possivel porque a imagem mostra com precisdo as caracteristicas da
personagem, construidas por meio da leitura do diretor. Além dessa
peculiaridade, o texto visual, ao contrario do texto verbal que demanda a
linearidade para a producédo de sentidos, permite relativa liberdade; liberdade,
contudo, que ndo acontece em detrimento a precisdo nas proposicdes
oferecidas. No caso da atividade descrita, 0 texto visual autodescritivo era o
texto narrativo que os demais alunos tinham para embasar seus argumentos.
Comparo a tarefa a uma producédo textual verbal em que os alunos deveriam
desenvolver o tema “Quem sou eu / Who am I”, e que foi realizada em um

trabalho de bricolagem de imagens.

Figura 3. Showing yourself through image

75 “The image is semantically precise and closed”
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Apoés a sessdo de descobertas dos donos dos cartazes, comparamos 0
desenho do passado com o desenho do presente, numa busca de seu proprio
autor, acerca de quantos deslocamentos aconteceram durante a vida para que
aguele sujeito da infancia chegasse a ser aquele sujeito que estava ali em sala

de aula.

Essa proposta buscava acompanhar o que Gee (2006) sugere: que as
aulas da contemporaneidade sejam compostas por atividades que desenvolvam
o olhar critico e reflexivo sobre as praticas sociais, as relac6es de poder e as
posicdes de onde um sujeito fala. Percebi maior circulacdo de poder na sala de
aula visto que os alunos eram os produtores dos textos base para a aula, e
pareciam se sentir muito & vontade para inferir, discordar, sugerir que cartazes
gostariam de ver, muitas vezes, além de direcionarem os rumos da discussao
deslocando a direcdo e a ordenacdo das atividades do poder centralizador do
professor. Com isso, também se produziu um ambiente em que ouvir e observar

se tornaram ferramentas importantes para negociar discursos.

Vi no desenvolvimento dessas atividades articuladas a postulacdo de
Fischer (2006, p. 11) de que “a definicdo de leitura continuara, por certo, a se
expandir no futuro porque, assim como qualquer outra aptidao, ela também é um
indicador do avanco da propria humanidade”, visto que essa atividade procurou
desenvolver essas habilidades de representar, ver e ler a si proprio assim como
de ler o outro, numa tentativa de exercitar, na graduacao, a pratica de leitura do

outro, com quem vai ter contato diariamente em sua profissédo — o seu aluno.

3.3.5. Producéo textual multimodal: videopoesia

Para o desenvolvimento dessa atividade na aula de Pratica Textual em
Lingua Inglesa, primeiramente, discutimos em sala de aula teorias sobre textos.
As aulas, ministradas em inglés, tiveram o0 seguinte rumo: primeiramente,
discutimos o que Luke e Freebody (1999, p. 192-195) apresentam, a saber: 1)
lemos o que alguém escreve, escrevemos para alguém ler, ouvimos o que

alguém fala, falamos para alguém ouvir, vemos o0 que alguém representa e
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representamos para que alguém veja; e 2) nenhum texto € neutro, ou seja,
qualquer que seja o texto, e em que modalidade estiver sempre tera em si 0s
interesses de seu autor. Essas duas premissas levaram os alunos a
perspectivas que tendem a ver um texto sempre como uma forma de dialogo,
seja em que modalidade estiver concretizado. O texto passa a ser, sob essa

Otica, a tentativa de estabelecimento da comunicacdo entre 0s sujeitos.

Ainda trabalhando com teorias de texto, discutiu-se a perspectiva de Koch
(2006) de ver o texto como lugar de interagdo entre sujeitos que nele se
constroem e sao construidos. A autora argumenta que, seguindo esses
pressupostos teoricos, ‘o sentido de um texto é, portanto, construido na
interacdo texto-sujeitos (ou texto-co-enunciadores) e ndo que preexista a essa
interacao” (KOCH, 2006, p. 17). A autora parece concordar com os teéricos dos
Multiletramentos Criticos, que também defendem a perspectiva de lingua como
pratica social e, seguindo as propostas de Bakhtin (1992/2006), prop6em que a
producdo de sentidos acontece no momento da interagéo, desobrigando o leitor
da tarefa de procurar no texto sentidos estabelecidos imanentes e anteriores a
interacdo, liberando o leitor da posi¢do hierarquica inferior na producdo de

sentidos — quando deve receber o texto e achar nele as intencfes do autor.

Conforme a indicagcdo de Luke (2006, p. 88, 89) de que “a chave da
pedagogia para alunos de quaisquer idades € comecar com 0S recursos do
préprio aluno: suas habilidades, interesses e contextos”, o trabalho foi iniciado a
partir de nocgdes tradicionais de texto verbal e de producédo textual. A partir
dessas teorias, indaguei quantos e quais textos passam pela nossa vida
diariamente, solicitando que os alunos, em um exercicio de observacéo,
assinalassem a média quantitativa semanal da incidéncia desses textos nas
praticas em que se engajam cotidianamente. A lista oferecida mostrava os
seguintes textos: panfleto, carta, e-mail, poema, romance em prosa, etiqueta de
produto, obituario de jornal, andncios classificados de jornal, noticia em
telejornal, noticia em jornal de papel, artigo académico, carta comercial,
apresentacdo em powerpoint, musica, sites pessoais, sites corporativos,
weblogs, fotologs, placa de aviso publico, conversa com parentes e amigos,

filme de cinema, peca de teatro, telenovela. A partir dessa lista e de contribuicéo
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dos alunos, tomou lugar a questdo da interacdo social sempre mediada por

textos, como argumenta Kress (2007).

Kress e Van Leeuwen (2001) explicam que modalidades sdo “recursos
semidticos que permitem a realizacdo simultdnea de discursos e tipos de
(inter)agdo” ® (KRESS E VAN LEEUWEN, 2001, p. 21). Sendo assim, a
multimodalidade é “o uso de diversas modalidades semidticas na delimitacdo de

um produto ou evento semiético” *’

(idem, p. 20). Com base nessas premissas,
apresentei, entdo, ndo em carater de novidade, pois a questéo ja fora ponderada
em ocasides anteriores, a proposta das multimodalidades para a producédo de
sentidos na contemporaneidade, ou seja, para 0s textos que perpassam a

comunicacdo humana.

Assim, segui com a atividade de produzir textos em sala de aula. Luke
(2006) indica que a producdo textual na contemporaneidade exige que novas
habilidades devam ser desenvolvidas: as habilidades de importar, uploadar,
downloadar, apagar, arrastar, copiar, recortar, colar tanto textos verbais quanto
imagens, refazer, pesquisar etc. Acredito que isso seja letramento para a
contemporaneidade. A autora, assim como Kress (2007), indica uma forma
completamente inovadora de se ler, em que néo se |Ié somente horizontalmente,
linearmente, procurando as informacdes da esquerda para a direita (ou vice-
versa em algumas culturas), mas a leitura pode ser feita multidirecionalmente e
dependente da acuidade visual — haja vista as dimensdes cada vez menores de
gadgets para leitura — e do interesse desse novo leitor. A autora argumenta
ainda que essas novas praticas requerem letramentos multimodais e midias

diversas para combinar leitura horizontal com multidirecional.

Ao longo do semestre, também para prover os alunos com recurso tedérico
para o desenvolvimento do trabalho, discutiu-se a arte, suas definicoes,
objetivos, utilidades e papeis desempenhados nos dias atuais. Chegando a arte
como expressao, discutimos o conceito de poesia, prosa, poema, forma estética

e expressdo artistica. Partimos, entdo para a nog¢do de poesia multimodal.

76 “semiotic resources which allow the simultaneous realization of discourses and types of (inter)action”
77 “the use of several semiotic modes in the design of a semiotic product or event”.
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Propus, entdo, uma producdo textual que articulasse os conhecimentos de
discurso, géneros discursivos, multimodalidade, texto, lingua, novas tecnologias
e arte. A producéo textual requerida seria a produ¢édo de um video como tarefa
de avaliacdo de final de periodo. Para a confeccdo do video seria necessério
usar as habilidades da criatividade, imaginacao, trabalho colaborativo, edicéo,
além da aprendizagem de ferramenta nova [a informatica], baseada na solucéo
de problemas, como orienta Luke (2006). Essa seria uma producao textual
multimodal com uso das novas tecnologias, ja que, para produzir esse texto, 0s
alunos teriam de se empenhar em criar texto verbal — que deveria ser inédito — e
articular a outros textos visuais e sonoros produzidos ou em colagens, de modo
que os trés textos se fundissem em um Unico texto multimodal. Além disso, os
produtores desse texto multimodal deveriam se dedicar para conhecer novos
programas de computador e novas ferramentas, e, ao lidar com o novo, teriam
de procurar a solu¢cdo de problemas individualmente ou em colaboracéao;
também seria necessario realizar escolhas ao editarem seus videos,
trabalhando, manipulando, enfim, produzindo um texto real, que seria lido e

apreciado.

Carmen Luke (2006) indica que se realize na sala de aula da
contemporaneidade um trabalho colaborativo baseado em solucéo de problemas
que possam ser resolvidos colaborativamente, e a propria autora sugere ainda
(p. 89) que a aprendizagem utilizando comunicacdo mediada por computador —
CMC tende a gerar uma aprendizagem solidaria, comunitaria e ndo solitaria;
afinal, quem ndo sabe € ajudado por quem sabe. Essa colaboracdo pode ser
vista durante os momentos das aulas destinados a discusséo e preparacao para
o video, ja que se tratava de uma turma com alunos de maior e menor dominio
tanto da estrutura da lingua quanto das ferramentas de produgédo de um video, e
os alunos que dominam as novas tecnologias se dispunham a ajudar aos outros
ainda em processo de aprendizagem das ferramentas necessarias, circulando
pela sala de aula, tirando duvidas, sugerindo melhoras nos textos, na pronuncia
ou entonagao, como se fosse uma atividade usual de monitoria. Assim, o poder
de designar como deveria ser realizado o trabalho ndo estava centrado no

professor, que assumia, no processo de confeccdo do video, o papel de ser
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apenas um colaborador a mais, ressalvadas, obviamente, aqui as proporc¢des de
legitimacao das opinibes do professor, consequéncia da assimetria das relacdes

entre este e seus alunos, pensamento circulante ativamente.

Nesse sentido, o trabalho da videopoesia prescindiu aprendizagem
colaborativa tendo em vista a assimetria de conhecimentos em informatica e em
estrutura de lingua inglesa entre os alunos. O video tornou-se uma producao
textual que requereu além de leitura e escrita, acesso a internet, habilidades de
busca na internet, trabalho cooperativo e tutoria dos proprios alunos, como
sugere Luke (2006, p. 89).

A tarefa, entdo, foi a seguinte: os alunos deveriam construir
individualmente um video de no maximo dois minutos cuja tematica seria “poesia
na prosa”, ou seja, 0 que para qualquer outra pessoa pode parecer prosaico,
mas para o autor do video seria poesia. Esse trabalho recebeu o nome de
videopoesia, ou videopoetry, como o denominamos usando a lingua inglesa,
lingua das aulas de producéo textual em inglés. Por serem produc¢des em que ha
imagens de pessoas, nem todos os trabalhos apresentados estdo constando dos
Anexos Eletrénicos que compdem, em carater suplementar, esta tese. Somente
compdem o0s Anexos Eletrbnicos os trabalhos autorizados por seus autores.
Parece que os alunos de forma geral, embora surpresos com a tarefa, tiveram
uma boa recepcdo, como mostram os depoimentos a seguir, colhidos apés a

exibicdo de todos os videos no ultimo dia de aula.

VML1:“Percebi que consigo produzir um video. Ja me juntei com minha

filha e vamos produzir um curta no inicio do ano para competir.”

Os pesquisadores participantes do New London Group (2006, p. 16, 17)
postulam que “os novos canais de multimidia e hipermidia podem e muitas

vezes provéem aos membros das subculturas a oportunidade de encontrar suas

»n 78

préprias vozes Essa afirmacéo pode ser percebida no depoimento dessa

’® The new multimedia and hypermedia channels can and sometimes do provide members of subcultures
with the opportunity to find their own voices.
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aluna que se sentiu com melhor auto-estima ao utilizar o computador para
realizar uma tarefa académica. A aluna se sentiu capaz de produzir textos que
realmente interessam a outros — e ndo somente ao professor em uma atitude de
avaliacdo e nao de leitura espontanea. Nesse sentido, percebi a concretizagao
da teoria de Luke e Freebody (1997) de que textos sao tentativas de dialogo, e
das indicacbes de Bagno (2007), de que aulas de lingua deveriam ter o
propdsito da educacgdo linguistica. O autor indigna-se com um trabalho
pedagdgico em lingua em que esta seja vista somente como uma estrutura a
qual se aprende a usar em situacoes irreais e artificiais. O autor defende que
aulas de lingua sejam para uma educacéo linguistica, em que “o objeto deixa de
ser simplesmente a lingua, entendida como sistema, cédigo ou norma, para ser
a linguagem, em seu sentido mais amplo de pratica de interacéo
sociocomunicativa e de criacdo de sentidos (BAGNO, 2007, p. 58) [grifos no
original]. Parece que a producdo do video pela aluna como tarefa final de
avaliacdo despertou sua capacidade criativa e desenvolveu sua habilidade de
produzir textos multimodais usando 0s recursos das novas tecnologias de
informacdo e comunicacgao, contribuindo, desta forma, para o desenvolvimento

de novos letramentos.

Outro depoimento que considerei interessante € mostrado e comentado a

sequir.

VM2: “No inicio ndo quis mesmo fazer, vocé deve se lembrar do
guanto insisti para que eu fizesse a prova. Eu ia mesmo fazer a prova
final, mas como vocé e outros colegas ficaram me encorajando,
resolvi encarar. Hoje fico muito feliz de nédo ter desistido. Ja mostrei o
filme na minha casa um monte de vezes. E muito legal um video que

eu fiz, eu falo inglés, eu dirigi. Muito legal!”

A autora do depoimento acima, uma aluna jovem e fluente em lingua
inglesa, trazia consigo uma timidez que a fez insistir por varias vezes para nao
realizar o video. Por diversas vezes, tentou me convencer que eu deveria

formular e aplicar uma prova tradicional, testando todos os conteudos discutidos



196

durante o semestre letivo. Sua atitude, entretanto, ainda mais me incitou a
permanecer no proposito de requerer dela a confeccdo do video. Tornou-se um
desafio conseguir que ela se expusesse em video, superando sua timidez. O
estranhamento dessa aluna ndo foi o Unico mas todos os questionamentos
acerca da tarefa foram considerados por mim como naturais, visto a
desconstrucdo necessaria para entender tal atividade como legitima para um
trabalho de avaliacdo final de semestre. Nesse sentido, considero que a
atividade provocou crise nos discursos sustentados de que a avaliagéo de final
de periodo deveria ser tradicional, dificil e puramente escrita; de que a exposi¢ao
de sua producédo em video néo poderia ser suportada em virtude de sua timidez.
Creio que a aluna tenha tido a oportunidade de refletir, criticar e redesenhar seu
comportamento frente ao desafio que se lhe impos.

Pude perceber que quando se trabalha na sala de aula estabelecendo-a
como sistemas distribuidos (GEE, 2006) e ndo como uma hierarquia piramidal, ja
se traz a crise para dentro da sala de aula. No momento em que se propde uma
atividade que fuja do convencionado e legitimado, os alunos estranham e

demoram a aceitar como uma atividade que possa ser denominada académica.

Outros alunos, ainda, expuseram suas experiéncias ao produzirem o
video, considerando-o um desafio, um misto de sensac¢bes, uma producdo

textual de verdade, como mostram os depoimentos a seguir.

VMS3: “Gravar esse video foi a0 mesmo tempo muito bom e muito
ruim. Bom porque depois de gravado eu pude perceber meus erros e
acertos, e ruim porque eu figuei muito nervosa. Gravei o video varias
vezes até achar que estaria bom o suficiente para ser apresentado.
Percebi que é mais dificil falar inglés sabendo que alguém esta
ouvindo do que pensar consigo mesmo ou entregar um trabalho so
para o professor avaliar. Essa experiéncia me ajudou talvez a diminuir

0 medo que sentia ao falar inglés.”

VM4:. ‘A gravagdo do video foi uma tarefa mais dificil do que eu

pensava. Percebi que falar inglés sozinho é completamente diferente
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de falar para alguém assistir. Por diversas vezes tive de repetir a
gravacao e mesmo assim nao acho que tenha ficado da forma como
eu desejava. Apesar das dificuldades encontradas, a gravacdo do
video foi uma experiéncia divertida e proveitosa, afinal ver os proprios
erros torna a corre¢do mais facil. O nervosismo de gravar um video foi
maior do que quando entrei pela primeira vez numa sala de aula como
professor, acredito que porque somos todos mais ou menos do

mesmo nivel.”

VM5: “A impresséo que tive ao realizar este video foi de desafio, ndo
foi nada facil, houve muitos impedimentos, mas tive amigos fieis ao
meu lado que me ajudaram muito. Ao mesmo tempo que houve
desafio, houve também muita vontade de chegar até o final. E

chegueil”

VM6: “Pra mim foi um grande desafio. Pensei que nunca fosse
conseguir. Prefiro mesmo que vocé dé a tarefa (trabalhos
convencionais) e eu cumpra normal como em qualquer outra aula.
Mas vocé tinha de ser diferente... Tive de refazer cinco vezes. No final
acho que foi bom mesmo. Gostei do resultado e quero fazer com

meus alunos do ensino fundamental, ndo sei se vai dar certo...”

VM7: “Gostei bastante de fazer o video! Desde a primeira vez que
vocé falou em sala eu ja sabia o que fazer, entdo tive que adaptar o
texto em inglés a minha ideia e a musica foi consequencia... Com
certeza cresci com esse trabalho, pesquisei algumas palavras em
ingles, certifiquei sobre a gramatica... bem, a respeito da tecnologia
descobri que tenho muito a aprender, pois tomei um coro e s6é agora
descobri que tenho um programa 6timo no computador!!!rsrsr Ah!
tambem pude mostrar um pouco de mim, do que sinto nao somente

em sala de aula, mas para minha familia.”
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VMS8: “Na verdade foi muito gratificante fazer esse trabalho. E uma
lembranca bonita que tenho de minha avd. Quisera ter a chance de
registrar todos 0s momentos importantes de minha vida e transforma-
los em poesia. A imagem e o0 som transmitem com clareza o0s
detalhes que uma fotografia esconde. Creio que tudo o que
produzimos nessa vida, faz parte de nosso crescimento. Aprendemos
com 0s acertos e erros e compartilhamos nossas experiéncias, e isso
nos faz crescer. A sua proposta de trabalho foi muito criativa e
original. Possibilitou a identificagdo das minhas deficiéncias com a
lingua inglesa, incentivou o uso do dicionario, possibilitou o aumento
do vocabulario, permitiu um envolvimento mais profundo com a
tecnologia e com a literatura. Esta Ultima, de uma forma muito
especial. Geralmente os textos carregam tragcos de outras obras e por
se tratar de uma criacdo baseada e um video inédito, e no meu caso,
pessoal, tive a oportunidade de produzir um texto sem carregar
vestigios de outro texto, ou seja, a producdo é original. A avo era sé
minha e a intimidade era s6 nossa. Somente eu poderia escrever
sobre 0 meu sentimento em relacdo a ela. Quando fiz o trabalho
encontrei algumas dificuldades com o idioma mas com essas
dificuldades pude ser critica e identificar minhas fraquezas: a
inseguranca ao reproduzir os fonemas de forma perfeita (percebi que
ainda existia muitas duvidas com relacdo a fonética de L.l); o
embarago com os idiomas L.I./L.P. (em alguns momentos eu misturei
os idiomas e iniciava a fala em portugués, quando deveria ser dito em
inglés); a falta de tempo para refazer até dar certo (embora minha
professora tivesse avisado com muita antecedéncia, ndo consegui
fazer o trabalho com "folga" suficiente para regrava-lo até encontrar a
perfeicdo) ; o vocabulario (por se tratar de uma poesia, foi dificil
encontrar palavras em meu vocabulario internalizado e precisei da
ajuda de dicionarios para encontrar as palavras e passar todo o

sentimento e emogé&o que eu sentia naquele momento).”
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VMO: “Gostei muito de fazer o videopoetry. Fiquei tdo envolvida que
andei no centro do Rio filmando os meus pés e nem me importei com
as pessoas olhando e me achando maluca. Eu cresci muito com o
trabalho. Foi quase uma catarse. Expus muito do que sou e penso no
videopoetry. Ao assistir o trabalho depois, foi como se estivesse
olhando para mim de longe, foi o "distanciamento" necessario no
processo de auto-conhecimento. Acredito que esse trabalho me

enrigueceu muito, seja como aluna, professora e como pessoa.”

VM10: “Fim de ano, ultimo dia do ano letivo programado: o que 0s
alunos, naturalmente, esperam sado aproximadamente 100 minutos
diante de uma folha de papel, para tentar provar, em palavras que se
lembram de leituras e discussfes feitas ao longo dos Ultimos seis
meses. Escrito ali, 0 aluno pode ou ndo esquecer. Mas ja no comeco
do ultimo semestre recebemos uma tarefa diferente. Ja sabiamos que
teriamos de produzir um video usando tudo o que estudado dali pra
frente. E mais, nesse video teriamos que expressar, usando inglés o
gue era poesia pra nés. A turma estranhou. Muito. E a prova? Nossa
prova era aplicar no video (de 2 minutos) todas as idéias, as
discussbes que tivemos temperadas pela subjetividade de cada um.
Pode parecer estranho, mas estava tudo la, naquele dltimo dia. E
mais que provar que aprendemos, naquele semestre nos envolvemos
emocionalmente com o que estudamos (afinal, tudo virou poesia). Foi
definitivamente uma experiéncia que atravessou 0s muros da
faculdade e até aqueles que muitos constroem em torno de si
mesmos: a apresentacao dos trabalhos nos levou das lagrimas ao riso
— e a empatia com colegas que muitas vezes sequer percebiamos

direito. Sem davida, melhor prova da minha vida.”
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VML11: “O trabalho valeu muito a penal!!! Sério! Além de ser algo
inusitado, saindo da rotina de provas bimestrais, fez com que eu
pensasse em varias situacdes para transformar o cotidiano em poesia
(auto-conhecimento, reflexdo), transformar isso em algo realmente
tocante para os outros e ndo somente para mim. E , por fim, aprender

a usar o movie maker!!!”

VM12: “Acho que foi interessante, porque eu ndo queria fazer, ja
gue tenho vergonha de falar em inglés e dizer algo errado e, portanto,
nao gosto de ser filmada fazendo isso, rsrs... Mas no fim, foi legal
fazer, até porque eu tive a "brilhante ideia" de fazer um video
expressando minha contrariedade em ser obrigada a fazer o video.
Ou seja, acabei fazendo algo de que eu tinha vergonha, sé para poder
expressar minha revolta em fazer aquilo... Além disso acho que esse
tipo de trabalho acaba mostrando que somos capazes de fazer coisas
gue achamos que ndao podemos, ou que temos receio de falhar. Acho
que é uma técnica valida e Gtil que ajuda muitas pessoas a sentirem-

se mais a vontade com outro idioma.”

VM13: “Eu gostei muito de fazer esse video, pois aprendi bastante
sobre tecnologia, relembrei alguns momentos da minha vida (como
meu inicio de namoro), eu me diverti muito naquele dia. Repetimos

varias vezes o video para sair mais ou menos do jeito que eu queria.”

Ao ler os depoimentos dos alunos acerca da producdo da videopoesia, fui
impelida a articular com as palavras de Bagno (2007), que condena o uso da
redacdo em aula, com o argumento de que uma redagdo empobrece as aulas de
lingua por representar a expressao de ideias que serdo lidas pelo professor,
terdo uma nota atribuida e depois serdo jogadas fora, em uma atitude de
desperdicio do trabalho do aluno. No caso da videopoesia, embora a tarefa

tenha sido atribuida nos primeiros dias de aula do semestre, a entrega estava
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marcada para o ultimo dia de aula, quando todos os videos seriam exibidos e
todos os alunos assistiiam as suas producdes e as de seus colegas, em uma
ltima aula que seria um misto de aula e festa de despedida do semestre. Assim,
nosso Ultimo encontro seria uma mostra de textos multimodais produzidos pelos

graduandos em Letras Portugués-Inglés.

Percebi que a responsabilidade de produzir um video que nao seria
somente avaliado pelo professor, mas seria exibido em um evento para todos os
demais colegas, fez com que os alunos se dedicassem, procurassem sanar
davidas, ao longo do semestre, muitas vezes, repetindo a tradicional pergunta de
alunos a seus professores, “‘como vocé quer esse trabalho?”. Muitos
estranhavam e se diziam perdidos quando eu propositadamente respondia sem
objetividade, argumentando que a dire¢cdo do video ndo era minha, o que nao
me autorizava a dizer como deveria ser [numa tentativa de fazé-los assumir a
responsabilidade pelo produto final]. Outros passaram a se preocupar em ver
poesia em seus momentos prosaicos, de forma que eventos muitas vezes
cotidianos e transparentes pudessem ser tema de uma produc¢do videografica.
Também pude notar satisfacdo nos alunos depois de terem realizado o trabalho,
no momento da exibicdo, por verem seus textos multimodais sendo apreciados

por outros colegas, em uma aula que se assemelhava a uma mostra de videos.



CONSIDERACOES FINAIS

Como discutido nesta pesquisa, os estudos de letramento adquiriram
expansdo nos ultimos anos, e varias tém sido as abordagens sugeridas e
investigadas nessa area. Hoje, como Soares, Kress, Gee, Snyder, Monte Mor,
Lankshear e Knobel, Cope e Kalantzis e tantos outros ja expuseram em diversas
pesquisas de ambitos diversificados, os letramentos sdo concebidos como
fenbmenos sociais de interacdo comunicativa e de préticas sociais. Neste
trabalho, escolheram-se como embasamento tedrico os principios norteadores
dos Multiletramentos Criticos pois considerou-se uma concepc¢ao adequada as
finalidades da educacdo em tempos atuais, ja que se volta para a formacao de

professores criticos para atuacdo no cotidiano escolar.

Nesse contexto tedrico, procurei balizar minha pesquisa sob o prisma da
vertente que defende a critica como um elemento essencial a ser focado na
formacdo de professores de Lingua Inglesa no momento histérico-social
contemporaneo.

O ensino de lingua inglesa na educacédo formal, como se investigou neste
trabalho, ndo esta satisfatorio e carece de reformulacées ndo somente no Brasil,
mas em diversos outros sistemas formais de educagéo no mundo. Parece que o
contexto contemporaneo global, tendo em vista todas as mudangas em curso —
social, econbmica, epistemoldgica, comunicativa — € que faz ser necessario que
haja atualizacdes e reconfiguragcdes nas praticas pedagogicas. Em todos os
contextos locais, com suas peculiaridades e demandas particulares, a escola
grafocéntrica, técnica, adepta das praticas de letramento a que Street (1984)
denominou autbnomo ndo parece estar acompanhando as demandas dos
sujeitos da educacgéo. Cada vez mais tem se expandido a percepc¢édo de que
aprender lingua ndo se resume a aprender um sistema estrutural linguistico,
visto que esse sistema € sempre usado para algum propadsito, contendo alguma
forca ilocucionaria, e envolvendo comportamento além de regras subjacentes a

um sistema linguistico estrutural.
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Acredito, entdo, que a escola precise realmente adequar-se e ajustar seu
foco para praticas de leitura diferentes ou ndo atendera a alunos com essa
epistemologia renovada (MONTE MOR, 2008), em que a linearidade convive
com a aleatoriedade e com novas estratégias de leitura ja em prética na vida

cotidiana.

Dessa premissa vem a percepcdao de que urge na formacdo de
professores de Lingua Inglesa que se amplie o trabalho critico. Por minhas
leituras, investigacbes e observacoes, sou levada a pensar que as mudancas
almejadas para o ensino basico podem estar mais proximas se os alunos da
licenciatura, que estdo em momento de preparacdo para a pratica docente e
constituindo inicialmente suas identidades profissionais, forem imersos em uma
formacéo de professores que valorize a critica e que lhes permita descobrir a
amplitude dos letramentos na vida dos sujeitos e dos objetivos pedagdgicos para
ensino de linguas em um momento histérico de grandes e drasticas
transformacdes. Assim, considero 0 momento da graduacdo em lingua inglesa,
a formacdo dos professores, como 0 momento adequado para semear a
mudanca que se faz necessaria no ensino de lingua inglesa em contexto formal.
Quanto mais rapidamente prepararmos os professores para esse novo perfil,
mais rapidamente a escola tera chances de ser democratica no sentido de
realmente colaborar para que os alunos tenham autonomia e agéncia em suas

praticas sociais.

Procurei investigar inicialmente que modelo de letramento em lingua
inglesa, dentre os propostos por Street (1984) — letramento autdbnomo e
letramento ideologico — parece permear a pratica pedagodgica de professores de
inglés na educacgéao basica; se existe um fomento a préatica de leitura e escrita de
textos multimodais; e se o trabalho desenvolvido pelos professores investigados

contribui para o desenvolvimento critico do aluno.

De forma geral, ao interpretar as respostas fornecidas pelos professores
investigados por meio da aplicacdo de questionérios, tendo a supor que ha uma
pré-disposicdo do professor para realizar um trabalho critico. Apreendi de suas
respostas que talvez esteja faltando mais estudos sobre o tema — como 0s

apresentados neste trabalho, especificamente no capitulo 2 — além de
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orientacdo sobre como inserir um trabalho critico e intelectual nas aulas de
inglés; os docentes aprenderam a ser técnicos, instrutores de inglés e faltam-lhe
ideias de como desenvolver um trabalho diferente do meramente estrutural nas
suas aulas. Suponho que talvez na formacao inicial tradicional n&o seja
incentivada a identidade intelectual critica do professor, e este depois que
comeca a efetiva pratica docente, trabalha em varios lugares, passando algumas
vezes & prética de professor-taxi’®, ndo dispondo mais de tempo para a reflexdo,
a andlise critica e criativa, a pesquisa e a atualizacdo teérica, ratificando sua
condicdo de técnico de ensino de inglés, que adquire “pacotes” (KATO, 1999),
resumindo sua pratica pedagogica a aplicacdo desses pacotes. Acredito que
haja a disposicdo para assumirem uma nova pratica pedagoégica, mas parece
faltar-lhes base tedrica para o trabalho com textos multimodais, com a critica,
com o pluralismo em sala de aula. Também constatei que os professores se
sentem obrigados a cumprir programas curriculares estruturais e extensos, numa
atitude de técnicos (GADOTTI, 2003; KUMARAVADIVELU, 2003; KATO, 1999,
entre outros), e por vezes enxergam impossibilidade de realizacdo do trabalho
critico, se o sistema e as demandas institucionais em torno do trabalho docente

permanecerem como estao.

Pude perceber pelas respostas as questdes propostas um desejo de
realizar mudancas no cenario educacional atual; porém, tendo a acreditar que
esse desejo é embasado predominantemente na intuicdo e nos discursos
cristalizados e legitimados de que a educacao formal é a solugéo para todos os
problemas da sociedade, sem contar com direcionamento concreto apontado por
experiéncias, reflexdo ou estudo teorico. Como se se perpetuasse o velho mito
de que a educacéo € a panaceia social, sou propensa a pensar que sacralizam a
educacdo formal mesmo que ela seja realizada com trabalhos pedagdgicos
alicercados em teorias e atividades descontextualizadas historicamente. Parece-
me que os professores em exercicio consideram o inglés como um bem

simbdlico cujo motivo preponderante para constar do curriculo como lingua

9 Professor-taxi — termo emprestado da Professora Doutora Maria de Lourdes de Albuguerque Favero, que assim
denomina o professor que precisa trabalhar em diversos estabelecimentos de ensino, com remuneragédo baseada em
horas-aula, assemelhando-se ao taxi que faz varias corridas ao longo do dia.
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estrangeira moderna na educacéao formal de brasileiros seria o poder que possui
de, por si sO, por seu carater de lingua global, permitir melhor posicao social,
melhor colocacdo no mercado de trabalho e acesso as relagbes de poder que se
estabelecem em contexto de processos de globalizacéo.

Observei uma tendéncia, mesmo inconscientemente, de aproximar a
pratica pedagogica na sala de aula de Lingua Inglesa ao que Brian Street (1984)
denominou letramento autbnomo, o que tem sido a perspectiva predominante,
conforme mostraram estudos mencionados nesta pesquisa. Essa tendéncia, a
meu ver, reflete o que se tem feito nas licenciaturas: preparam-se professores de
lingua inglesa para exercerem uma atividade docente voltada para esse
letramento autbnomo. N&o se pode negar, entretanto que optar pelo letramento
autdbnomo, desconectando-o da ideologia e dos propésitos do letramento no
contexto local historico-social-econémico em que se insere o aluno, ja € por si s
optar por um posicionamento ideoldgico: o de ignorar as implicacdes sociais, as
relacdes de poder e as contextualizagbes do letramento em uma determinada
sociedade. Assumir um posicionamento desses, acrescento, é ignorar o papel
politico do ensino de uma lingua em contexto formal e do préprio uso da
linguagem (RAJAGOPALAN, 2008). Analiso que os professores desconhecem a
ligacdo entre lingua, letramentos, praticas sociais, praticas discursivas, confronto
de identidades e relagcbes de poder, e que ndo tém a percepcao de que ensinar
a lingua tem estreita relacdo com a andlise critica sobre a producdo e a
distribuicdo dos discursos entre 0s sujeitos co-enunciadores em interacdes
comunicativas. Ndo me pareceu terem optado voluntariamente pelo letramento
autbnomo; pelo contrario, muitos dos professores investigados se consideram
inseridos numa perspectiva critica, mesmo que ao relatarem suas préticas e
objetivos, ndo apresentem praticas pedagogicas que reflitam sua insercdo em
uma perspectiva com o cunho critico apontado nesta pesquisa. A proposta de
trabalho critico me pareceu ser sempre vista como um acessorio, um adendo ao
trabalho estrutural. Aqueles que realizam ou pensam realizar, parecem
considerar que estdo oferecendo uma bonificagdo ao aluno no processo de

ensino-aprendizagem de inglés, pois conseguem, além de cobrir o conteddo
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estrutural devido, presentear o aluno com o espaco para a reflexdo na sala de

aula.

Continuando minhas investigacdes, focadas posteriormente no momento
da graduacdo em Letras Portugués-Inglés, em que os professores ainda estao
em formacdo, e na especializacdo em lingua inglesa, em que professores
profissionais continuam estudantes em busca do aperfeicoamento de sua
pratica, ndo percebi mudancas significativas ao comparar os pensamentos dos
professores em exercicio investigados, com os dos professores estudantes de
especializacdo e os dos alunos graduandos. Pude identificar que os trés grupos
ainda pensam em lingua como uma composi¢cdo de inspiracdo cartesiana: um
aparato estrutural separado da prética social; tampouco parecem possuir uma

perspectiva clara quanto a producdo e distribuicAo do conhecimento e as

relacfes de poder que permeiam esses processos.

Suponho que se esse ciclo discursivo ndo for quebrado, o ensino de
inglés pode continuar como desde o século XIX ja vem sendo: uma prética
focada no conhecimento da lingua para as relacbes comerciais — agora globais —
, Sem apropriar-se do que o exercicio da producao de sentidos em uma lingua, e
a compreensao de suas relacdes éticas, politicas e sociais podem trazer a

constituicdo identitaria dos sujeitos.

Penso que o ensino de lingua inglesa ndo estara contribuindo para a
educacdo dos sujeitos se for mantido alienado e descontextualizado das
demandas éticas, politicas, sociais e epistemolégicas da sociedade
contemporanea. Ja nao parece haver espaco para o letramento autbnomo
(STREET, 1984), pois se a sociedade se transformou, se a comunica¢do mudou,
se ha géneros discursivos recém emersos e em constante remodelacéo, se a
velocidade permeia as relacdbes humanas em nivel global, os saberes
descontextualizados e tratados como verdades estabelecidas e incontestaveis
podem estar causando um engessamento e consequente atrofia das propostas
filosoficas e justificativas para se estabelecer um sistema de educacgdo formal.
Como sugerem os teéricos dos Multiletramentos Criticos, essa transformacao

nas perspectivas do letramento escolar € somente uma parte de um projeto
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social muito mais amplo que urge acontecer na sociedade alicercada no

capitalismo rapido.

Ao trabalhar a lingua inglesa na graduacao e na especializa¢do fazendo
uso de propostas pedagdgicas que viessem ao encontro das vertentes tedricas
dos Multiletramentos Criticos, pude perceber que muitos desses alunos tinham
ideias bastante estruturalistas e polarizadas acerca da lingua, de si préprios e de
seus alunos. Ainda assim, as atividades transcorreram bem e foram bem
aceitas, mesmo significando uma desconstrucdo das ideias que tinham de
trabalhos de faculdade e representando um desafio para seu desempenho como
aluno. Tive muitas davidas inicialmente tanto em questdo a mim, ao dominio
teérico e a adequacdo das atividades elaboradas, quanto em relacdo a
receptividade e respostas esperadas por parte dos alunos; todavia posso afirmar
qgue foi um processo surpreendente tanto para mim quanto para os alunos.
Acredito que as atividades desenvolvidas tenham provocado o desenvolvimento
da identidade ipse dos alunos (RICOEUR, 2006), contribuindo para a agéncia

desses sujeitos.

Vale acrescentar aqui que o contato crescente e o0 envolvimento com a
pesquisa foram me levando ao crescimento quanto as teorias, a interpretacéo e
reinterpretacdo da realidade e das necessidades no cenario educacional formal
em contexto brasileiro. Penso, pelas respostas recebidas, que as atividades
também surtiram efeito positivo nos alunos investigados, no sentido que ao
longo do processo de coleta de dados, puderam ter a perspectiva de que o
ensino de linguas ndo precisa ser vinculado somente ao atendimento ao
mercado de trabalho, mas pode servir também para possibilitar conhecer a
diversidade de culturas e de discursos e compreender e agenciar seus papeis na
sociedade em que esta inserido. Trabalhar as habilidades de leitura de textos
multimodais com os alunos no nivel superior e tird-los da zona de conforto da
aula tradicional, por exemplo, trouxe resultados positivos na construcao de sua
identidade profissional no sentido que proporcionou mudanga na perspectiva de
trabalhos escolares e ainda lhes permitiu enxergar que quaisquer enunciados

trazem em si proposicdes imbricadas de identidade, ideologia, preconceitos,
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relacbes de poder, como as constantes dos sites consultados por eles por

ocasiao da aula.

Os estudos teodricos e a investigacado junto aos professores e aos alunos
da graduacéo e da especializagdo me levaram a inferir que para a educacgao
critica acontecer, deve haver espaco constante nas aulas para o0s
guestionamentos, a desconstrucdo, a analise e avaliacdo de métodos e
procedimentos. Assim, sugiro que o professor inclua como parte do seu
planejamento perguntas praticas quanto a pedagogia utilizada em sala de aula, a
construcdo do curriculo, a escolha de material didatico e de textos multimodais
compartilhados, pois esses questionamentos prévios parecem ser um caminho
para alcancar uma educacdo em lingua inglesa que se coadune com o objetivo
de auxiliar na formacdo de um sujeito critico, capaz de construir e atuar sobre
seu proprio conhecimento, entendendo e agenciando seu papel em tempos de

capitalismo rapido.

Assim, do mesmo modo que Gee (2006) também eu acredito ser possivel
formar na educacdo basica alunos capazes de interagir, interpretar, produzir,
compartilhar e avaliar criticamente os textos multimodais que permeiam a
interacd0 entre sujeitos no contexto histoérico contemporaneo; para tanto,
suponho que o momento da formacéao inicial de professores possa ser adequado
para ajudar a construir na sociedade brasileira um corpo docente que entenda a

critica como importante para alcancar esses objetivos.

Fico pensando que a boa qualidade da escola e a adequacdo dos
meétodos para se trabalharem os conteudos sistematizados ao longo da historia
humana, mais que somente um compromisso com as geracoes futuras, constitui
também um compromisso com as geracfes passadas, que com seus
experimentos, suas pesquisas € suas praticas tornaram possivel todo o
conhecimento a que hoje se tem acesso, e que nos permite evoluir como seres
humanos a partir de patamares altos do desenvolvimento da ciéncia humana.
Por isso, me inclino a classificar como desrespeito com as geragdes anteriores e
com o conhecimento que produziram no mundo, quando a escola nao se engaja
em inserir a critica como elemento preponderante na educacédo dos sujeitos nem

permite aos alunos construirem sentidos e produzirem saberes a partir dos
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conhecimentos ja sistematizados, mas, caminhando em direcdo oposta, destina
ao aluno tarefas de decorar estruturas, copiar fatos e fenbmenos, aceitar
saberes considerados estabelecidos e discursos legitimados e cristalizados

transmitidos como riquezas unicas de um mundo em aceleragéo.

Sugerem-se, portanto, algumas perguntas norteadoras para construgdes
de sentido no trabalho pedagdgico: ‘Quem sdo esses alunos com 0s quais
trabalho?; Quais suas expectativas, perspectivas, histérias de vida?; A pratica
de leitura que utilizo promove que tipo de cidaddo e produz que tipos de
leitores?; Que tipos de leitura sdo permitidos, que tipos sdo proibidos na
sociedade em gue se inserem esses alunos, e quais as possibilidades de serem
mudados tais paradigmas?; Como esses paradigmas sao perpetuados ou
contestados na sala de aula?; Que discursos atravessam os textos-base (verbais
ou nado-verbais) de que me utilizo nas aulas de Lingua Inglesa?; Quais as
nocdes passadas por esses textos?; Como as minorias sdo representadas e que
nocdes de mulher, terceiro mundo, homossexualismo, guerra, paz, etc séo

apresentadas?’.

Penso que o questionamento quanto as pessoas que Ssdo postas sob a
responsabilidade académica do professor pode ser uma das bases da pratica
pedagdgica critica, pois a partir do momento que o professor tem consciéncia de
a quem enderecar a educagdo promovida em sua sala de aula, a adequacao da

filosofia norteadora e da atividade pratica proposta pode ser facilitada.

Por fim, avalio que esta pesquisa promove troca de conhecimentos, assim
como também pode servir de base para que assuntos aqui abordados sejam
posteriormente aprofundados, expandidos, aperfeicoados; também entendo que
poderd suscitar o questionamento de professores e demais pesquisadores
quanto as praticas pedagogicas em lingua inglesa na educacao formal, de modo
a contribuir para que aconteca a educacdo reflexiva formadora de cidadaos
criticos, engajados nas demandas éticas, politicas, comunicativas e discursivas
da contemporaneidade, tendo sempre em vista o que Paulo Freire, fonte de que
bebem os tedricos dos Letramentos Criticos, assertivamente afirmou, “o mundo
nao €, o mundo esta sendo” (FREIRE, 1996/2001, p. 85).
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ANEXOS

1. Questionarios respondidos por professores em exercicio

Questionario 1
Lingua inglesa na escola.

Vocé estd participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percepcao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseuddnimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseud6nimo: Alves
Leciona Lingua Estrangeirano () ensino fundamental ( x) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeira na () rede publica ( x ) rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a formacéo
dos alunos.

Para um mundo globalizado, se faz necessario cada vez mais o aprendizado da
lingua inglesa.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

Infelizmente estamos presos aos conteddos programaticos, mesmo tentando
diversificar, ainda estamos presos ao planejamento.

3) As OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

E a transformacdo do aprendiz, tornando-o inserido no meio social, capaz de
interagir.

4) A respeito da no¢éao de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa nocao nas aulas de inglés:
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a.( X)) muito relevante

b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante

d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Jogos, assim os alunos interagem uns com os outros e lidam com diferentes
habitos, opinibes dos colegas.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou henhuma
relevancia da nog&o de cidadania nas aulas de inglés.

5) Nas Orientacgdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacao
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam 0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

A partir do momento em que o aluno se torna letrado, ele é capaz de interagir e
aumentar seu desenvolvimento no aprendizado, socializado no meio em que vive.

6) Indique a sua percepc¢do sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagdgico em vista das novas tecnologias de informacéo e comunicagéo e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. ( ) mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque as transformacfes ocorrem de forma veloz e o individuo necessita
acompanhar todas essas mudancas a fim de sobreviver no mercado de trabalho.

7) Descreva como vocé percebe a relagdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relagéo.

( X ) Percebo que h& essa relacdo: Essa relacdo € nitida no desenvolvimento
social, politico e cultural no dia-a-dia do aluno como elemento inserido no mundo em
que vive. Se faz necessario trabalhar a atualidade juntamente com a vivéncia do aluno



220

nas aulas de Lingua Inglesa. Assim ocorrera a aprendizagem de forma atual, continua e
transformadora.
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Questionario 2

Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percepcdo desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseudbénimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: Mary Shelley
Leciona Lingua Estrangeira no ( X ) ensino fundamental ( ) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeira na ( ) rede publica ( X ) rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formac&o dos alunos.

Vejo como um incentivo ao aprendizado dos idiomas em questdo. Pois, como
professora de inglés do ensino fundamental, ndo vejo como o ensino dado nas escolas
possa fazer com que os alunos adquiram as linguas. Vejo como uma forma de
conscientizar os alunos da importancia de se aprender novas linguas para sua carreira
profissional como para ele se entender como parte de um mundo plurilingle e saiba da
importancia que novos conhecimentos fardo em sua vida profissional e pessoal. E como
nao devia deixar de ser, como mera preparacao para o vestibular.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

Priorizo ndo deixar o aluno assustado em relacdo ao aprendizado de uma nova
lingua, deixa-lo bem a vontade para explorar a lingua a sua maneira e deixando-o em
constante contato com a lingua, criando na sala uma atmosfera favoravel a esse ensino.
Também devemos atingir o aluno com questdes de seu cotidiano, como as musicas que
escuta, os textos que léem, os filmes a que assistem, sem deixar de cumprir seu
planejamento da escola.

3) As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacédo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que vocé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua pratica pedagogica?
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Todas as disciplinas devem ter meios para tornar seu aluno um cidadéo, néo vejo
porque inglés e espanhol deveriam ser diferentes. E obrigacdo do professor saber
trabalhar essa questdo sem atrapalhar seu planejamento. A formacdo dada deve ser
holistica no sentido de que crie uma consciéncia critica e social no aluno. E em relagdo a
questBes estrangeiras, temos varios modos de abordagens, dado tantos acontecimentos
mundiais.

4) A respeito da nogao de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau de
importancia do desenvolvimento dessa nogédo nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante

b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante

d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

A partir do momento que o aluno sabe debater sobre varias questdes mundiais,
sobre a cultura de paises, sabe dar a sua opinido criticamente, ele ja é um cidaddo em
exercicio de sua cidadania, pois esta sendo ouvido e debatendo com conhecimento dessas
questBes. Importante salientar que esses sdo momentos da aula e ndo o préprio
conteddo. Sdo questdes para trabalhar paralelo ao ensino de gramatica e vocabulério,
para que dessa maneira ndo saiamos do objetivo principal desse ensino.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou nenhuma
relevancia da nog&o de cidadania nas aulas de inglés.

5) Nas OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacdo
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicagdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

Concordo no sentido de que o ensino de linguas é e sempre foi calcado somente
em teoria. Dificilmente vemos questdes culturais serem abordadas nessas aulas, o que é
um erro, pois o aluno precisa conhecer o que esta estudando e ndo pode criar uma
atitude “endeusada’ dos paises em questdo. Simples atitudes como o estudo de como foi
dada a formacéo dessas civilizagGes, curiosidades sobre seu estilo de vida, etc, fazem
uma aula muito mais produtiva.
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6) Indique a sua percepc¢édo sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacdo e comunicacgado e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque entendo o ensino de linguas estrangeiras muito arcaico. Professores por
falta de tempo e de recursos ndo inovam e por isso 0 ensino torna-se enfadonho e
repetitivo. Simples recursos como musicas, filmes, reportagens, fariam toda a diferenca
em uma aula de linguas onde os alunos ndo fazem outra coisa a ndo ser decorar no¢des
gramaticais que ndo tem relevancia alguma para eles, jA que é totalmente
descontextualizado.

7) Descreva como vocé percebe a relacdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relacgéo.

( X ) Percebo que ha essa relagdo: Pois em minha opinido, é justamente por
causa da globalizacdo que o ensino de linguas estrangeiras tornou-se tdo popular nos
ultimos anos, diferentemente de 20 anos atras, quando ainda era elitista. Creio que
devemos pausar com muita teoria e partir para a discussdo de questbes politicas e
culturais. E bom posicionar nossos alunos com essas questdes para que ndo criem o
pensamento de que tudo que é bom que vem de fora e da importancia de se globalizar
nesse mundo de hoje.
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Questionario 3
Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseudbénimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseudbnimo: EU
Leciona Lingua Estrangeira no () ensino fundamental (X)) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeira na ( X ) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a formacgéo
dos alunos. AS AULAS DE INGLES NA ESCOLA CONTRIBUEM PARA QUE OS
ALUNOS TENHAM ACESSO A NOQOES DE UMA CULTURA DIFERENTE DA
DELES E COMO UMA “INCLUSAO” NO MUNDO GLOBALIZADO.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

OJETIVOS A CURTO PRAZO. TENTO FAZER COM QUE OS ALUNOS
VEJAM UMA  FUNCIONALIDADE NO CONTEUDO LECIONADO
SIMPLESMENTE PARA PRENDE-LOS A AULA.

3) As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

E EXATAMENTE O QUE DESCREVE A PROPOSTA QUE TENTO FAZER
COM MEUS ALUNOS, MESMO QUE ELES NAO SE INTERESSEM PELAS
AULAS.

4) A respeito da no¢ao de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau de
importancia do desenvolvimento dessa nogéo nas aulas de inglés:

a.( ) muito relevante
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b.(X) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante
d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opini&o, contribui para o desenvolvimento da
nocdo de cidadania MODAL VERBS. PODE-SE TRABALHAR OS DIFERENTES
SENTIDOS DE ALGUNS DELES (SHOULD/SHOULDN’T; MUST/MUSTN’T;
HAVE TO; CAN’T) COM ASSUNTOS LIGADOS A PRATICA DA CIDADANIA,
FAZENDO COM QUE OS ALUNOS CRIEM FRASES DO TIPO: YOU SHOULDN’T
THROW GARBAGE ON THE STREETS; YOU MUST RESPECT ELDER PEOPLE;
AND SO ON.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou henhuma
relevancia da nog&o de cidadania nas aulas de inglés.

5) Nas OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacao:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizagdo
imaginando-se como meros “professores de lingua” sem conexdo alguma com
questbes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam 0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o0 que acha sobre o posicionamento desse autor.

CONCORDO COM O POSICIONAMENTO DO AUTOR. A FALTA DE
INTERESSE DA MAIORIA DOS ALUNOS (E, POR ALGUMAS VEZES, DA
INSTITUICAO, TAMBEM) NAO AJUDA O PROFESSOR DE LE A CRIAR MUITAS
EXPECTATIVAS SOBRE SUAS AULAS. PELO CONTRARIO: FAZ COM QUE
MUITOS DE NOS PENSEMOS “LINGUA ESTRANGEIRA PARA QUE? ELE NAO
VAI PRECISAR DELA MESMO...”. A CONTRIBUICAO QUE PODEMOS DAR
COM QUESTOES SOCIAIS E POLITICAS DENTRO DA ESCOLA,
PRINCIPALMENTE COMO PROFESSORE DE LINGUA INGLESA, FICA UM
POUCO ESQUECIDA E NAO E PRATICADA.

6) Indique a sua percepcdo sobre a necessidade de reformulacéo do trabalho
didatico-pedagodgico em vista das novas tecnologias de informagéo e comunicagao e
justifique a sua resposta.

a. (X) muito necessario
b. ( ) mais ou menos necessario
c. () pouco necessario
d. ( ) ndo é necessario

Porque OS ALUNOS (E AS PESSOAS, EM GERAL), HOJE EM DIA, TEM
ACESSO A INFORMACAO DE VARIAS MANEIRAS E, SE A AULA NAO
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ACOMPANHAR ESSA “VELOCIDADE”, O PROFESSOR FICA PARA TRAS. ISSO
SEM FALAR NOS APARELHOS DISPONIVEIS NA ATUALIDADE QUE FAZEM
COM QUE A AULA DEIXE DE SER QUADRO E LIVRO DIDATICO.

7) Descreva como vocé percebe a relacdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relacgéo.

(X)) Percebo que ha essa relagao: “INGLES” E “MUNDO GLOBALIZADO”
SAO QUASE A MESMA COISA.
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Questionario 4

Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descrigdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseudbénimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: Guilherme Sampaio
Leciona Lingua Estrangeirano ( ) ensino fundamental (x) ensino medio
Leciona Lingua Estrangeira na ( x ) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a formacéo
dos alunos.

Contribuo para que meus alunos possam desenvolver uma maior percepcdo de textos
dos mais variados géneros, sempre dentro da area técnica do curso que estudam.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

Como leciono em curso de formagdo técnica e tecnoldgica, priorizo a
habilidade da leitura. Meus alunos ndo precisam aprender a falar, escrever ou
entender o inglés falado.

3) As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

Eu a apdio e respeito, e sempre procuro segui-la. Sempre busco colocar meus
alunos em contato com textos atuais, sobre assuntos correntes. Com isso, tenho o
privilégio de poder vé-los exercitar seu senso critico. Obviamente, puxo por isso
neles.

4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa nocao nas aulas de inglés:
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a.(x ) muito relevante

b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante

d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Como ja mencionei, trabalho com alunos de cursos técnicos e tecnologicos.
Com isto tenho a chance de, além de trabalhar o idioma, poder discutir com meus
alunos assuntos como, por exemplo, a influéncia decisiva do petréleo nas guerras
atuais, os beneficios da geracdo de energia por métodos alternativos (assuntos com
0s quais meus alunos lidam).

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinidao sobre a pouca ou nenhuma
relevancia da nocao de cidadania nas aulas de inglés.

5) Nas OrientacOes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citagéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacdo
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam 0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor. Concordo com sua
opinido e fico feliz por perceber que me encaixo no segundo tipo de professor de inglés.

6) Indique a sua percepcdo sobre a necessidade de reformulacéo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacdo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. ( x ) muito necessario (na maioria das escolas. A minha possibilita e dispde
de tudo isto)

b. ( ) mais ou menos necessario
c. () pouco necessario
d. ( ) ndo é necessario

Porque, obviamente, ndo se pode acomodar com ferramentas e métodos de
trabalho arcaicos que ndo acompanham a evolugéo inevitavel do mundo que nos cerca.

7) Descreva como vocé percebe a relagdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relagéo.

(x) Percebo que ha essa relacdo: Quem ndo perceberia? Inglés tem absolutamente
tudo a ver com globalizacéo.
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Questionario 5
Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseuddnimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: Cris
Leciona Lingua Estrangeira no ( ) ensino fundamental (X ) ensino méedio
Leciona Lingua Estrangeirana () rede publica ( X ) rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a formacgéo
dos alunos.

E necessario principalmente que para que os alunos conhecam o mundo em que
eles vivem, conhecendo cultura diferente.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.
A compreensdo esta em primeiro lugar.

3) As Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

Muito interessante desde 0 momento que vocé tenha liberdade para trabalhar,
nao e o caso das escolas particulares.

4) A respeito da no¢ao de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau de
importancia do desenvolvimento dessa nogéo nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante
b.( ) mais ou menos relevante
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c.( ) pouco relevante
d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de
atividade para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o
desenvolvimento da nogéo de cidadania

Ja fiz uma histéria em quadrinho com o tema cidadania , e os alunos se
envolveram muito, adoraram.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou
nenhuma relevancia da nocdo de cidadania nas aulas de inglés.

5)Nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacdo
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

Aceitavel a idéia, pois se o0 professor estiver interessado, ele consegue socializar
o0 aluno a qualquer lugar.

6) Indique a sua percepcdo sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagdgico em vista das novas tecnologias de informacédo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario

c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque atualmente a sala de aula ndo é o lugar mais interessante para o aluno

7) Descreva como vocé percebe a relagdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relagéo.

( X) Percebo que ha essa relacdo: Conhecendo a Lingua Inglesa, ele conhece uma
nova cultura também. Assim ele esta globalizado.
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Questionario 6
Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseudbénimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: Elodi

Leciona Lingua Estrangeira no ( ) ensino fundamental ( X') ensino médio
Leciona Lingua Estrangeira na ( X) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a formacgéo
dos alunos.

Os alunos descobrem diferentes culturas e ao trabalhar com textos, suas
estratégias de leitura melhoram e os ajudam em Portugués também.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

Como leciono no ensino médio, minha grande prioridade é leitura e interpretacéo
de textos, com foco em estratégias de leitura para auxilid-los no Vestibular.

3)As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

E necessario capacitar o aluno para que, quando saia da escola, consiga
“sobreviver” na nossa sociedade, que é imensamente exigente. O aluno tem que saber
mais do que aprendeu, ele precisa ter outras habilidades, pois € isto 0 que a sociedade
quer. Portanto, concordo com o texto, quando se diz “busca-se a formacao de individuos,
0 que inclui o desenvolvimento da consciéncia social, criatividade, mente aberta para
conhecimentos novos”. O aluno ndo pode mais receber o conhecimento pronto, ele deve
descobri-lo. Quando ele “aprende a aprender”, tudo fica mais facil, pois ele passa a
usar suas proéprias estratégias em todos os campos do conhecimento, inclusive, na
aprendizagem fora da escola.
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4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa nocao nas aulas de inglés:

a.( X') muito relevante

b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante

d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Um trabalho de leitura com textos auténticos sobre um fato importante na nossa
historia, ou na histéria do mundo, seguido de um debate sobre o mesmo tépico. Por
exemplo, um texto sobre as eleicGes Norte-Americanas, seguido de um debate sobre
politica (e por que ndo?) no Brasil.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou henhuma
relevancia da nog&o de cidadania nas aulas de inglés.

5)Nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citac&o:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacao
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam 0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

Creio que o professor, de qualquer disciplina, deve estar sempre em contato com
as questdes sociais e deve usar estas questdes como plano de fundo, ou até mesmo como
peca central de sua préatica. Devemos mostrar os lados da moeda, capacitar os alunos
com estratégias para que eles vivenciem criticamente suas experiéncias em sala de aula,
mostrando que eles podem usa-las também na “vida real”.

6)Indique a sua percepgédo sobre a necessidade de reformulacéo do trabalho
didatico-pedagdgico em vista das novas tecnologias de informacéo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X)) muito necessario

b. () mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. () ndo é necessario

Porque devido as demandas atuais, um “analfabeto digital” ndo tem
possibilidade de galgar uma posicéo mais alta na sociedade. As aulas no quadro-de-giz
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(que minha escola ainda usa) estéo defazadas. O mundo mostra ao aluno interatividade,
comunicagdo, virtualidade, simplesmente o0 oposto do que ha nas nossas escolas. E
essencial um laboratério de informatica, TV e video, para que nossas aulas sejam
estruturadas de maneira ludica, pratica, rapida, assim como a sociedade ¢ atualmente. E
que o aluno tenha contato com essas diversas midias para que quando estiver fora da
escola, ele tenha chance de vencer também.

7) Descreva como vocé percebe a relagdo entre globalizacdo, educacéo e as
aulas de Lingua Inglesa

() N&o percebo que haja essa relagéo.
( X) Percebo que hé essa relacao.

Devido a rapidez na informagdo, a escola deve estar “antenada” com as Varias
mudancas no mundo. Tudo que acontece nos dias de hoje influencia 0 mundo como um
todo, de uma forma ou de outra. Por exemplo, a queda na bolsa de valores em Nova York
faz com que os juros fiquem mais altos no Brasil; se ha um desastre natural na India,
vérias instituicdes brasileiras fazem campanhas para que possamos ajuda-los, enviando
roupa, comida, etc. E assim, a escola ndo pode estar fora desta realidade, ndo é um
elemento a parte. A escola, como 0 ensino de Lingua Estrangeira e das outras
disciplinas, tém que fazer parte da situacdo, promovendo questionamentos, estimulando
a curiosidade, e capacitando os alunos a serem pessoas mais criticas.
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Questionario 7

Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseudbénimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: El Sofador
Leciona Lingua Estrangeira no ( ) ensino fundamental ( x ) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeira na ( x ) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formac&o dos alunos.

Contribui para um despertamento para outras culturas estrangeiras, ao mesmo
tempo valorizando a cultura nacional. Serve para refletir outras realidades e a prépria
realidade na qual o aluno esté inserido.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

Priorizo ensinar o inglés instrumental, dando ferramentas basicas para o aluno
refletir, interpretar e inferir informacdes relevantes dos textos.

3)As Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagogica?

A proposta € muito boa; porém, para conseguirmos tal objetivo, precisariamos
motivar nossos alunos e mostrar-lhes a importéncia da educacéo para o seu crescimento
como ser humano e cidaddo consciente de seus direitos e deveres.

4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa no¢do nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante
b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante
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d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Quando levo para os meus alunos textos que falam sobre cidadania, protecéo ao
meio ambiente, politica atual etc. e faco com que eles reflitam e discutam sobre esses
temas.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou
nenhuma relevancia da nogcdo de cidadania nas aulas de inglés.

5) Nas OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacdo
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

Realmente existem dois tipos de professores de inglés, mas me identifico como o
ultimo supracitado.

6)Indique a sua percepgédo sobre a necessidade de reformulacéo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacédo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque a tecnologia deve ser um meio e ndo um fim, porém pode servir como
importante ferramenta nas aulas de inglés ou qualquer outra disciplina. O mundo
evoluiu e a tecnologia também deve estar inserida no contexto escolar, tornando as aulas
mais prazerosas, dinamicas e criativas.

7) Descreva como vocé percebe a relacdo entre globalizacdo, educagdo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Né&o percebo que haja essa relagéo.

( X ) Percebo que ha essa relacdo: No mundo globalizado onde vivemos, ha uma
necessidade de integracdo entre esses elementos, pois um vai cooperar com 0 outro; as
aulas de inglés ou qualquer outra disciplina ndo pode estar fora desse contexto. E
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preciso estarmos “antenados” com o mundo “ld fora” e trazermos esta realidade para a
nossa sala de aula. Ndo podemos, portanto, mostrar aos nossos alunos um mundo que
néo existe mais.
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Questionario 8
Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percepcao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseuddnimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseud6nimo: Morgana
Leciona Lingua Estrangeira no ( ) ensino fundamental ( x ) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeirana ( x ) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formacédo dos alunos.

Ao conhecer a cultura americana e inglesa e seus falantes, comecam a conhecer e
a valorizar a sua propria cultura.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.
Eu priorizo o trabalho com textos atuais e interdisciplinares.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

3) O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

Busco sempre apresentar textos de facil entendimento, porém com contetdo que
leve 0 aluno a reflexdo e ampliacé@o da visdo do mundo em que esté inserido.

4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa noc¢do nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante
b.( ) mais ou menos relevante
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c.( ) pouco relevante
d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Apresentagdo e aplicagdo de um Quis: “Eu, vivendo no mundo”.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou
nenhuma relevancia da nocdo de cidadania nas aulas de inglés.

5)Nas OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas
Estrangeiras (OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacao:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacdo
imaginando-se como meros ‘“professores de lingua” sem conexdo alguma com
questdes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o que acha sobre o posicionamento desse autor.

Entendo que a opcdo € realmente nossa. Entretanto, se desejamos realizar
mudancgas para melhorar o mundo, devemos comecar por aceitar nosso papel como
pessoas que socializam os aprendizes, numa visao critica do mundo.

6) Indique a sua percepcdo sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacdo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque sem ela ndo conseguiremos estimular nossos alunos ao aprendizado da
lingua inglesa.

7)Descreva como vocé percebe a relacdo entre globalizagdo, educagéo e
as aulas de Lingua Inglesa
() N&o percebo que haja essa relagéo.

( X ) Percebo que ha essa relacdo: O inglés esta cada vez mais presente em
nosso pais, por essa razdo, as aulas de inglés sdo necessarias. No entanto, devemos
como educadores, alertar os nossos alunos para o fato de que jamais devemos permitir
gue percamos a nossa identidade, o amor a nossa Patria e a Lingua Materna.
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Questionario 9
Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questdes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseuddnimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: Jodo
Leciona Lingua Estrangeira no ( x) ensino fundamental ( ) ensino medio
Leciona Lingua Estrangeirana ( x ) rede publica () rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formacédo dos alunos.

A contribuicdo acontece como em todas as disciplinas, na formacdo de um
cidadao critico.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.
Priorizo a inserc¢do do aluno em um mundo globalizado.

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacdo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

3) O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

Atendo a proposta de trabalho, todavia penso ser o contetdo importantissimo na
formacéo de um cidadao critico.

4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa nocao nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante
b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante
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d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Trabalhar a ideia de que n&o existem culturas superiores ou inferiores, mas sim
distintas

Caso voceé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou nenhuma
relevancia da nocao de cidadania nas aulas de inglés.

5)Nas Orientacbes Curriculares para o Ensino Meédio: Linguas
Estrangeiras (OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacéo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizacao
imaginando-se como meros “professores de lingua” sem conexdo alguma com
questbes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o0 que acha sobre o posicionamento desse autor.

O professor ndo é um “colonizador’ mas um facilitador.

6) Indique a sua percepc¢do sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacédo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario

c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque temos que estar sempre sintonizados com as diferentes formas de midia.

7)Descreva como vocé percebe a relacéo entre globalizacéo, educacéo e
as aulas de Lingua Inglesa

() Néo percebo que haja essa relagéo.

( X ) Percebo que h& essa relacdo: Para a comunicacdo em um mundo
globalizado, a lingua inglesa é de grande relevancia.
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Questionario 10

Lingua inglesa na escola.

Vocé esta participando de uma pesquisa voltada para o ensino de linguas
estrangeiras na escola. Gostariamos de conhecer a sua opinido ou percep¢ao desse
ensino no local onde leciona. Entdo, contamos com as suas descri¢cdes ou respostas
sobre as questbes abaixo.

Solicitamos que ndo escreva seu nome real nesse questionario; informe
apenas um pseuddnimo, o que ajudara na leitura dos dados.

Pseuddnimo: The Best
Leciona Lingua Estrangeira no ( ) ensino fundamental ( X ) ensino médio
Leciona Lingua Estrangeirana ( ) rede publica ( X ) rede privada

Escreva, de forma resumida,

1) qual é ou como vocé vé a contribuicdo das aulas de inglés na escola para a
formacédo dos alunos.

Confirmacdo da cultura geral adquirida e insercdo de informacOes referentes a
outras culturas para o crescimento individual.

2) qual objetivo vocé prioriza ao ensinar inglés na escola e por qué.

A estruturacdo de personalidade; penso que podem ser desenvolvidas varias
caracteristicas para a formacéo do aluno.

As OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), publicadas em 2006, falam que

para atender as necessidades da sociedade atual, seria recomendavel um
trabalho educacional em que as disciplinas do curriculo escolar se tornam meios
(...) busca-se a formacédo de individuos, o que inclui o desenvolvimento da
consciéncia social, criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim,
uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo (pagina 90).

3) O que voceé pensa sobre essa proposta de trabalho na sua préatica pedagdgica?

Concordo plenamente mas também penso que os profissionais da area poderiam
ser melhor ensinados.

4) A respeito da nocéo de cidadania, ressaltada nas OCEM-LE, indique o grau
de importancia do desenvolvimento dessa nocao nas aulas de inglés:

a.( X)) muito relevante
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b.( ) mais ou menos relevante
c.( ) pouco relevante
d.( ) nada relevante

Se vocé marcou a ou b, escreva um exemplo ou uma idéia de um tipo de atividade
para ensino de inglés (ou LE) que, em sua opinido, contribui para o desenvolvimento da
noc¢édo de cidadania

Um trabalho realizado sobre as oito metas da ONU para o milénio.

Caso vocé tenha marcado ¢ ou d, escreva a sua opinido sobre a pouca ou
nenhuma relevancia da nocdo de cidadania nas aulas de inglés.

5)Nas Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio: Linguas Estrangeiras
(OCEM-LE), encontra-se a seguinte citacdo:

(...) os professores de inglés podem cooperar em sua marginalizagdo
imaginando-se como meros “professores de lingua” sem conexdo alguma com
questbes sociais e politicas. Ou entdo podem aceitar o paradoxo do letramento
como forma de comunicacdo interétnica que muitas vezes envolve conflitos de
valores e identidades, e aceitar seu papel como pessoas que socializam o0s
aprendizes numa visdo de mundo que, dado seu poder (...) deve ser analisada
criticamente. (GEE, 1986, p. 722)

Escreva o0 que acha sobre o posicionamento desse autor.

Os professores de inglés tém como obrigacdo a necessidade de superar
preconceitos e elimina-los do grupo gestor.

6) Indique a sua percepcdo sobre a necessidade de reformulacdo do trabalho
didatico-pedagbgico em vista das novas tecnologias de informacédo e comunicacao e
justifique a sua resposta.

a. (X ) muito necessario

b. () mais ou menos necessario
c. () pouco necessario

d. ( ) ndo é necessario

Porque existem varios fatores que podem e devem ser utilizados para um
crescimento juntamente com o aluno.

7) Descreva como vocé percebe a relacdo entre globalizacdo, educagdo e as
aulas de Lingua Inglesa

() Né&o percebo que haja essa relagéo.

( X ) Percebo que ha essa relagdo: Temos que ensinar ao aluno e
consequentemente tornar clara a compreensdo do que vem a ser outras culturas.
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2. Autorizacao para uso do video em Anexos Eletrénicos

AUTORIZACAO

Eu, , identidade n°

, emitida pelo , autorizo a professora Simone

Batista da Silva, identidade n° 08084417-8, a utilizar o filme de video por mim produzido

e dirigido, intitulado e realizado como
trabalho final de semestre letivo em sua aula no curso superior de Letras — Portugués-
Inglés, para compor os Anexos Eletronicos de sua tese de Doutorado em Estudos
Linguisticos e Literarios em Inglés pela Universidade de Sdo Paulo — USP, sem quaisquer
onus para a professora. Por este mesmo instrumento particular, cedo os direitos de
imagem para exibi¢do do video por ocasido de sua defesa de tese, e concordo e ndo
imputar a professora autorizada qualquer responsabilidade se futuramente a imagem for

utilizada indevidamente por outra pessoa.

Assinatura

Nome por extenso

Rio de Janeiro, de de 2011.
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