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RESUMO

Esta pesquisa tem como foco transpor para a préticezontexto de aulas de lingua inglesa
em uma escola publica, conceitos das teorias derientos criticos (LUKE e FREEBODY,
1997; GIROUX, 2005) e multiletramentos (LANKSHEABNYDER e GREEN, 2000;
GEE, 2006) e analisar as questdes que emergem td@ssposicdo. Isso é feito atraves de
um trabalho de colaboracdo, em que preparamos lenmaptamos préaticas de leitura de
textos multimodais, com foco n&o apenas na linguaggcrita, mas também nas linguagens
visuais (KRESS, 2003). Séo utilizadas propaganeéasedstas americanas, bem como um
siteem LI com informagdes sobre filmes. O processkeitiera proposto engloba inferéncias
de significados na LI e também reflexdes criticgmmir das imagens e dos textos escritos.
A andlise dos dados se baseia no conceito de idbgade entre parénteses’, de Maturana
(2001), segundo o qual ndo existe uma realidad=rexto observador, mas, sim, realidades
gue o observador ajuda a construir ao olhar parantexto pesquisado. Entre as questbes
gue emergem dessa transposicao estdo: o papehgle Imaterna nas aulas de linguas
estrangeiras; as diferencas conceituais entreop@gtias dos (multi)letramentos criticos e da
abordagem comunicativa; os encontros, desencomras circulacdo de poderes que
acontecem ao longo do processo (FOUCAULT, (1987739 As praticas propostas
auxiliaram no desenvolvimento de ferramentas pateitara em LI bem como para a
reflexdo critica acerca de questfes sociais qé@® esimpre presentes nos usos da leitura e
da escrita (SOARES, 2004 [1998]). Ressalta-se qgedax auséncias trouxeram

contribuicOes para as reflexdes levantadas no mireesstudo.

Palavras-chave multiletramentos, letramentos criticos, pesqudaborativa, escola

publica, aprendizagem de lingua inglesa.



ABSTRACT

This research aims to transpose into practicehencbntext of English classes in a public
school, concepts of the theories of critical littes (LUKE e FREEBODY, 1997; GIROUX,
2005) and muiltiliteracies (LANKSHEAR, SNYDER e GREE2000; GEE, 2006) and to
analyse questions that emerge from this processdibne through a collaborative research,
in which the researcher and the collaborative teaphepared and implemented, together,
reading practices of multimodal texts with focus anly in the written language but also in
the visual languages (Kress, 2003). Magazine adsaanebsite about movies are used for
this purpose. The reading process proposed englobasing inferences as well as critical
thinking in relation to the images and written g&xXthe data analysis is based on the concept
of ‘objectivity between parenthesis’ from Maturafz®01), according to which there is no
reality external to the observer; on the contréingre are realities that the observer helps to
build as he/she looks into the investigated cont&@wriong the questions that emerged from
this study are: the role of the mother tongue mftireign language classes; the conceptual
differences between the (multi)literacies and tbenmunicative approach; the encounters,
mismatches and the circulation of powers that tplaice along the process (FOUCAULT,
(1987 [1975]). The proposed practices contributedthte development of tools for the
reading of texts in the English Language as welfaaghe critical thinking in relation to
social issues that are always present in practi€eagading and writing (SOARES, 2004
[1998]). It is important to highlight that the draacks also contributed to the issues raised in
this study.

Key-words: multiliteracies, critical literacies, collabonagi research, public schools, English
language learning.
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Introducao

“Pesquisas produzem uma lente através da qual
a pratica pode ser vista e analisada, sob a 6ptiaa teorias,
com objetivos especificos e em contextos especifico

Cummins e Davison (2007)

A citacdo acima parece bastante adequada paraeateiestudo, uma vez que ela reflete a
concepcao de pesquisa que o embasa. Cummins eoD42i307) reforcam o que ja havia
sido apontado por Geertz (1973) de que, em umau@asde cunho etnografico, como € o
caso deste estudo, € o olhar do pesquisador qs&@oa lente através da qual determinado
contexto passa a ser visto e analisado. Com basa peemissa, pode-se afirmar que um
estudo dessa natureza, ao trazer reflexbes catestryielo pesquisador sobre o objeto
pesquisado, revela muito sobre a maneira como pEssglisador constréi sentidos para o
contexto com o qual interage, com base nas tequaso informam. Como nos contam
Maturana e Varela (1980), em sua teoria sobre cegsm dautopoiesgauto = de si mesmo

| poiese = construcdo), é o observador que traana taracteristicas que vé no objeto
observado e, dessa forma, constréi sua proprielae@. Concordo com os referidos autores
gue fazemos isso o tempo todo em nossa vida cmtidi@bservar e construir sentidos e,
portanto, realidades, para aquilo que se observaéngrivilégio apenas de pesquisadores.
Como seres humanos, fazemos isso pela lingua exdeina mais consciente do que outros

seres vivos; mas, de qualquer forma, somos respeisgéelas realidades que construimos.

Com base nessa premissa, iMicicaapresentacdo desta pesquisa com recortes dos poe
considero relevantes em minha relagdo com a egxidlaca e com o ensino de lingua
inglesa nesse contexto, como aluna e pesquisatimsciente de que a escola publica que

sinto e que vejo constitui uma realidade por mimstwida com base naquilo que sou.

! Minha traducéo do originalResearch provides a lens through which practice be seen and brought into
theoretical focus for particular purposes and irrgpaular contexts.”Esta colocacao dos autores reflete a viséo
de pesquisa que embasa este estudo, conforme paierdtado ao longo desta introducgéo.

2 A opcéo pela primeira pessoa do singular se mostnmais adequada as caracteristicas desta pessusa
vez que minha participagcao ocorre nao s6 como Pestpra, mas também como co-professora, conforre se
exposto na descrigcdo metodolégica da pesquisa.



Empresto, aqui, a afirmacédo de Demo (2007) de gée Yemos as coisas como sao, mas
como somos”, o que implica em dizer que ndo eXistea escola publica” a ser desvelada e,
muito menos, “receitas de sucesso” para o ensisgenntexto. O que existem, a meu ver,
sdo olhares que podem despertar outros olharesopa@smo contexto, que, em sendo o
mesmo, €, ao mesmo tempo, diferente para diferetssrvadores que o experimentam e
gue buscam, como eu, compreendé-lo através de aregz0 que, primeiramente, precisa
ser de autocompreensdo. Por conta disso, creimpertante que o leitor conhega um pouco
da minha trajetéria no contexto pesquisado, e ddnanimaneira de construir sentidos nesse
contexto, para que possa conhecer ibneusde enunciacdo, ou seja, o lugar de onde falo
(BHABHA, 2005 [1994]).

A escola publica e o ensino de lingua inglesa: redddes que me constituem

Antes de relatar sobre minha trajetéria na escoldiqa, decidi saber que sentidos a midia
divulga sobre esse contexto e, em plena era difitabuscar, em ursite que abriga uma
enciclopédia que é construida por seus usudriogeesq tornou referéncia na busca de
informagbes, a definicho de escola publica. Como Mhévia entradas para essa
nomenclatura, fui redirecionada para uma paginanada “ensino publico”, onde encontrei

a seguinte definicéo:

No Brasil, o ensino publico para escolas de ensino
fundamental € conhecido por geralmente ter umaidpgs
inferior em relacéo ao ensino privado. (...) Alémqdiestédo de
gualidade, escolas publicas brasileiras tambémsaptam
como entraves a violéncia e as greves. (Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_p%C3%BAblira

Desde a minha passagem pelo ensino fundamentadgdiai aluna de uma escola publica,
ja ouvia comentéarios como esse, que denotam oétktcde pais e professores com relacéo

a esse contexto de ensino. Por varias vezes oisvidpalunos dizendo que, caso contassem



com melhores condic¢des financeiras, proporcionatanensino de melhor qualidade a seus
filhos, matriculando-os no ensino privado. Tendtu@sdo nos dois tipos de instituicdes,
percebo que ha muitos tons de cinza nessa escajarette e branco. Minha propria
experiéncia me diz que cada contexto € Unico, nentbora haja caracteristicas comuns a
todas as escolas publicas, da mesma maneira cagpbétos comuns entre todas as escolas
privadas. Porém, creio que hd muitos aspectos gostroem uma sala de aula e que a
tornam Unica. O mais importante deles, a meu vergc@ntexto sécio-historico dos alunos e
do professor, conceito que empresto de teodricosequgasam esta pesquisa (BHABHA,
2005 [1994]; BAKHTIN / VOLOSHINOV, 1981 [1929]; SCRES, (2004 [1998]); entre
outros).

Da mesma forma que a construcdo de sentidos s& dagdo leitor-texto-contexto (LUKE

e FREEBODY, 1997; KRESS, 2003), creio que o prazessicativo se da na relacdo aluno-
professor-contexto, em que cada um constréi contegtd da maneira como € possivel
naquele momento. Tive professores, tanto na epctilica quanto na escola privada, que, a
meu ver, propiciaram momentos de construcao deecomiento bastante importantes; assim
como tive professores em ambas escolas cujasgwdatie parecem, hoje, mais excludentes
do que produtivas, conforme também aponta Soaf€g! ((1998]), o que me leva a crer que
generalizacdes sdo perigosas. Em suma, minhasssd@® da escola publica como aluna
foram bastante diversas. Como diz a citacao retidaVikipedig deparei com situacdes de
violéncia e greve, mas também com o que consideroantos preciosos de aprendizagem,
colaboracéo e co-construgdo. Por conta disso,oesgexto até hoje me atrai, e dele nunca
efetivamente me afastei, pois tenho retornado alagmiblica como pesquisadora para

procurar co-construir nesse contexto que me canstit

Para entender meu interesse pela escola publiéa-ag@ no conceito de Maturana (2001)
de que nossas perguntas surgem do nosso desexplib@reo que nos acontece em nNOSsSo
processo de construcdo da realidade. Segundo o, dot@bservador ndo encontra um
problema ou fendmeno a ser explicado fora delestaidesma, mas, ao contrario, ele ou ela
constitui um problema ou fenbmeno em seu dominiexgeriéncias ao encontrar-se numa

pergunta que deseja responder” (MATURANA, op. qit.,140-1). No meu caso, meu



processo de construcdo de mim mesma, que, em bteg gau-se na escola publica, foi
marcado por questionamentos que até hoje buscondsp Um deles refere-se a
aprendizagem de lingua inglesa — disciplina queesgmtava meu maior desafio, que me
fazia experimentar a frustracdo de ‘ndo consegueraler’ e de ‘tirar as notas mais baixas’.
Movida talvez pelo desejo inconsciente de ‘domaseesionstro’ e de ‘provar minha
competéncia’, foi a partir de minhas dificuldadesaprendizagem de lingua inglesa (LI) na
escola publicaque decidi aprofundar-me nessa lingua e, mais,taesenvolvi o desejo de

entender um pouco melhor 0 que se passa hessssvoce

Meu primeiro contato com a lingua inglesa se dewswla publica, no inicio no 6° ano
(antiga 5 série) do ensino fundamental, e se mostrou coofld durante os quatro anos que
se seguiram. Essa lingua me parecia muito distdateninha realidade. Além de néo
compreender a relevancia desse tipo de conhecimngatieecia-me quase impossivel
memorizar todo aquele vocabulario e todas aquedasd prontas. Como resultado, minhas
notas mais baixas durante todo o Ensino Fundamintasuficientes apenas para nao ser
reprovada — ocorreram na disciplina de lingua s®l® que, a meu ver, transformei em
possibilidades de langar um novo olhar sobre alg® garecia “problematico” ou “fora de

lugar”.

Logo apos o término do ensino fundamental, fuintigada por meu pai a estudar a lingua
inglesa como autodidata, através de um curso veretid bancas de revistas — idéia que
abracei com entusiasmo. Meu pai ndo precisou mev&wer dessa idéia, mesmo porque
s6 se deixa convencer quem, de alguma maneiratgacenvencido (MATURANA, 2001,

p. 49), de modo que sua sugestdo coincidiu com meuimento interno de desejar
‘dominar’ essa lingua. Esse tipo de estudo me levter uma outra relacdo com a lingua
inglesa, afinal, meu material de estudos trazig@as), poemas, dialogos interessantes, além
de imagens atraentes — insumos que jA me atraiarfingma materna. A esse respeito,
Soares (2004 [1998]) afirma que, normalmente, paraiancas que vivem em um ambiente

no qual a leitura faz parte das relacdes socigmspoesso daprender a utilizar a leitura e a

% N&o quero dizer, com isso, que em uma escoladaieasa relacao teria sido diferente, o que nassi\e!
agora determinar.



escrita mostra-se menos desafiador do que as asiangas familias ndo cultivam o habito
de ler. Segundo a autora, o0 maior grau de difidddaos anos iniciais apresentado pelas
criancas menos expostas a leitura no ambiente ifamidostuma ser erroneamente
interpretado como menor capacidade cognitiva, quand maioria dos casos, trata-se
apenas de falta de familiaridade com um determiti@gdode uso social da lingua — no caso,

a leitura e a escrita.

A afirmacéo da referida autora poderia levar-n@srecluir que, caso minha relagdo com o
texto escrito e as imagens ndo fosse de familideida de prazer, minha tentativa de
aprender a lingua inglesa de maneira autodidatay tase no referido material,
provavelmente ndo teria acontecido. Essa € umaibgmkEsle. Mas ha, também, a
possibilidade de que minha determinacdo de ‘dononaronstro’, que me era ameacador
porque revelava uma ‘falha’, uma ‘incapacidadehdiwiria a aprendizagem da lingua de
uma maneira ou de outra. Além disso, o fato de animacdo conflituosa com a lingua
inglesa no contexto da escola publica ter geradosidade ao invés de afastamento revela,
a meu ver, minha maneira de me relacionar comitmntbu, pelo menos, com esse conflito
em questdo. De qualquer maneira, concordo com Etzui2001) que “nds, seres humanos,
sempre fazemos o que queremos, mesmo quando dizpraaomos forcados a fazer algo
gue ndo queremos; 0 que acontece nesse Ultimcéogise queremos as consequéncias que
irdo se dar se fizermos o que dizemos que nado mosrézer”’ (p. 196). Assim, na minha
atual leitura desse processo, meu foco eram a@o@scias desse aprendizado — que
‘provariam’ minha capacidade de aprender a LI, remlitendo o que apontavam minhas
notas na escola. E, para dar conta dessa emprdeadaneira menos dolorosa, encontrei na
leitura o prazer que me faria transitar pela lind@ananeira mais tranquila.

Tao tranquilo se tornou esse transito que me enpela lingua a tal ponto de ver ai uma
possibilidade para meu futuro profissional, e foi gqurso de letras que tive o prazer de
discutir questionamentos que assumi como meus, ,c@uop exemplo, os diferentes

contextos de aprendizagem de LE e seus diferebjesvos. Lembro-me de dois trabalhos
de conclusdo de curso que me fizeram notar queanpaixdo pelo campo educacional €

maior do que minha paixao por literatura, muito eralsejam os textos literarios que, até



hoje, conduzem-me da razdo para a emocao e mentdimepara que possa retornar ao
trabalho de pesquisa. No primeiro desses trabatfeosconclusdo de curso, fiz uma
comparacao entre dois personagens centrais de ge&tsmkespeare — Othello e Macbeth
trabalho muito interessante de ser realizado, rmasngo moveu em mim a mesma paixao
do segundo, cujo foco era o campo educacionakzghorque minha preferéncia, ao lidar
com a literatura, seja manter-me apenas no campgeienal, sem maiores distanciamentos
para uma reflexdo mais racional. Assim como Matu@001), também reavalio “a crenca
de que as emocdes destroem a racionalidade e safoota de arbitrariedade e desordem na
vida humana” (p. 182), e guardo esse lugar — atelatura — para um transito emocional
sem compromissos racionais — transito este quesalanmminhaautopoieseou seja, minha
construcao de realidade (MATURANA e VARELA, 1980¢;-portanto, reflete, a meu ver,
positivamente em minhas reflexdes no campo edutalcio qual, para mim, também é
fonte de diversos tipos de emocgdes, porém é ongitpese um olhar mais racional, mais

reflexivo.

E foi com base nesse olhar que, no outro trabathoomclusdo de curso mencionado, fiz
uma comparacao entre as abordagens utilizadasapgpeendizagem de LI em uma escola
publica e em um instituto de idiomas — reflexdo quefez perceber que o contexto de sala
de aula, com suas intera¢des sociais e suas opdesrudentitarias, € o contexto que me
fascina, talvez até por causa da minha busca gposéas para meu proprio processo de
interagir com o outro e de construir minhas ideadgs. E é por isso que retorno a esse
contexto como pesquisadora, poréem sempre consaergae um distanciamento total ndo é
possivel uma vez que “(...) 0 que explicamos satg®&/és do nosso emocionar; (...) entdo, a
ciéncia, como um dominio cognitivo, existe e seedeslve como tal sempre expressando os
interesses, desejos, ambicdes, aspiracoes e tenthss cientistas, apesar de suas alegacoes
de objetividade e independéncia emocional” (MATURMIRO001L, p. 147).

Com base nessa premissa, também defendida nasstderGeertz (1973) e em seu conceito

da ndo-neutralidade e da nado-objetividade do edfidgpercebo que, apesar de ndo mais

* Personagens centrais de duas pecas de teatrmegoi William Shakespeare (1564 — 1616), drargatur
inglés).



ocupar o papel de aluna, ndo posso, em meus togbdl cunho etnografico na escola
publica, considerar-me como alguém “de fora”, unez \yue meu olhar, certamente,

influencia o contexto observado. Entretanto, meowmssciente disso na época de meu
trabalho de conclusdo de curso, acreditava estmaapregistrando ‘a verdade’, ou seja,
‘tudo’ 0 que se passava nas aulas de inglés quervabs. Hoje sei que meu relatério de
estagio esta mais para um recorte por mim constrsggundo o que mais me chamava a
atencdo do que para um registro ‘fiel’ do que ses@eaa naquele contexto. De qualquer
forma, ao mesmo tempo em que me fascinava essextmnhdo me sentia devidamente
preparada para ‘enfrentd-lo’ como professora. Ef psse motivo, ao concluir a

universidade, senti-me mais segura iniciando micdraeira em um instituto de idiomas,

onde trabalhei por seis anos.

Logo no inicio de meu trabalho no instituto de idas, notei que também havia
‘problemas’, mas que a maior parte deles estawioglada as leis de mercado. A esse
respeito, Monte Mor (2007) afirma que o caratemiativo do ensino formal difere do
carater comercial dos institutos de idiomas, osisgqueio necessariamente precisam
preocupar-se com a formacao para a cidadania, ,epgu@anto, os objetivos sao distintos
nesses dois contextos de ensino, o que nado seywjfie o ensino de lingua inglesa néo seja
possivel no ensino formal, apenas que tem um adréter, que vai além do aspecto
comunicativo dentro da lingua, abrangendo reflexdi®sca dos diferentes usos da lingua

em diferentes contextos e das ideologias presaptses USO0S.

Os documentos oficiais para o ensino formal — Pargmetros Curriculares Nacionais)
para o ensino fundamental de 1998 e OCEM (Oriertag@urriculares para o Ensino
Médio) de 2006 — apontam para a importancia dadoam para a cidadania e sugerem a
integracdo dos conhecimentos das diversas areasinentrabalho interdisciplinar que
contribua para a autonomia e a capacidade de &@eflextica. Além disso, em ambos o0s
documentos é destacado o importante papel dadeias aulas de linguas estrangeiras, nao
deixando de lado a oralidade, mas destacando-ge usss social da lingua como mais
préximo do contexto imediato dos alunos. Essasgstag ndo costumam fazer parte dos

objetivos da maioria dos institutos de idiomas, qaais, geralmente, a preocupagéo maior



ndo gira em torno da formacao intelectual e saoalalunos. Refletir acerca dessa diferenca
de contextos e de objetivos se mostrou extremanmapigrtante na ocasido do meu retorno

a escola publica, desta vez como pesquisadora.

Iniciei minha pesquisa de mestradem hipéteses prévias, tendo em mente o intuito de
observar atentamente o que se passava nas aulaglé&e da escola publica elegida para
minhas observacdes e reflexdes e, a partir do gquehamasse a atencdo, construir minhas
perguntas de pesquisa. Ao entrevistar 0s professarerespeito de como viam a
aprendizagem de LI na escola publica, interesseporeinvestigar fatores que haviam
culminado na sua maneira de conceber esse pro&ssssim, terminei por investigar suas
construcdes identitarias, com base no conceitaelgidade social de Hall (2000), Mignolo
(2000) e Bhabha (2005 [1994]) — trabalho que, aéncontribuir com minha identificacao
com esses profissionais e esse contexto, levou-desegar, uma vez mais, olhar de perto

para a escola publica. Ao procurar a definicaocotteat’ no dicionario Aurélio, deparei com:

Olhar. [Do lat. *Yadocularg V.t.d. 1. Fitar os olhos ou a
vista em; mirar, contemplar. 2. Olhar de cara; @ca.
Estar em frente de; estar voltado para; 4. Pesguisa
observar, sondar, examinar, estudar; 5. Atentaeparar
em; ponderar; 6. Tomar conta de; cuidar de; vetar p

Zelar por; proteger; 8. Reputar; julgar; considérar

O verbo ‘olhar’ traz em si possibilidades téo dists quanto ‘encarar’, ‘cuidar de’ e ‘julgar’,
0 que me levou a refletir sobre minha relacdo coes@la publica no presente estudo.
Assim como afirmam Geertz (1973) e Maturana (200bJhar do pesquisador ndo € isento
de concepcdes de mundo, de teorias que o embagsamaikeiras de olhar que lhe sdo
peculiares e que estao presentes em sua maneaeardacionar com o que vé. Qual desses
trés verbos, entdo, traduz minha forma de olhae end relacionar com o contexto que

decidi novamente vivenciar? Creio que todos elegndarar, mais uma vez, a sala de aula

® Renata M. R. QUIRINO DE SOUSARrofessores de Inglés da Escola Publica: invesfigacsobre suas
identidades numa rede de conflit@911.
® Novo Dicionério Aurélio da Lingua Portuguesa 1433-1434.
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de uma escola publica, levando em conta que sedeatim contexto complexo e, a meu ver,
fascinante; 2)uidar das relagbes que se estabelecem por conta daiggstumando o
cuidado de evitar tanto a imposicao de um jeitgeiesar e de fazer quanto uma pretensa
neutralidade e imparcialidade que se mostram inativgis com este tipo de estudo; 3)

julgar, no sentido de avaliar, levando sempre em coqgtsgeane leva a ver como vejo.

Em suma, concordo com Maturana (op. cit.) quand@ude “um cientista € uma pessoa que
vive na paixdo do explicar” (p. 162) e que “umdiddo € uma pessoa que vive na paixado do
refletir’ (p. 163). Sem pretensdes de me autodenamiilésofa ou cientista, permito-me
abracar minha paix&o por explicar e por reflepaerancosa de que minhas explicagdes e
reflexdes funcionem como um gatilho para outradiexgbes e reflexdes, que venham a
enriguecer ainda mais o debate acerca das questdescionais, especificamente no que diz
respeito a aprendizagem de LI em contexto de egcdifica; e ciente de que, até mesmo a
escolha dos autores e conceitos que fazem paite estsido, revelam uma maneira de ver
gue é Unica, ou seja, que constitui apenas um &ntes caminhos possiveis. Com base
nessas premissas, inicio esta jornada de refles§@® cujos objetivos e procedimentos sao
descritos a seguir.

DefinicOes da Pesquisa

Meu olhar para a sala de aula de LI na escola guilibm, nesta pesquisa, um foco
especifico, que € o de transpor para a praticaettoscdas teorias de letramentos criticos
(LUKE e FREEBODY, 1997; GIROUX, 2005) e multiletramios (LANKSHEAR,
SNYDER e GREEN, 2000; GEE, 2006) — teorias queoseidcutidas em detalhes no
primeiro capitulo — e analisar as questdes quegamedessa transposicdo. A maneira como
concebi a possibilidade para este estudo foi adrdeéum trabalho de colaboracdo com um
professor de lingua inglesa em uma escola publaacidade de Sdo Paulo, em que

procuramos ir além do carater metodolégico do ensi@ LI nesse contexto, buscando
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analisar questdes que sao, a meu ver, importaatasrefletir acerca dos desafios que se
colocam para a formacdo de professores (GIROUX,52@ de como praticas de

multiletramentos criticos podem contribuir paraemsino mais significativo (GEE, 2006).

Entendo que as praticas multimodais e de letrameritico aqui propostas representam
apenas insumos importantes para reflexdes acertarmd®posicdo entre teoria e préatica no
contexto pesquisado. Considero importante ressaltarndo estd entre os objetivos deste
estudo criar “receitas prontas”, “medindo os reslds” das atividades multimodais

implementadas com foco em um suposto “sucessoprendizagem de LI, mesmo porque

cada contexto é Unico e, mesmo em se tratando ttasoascolas publicas em que

professores de LE possam ver como interessantpsafisas aqui propostas, adaptacdes
sempre se mostram necessarias. Com vistas a t@svod ou propositos, realizo uma

pesquisa qualitativa que se fundamenta no conckitmao-neutralidade do pesquisador
(GEERTZ, 1973; GEE, 2006), e no conceito de ‘objgide entre parénteses’ proposto por
Maturana (2001).

Geertz (1973) nos lembra que o pesquisador trazigmnalores, ideais e maneiras préprias
de ver o mundo, que sdo construidos a partir d#g&c@s sociais das quais participa, e que
estardo presentes em sua maneira de analisar agélobserva no contexto pesquisado.
Com base nessa premissa, 0 autor ressalta a ifiidssie de uma analise neutra ao mesmo
tempo em que rejeita a possibilidade de generéé&acuma vez que oS contextos sdo
contingentes. Em seu conceito de pesquisa quadifatio qual se baseia este estudo, o
pesquisador ira sempre fazer recortes, os quaslaravsobre as formas como este se
relaciona com o contexto pesquisado — e que vatra pesquisadores diferentes, uma vez
gue nao existe um objeto pronto e acabado, agudodaara ser descrito da mesma forma
por qualquer pesquisador que venha a observa-ls, sien, contextos que Ss&o co-

construidos na relacédo do pesquisador com aqudmbhserva.
Na mesma linha, Maturana (2001) ressalta que n&ieeMma realidade ou um objeto

externo ao observador, sobre o qual ele ir4 dasertportanto, descrevé-lo ‘tal como é’. O

gue existem, segundo o autor, sdo perguntas quebservador se coloca, a partir de sua
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prépria maneira de ver as interacbes com o meioqyuee investigar e, a partir dessas
perguntas, esse observador vai trazendo a torex@e8 sobre essas interacdes. Concordo
com o autor quando diz que a realidade ndo esbatgr a espera de ser descoberta, mas
gue a existéncia se constitui na distingédo, ou, sejabservar um fenémeno, o observador
cria para si mesmo uma explicagdo que considerssipl e, portanto, estd ajudando a

construir esse fendbmeno.

Com base nessa premissa, 0 autor afirma: “a Uoisa que tenho para explicar o conhecer
€ 0 que faco como observador’ porque “o observddar a mao o que distingue”
(MATURANA, op. cit.,, p. 33). O autor conclui, port®, que a existéncia depende do
observador e, por isso, sugere que a objetividagec®locada entre parénteses, de forma
gue, além de explicar o objeto, torna-se importarfgicar como surge este objeto na visao
do observador. Uma colocacdo de Maturana (op.qeie)considero importante refere-se ao
seu conceito de que a objetividade entre paréntggesignifica subjetividade, mas apenas
gue ndo se mostra coerente construir explicacoesnda referéncias a entidades
supostamente independentes do observador, paiseaque se pode explicar uma realidade
externa a si mesmo, sem a influéncia do seu athabservador se coloca “na condicao de
possuidor de um acesso privilegiado a realidadeATMRANA, op. cit., p. 35). A esse
fendbmeno o autor chama de ‘peticdo de obediénaigye o observador exige que os outros
concordem com sua afirmacédo, que, teoricamentaciénal e I6gica e independe de seu

olhar.

A esse respeito, considero relevante a seguinteagdo de Gee (2006, p. 53):

A linguagem ja esta construida de maneira a vaicula
perspectivas a respeito de experiéncias, ndo paracer
pontos de vista 'neutros’, desconectados da maeira cada
pessoa vé as coisas. A linguagem humana € corsstpaic
veicular o pensamento humano, estando ambos sempre
dependentes da perspectiva contextual.

" Minha traduc&o do original(...) language is already built to convey perspees on experience, not to offer
neutral viewpoints detached from how people acyusdle things. Human language is built to supporhal
thinking, both of which are perspectival.”
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Consciente de que minhas reflexdes ndo se consttedorma independente do meu olhar,
deixei-me convencer pelas propostas de Kress (2@# (2006) e Maturana (2001), tendo
este Ultimo afirmado que o dominio das reflexddslégicas — reflexdes sobre o ser — que
se embasam em uma objetividade sem parénteses pedeubstituidas peldominio das
ontologias constitutivaou seja, por um “dominio no qual fazemos reféeéas condicdes
de constituicdo daquilo de que falamos” (MATURANZ. cit., p. 41), construindo, dessa
forma, o que o autor chama diagrama da ontologia do observadau seja, um mapa das
condic¢Oes constitutivas do observador e do sedatibservar. Foi com base nessa premissa
gue revelei ao leitor, no inicio desta introdugfizal era medocusde enunciacdo (Bhabha,
2005 [1994]), e é também com base nela que bugeo &acritica de meu préprio processo
interpretativo daquilo que observo e que proponi@aontexto investigado. Maturana (op.
cit.), apesar de defender que ndo ha como se distdatalmente do objeto de investigacao,
uma vez que o0 construimos em nossas reflexdes,teadue algum distanciamento é
necessario, até para se investigar a prépria gEm€do no meio investigado. A respeito
disso, o autor afirma:

Para refletir, precisamos liberar o que constitsiram nossas
distingdbes como um objeto de nossa reflexdo pam au
possamos contemplar (...) como se estivéssemazdtidde
fato com algo que existe independentemente do apearfos,
para que possamos realizar a operacéo de contémp(ag) o
critério de validagdo das explicagGes cientificasntece
como um sistema de operacfes do observador-pacir &e
dominio de experiéncias que da origem, nele ou metaais
operacbes nesse dominio, sem implicar qualquersgfm
sobre a origem de suas habilidades, permitinddoaereador-
padrao tratar qualquer aspecto de seu dominiomkri€rcias,
inclusive suas habilidades e capacidades como \Giukmn,
como um objeto de sua investigacdo cientifica (MRRMNA,
op. cit., p. 155).

Conforme mencionado anteriormente, o caminho qeerdrei para realizar este trabalho
investigativo foi através de uma pesquisa acadooddiva. Esse tipo de estudo,
frequentemente utilizado no campo educacionaluowstser caracterizado pela participacéao
ativa do pesquisador durante todo o processo, manaia das vezes, esse pesquisador traz

teorias que gostaria de experimentar na praticapdorma de conhecer melhor o contexto
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investigado, de propor mudancgas, ou, simplesmdateerificar se tais teorias fazem sentido
no contexto investigado. Para fazer isso, 0 peadarsgeralmente conta com o apoio de um
ou mais colaboradores, que ja fazem parte dessextore que, portanto, podem contribuir

com seus conhecimentos a esse respeito.

Ao propor uma pesquisa que pretende ser, a0 meemot qualitativa de cunho
etnogréfico, e de acado-colaborativa, assumo, aipis papéis distintos, que se inter-
relacionam: 1) o papel de pesquisadora, que amalisflete acerca de tudo que se mostre
relevante para o tema da pesquisa, informada petags e visbes de mundo que me
constituem (MATURANA e VARELA, 1980; BHABHA, 20051Lp94]); e 2) o papel de co-
professora, que se coloca dentro da sala de auh® cona professora que trabalha em
conjunto com o professor da turma nas experimeatacOm propostas, as quais buscam
refletir as teorias dos multiletramentos criticbANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000;
GEE, 2006). Portanto, neste trabalho, busco anatidaha propria atuacdo, tanto como
pesquisadora quanto como co-professora, explicdedgue maneira chego as conclusdes
gue aqui discuto, em um processo de explicar orodder e o observar, conforme propde
Maturana (2001):

Se quero explicar o observador, tenho que coloagiekses
termos. Tenho que propor um mecanismo gerativo cprap
resultado de seu funcionar, me dé a experiéncabservar, e,
das coeréncias operacionais implicitas nesse nsacandevo
deduzir outro fendmeno, sem experiencia-lo. Se faso,
tenho a explicagéo cientifica do observar (p. 60).

Assumir o papel de co-professora salienta, a meguavembiguidade do trabalho. Uma das
guestdes reside na possibilidade de um outro pluar o processo educacional, percebendo,
‘na pele’, os conflitos que podem dificultar quaquproposta pedagdgica, seja ela
vanguardista ou tradicional, j& que, até entdomémhas experiéncias anteriores de pesquisa
em contexto de escola publica — estagio e pesglgsmestrado —, meu olhar era o de
simples observadora, sem qualquer intervencdovafe®or outro lado, assumir um papel

como esse pode trazer riscos para o pesquisadopagiera sentir na pratica a ambiguidade

8 A propria presenca de um observador pode alterantaracées no meio pesquisado (GEERTZ, 1973); e,
além disso, uma pesquisa pode contar com interesmdiéetas do observador, como € o caso desteoestud
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da delimitacéo dos dois papéis, deixando, por el@mpe o olhar de professor o leve a ver
as coisas de uma forma diferente do que veria sasoantivesse apenas como observador
do contexto pesquisado ou ainda, deixar de vert@eesque veria facilmente como
pesquisador caso ndo se envolvesse em algum pantpratesso. Além disso, ao
desempenhar essa dupla funcéo, ele pode corresco de ser interpretado como um
pesquisador que acredita saber as respostas pamftisos educacionais e que, por isso,
coloca-se na posicédo de alguém que se propdeiaaens professor da escola publica como

ele deve proceder.

Riscos e conflitos fazem parte desse tipo de psaggue, a meu ver, lida com questdes
bastante complexas, como a relacdo entre, por wm, lam pesquisador, que esta
diretamente ligado a academia e a um numero degeanas que nao faz parte do contexto
pesquisado, e, por outro, um professor-colaboraglajual esta diretamente inserido no
contexto que este tipo de estudo pretende pesquisar que ndo se encontra imbuido das
teorias que o pesquisador traz. Com base ness@spegwvejo 0 professor-colaborador como
uma ponte entre mim, como pesquisadora, e 0 cantg¥ me proponho a investigar, da
mesma forma que me vejo como uma ponte entre esfesgor e a academia, por meio das
teorias que trago para as discussbes que fazem geaste tipo de estudo e para a co-
construcdo das praticas de multiletramentos prapodtessa relacdo, ha diversos niveis de
conflitos, especialmente os ndo-ditos, como, penmgto, o medo de que o Outro — no caso,
ambos, pesquisadora e professor-colaborador, €atro — detenha mais conhecimento e
gue, por isso, revele ‘defeitos’ e ‘incompletudgsé ambos trazem, e para 0s quais evitam
olhar. Ao invés de procurar apagar esses conflists, pesquisa busca leva-los em conta nas
analises dos dados, uma vez que constituem dagustantes para outras pesquisas que

procurem olhar para as mesmas questoes.

Além disso, na linha de estudos que embasa edtelltca ndo se procura apagar o que
muitas vezes € visto como ‘equivoco’, uma vez giesesdo considerados relevantes a esse
tipo de investigacdo e, assim como diz Maturan@10Y(...) € fundamental a possibilidade
de se equivocar para se fazer uma coisa diferentgiel esta sendo feita, (...) na objetividade

entre parénteses, a pessoa pode entender que isecaguyorque esta continuamente
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confrontada com dominios de realidade diferentes, autros trazem a mao e que’ela
propria possui em diferentes momentos” (p. 118-108)fato, em diferentes momentos da
pesquisa tive percepcOes diferentes a respeitoodtexto pesquisado. Aquilo que me
chamou a atencdo na fase inicial da pesquisa deieoter relevancia no decorrer do
trabalho, muito provavelmente porque, ao me transdo através das teorias, transformou-

se, também, minha maneira de construir sentid@g@gue vivenciava.

Planejei realizar a pesquisa em fases: reunidemimientre a pesquisadora, um professor-
colaborador e uma Professora Orientadora de IntarenBducativa (POIE).

As reunidescom o professor-colaborador e, algumas vezes,a®OIE, logo apds a fase

inicial foram marcadas por discussfes a respeisopdaticas e dos conflitos observados.
Nesse momento, procuramos perceber se tinhamogsaea®n visdes sobre questdes como
letramento, ensino de lingua inglesa na escolagajldonflitos enfrentados em sala de aula
e formas de lidar com eles. Com base nisso, disosta existéncia ou ndo de caracteristicas
gue ja contemplassem sugestbes dos multiletramerita®s e pensamos sobre que outras
propostas poderiam passar a fazer parte das audasgeie maneira poderia se dar essa

implementacéao.

A preparacao colaborativa de atividades com fomoltiletramentos criticos se deu com
base nas reunides iniciais entre a pesquisadopaddessora, o professor-colaborador e a
POIE. Nesse momento, pensamos sobre atividades/@isspreferencialmente utilizando
textos multimodais. Discutimos a respeito de difampres, como a indisciplina, a
obrigatoriedade de se seguir um curriculo pré-etgaltlo, a escassez de recursos, entre
outros. Refletimos, também, sobre de que formaas@a d construcdo de sentido com base
em reflexdes criticas que pretendiamos desenvobraros alunos. Definidas as atividades e
a forma como lidariamos com os possiveis conflitagendamos aulas com textos
multimodais na propria sala de aula, bem como hor&orio de informatica, e partimos
para a preparacao de material de apoio, como eartpasteres e atividades de leitura, com
a ajuda da POIE.

® As funcées do POIE séo descritas mais adianteCemmtinidade Investigada’.
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A implementacédo das atividades preparadas em donjambém se deu colaborativamente.
Nesse momento, passei a assumir, também, o papab-gdeofessora, juntamente com o
professor-colaborador da pesquisa. No caso dass andalaboratério de informética,
tinhamos uma terceira co-professora, a POIE, cjelpera exatamente como o meu e o do
professor-colaborador — o de orientar os alunoglexorrer das atividades multimodais
propostas. O professor-colaborador ficou respomgéme iniciar todas as aulas, fazendo
guestionamentos aos alunos sobre temas relevartesapatividades a serem desenvolvidas
como, por exemplo, sobre a possibilidade de lergena. Apds a discusséo inicial do
professor-colaborador com os alunos, propunhanaividade em conjunto e, em seguida,
ambos acompanhavam os grupos de alunos durantdivatades, tirando duvidas e

conduzindo discussdes.

As discussbes durante a fase de implementaciaaniver objetivo de acompanhar o
andamento do processo, analisando os resultadddo®be fazendo as necessérias
adaptacfes para novas implementacdes das mesmdadas e também para a preparacao
de novas atividades. Essas discussdes se derametanteunioes na sala dos professores
guanto em conversas informais logo ap6s cada @tdghos dessas discussfes aparecerao

ao longo dos capitulos, conforme sua relevancenaése dos dados.

Para a realizacdo desta pesquisa, busquei respmmdeguintes perguntas:

1) De que maneira os colaboradores desta pesquisap®&n as teorias dos
multiletramentos criticos para préaticas possiveisantexto pesquisado?
2) Que desafios emergem durante essas praticas,at@gedlos alunos com os textos

multimodais e com as questdes propostas pelossswtes envolvidos?

Na anélise dos dados e notas de campo, por meiquads busco responder as perguntas de
pesquisa, utilizarei a 3% pessoa do singular niEséreias a co-professora — papel que
também assumi nesta pesquisa e do qual notei asidage de um certo afastamento para

gue pudesse analisar, como pesquisadora, suagemtées. Utilizarei a 32 pessoa do plural
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nas referéncias ao grupo de professores envolvidasabalho de colaboragéo, ou seja, o
professor-colaborador, a POIE, e a co-professoeal (@utro papel na pesquisa). Finalmente,
utilizarei a 12 pessoa do singular na exposicaordialsas observacdes, descricdes e analises,

como pesquisadora.

Organizacao dos capitulos e formatacdo dos dados

Percebo, neste estudo, dois movimentos distintoas mue, por vezes, ocorrem
simultaneamente no decorrer dos capitulos. O printg#sses movimentos, que tende para
um caréter cientificd, € onde realizo as explicacdes das teorias quasambeste estudo —
como a dos multiletramentos criticos, por exemglkjo nesses momentos explicativos um
espaco de compreensdo e didlogo com as teoridsgaliGste que me possibilita analisar
meu proprio caminho interpretativo. Vejo que mepags de olhar para o contexto
investigado mudou, tanto em relacdo a pesquisa eiranlo, quanto em relacdo a fase
inicial desta prépria pesquisa, e parte disso, a weg, tem relacdo com as teorias que i,

bem como com minha disposicéo de ouvi-las.

O segundo movimento que percebo neste estudo ferdeum carater filosofico, onde

promovo reflexdes acerca dos sentidos que se oenstno processo de transitar por entre
praticas multimodais, com foco na reflexdo critinas aulas de LI das quais participo
durante a pesquisa, tanto como pesquisadora quarpapel de co-professora. As mesmas
teorias que explico, principalmente no primeiroittdp, ajudam-me a refletir acerca do que
propus em conjunto com meus colaboradores e ddgl@®mue se construiram a partir
dessas propostas. Com base nesses dois movimanboganizacao dos capitulos se deu

conforme a descricao abaixo.

190 caréter cientifico a que me refiro baseia-seanceito de ‘objetividade entre parénteses’ prappsir
Maturana (2001), em que as proposi¢cdes do pesquisarem sentido no dominio de realidade onde foram
construidas — tema que sera retomado a seguir.
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No inicio do primeiro capitulo, percorro o caminkonstruido desde o conceito de
alfabetizacéo, passando pela construcdo dos leitamESOARES, 2004 [1998]; TFOUNI,
1995) e dos multiletramentos (SNYDER, 2004; GEE)&0- ambos com um viés de
criticidadé. Em seguida, apresento e discuto dois trabalhwsfeoo nos multiletramentos

criticos para o ensino de LI em contexto brasileiro

No segundo capitulo, o foco sdo as imagens e a&atpe os sentidos que através delas se
constroem, assim como 0s sentidos que se consiopartir de textos escritos, ndo séo
universais (KRESS e LEEUWEN, 1996). Logo ap0s audisdo do papel das imagens nas
culturas letradas e nao-letradas, € apresentadi@idade multimodal que os professores
envolvidos na pesquisa prepararam com base emgaogas de revista. Primeiramente,
discuto o conceito da atividade. Em seguida, od®Enque os alunos construiram para as
imagens presentes nas propagandas, refletindo sofue poderia estar por tras delas —
ideologias, preconceitos, etc. Finalmente, discutcinsito dos alunos pela LI através dos
textos veiculados nas propagandas, analisando dentpneira eles se apoiaram nas
discussfes iniciais, em cognatos e em seu conhefinpeévio para fazer inferéncias e

construir sentidos.

O terceiro capitulo aborda as novas tecnologiasuepapel na sociedade atual, seguida de
uma consideracao acerca dos conceitos de inclus@ergdo digital (OCEM, 2006). Apos
essas discussbes, apresento uma proposta hiperdesdalpesquisa, que levou os alunos a
fazer buscas em usite a respeito de filmes recém-lancados, e a ler @psende alguns
filmes, bem como sua ficha técnica. As inferéneiass sentidos que se construiram nessa
pratica sdo, entdo, discutidos, seguindo-se adkssassdo um didlogo com Snyder (2004) e

seu conceito de velhos usos para as novas tecaslegi sala de aula.

O quarto e ultimo capitulo aborda temas para os aqoe voltei a partir da andlise dos dados
desta pesquisa e que, a meu ver, representamasgesafiformacdo do professor. Além do

papel da LM na aprendizagem de uma LE e das difaseconceituais entre as propostas dos

0 termo ‘criticidade’ é utilizado nesta pesquisenc sentido de reflexdo acerca do lugar sociakguscupa
e das ideologias presentes por trds das praticesde leitura e escrita (KRESS, 2003; SOARE®420
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multiletramentos criticos e da abordagem comunigatidiscuto as possibilidades de
encontro com o outro através da linguagem, bem comapel da lingua como lugar de
conflitos de poder, encerrando com uma discuss@seito de encontros, desencontros,

poderes e submissfes que envolveram os particgpdesta pesquisa.

Quanto a formatacéo dos dados, as falas encontmaddecorrer da analise foram transcritas

utilizando-se as seguintes abreviacoes:

PC professor-colaborador

CP co-professora (a prépria pesquisadora)

A aluno(a)

As alunos (em conjunto)

POIE | professora orientadora de informatica eduaati

A seguir, uma primeira apresentacdo da comunidagesiigada, seguida da apresentagéo

dos dois professores envolvidos na pesquisa —fegsar-colaborador e a POIE.

A Comunidade Investigada

A escola onde se deu pesquisa foi escolhida comrmaprofessor de inglés que nela atua, o
qual me foi apresentado por uma educadora do BrBco na Escola Trata-se de uma
escola municipal de ensino fundamental, localizzalaegido oeste da cidade de Sao Paulo,
proxima a uma rodovia importante, que liga a chpitautras cidades. A maior parte dos
alunos vai a pé para as aulas. O prédio, que régach ser antigo e nem moderno, € uma
construcao retangular, de dois andares. Nos fuddosscola, ha uma quadra de esportes,

ndo-coberta, e uma pequena arquibancada. Ha, tanolpéhaboratorio de informatica com

12 projeto de sustentabilidade realizado por um bémnasileiro que investe verbas na formacéo contiauke
professores da rede publica de ensino.
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cerca de 30 computadores, 0 qual permanece tragcaolo ndo esta presente a POIE. Nas
salas de aula, os quadros-negros ja foram suldstgygor lousas brancas e pincéis. A maior

parte dos alunos é formada por moradores do baidle a escola se localiza. No periodo da

tarde, quando a pesquisa foi desenvolvida, a fti&da dos alunos esta entre 11 e 16 anos —
6° ao 9° ano do ensino fundamental. As turmas api@® um numero equilibrado de

meninos e meninas.

Este professor, que ja leciona LI em escolas mpaigiha varios anos, possui licenciatura
dupla Inglés-Portugués por uma universidade fedéralsileira, tendo recentemente
participado de um curso de formac&o continuada @vaio por um instituto de idiomas da
cidade de S&o Paulo. Seu trabalho de conclusde drsso trata das diferencas
epistemoldgicas entre alfabetizagcéo e letramergang® autores brasileiros, como Soares
(2004 [1998]), que também faz parte do refererte@ico desta pesquisa. O professor, ndo
havia tido contato com as teorias dos novos letnémsepropostas por autores estrangeiros,
como Lankshear, Snyder e Green (2000) e Gee (2806qstrou-se interessado em realizar

um trabalho conjunto de colaboracdo em seu contExansino.

Ele trabalha em duas escolas publicas municipa@ddale de Sdo Paulo, acumulando uma
jornada dupla, que ocupa os trés periodos do dla.rRanha e a noite, trabalha como vice-
diretor em uma das escolas, respondendo por tpaat@ burocratica do funcionamento da
escola, em conjunto com o diretor. No horario ddetatrabalha na escola onde esta pesquisa
foi desenvolvida lecionando a LI para turmas da@® ano do ensino fundamental. Tal
carga horaria, de acordo com o proprio professkabooador, além de exigir um esforco
muito grande e dificultar um trabalho de maior glale, influencia negativamente em sua

vida pessoal, j& que diminui consideravelmenteteeyo livre.

No primeiro contato com a pesquisadora, o professiaborador mostrou-se bastante aberto
a discutir questdes educacionais e a pensar emrtorgobre praticas pedagogicas que se
mostrassem relevantes ao seu contexto de ensiacdddi¢céo para o trabalho colaborativo

foi 0 de que este ndo se limitasse ao apontamentalllhs em sua préatica, como ja havia

ocorrido com outras pesquisas das quais particidpds ouvir que a caracteristica desta
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pesquisa € a de colaboracao, pautada pelo esgéribgprender e criar em conjunto, ele se
mostrou mais aberto e disposto a embarcar nessessm Estavamos, ambos, bastante
entusiasmados e curiosos quanto a maneira comessaltaria nosso trabalho conjunto e
gue implicacbes esse trabalho teria junto aos ajums quais seriam personagens

fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa.

Durante todo o trabalho conjunto, o professor-caiatbor mostrou-se aberto e dedicado a
criacdo e implementacdo de atividades, sentindd-gentade, na minha perspectiva, para
discordar de sugestdes da pesquisadora ou compketasrde acordo com as necessidades
do curriculo, ao mesmo tempo em que contribuiu sogestdes importantes e com criticas a
procedimentos dele mesmo e da pesquisadora duaant@mplementacdes das atividades
preparadas em conjunto. O fato de néo termos eafferdesentendimentos ndo significa
gue fomos capazes de compreender um ao outro ducad o trabalho, mesmo porque, por
diversas vezes, pude perceber que nossos condeitodtica e de pratica contextualizada
divergiam. Mesmo assim, esses conceitos e o quendiatnos por eles se mostraram
fundamentais em nossas negociacdes durante ohwabahjunto, o qual se baseou em
respeito e genuina preocupacdo com questdes eol@acicaracteristica que serd retomada

durante a analise de dados.

Conforme mencionado anteriormente, as escolas ipaigcontam com um(a) professor(a)
para cuidar do laboratério de informética e acorhparprofessores durante suas aulas
utilizando os computadores. Este profissional, &don de POIE - Professor(a)
Orientador(a) de Informatica Educativa, pode semiciado em qualquer disciplina e precisa
passar por uma prova que testa suas habilidadeasoiwvas tecnologias. No caso da POIE
gue trabalha na escola investigada, sua formae#o geografia, disciplina que ela gosta de

explorar com os alunos em projetos extra-classe.

Ao falar sobre seu trabalho, a POIE afirmou quejnicio de sua atuacdo na escola, 0s
professores agendavam aulas no laboratério demiatara e levavam seus alunos para
desenvolver atividades de pesquisa nos computadGms o passar do tempo, porém,

devido as dificuldades de preparacdo dessas autex;essidade de organizacao prévia por
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parte dos professores para o agendamento desaasealindisciplina dos alunos durante as
atividades realizadas, os professores aos poucessticen de programar aulas no
laboratério, que passou a ser usado principalmpata manter os alunos trabalhando
guando algum professor falta e nenhum dos outrofegsores pode ‘adiantar’ as aulas

seguintes para que saiam mais cedo da escola.

Apesar disso, a POIE continua acreditando na irapor das aulas no laboratorio de
informatica e procura preparar atividades intergesapara que o tempo dos alunos em
‘lanelas’ de aulas seja proveitoso. Ela relatovesslitados de uma atividade em que sugeriu
aos alunos da< %éries — 8° ano — que pesquisassem na Interaspeito da diferenca entre
alimentoslight e diet Segundo sua descri¢cdo, os alunos se interesgakadiatamente pelo
tema, que ja é do interesse dos jovens, e se saga@m com 0s dados que encontraram ao
navegar nas diversas paginas sobre o assunto. d&egurofessora, ela tem total liberdade
guanto ao tema a ser proposto para os alunos, ,ongusua opinido, torna mais rica a

atividade a ser desenvolvida.

Em conversas informais com os alunos, foi possiothr a admiracdo que possuem pelo
trabalho da POIE e seu desejo de ter mais auldabooatorio de informatica. Trata-se da
professora mais jovem da escola, tendo se mostiadtante receptiva aos alunos. O
primeiro contato com a POIE se deu através do gsofecolaborador, que a apresentou
como alguém que também teria muito a contribuir cesta pesquisa. De fato, ela
demonstrou interesse em auxiliar-nos durante tsltias de intervencdo, dando sugestdes
de temas para serem trabalhados e se prontifiGaadailiar durante as aulas, tanto na parte
operacional — relativa as ferramentas que utibraos —, quanto na parte pedagogica. Seu

papel na pesquisa sera discutido ao longo dosutagit

Quanto a esta pesquisadora, que também participardexto pesquisado por ocasido deste
estudo, sua descricdo ja é feita no inicio dedtadncdo, no item “A escola publica e o
ensino de lingua inglesa: realidades que me coastit em que falo sobre meu interesse na

escola publica.
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A sequir, inicio a discussao acerca de como o d¢uncke alfabetizacdo evoluiu para o
conceito de letramento e quais sdo as propostas desro modo de ver a leitura e a escrita

como praticas sociais.
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CAPITULO 1

Multiletramentos Criticos: 0 ensino sob novas persgrtivas

“A alfabetizacéo arrogante,
gue considera os membros de culturas orais
nao como individuos, mas apenas como analfabetos,
agrava o subdesenvolvimento moral e psiquico”.

Edgar Morin (2009)

1.1. Alfabetizacdo, Letramentos, Multiletramentos: terminologias e
conceitos

As décadas de 1980 e 1990 testemunharam, em dé&ereigares do mundo, o surgimento
de uma nova forma de olhar para o processo de dipagem de leitura e escrita. Esse
processo era visto, até entdo, em boa parte do ahyrmbmo tornar alguém capaz de
decodificar letras e silabas para, entdo, tornapse a compreender e a produzir um texto
escrito em lingua materna. Criticando essa conceagfiga de letramento — termo, que, na
LI, € chamado dditeracy — Street (1993) criou para ela uma denominacdmodelo
autdbnomo afirmando que tal concepcao se baseia em uma pgéologizada do individuo

e privilegia uma visdo supostamente neutra de réeiel escrita. Nao acreditando na
neutralidade dos usos da leitura e da escritatay afirma que o processo interpretativo ndo
pode ser atribuido unicamente a caracteristicalpgicas do individuo que I&é ou que
produz um texto, uma vez que esse individuo eri$tmciona dentro de um contexto socio-

histérico, dentro do qual ele constroi suas visfEemundo.

13 Entre as exceces estdo as sociedades que téos coticeitos de leitura e escrita, como as ind&yena
brasileiras, por exemplo, nas quais as imagensp&@mel tdo ou mais importante do que a palavratascri
(MENEZES DE SOUZA, 2003).
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Vejo, aqui, semelhancas com a teoria de Maturaviarela (1980) sobre autopoieseou
seja, sobre a construcdo da propria realidade cepso que acontece a todo o momento, ja
gue todo ser vivo esta sempre observando e cam$trgentido para o que observa (KRESS,
2003). Com base nessa premissa, assim como nde aris realidade pronta e acabada,
esperando para ser analisada (MATURANA E VARELAB@9DERRIDA, 1973), ndo
existe um texto pronto e acabado, esperando paranséisado (LUKE e FREEBODY,
1997; BAKHTIN / VOLOSHINQOV, 1981 [1929]). Tanto @xtto quanto a propria realidade
sdo construidos na interacdo do leitor/observanior @ que 1é/observa. Dessa forma, se, por
um lado, ndo h& “respostas corretas”, por outro, s& trata de um “vale-tudo”, mas de
interpretacdes que fazem sentido para aquele tegtwjo lido por aquele leitor, naquele
contexto. A esse respeito, concordo com a colocdedMaturana (2001) de que tudo é
relativo, mas que isso ndo significa o caos, nes@omMum em que este € entendido;
significa, apenas, que aquilo que faz sentido endominio de realidade pode ndo fazer em
outro, e tudo que faz sentido o faz em relacd@ana outra coisa, portanto, ndo € o caos,

como o proprio autor afirma:

(...) no cotidiano, o relativo significa que namteeferéncia,
que é cadtico. E a abertura para o caos. Veja tuoo “é
relativo” quer dizer: “isto € assim com respeitousra coisa”.
Isso € o que quero dizer que é relativo (...) tiglo tem
validade com relacdo a alguma outra coisa (p. 116).

Retomando o caminho pelo qual o conceito de letnégontdi se construindo até chegar a
conclusdes parecidas com as expostas acima, 8i#&8), tendo criticado o que chamou de
modelo autbnomopropds, entdo, modelo ideoldgicade letramento, que vé os usos da
leitura e da escrita como praticas sociais, quaodais, lidam com questdes de poder, como
também apontado por Bakhtin / Voloshinov (1981 P92 Foucault (2004 [1979]). Seu
modelo propde, entdo, questionamentos acerca dagudilades sociais e acerca do papel
gue os usos da leitura e da escrita tém na mardidedessas desigualdades, vendo o
processo de letramento como uma pratica socialpmtencial para incluir e excluir. Creio
gue, apesar de o termo “modelo”, utilizado por &t(@993), constituir um termo mal visto
pelas teorias pos-estruturalistas, por veiculatégide padrdo a ser seguido, ja é possivel

notar, na teoria de Street (op. cit.), um passooitapte para uma visdo mais social do
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processo de aprendizagem de leitura e escrita,gpmista para uma visao na qual toda e
qualquer pratica que envolva uma lingua constitgé yratica social imbuida de ideologias

na qual o leitor/autor € visto dentro de seu cdotesdcio-histérico, como tendo papel

fundamental na construcdo de sentido para o cei@léescreve.

No Brasil, Soares (2004 [1998]) e Tfouni (1995)a@ontavam, desde o final dos anos de
1980, para uma proposta soécio-historica de trababisausos da leitura e da escrita,
influenciadas, principalmente, pelos experimented-teire (1970) com a alfabetizagcédo de
adultos. O autor marcou a mudancga do conceito tlamento no Brasil ao sugerir um
trabalho com a leitura e a escrita que partisseeri@s de relevancia para o contexto sécio-
histérico dos alunos e que objetivava a autonorai@@nscientizacdo sobre as desigualdades
sociais, voltado para a mudanca social. Sua teayia, bases marxistas, que tendia a ver as
relacbes de poder de forma mais simplificada, cooo fno processo de dominagcdo das
classes mais privilegiadas economicamente sobi@aases menos privilegiadas, ainda &
utilizada por autores de varias partes do mundopd@iroux (2005), que também defendem
a educacao para a conscientizacao e para a muganém de maneira revisitada, a partir de
concepcodes propostas por autores neomarxistas, Eouwault (2004 [1979]), que chamou a
atencao para os micropoderes e todas as nuancesxigteEm nas relacdes de poder que

transitam socialmente.

N&o deixando de olhar para questdes de dominacd®,othando, também, para todas as
outras formas de poder que transitam nas pratmzais, a proposta do letramento trouxe
uma inovacédo importante para a concepcao de apeg®in dos usos da leitura e da escrita.
A compreensdo de um texto, que antes era vista @um@qreensao da intencdo do autor,
medida através da capacidade de encontrar infoesaedpecificas ou gerais no texto,
passou a ser vista como um processo de ensinaerdap os usos sociais da leitura e da
escrita, levando em conta que os sentidos sdora@ts na relacdo leitor-texto-contexto

socio-histérico. Nessa nova concepgéo, compreandetexto deixa de significar “a busca

pela resposta correta” e passa a significar a woydsi de sentidos para o texto,

relacionando-se com ele a partir das visdes de engnd foram culturalmente construidas

(MATURANA e VARELA, 1980; LUKE e FREEBODY, 1997; KBSS, 2003).
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Construcdo de sentidos, ooeaning-makingtermo bastante utilizado por estudiosos dos
letramentos, como Kress (2003) e Gee (2006), rakerao processo de interpretar tudo o
gue chega até nos atraves de uma linguagem, segs@ita, visual, auditiva, ou sensorial.
Segundo esse conceito, 0s sentidos ndo estao eguesisam ser construidos na relagéo do
observador com aquilo que ele observa — um textigt@suma imagem, um gesto, um som,
ou qualquer outra forma de linguagem. No caso i tescrito, ndo sdo as palavras desse
texto que carregam seu significado, ja que a palasiquire significado no contexto — o que
envolve diretamente o leitor ou ouvinte. A seguiotdocacdo, a meu ver, resume esse

conceito de maneira clara e sucinta:

(...) as palavras sao, relativamente, vazias dédsenou,
melhor dizendo, a palavra como som ou como grafatraz
indicacdes de sentido; seu sentido deve ser atdbt € essa
‘atribuicdo de sentido' que constitui o trabalhagmativo que
fazemos com a linguagéMKRESS, 2003, p. 14).

Na mesma linha, Gee (2006), chama a atencéo pamatiagéncia dos sentidos, que variam
em sua construcdo dependendo do contexto em qumssiouidos, ou seja, dependendo do
papel que determinado conceito assume para seuvatise naquele momento. O autor
afirma que construimos para nés mesmos simulagdengs ajudam a construir sentido
para o que vivenciamos, além de nos ajudar a desobie nossas agbes no mundo. A esse

respeito, o autor afirma:

Portanto, os sentidos ndo estdo relacionados cdimcdes
gerais da mente. Estdo relacionados com a conetrded
modelos ludicos (nos quais podemos ensaiar as aides
outras pessoas) para contextos especificos. Semidotém a
ver com definicdes, mas com simulacdes de expéaénc
(GEE, op. cit., p. 53).

4 Minha traduc&o do original{...) words are, relatively speaking, empty of mieg, or perhaps better, the
word as sound-shape or as letter-shape gives nigdtidn of its meaning, it is there to be filledthvimeaning.
It is that 'filling with meaning’ which constitutédse work of imagination that we do with language”.

5 Minha tradug&o do originaly(...) "So meaning is not about general definitidnsthe head. It is about
building specific game-like models (wherein we eeh or role-play other people's actions) for spiecif
contexts. (...) Meaning is not about definitionss iabout simulations of experience".
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Vejo, na maneira como Kress (op. cit.) e Gee (@p.descrevem 0 processo interpretativo,
semelhancas com o conceito de significante e gigdid de Derrida (1978), segundo o qual
0 processo interpretativo culmina com a criacaasienovo signo a partir do signo que
recebemos como significante. Um exemplo disso € apueuvir ou ler a palavra ‘gato’, por
exemplo, cada ouvinte ou leitor constroi para saumagem de gato, com base nos gatos
gue ja viu ou nas representacdes de gato com &s jqu@ve contato. Por isso, a palavra
‘gato’ em si ndo traz um significado completo, ntamstitui apenas um signo que sera
interpretado de maneira particular por um deterdor@uvinte ou leitor em um determinado
contexto. Segundo Kress (op. cit.), a linguagemtese a linguagem oral constituem formas
de linguagem totalmente diferentes uma da outrpoetanto, implicam em maneiras

diferentes de construcéo de sentidos.

Para construir sentidos, utilizamos ferramentassguaodificam constantemente no proprio
processo interpretativo, e sao construidas, pmahtipnte, por nossa propria cultura, com
suas maneiras peculiares de ver o mundo e, umguaezssas maneiras de ver o mundo
informam e séo informadas pelas relacbes soci@gajee estabeleceram e as que ainda se
estabelecem com o Outro (BHABHA, 2005 [1994]), astnu¢cdo de sentidos esta sempre
informada pelo contexto sécio-histérico de quererpteta e, portanto, encontra-se sempre
atrelada a relagbes de poder (FOUCAULT, 2004 [197B4nto para Bhabha (op. cit.)
guanto para Kress e Van Leeuwen (1996), a visaopéia se mantém ocupando um lugar
de destaque com relagdo a outras maneiras de memdo e, por conta disso, a maneira
como se constréi sentidos ao redor do mundo tenelgtaa influenciada por essa relacéo

desigual de poder.

Essa nova proposta de trabalhar os usos socite#tula e da escrita, com foco em aspectos
sociais, foi chamada, inicialmente, @fabetismo(SOARES, 2004 [1998]; RIBEIRO,
2004). No final da década de 1990, entretanto,stamo autores brasileiros que tratavam
dessa nova proposta soécio-historica de trabalhleit@a e a escrita aderiram ao termo
letramento que hoje € amplamente utilizado. Tal termo f@dw, segundo Tfouni (1995, p.
7-8), “pela falta, em nossa lingua, de uma palguepudesse ser usada para designar esse

processo de estar exposto aos usos sociais déaesSegundo Buzato (2007), o uso do
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termoletramentono singular remete ao fendbmeno em seu aspectwribistreferindo-se as
diferentes formas de escrita; enquanto seu usolural pemete a diferentes praticas e
tecnologias utilizadas na co-construcao de sigaifis partilhados socialmente, bem como
as maneiras diversas como esses significados sétruiolos, seus propositos e a maneira
como reproduzem relagcbes de poder. Pode-se dizganfo, que a substituicdo do termo
alfabetizacaopelo termoletramentomarca uma mudanca importante na concepg¢édo do que

seja ensinar e aprender 0s usos sociais da leitagescrita.

Considero que Tfouni (1995) tenha ampliado aind& raaconceito déetramentoquando

fez a distingdo entre o ternietrado e o termmao-alfabetizadpafirmando que ndo existem
individuos iletrados, uma vez que todos, dentrosda cultura, aprendem a resolver
problemas cognitivos e a perceber as regras g@enr@g interacdes no seu meio social. O
gue existe, segundo a autora, sdo individuos rfabetizados, ou seja, que ndo adquiriram o
processo de escrita e leitura em sua lingua matéfinéto embora pareca haver um
paradoxo nessa denominagdo, uma vez que Os terel@sionados com a palavra
‘alfabetizacao’ tendam a cair em desuso, concoodo & concepc¢ao da autora de que ‘letrar’
alguém ndo se resume a ensina-lo a ler e a escmeasmue todo processo pelo qual um ser
humano passa ao se desenvolver em seu meio sg@hdendo sobre regras de conduta e
maneiras de ver o mundo, ja constitui um processtettlamento, razdo pela qual chamar
alguém de iletrado ndo me parece coerente, conmbwdeom as assercdes de Tfouni (op.
cit.) e Soares (2004 [1998]).

Entendo que esse conceito se mostra bastantemtdquwara os estudos atuais sobre o tema,
ja que estende o conceito para os ambientes gstemxfora da escola, onde as praticas
sociais vao informando o individuo sobre as masalemver o mundo que fazem sentido em
sua cultura, em um processo constanteetiamento no qual a leitura e a escrita tém papel
importante, porém ndo constituem a Unica forma ld&al’. Tanto que o processo de

aprender a ler e a escrever ndo, necessariamentsir@ um leitor e/ou um escritor

(SOARES, 2004 [1998]). Concordo com a afirmacdoadtora de que “as pessoas se

alfabetizam, aprendem a ler e a escrever, mas e@@ssariamente incorporam a pratica da
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leitura e da escrita, ndo necessariamente adqowerpeténcia para usar a leitura e a escrita,

para envolver-se com as praticas sociais de €s@ipacit. p. 45-6) .

Entretanto, a tendéncia a acreditar na transparé@&eilingua e, portanto, na ‘clareza’ das
palavras, conduz a ilusdo de que, ao utilizar urerdenado termo supostamente escolhido
para designar um processo, como diz Tfouni (1988amos sempre falando do mesmo
processo. Porém, como nos lembra Bakhtin / Volash{fi981 [1929]), os significados n&o
estdo nas palavras, mas nos sentidos a elas dtbeim diferentes contextos e diferentes
formas de uso. Por conta disso, quando se faldetrarhento’, nem sempre se esta falando
do mesmo conceito. O mesmo acontece com a pdigtacy, em lingua inglesa. Kress
(2003) abre uma discussdo que creio ser bastaleeamée para se refletir acerca dos
diferentes sentidos que o termo pode assumir esredifes contextos:

Claro que podemos tentar insistir que, como a Hrigglesa

ja possui hegemonia mundo afora, a palavra indiesacy
também deveria ser utilizada em larga escala, euogras
linguas deveriam ao menos produzir traducdes gedtara,
como a palavraetramento no portugués brasileiro, ou a
palavralLiteralitde nos contextos de lingua alema. Claro que
podemos refletir sobre o que as diferencas em ndatara
realmente significam, e se o uso deliberado davgmiaglesa
literacy em todos 0s contextos de comunicacdo, ou em outras
culturas, suas linguas e suas formas de repredentagstra-

se realmente o melhor caminho a seguir. Um vasttenui de
significados ¢é atribuido a essa palavra; em coogext
angléfonod’, ela pode significar qualquer coisa entre ‘fazer
conexdes corretas entre as letras de um textdescois sons
da fala’ ou ‘ser capaz de fazer leituras de texmm elite,
gue estejam de acordo com a cultura leitora @itiuanto
mais significados se atribui a um termo, menosidergle
carregd’ (KRESS, op. cit., p. 22).

16 Anglofonia é o conjunto de identidades culturais existentepaises falantes da lingua inglesa como Africa
do Sul, Australia, Canadd, Estados Unidos da Amagfizd-Bretanha, Nova Zelandia, Jamaica e por sheer
pessoas e comunidades em todo o mundo. Dentro deg$e linguistica, localiza-se a América Anglo-
Sax0nica. Fontéhttp://pt.wikipedia.org/wiki/Angl%C3%B3fonfacessado em 18/12/2010).

" Minha tradug&o do originatOf course, we could attempt to insist that as fmglish language already
rules the world, the English word literacy should dlso, or that other languages should at leastdpice
translations of this word, as in letramento in (Bitean) Portuguese, or Literalitde in German-speski
contexts. Of course, we might reflect on what thferénces in naming actually mean, and whether the
extension of the English word literacy to all cottiteof communication, or to other cultures, to th@hguages
and to their ways of representing, is really thetbgay to go. A vast range of meanings is gathepeth the
word; in anglophone contexts it can be anythingrframaking reliable links between the letters of @tten
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Refletindo sobre a proposicéo de Kress (op. oijp com bons olhos a criacdo de um termo
em lingua portuguesa, que é dotado de sentidosigsppara a traducéo da palalitaracy.
Isso, entretanto, como o proprio autor aponta, getante que estamos todos falando do
mesmo processo. No Brasil, devido a tendéncia de mais se utilizar os termos
‘alfabetizacdo’ ou ‘alfabetizar’, a palavra letramm®se tornou um termo ao qual se atribuem
varios significados e, como a palavit@racy, tanto pode ser utilizado para designar um
processo ainda um tanto mecanicista de ensindtdeale escrita, baseado em decodificacédo
e busca de significados ‘prontos’, quanto um prexesais politizado e critico, baseado na
construcdo de sentidos. E comum encontrar livrestigos cientificos que fazem uso do
termo, porém com um sentido diferente daquele coenagtermo € utilizado nesta pesquisa.
O que se faz, atualmente, para distinguir entr@o@s conceitos de letramento, é a utilizacdo
do termo ‘letramento critico’ (OCEM-LE, 2006; MATGSVALERIO, 2010; entre outros),
gue tem sua correspondéncia na lingua inglesa mmoteritical literacy (LUKE, e
FREEBODY, 1997; MENEZES DE SOUZA e ANDREOTTI, 20G&htre outros), o qual
também tem sido utilizado para designar um procdsstetramento baseado em reflexao

critica e construcao de sentidos.

Um trabalho com foco em letramentos criticos fobpmsto por Menezes de Sousa e
Andreotti (2007) no Centro de Estudos para a JusBdobal e Social (CSSGJ), na
Universidade de Nottingham, na Inglaterra, ondaetara experimentou uma metodologia de
aprendizagem chamada OSDE — Open Spaces for Délagd Enquiff — (Espacos
Abertos para Dialogos e Questionamentos). Tratéesegma metodologia que ndo se atém a
uma disciplina curricular especifica, podendo séizada em vérias areas do conhecimento,
como uma maneira reflexiva e critica de constroithecimento através de questionamentos
gue chamam a atencdo para questdes sociais e gil@edes a respeito de que lugar o
aprendiz ocupa socialmente, porque pensa como,pEnTsa pensaria se estivesse em outra

situacdo ou outra condicdo social, entre outras.

text and the sounds of speech’ to ‘being able t&kem@adings of texts to the elite, which conformthe
readings of the elite culture’. The more that ishgaed up in the meaning of the term, the less inganhas”.
18 hitp://www.osdemethodology.org.uk/
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Menezes de Souza e Andreotti (op. cit.) propdemeapsa metodologia seja utilizada pelas
escolas de ensino formal, ndo apenas no Reino Umide em qualquer outro pais, ja que
nao se trata de um curriculo disciplinar ou de vecaita a ser adotada sem adaptacdes, mas
de uma filosofia educacional na qual o curriculdbaseie em questionamentos, de forma
gue os alunos possam fazer conexdes entre suasaprépperiéncias e as experiéncias de
outras pessoas e de outros povos, aprendendoasamiedade criticamente e buscando a
justica social. As evidéncias do acompanhamentongdementacdo desta metodologia,
segundo os autor€srevelam resultados por ela considerados imp@sapara um processo
educacional significativo, tais como: participacatva dos alunos no processo de
aprendizagem; desenvolvimento de melhores habéglacbmunicativas; respeito a si
mesmo e aos colegas e professores, 0 que gerouangcontrole e competéncia para lidar

com questdes complexas, combuslying?®.

A meu ver, a contribuicdo de Menezes de Souza eefttd (op. cit) para os estudos dos
letramentos criticos mostra-se bastante importaateentido de apontar para uma pratica
antes considerada negativa pelas metodologias citvadis de aprendizagem — o

guestionamento, o qual costumava ser visto comsilpbidade de conflito ou de falta de

controle, e que terminou por trazer, no caso depgsguisa, o0 resultado oposto, ou seja,
maior autocontrole, respeito e autonomia entrdw®a. Creio que 0 questionamento seja a
peca fundamental para promover reflexbes sobre irmaange ver o mundo e caminhar no

sentido de colocar os proprios valores em persgecti

Com base nessas premissas, o0 processo de letragmnftrme utilizado nesta pesquisa, vai
além de promover oportunidades para construirdent/ou produzir um texto. Trata-se de
um processo de instigar a fazer uso da leitura esddta para as mais diversas praticas
sociais, incorporando esses usos e tornando-secmddpara transitar pelos mais variados

tipos de texto, construindo sentidos, conscientgudeessa construcdo passa pelas visdes de

19 (Fonte:http://www.osdemethodology.org.uk/keydocs/osdebetotl)

20 Bullying € um termo em inglés utilizado para descrever deogoléncia fisica ou psicoldgica, intencionais e
repetidos, praticados por um individuo ou grupandiéviduos com o objetivo de intimidar ou agreditro
individuo (ou grupo de individuos) incapaz(es) eleafender (Fontevww.wikipedia.con)
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ver o mundo do leitor. E, uma vez que as pratieaeitlira e escrita nos dias de hoje, onde
as novas tecnologias fazem parte da vida cotidsé@a multimodais, ou seja, integram o0s
mais diversos tipos de texto — texto escrito, imagesom, gestual, entre outros
(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000; MANOVICH, 2001;ASTELLS, 1999), o
processo de letramento requer que se transite peldmodalidades, conhecendo as
diferentes formas que a linguagem assume em diésanidias. Por exemplo, quando a
mesma matéria publicada em um jornal impresso écpdla em unsite desse jornal, em

ambas as midias ha texto escrito e imagens; pa@mgcaracteristicas diferentes.

A esse respeito, Braga (2005) aponta para as maslajge a linguagem sofreu ao ser
adaptada ao meio digital, desencadeando o surgindermiovos géneros textuais e, portanto,
da necessidade de novas formas de ler e de eschevéexto digital, segundo a autora, a
tela ‘imaterializa’ o texto, fazendo com que odeibdo tenha a no¢ado do todo, que costuma
ter ao manusear o texto impresso. Outra mudangaajmpela autora refere-se ao fato de
gue os textos passaram a ser organizados em usidadrores, acessados de forma
dindmica através dénks digitais, cabendo ao autor “construir segmentogutes que
tenham um sentido completo e que permitam a caydsirde relacdes de sentido, mesmo se
acessados em uma ordem diferente” (BRAGA, op. gi?,58). E saber transitar entre os
textos multimodais, presentes em diversos tiposiidias, construindo sentidos para eles e
sendo capaz de criar seus proprios textos, requetipo de letramento que vem sendo

chamado de multiletramento.

O termo multiletramento surgiu a partir de um gru®o estudos chamado New London
Group, que iniciou, na década de 1990, pesquisaspaito das multimodalidades e de suas
implicacdes na area educacional (KALANTZIS, COPEL®OONAN, 2010, p. 65). Tornar-
se multiletrado, segundo os autores, significacegaz de construir sentidos a partir de
multiplos tipos de texto, tais como, linguisticessuais, auditivos, espaciais e gestuais,
sendo, a combinacdo deles, textos multimodais. @&cas visual, portanto, tornou-se
imprescindivel para o processo de multiletramejdoque os textos visuais, conforme
exposto por Kress (2003), encontram-se amplaméfiaditios e, mesmo ersites cujos

textos sejam, em sua maior parte, formados p@sesr organizacdo dessas letras ja se da de
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forma gréfica, 0 que as constitui como insumo \fdpaxigindo uma maneira de ler
diferente daquela utilizada para textos impressogodanto, demandando da escola um
trabalho com diferentes formas de construgdo ddidsenPropondo uma perspectiva
sociocultural dos multiletramentos, Lankshear, &ny Green (2000) apontam para as trés
dimensdes ou aspectos, com acdo concomftariae compdem a prética de ensino e

aprendizagem eperacionaj cultural ecritico.

O aspecto que os autores chamaropmlracionalinclui o desenvolvimento de competéncias
para lidar com as ferramentas, técnicas e procedomenecessarios para trabalhar com o
sistema multimodal de escrita, além de levar entacangama de contextos ou midias em
gue um determinado texto pode ser lido e (re)pridduzFaz parte desse aspecto dos
multiletramentos desenvolver habilidades parazaaluscas de informacdes em diferentes
midias, transitando por essas midias de acordoacoraneira como cada uma é concebida;
aprender a utilizar programas de computador passsac e produzir conhecimento;

desenvolver competéncias para produzir textos reas diversas midias, como paginas da

Internet, por exemplo.

O aspecto operacional dos multiletramentos levaptastbes fundamentais como, por
exemplo, o fato de que, na maioria das vezes, wsoslconhecerdo mais do que seus
professores a respeito de navegagéline e do uso de programas de computador, 0 que
pode levar a uma certa inseguranca por parte addesgores, 0s quais também precisam ser
muliletrados (LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000; GEH)06). Vejo, na sugestédo
dos referidos autores, ndo apenas um caminho mégico para facilitar o trabalho dos
professores em sala de aula, mas uma considenap@otante a respeito de mudancas de
paradigmas, quando ressaltam a importancia de gywalessores fagcam uso das novas
tecnologias em sua vida cotidiana, mudando, assi@n,propria maneira de ser e estar no

mundo.

% Minha traduc&o da expressdsual stuff utilizada pelo referido autor.
%2 Esses trés aspectos ou dimensdes apontados palossgfuncionam em conjunto. N&o se trata, parfate
fases que se ddo em momentos diferentes, mas dasbas que fazem parte de um mesmo processo.
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Além disso, por mais que boa parte dos alunosggiao das novas tecnologias em sua vida
cotidiana, eles o fazem, geralmente, com o intddécse relacionar com amigos “reais” e
“virtuais” e investigar assuntos de seu interesgateracdes que, a meu ver, podem ser
utilizadas como conhecimentos prévios para deseewvalovas formas de comunicacao,
como compoblogs em um movimento que privilegie a construcado deheoimento (GEE,
2006), ja que, segundo o autor, este constituiaxto tmultimodal que permite a construcao
de identidades virtuais que, em sua concepcaordeconento, mostra-se imprescindivel ao
processo de aprendizagem. Segundo esse conceitapreadizes encontram maiores
oportunidades de aprender e de construir sentidasdp assumem uma identidade para a
gual o tipo de conhecimento que se trabalha no mtwmge mostre importante. Como
exemplo, Gee (op. cit.) afirma que, em uma aulaiéiecias, € importante que os alunos
assumam uma identidade virtual de cientistas, gaeabusquem respostas para diferentes
perguntas que venham a surgir de sua propria @lams, e, assim, possam construir
conhecimento a partir das respostas que encontraremstruindo pontes para o mundo

‘real’, conforme a seguinte colocagéo:

Essa identidade virtual constréi pontes e se erm@um as
identidades do mundo real de diversas criancasraeata
mesma sala de aula de diferentes formas. De fatoass
criancas ndo puderem estabelecer pontes entre adgdm
suas identidades do mundo real e a identidadeal/ietu jogo

na sala de aula, mais uma vez, a aprendizagem fica
comprometid® (GEE, 2006, p. 113-114).

Tal conceito também é trabalhado por Lanksheard&@ng Green (2000), quando tratam
daquilo que chamam ddimensé&ocultural dos multiletramentos, a qual se refere ao
desenvolvimento da capacidade de construir senfidoma o texto na relacdo com os
contextos de leitura A cultura tem papel fundaniemégsa construcdo, uma vez que € na
relacdo com seus pares que esse leitor vai camdtrisiuas leituras de mundo, e € com as

lentes que se formam a partir dessas relacfeslguexerga os textos, ndo sO impressos,

23 Minha traducdo do originalThis virtual identity impinges on and bridges toetreal-world identities of
different children in the classroom in different wga Indeed, if children cannot or will not make dgés
between some of their real-world identities and\tliual identity at stake in the classroom, thence again,
learning is imperiled”
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gue estdo a sua volta. Maturana e Varela (1980b&amnos lembram que o conhecer
humano é vivido em uma tradig&o cultural, ou sgje, as visdes de mundo que foram sendo
construidas culturalmente fazem parte do procesgopoiéticodo observador/leitor e,
portanto, informam sua constru¢do de sentidos.

O conceito denoldura culturalde Kress (2003, p. 121), a meu ver, ajuda a eatangapel

da cultura na construcdo de sentidos. Além de daline imagem que se vé, o
enquadramento de uma fotografia revela formas deledotdgrafo, ou seja, aquilo que,
culturalmente, mostra-se relevante a seus olhosue @ faz realizar determinado
enquadramento para determinada captura de imagameesma forma, segundo Kress (op.
cit.), os textos trazem um enquadramento, uma maldientro da qual foram realizadas
escolhas culturalmente informadas sobre o que stranelevante para ser tratado naquele
texto, seja ele apenas escrito ou multimodal. Bele, deste conceito, que a producéo de
um texto constitui, de certa forma, um processoederte e colagem, no sentido de que o
autor ndo escolhe apenas o tema sobre o quabiea #m seu texto, mas, principalmente,
faz um recorte da realidade por ele mesmo constrdgielimitando o que fara ou ndo parte

desse texto.

Aprender a reconhecer essas molduras constituiaton importante do aspectoitico dos
multiletramentos, que envolve a conscientizacdoqde todas as préticas sociais, e,
consequentemente, todas as formas de producactuealele textos, sado socialmente
construidas e sdo seletivas, ou seja, incluem aguspresentacdes e classificacbes, como
valores, regras, padrOes e perspectivas, a0 mesmpot em que excluem outras
(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000). O mesmo ocosegundo 0s autores, com 0S
préprios processos de letramento, nos quais ostescque os professores realizam, ao
planejar e implementar atividades de leitura ei@sarevelam valores e perspectivas que
esses professores trazem consigo em suas préézando com que nenhum tipo de
letramento seja neutro, conforme também apontaussif2005). O autor coloca que todas as
praticas educacionais sdo informadas por ideasla@es, mesmo aquelas que privilegiam
guestbes didatico-metodologicas — 0 que e commansi em detrimento de questbes

filoséficas — que individuos se formam a partir gegticas propostas.
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Com base nessa premissa, creio que também podeptioar & conceito demoldura
cultural de Kress (2003) aos processos de letramento, em@ue as escolhas que se faz
delimitam e informam as praticas pedagogicas. Qpéy uso das novas tecnologias e de
textos multimodais nas diversas disciplinas eseslanostra-se uma tendéncia que busca
atender a uma mudanca de paradigmas com relacdovas rformas de letramento
(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000). A escola, pereetio que muitas das
experiéncias cotidianas fazem uso das novas tegins|dusca implementa-las, também, em
suas salas de aula. Entretanto, boa parte dessalsasesontinuam propondo as mesmas
praticas que eram informadas por uma concepc¢aotradisional de letramento, como, por
exemplo, escrever historias em um editor de textom@smo em unblog, porém sem
objetivos comunicacionais, (KALANTZIS, COPE e CLOAN, op. cit., p. 62). Com isso,
deixam de propor uma nova forma de leitura e es@itde construcdo de sentidos, atraves
das multimodalidades.

O termo multimodal é substituido pelo terlipermodalquando se fala especificamente de
textos presentes na midia digital. Braga (2005)mehale hipermodalidadeas diversas
formas de texto que podem ser acessadas atravisksaligitais, como, por exemplo,
hipertextos, imagens e videos — resultado do psocds digitalizacdo da informacédo, que
permitiu a integracédo de diversas formas de comagam que ja eram divulgadas atraves de
outros meios, como a imprensa, o radio, o telefor@nema e a televisdo (BRAGA, 2005,
p. 757). Esses novos modos de producgdo, segundatosa,alevam a necessidade do
desenvolvimento de novas habilidades de leitura wez que o leitor dos dias atuais, além
de ser capaz de ler e construir sentidos parastéxtpressos, que costumam ser marcados
pela linearidade, também precisa ser letrado dhgiate, ou seja, ser capaz de ler e
construir sentidos no meio digital, caracterizgalincipalmente, pela nado-linearidade, pela
multimodalidade e pelo dinamismo, o que ao mesmagpdeem que facilita a busca de
informacdes, aumenta o desafio de aprender a geégcessas informacdes e a produzir
conhecimento a partir delas (LANKSHEAR, SNYDER E EHRN, 2000). A esse respeito,

os documentos oficiais nos lembram que...
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(...) a necessidade da capacidade critica se doetahdo
apenas como ferramenta de selecdo daquilo qud é di
interesse ao interlocutor, em meio & massa deniafgiio a
gual passou a ser exposto, mas também como fertapara
a interacdo na sociedade e para a construcao tidosetiessa
linguagem (OCEM-LE, op. cit., p. 98).

Castells (1999) também discorre sobre a importéheidesenvolver estratégias de busca e
de processamento de informacdes na rede, a quadoctantoda sorte de informacgéo e de
visdes de mundo, e a qual constitui, portanto, spago de transito de poder. Nesse espaco,
ter ou ndo acesso, saber ou ndo que tipo de infdonhuscar e o que fazer com ela
constituem praticas diretamente ligadas a condigdesis e ao lugar que cada usuario

ocupa socialmente. A esse respeito, o autor afirma:

A informacdo sobre 0 que procurar e 0 conhecimsatwe
como usar a mensagem sera essencial para se conhece
verdadeiramente um sistema diferente da midia dssana
personalizada. Assim, o0 mundo da multimidia selitédo

por duas populagBes essencialmente distintasei@mgénte e a
receptora da interacdo, ou seja, aqueles capazeslabtonar
seus circuitos multidirecionais de comunicacdo eqos
recebem um numero restrito de opg¢bes pré-empacot&da
gue € o que serd amplamente determinado pela clagse

sexo e pais (CASTELLS, op. cit., p. 457).

Ajudar os aprendizes a desenvolver habilidadesrsssgido, portanto, constitui uma pratica
pedagdgica que vai além da simples instrumentd@@aara o mercado de trabalho. Letrar
digitalmente significa ajudar a construir uma ndeama de ver e estar no mundo,
participando mais ativamente da producdo de comfegtd que circula socialmente, néo
apenas na rede de computadores, mas em todas abdadels onde textos sdo produzidos
e, assim, constroem realidades. Transitar por degéss construindo os proprios textos
através dos caminhos escolhidos por meidid&s digitais esta entre as caracteristicas mais
marcantes do papel do leitor na era multimodatjuyé cada leitor termina construindo um
caminho diferente e, portanto, tendo acesso a uxto tdiferente, o qual integra
multimodalidades e, portanto, demanda a leiturar@dgens, icones, sons e diversos outros

recursos utilizados nos textos hipermodais. A cagdb de conhecimento assume, entdo,
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um papel fundamental, para que a pratica do leifar se resuma apenas nas acdes de
“copiar e colar” informagdes acessadas no meidgali(BRAGA, 2005).

A mistura dos conteddos que constitui a rede depatadores induz a integracdo das
mensagens em um padrdo cognitivo comum, fazendogoenprogramas educativos sejam
produzidos com caracteristicas de video gamesexemplo (CASTELLS, 1999). Para o
usuario, o fato de estarem todos os tipos de mensagm um mesmo meio, traz duas
consequéncias distintas. Por um lado, “reduz a&mtisa mental entre as varias fontes de
envolvimento cognitivo e sensorial” e, por outre,mensagens “embaralham seus cédigos
nesse processo criando um contexto semantico audtddo composto de uma mistura
aleatéria de varios sentidos” (CASTELLS, op. cit488).

Rever o conceito de conhecimento nesse espaco rrwgio de sentidos tornou-se,
portanto, imprescindivel. Nessa questdo, podemotaic@om a proposta de Gee (2006),
gue, em seus estudos sobre multimodalidade, ditsa tipos de conhecimento — o
conhecimentanstrucionale o conhecimentaultural. O primeiro deles se caracteriza por
um tipo de conhecimento que se constroi atravéisteucdes formais acerca de uma
determinada area de estudos, e costuma ser ogiponthecimento privilegiado pela escola.
Ja o conhecimentrultural € visto pelo autor como um tipo de conhecimen®® gpiconstroi
por meio de vivéncias de praticas sociais, compggpemplo, aprender a cozinhar ou a jogar
video games — processo de aprendizagem pelo gpedpoio aprendiz, podendo ou nao
contar com a ajuda de mediadores, constréi camiphos dar conta de tarefas que fazem
parte do seu cotidiano, as quais, portanto, témagao direta em sua vida.

O conhecimentanstrucional costuma apresentar maiores dificuldades parapseerdido

do que ocultural, segundo Gee (op. cit.), por se tratar de um comfento que se mostra
um tanto distante da realidade do aprendiz, oy ssjaer o uso de abstracoes, e, por conta
disso, torna-se mais dificil visualizar a aplicadésse tipo de conhecimento na vida pratica.
J& o conhecimentrultural, por se construir em praticas sociais cotidiaresdiza-se através
de busca de informa¢des na medida em que se moséegssarias para dar conta de cada
tarefa (GEE, op. cit.). E com base nesse conceioocautor explica o fato de que os alunos

presentes em seu estudo apresentaram enormedddifies para dar conta de atividades
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escolares de leitura e, por outro lado, deram adafar instrugdes bastante complicadas em

jogos de video game, utilizando estratégias deréedvancadas.

Vejo interconexdes entre a afirmacdo de Gee (ap, de que as dificuldades de leitura
identificadas na escola tém menos relacdo com gmadd cognitivos e mais relagcdo com o
tipo de préatica que a escola propde, e a afirmdedsoares (2004 [1998]) de que as praticas
escolares sdo excludentes de determinadas classais,sem que o habito de leitura néo faz
parte do seu contexto social, ao mesmo tempo ematjiiem a problemas cognitivos,
decorrentes de baixos recursos financeiros, ogsacaa aquisicdo de habilidades de leitura.
Gee (op. cit.) Soares (op. cit.) ndo sugerem gqescala abandone a linguagem formal
padrdo e nem tampouco que torne suas praticamewrite culturais, mas que, por meio do
trabalho com diferentes usos da lingua em difesetntextos e midias, ajudem os
aprendizes a perceber que ndo ha apenas doigdggosgyuagem — a correta e a incorreta —
mas diversos usos da lingua, os quais informamesadacbes de poder que transitam

socialmente.

O que afirmam Braga (2005), bem como Lanksheard@&@ng Green (2000), acerca da
construcao de conhecimento com base em informag@&ssadas no meio digital, a meu ver,
tem relacdo com o conceito de conhecimaentibural de Gee (op. cit.), uma vez que boa
parte das praticas sociais desses aprendizesgizada no meio digital, o que confere ao
conhecimento uma caracteristica de fluidez (KALANSZCOPE e CLOONAN, 2010;
BAUMAN, 2001). Devido as influéncias do mundo glbbado, no qual se tem répido
acesso a informacdes de toda sorte, e na qualusadaio contribui, mais ou menos, para
gue essas informacdes se espalhem pela rede, ecomento transita com maior fluidez e
de uma forma mais livre — razéo pela qual as li#ules de busca e de uso da informacéo

para a construcdo de sentidos e a producdo deaor@mo se tornam imprescindiveis.

Aprender a buscar informacdes e a construir confetio a partir delas, percebendo que
nao existem verdades absolutas, mas diferentegsvidé@ mundo, as quais mobilizam
maneiras de estar e de agir em diferentes contegtiais, contribui para o desenvolvimento

da noc¢éao de cidadania, uma vez que, por meio i&ef critica, promove-se outros olhares

42



para si mesmo e para 0s outros. Em um dos docusefitiais para o ensino de linguas
estrangeiras, o conceito de cidadania € colocadegizinte forma:

Admite-se que o conceito é muito amplo e heterogémas
entende-se que “ser cidaddo” envolve a compreessie
gue posi¢ao/lugar uma pessoa (o aluno, o cidadag)aona
sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sw@edPorque
essa € a sua posicdo? Como ele veio parar aliGueleestar
nela? Quer muda-la? Quer sair dela? Essa posig#ud ou
exclui de que? Nessa perspectiva, no que compesnsino
de idiomas, a disciplina Linguas Estrangeira podduir o
desenvolvimento da cidadan@®CEM-LE*, 2006, p. 91)

Concordo com a sugestdo dos autores de que esseitooseja trabalhado em todas as
disciplinas escolares, uma vez que, no ensino fadmaiveis fundamental e médio, é papel
da escola preparar o aluno ndo apenas para fuagpesificas no mercado de trabalho, mas
também, e principalmente, para fazer escolhas mnes em suas relacdes sociais. No caso
especifico da lingua estrangeira, 0s autores sugeréticas que ajudem o aluno a perceber
gue “hé& diversas maneiras de organizar, categogizpressar a experiéncia humana e de

realizar interagdes sociais por meio da linguagdCEM-LE, op. cit., p. 92).

Vejo, nessa sugestdo, a possibilidade de um tmbattucacional que contemple as
concepcdes de multiletramentos criticos até agposas. E pontuo, como uma de suas
principais contribui¢cdes, a discussdo sobre ogigbgedo trabalho com linguas estrangeiras
no ensino formal, o qual costuma ser diferentealygstivos de boa parte dos institutos de
idiomas. Permito-me, uma vez mais, citar um treda® OCEM-LE no que tange a essa

guestao:

Verifica-se que, em muitos casos, ha falta de zéaswbre o
fato de que os objetivos do ensino de idiomas ecolas
regular sdo diferentes dos objetivos dos cursoglidenas.

Trata-se de instituicbes com finalidades diferesasa
Observa-se a citada falta de clareza quando aaesegllar
tende a concentrar-se no ensino apenas linguistico,
instrumental da Lingua Estrangeira (desconsiderandmos

% Monte Mér e Menezes de Souza (2006). Orientac@esidDlares para o Ensino Médio: Linguagens,
Cdédigos e suas Tecnologias. Emttp://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book woéu 01 internet.pdf
(dltimo acesso em: 19/01/2011.)

43



objetivos, como os educacionais e 0s culturaisye Bsco
retrata uma concepcdo de educagdo que concentm mai
esforcos na disciplina/contedido que propde engimaicaso,

um idioma, como se esse pudesse ser aprendiddasudste

de seus valores sociais, culturais, politicos elddgcos) do

qgue nos aprendizes e na formacgao des§€2SEM-LE, op.

cit., p. 90)

Creio que a clareza a que se referem os autoresrelagéo aos objetivos do ensino de
linguas estrangeiras no ensino formal faz-se fuedéah para qualquer estudo a respeito do
tema. Desenvolver multiletramentos criticos nessdexto de ensino significa, de acordo
com as teorias aqui apresentadas, incentivar aragés de conhecimento através de um
olhar reflexivo acerca de questdes sociais, promibwespacos para a percepcao de outras
realidades e de outras maneiras de ver o mundeladtr a isso esta o contato com as mais
diversas formas de texto e, portanto, com as meesas formas de leitura e escrita e de
construcao de sentidos (KRESS, 2003).

As teorias de letramentos e multiletramentos, @rite, como qualquer outra teoria, nao
podem, a meu ver, ser vistas como a soluc¢ao pdos s conflitos na area educacional. A
esse respeito, concordo com Maturana (op. cit.)ngmauma teoria pode se dizer salvadora
e ser colocada em posicao de destague em relagitoag, uma vez que toda construcéo de
realidade faz sentido apenas para aqueles que dilhgya do mesmo dominio de realidade
e, portanto, ndo se pode afirmar que é boa ou afenas que € uma possibilidade que ira
fazer sentido para aqueles que a veem como cogrardeseu contexto especifico. A esse

respeito, o autor afirma:

“(...) a ciéncia ndo é diferente de outros domimmgnitivos,
porque é definida e constituida como todos os domin
cognitivos sao, isto €, como um dominio de ac6éside por

um critério de validacdo ou aceitabilidade, usado pm
observador ou pelos membros de uma comunidade de
observadores para aceitar aquelas a¢cbes como svélida
dominio de acdes definido por esse mesmo critéeo d
aceitabilidade” (p. 144).

Com base nas palavras do autor, concluo que aadalidas propostas dos multiletramentos

criticos, bem como das praticas elaboradas a pigsas propostas — e que nem sempre as
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refletirdo tais como foram concebidas, ja que pagseala leitura de quem as concebe —, esta
condicionada a leitura dos observadores, ou sefs proprios professores e/ou
pesquisadores que pensardo essas praticas localmeggmo porque, como nos lembra
Maturana (op. cit.), “ndo ha teoria adequada doamannéo ha teoria adequada do social, se
ndo levar em conta o0s casos particulares enquanforfenos para 0s quais a teoria tem que

servir’ (p. 61).

Por isso é que as praticas concebidas nesta e &as @esquisas como esta devem servir
como insumo para reflexdes acerca dos sentidoseuenstroem ao serem implementadas,
para que outras praticas sejam pensadas, e nao ‘;eredas de sucesso’. Caso nao seja
assim, corre-se o risco de se tornar ‘panfletddo’seja, defender uma idéia como se fosse
uma ‘filosofia de vida’, ‘obrigando’ outros a faeen o que fazemos, mesmo que nao vejam
sentido para isso em seu contexto. A esse respmit@ordo com Maturana (op. cit.),
guando critica a utilizacao de teorias filosoficascientificas para justificar imposicdes ao
outro (p. 168-9).

Parece-me natural que teorias que estejam senmiBptistas para a pratica despertem uma
certa euforia naqueles que nela veem novas podaib#s, principalmente a de tornar a
aprendizagem mais significativa (LANKSHEAR, SNYDERGREEN, 2000; GEE, 2006,
entre outros). Entretanto, vejo as teorias dosilew#mentos criticos como possibilidades
entre outras possibilidades que se tém no contestwmlar, ndo apenas no caso da
aprendizagem de linguas, mas de qualquer outradareanhecimento. Em outras palavras,
nao vejo essas teorias como uma ‘capa de supei-tpeedo professor possa vestir e, a partir
de entdo, ‘salvar a educacao’, supostamente faaessalapenas de praticas educacionais por
elas propostas. Mesmo porque, conforme minhas i€qoes no contexto pesquisado — néo
apenas neste estudo, mas também em estudos @&serjar professor termina fazendo uso
de sugestdes de diversas teorias educacionais apeeae, ‘emprestando’ de cada uma
aquilo que, para ele, faz mais sentido em cada mimme o que considero como escolhas
validas, uma vez que apenas o professor pode jalgae faz mais sentido em seu contexto

imediato.
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Por conta disso, ou¢o com ressalvas afirmac¢des:camagora em diante sé vou utilizar os
multiletramentos criticos em minha sala de aulagsmo porque, a meu ver, ndo se trata de
uma metodologia, mas de conceitos que podem sieadpt em diferentes momentos do
processo interativo de aprender com o outro —te msluo alunos aprendendo com outros
alunos, com seu professor, e o proprio professoeendendo com os alunos, em uma
continua coconstru¢do de conhecimento. Concordoacaonceito de Maturana (2001) de
gue aquele que se propde a ‘ensinar’ algo a alquaste, muitas vezes, do pressuposto de
gue esse alguém pouco ou nada tem a contribuirseois conhecimentos ja construidos, ao
passo que aquele que se dispbde a criar oportusiddelecoaprendizagem funciona na
aceitacdo e no respeito ao outro. Esse conceit@elaver, vai ao encontro das teorias dos
multiletramentos, uma vez que, desde as colocagéesreire (1970), ndo se vé mais o
processo de letrar como uma transmissao de corgeldtentes ‘vazias’, que precisam ser

preenchidas, mas como uma coconstru¢ao de conhrgoime

Com base nessas premissas, alguns estudos témesielovolvidos em contexto brasileiro,
desta vez com foco no ensino de LI. Dois dessesl@sttrouxeram contribuicdes para esta

pesquisa e sao discutidos a seguir.

1.2. Pesquisas sobre multiletramentos em LI em caxto brasileiro

Um estudo recente, que contribuiu para as reflea@esca da transposicéo teoria-pratica
proposta por esta pesquisa, foi o estudo de Ro2040), que traz propostas de
multiletramentos para o ensino fundamental |, aglis a aprendizagem de lingua
estrangeira em contexto de escola publica. Em eohdr do seu estudo, Rocha (op. cit.)
reforca a proposta de que diferentes tipos de teix¢éolem na sala de aula, tanto em LI

guanto em LM, possibilitando o contato com difeesntisbes de mundo:

(...) passa a ser vital que circulem livrementesadas de aula,
culturas, linguas e linguagens sociais distintagnportante
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gque se movimentem centrifugamente nesse ambiante, ha
lingua inglesa como na materna, uma variada e agapta de
expressdes culturais, além de formas particularessel
expressar, que carregam consigo valoracfes e ragrdsrse
conceber e de se relacionar no mundo, unindo emo e Si
grupos sociais especificos (Rocha, 2010, p. 136).

Compartilho da visdo da autora de que a sala dedeulingua inglesa constitui um ambiente
propicio para colocar em perspectiva a prépriaucale a cultura do Outro, trabalhando
diferentes tipos de linguagens, em diferentes midi@om diferentes funcionamentos, que
variam de acordo com o contexto socio-histérico.cdso da sua pesquisa, por se tratar de
ensino fundamental I, figuram entre esses textogdes e historias infantis. A autora,
entretanto, chama a atencao para o fato de gqudalto com esses géneros nao pode estar
ligado, apenas, a aspectos fonéticos, uma vez gesim, perde-se o foco dos
multiletramentos, que demandam um trabalho quel¢an de aspectos gramaticais, ja que
propdem a construcdo de sentidos, analisando-sexemplo, o tipo de linguagem neles
presente, o contexto socio-histérico em que foremdyzidos, as visdes de mundo que neles
circulam, outras visées de mundo que sdo possiveartir dos temas neles trabalhados,
entre outros questionamentos. Por conta dissotaaaacredita que o contato com uma
lingua estrangeira faz-se necessario para o ekeddccidadania, uma vez que traz consigo

o potencial de promover o contato entre as dif@®ng¢

Vejo, na pesquisa de Rocha (2010), a aplicacdoodeetos propostos por Gee (2006),
como a construgdo de conhecimento cultural atrdegsraticas sociais que fazem parte da
realidade dos aprendizes e, portanto, fazem sepéidoeles. Refletindo acerca do conceito
de Gee (op. cit.) e da proposta de Rocha (op, pigemos pensar, por exemplo, que, ao
ouvir uma historia infantil em casa, uma criangaopupa-se com 0s personagens e os fatos
para poder reconta-la depois, dando prosseguinaeessa pratica social de ouvir e narrar e,
assim, constroi conhecimentos e visdes de mundas@sctos formais da lingua, por sua
vez, como fonemas e grafias, ndo sdo enfatizad=e ripo de leitura ludica, mas terminam
por fazer parte do processo, o qual ndo precisai@dgm cunho instrucional para
possibilitar a exposicdo as regras da lingua. Case hessa premissa, concordo com ambos
autores gque a escola nao precisa deixar de tralmdhespectos formais da(s) lingua(s) ou de

gualquer outra area do conhecimento, desde que aspectos ndo sejam o Unico foco de
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trabalho — um dos conceitos-chave que esteve peesentrabalho de transposicao teoria-
pratica proposto nesta pesquisa.

Outro ponto que considero importante no estudo aeh&® (2010) € o papel da LM nesse

processo. A esse respeito, a autora afirma:

Entendo que a aprendizagem de uma nova lingua diegkn
grau de apropriacdo da lingua materna, sendo gérelentre
ambas, também de ruptura e de continuidade. No caso
especifico do ensino da lingua inglesa, consequonemte,
ressalto que os letramentos ja desenvolvidos emudin
materna atuam como ferramentas de mediacdo para a
construcdo de letramentos na nova lingRadha, op. cit., p.
117)

Concordo com a autora quando afirma que os letrm®mga desenvolvidos em LM atuam
como ferramentas de mediacdo para a construcacettmentos na nova lingua. A
afirmacdo de Bakhtin / Voloshinov (1981 [1929]) giee € por meio da constru¢do da LM
gue se forma a consciéncia, a qual, posteriorm@uissibilita os mais diversos tipos de
construcdo de conhecimento, conduz-me a reflegrajllM esta presente no processo de
gualquer aprendizagem, pois é por meio dela queaiza aautopoies MATURANA e
VARELA, 1980) dos seres humanos, ou seja, a car@trda propria realidade, através de
maneiras de perceber e de interpretar o que ssiz @lta.

Outro estudo que contribuiu para esta pesquisaggdambém discute as interseccdes entre
LM e LE, foi o de Terra (2009), que, no papel def@ssora-pesquisadora, procurou
implementar propostas de transletramefitesn um curso livre de LI para adultos com
poucos anos de escolaridade e que precisavamabestecimento em seu trabalho cotidiano
em um hotel. A autora, a0 mesmo tempo em que fezautocritica de sua propria atuacao
como professora, informada pelas novas teoriagtdenento, discutiu questdes que séo, a

meu ver, bastante relevantes para este e para @stitalos sobre o tema.

% A autora prefere o uso do terrtransletramentogor trazer implicita a idéia transito entre aglias e os
letramentos, os quais funcionam como instanciasativas e fluidas no processo de ensino-aprenstizate
LE.
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A maior contribuicdo de Terra (2009), a meu vesid® em sua constatacdo de que a
descrenca dos alunos adultos, com poucos anoscotargtade, em sua capacidade de
aprender algo em uma aula de LE estava embasadaena autora chama de ‘mitos do
letramento’, dentre 0s quais estd 0 conceito de aluros com menor exposicdo ao
letramento escolar apresentardo maiores dificuklageprocesso de ensino-aprendizagem
de uma LE. A autora afirma que isso vai dependsrléimamentos propostos nas aulas de
LE e que, em seu caso, as propostas iniciais ratdnagpresentavam maiores dificuldades a
esses alunos pelo fato de estarem imbricadas emvigéa totalmente escolarizada da
aprendizagem de linguas, exigindo letramentos queles alunos, de fato, ndo possuiam.
Um dos depoimentos presentes em seu trabalho, rpeonve de uma aluna que relata sua
grande dificuldade na aprendizagem da LI, e quesatamarido associam ao seu ‘baixo

letramento’, mostra-se bastante interessante. Remd, aqui, citar uma parte dele:

Eu vinha aqui ((na aula))... mas chegava em casafazer a
tarefa... eu ficava nervosa... a cabeca comecavadar...
fazia zummm, ai meu marido falou ‘ndo adianta vocé
continuar estudando... a gente ndo tem cabeca psa!i
(TERRA, 20009, p. 211)

Percebendo que as préaticas de letramento em Lélpgoropostas exigiam letramentos em
LM com os quais esses alunos pouco contavam, aaagggoermite fazer uma autocritica de
suas escolhas e afirma:

vé-se, com clareza, que o0s enunciados dos alunos
compreendem significacdes das atividades socidédmas

da vida cotidiana, enquanto que os da professosss®Eiam
diretamente com os sistemas ideoldgicos constiuido
Explicando melhor, o que se percebe entdo é quéaaetdos
processos de ensino-aprendizagem pela professova sa
conflitantes com a dos alunos, isto é, a professemé&raliza a
forma da lingua, ao passo que os alunos centratizeemtido.

(...) As enuncia¢gbes da professora esperam cagpmstas
gramaticalmente coerentes. Os alunos alcancam, el s
horizontes enunciativos, explica¢des intuitivasyirdhs de
suas vivéncias cotidianad erra,idibem)

Realizando um processo de autocritica de seu tralmiquanto professora, cuja proposta
era ensinar LI, através de um trabalho de tramshentos, junto a alunos com baixa

escolaridade e, portanto, com dificuldades no gueearne os letramentos em LM, a referida
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autora percebe divergéncias entre suas visbesrmrepio de sentidos e aprendizagem de
uma LE e as visdes dos alunos desses mesmos mackgermada por teorias de ensino-
aprendizagem de linguas segundo os multiletrameat@sitora também deixou de ver, a
principio, o contexto socio-historico dos alunosncquem lidava. Olhar e nédo ver, e, ao
mesmo tempo, acreditar que estd vendo claramem®ie que ai reside um ponto de
conflito que, uma vez percebido, tem o potenciatrdeer mais contribuicdes as pesquisas
nesta area do que ‘receitas de sucesso’ para wags@de ensino-aprendizagem de LI com

foco nos letramentos criticos e multiletramentos.

Outro depoimento, que também se revela interessanpesquisa de Terra (op. cit.), € o de
um aluno que, mesmo diante das dificuldades que senprocesso de aprendizagem de LI,
as quais atribui a sua pouca escolaridade, recerdeecomo um individuo capaz de

confrontar a realidade das experiéncias que fazare pdo mundo letrado. Em seu

depoimento, ele diz:

N&o é porque eu ndo sou estudado que eu ndo sei faz
as coisas... Eu sei fazer muita coi$8BERRA, 2009, p.
212)

A autora vé como positivo 0 posicionamento do aloom relacdo as suas capacidades
cognoscentes com relacdo a aprendizagem de LIn§oajecessariamente, estao atreladas a
um processo de letramento escolarizado. ConcordamddSoares (2004 [1998]), Terra (op.
cit.) considera que todos os seus alunos sao etrdtllos, uma vez que tém contato com as
praticas sociais de leitura e de escrita em suacdatidiana. O que afirmam as duas autoras
vai ao encontro do que ja afirmava Tfouni (1995)de ndo existe individuo iletrado, mas,
sim, individuos nao-alfabetizados. E, a meu venesmo ocorre ndo apenas com relacédo a
aprendizagem de uma LE, mas a qualquer outro tgptetlamento, como o digital, por
exemplo, o qual apresentara dificuldades ao aprengas praticas sociais ndo englobam o
uso das novas tecnologias.

N&o percebi, na referida pesquisa, eventos denletrtto que trouxessem aos alunos

oportunidades de reflexdes criticas acerca dos dsdsgua como instrumentos de poder.
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As reflexdes presentes no estudo foram feitasprélaria autora, durante sua escrita, acerca
de sua atuagdo como professora e a respeito d&gsiegue envolvem o que chama de
‘mitos do letramento’, segundo os quais pessoashzora escolaridade apresentam maiores
dificuldades para aprender uma LE. Com o objeteandtrumentalizar os alunos na LI, a

pesquisadora buscou promover transformacdes nainmarmeno esses aprendizes se viam
no processo. Se, no inicio do curso, os alunosissa womo praticamente incapazes de
aprender algo na LI, devido aos poucos anos ddaestamle; ao final, perceberam que

podiam se instrumentalizar para participar de @ggbmunicativos nessa lingua, que se

fizessem necessarios em seu contexto de trabalho.

Como o contexto desta pesquisa difere do de Tepac(t.), por se tratar de ensino formal,
e, como as praticas propostas neste trabalho té&hjetivo de gerar oportunidades de
reflex&o critica, o que ndo era, necessariamesieg @roposta, creio que as contribui¢cdes da
pesquisa da autora sdo duas: 1) a forma como aealsia autocritica, percebendo que, a
principio as préticas por ela propostas se mostrawaito desafiadoras aos alunos por conta
de n&o fazerem parte dos letramentos aos quaisassthabituados, e que, portanto,
demandavam praticas mais proximas do seu cotidiaitnacdo que conecto com o conceito
de Gee (2006) de conhecimemtstrucional x cultural; e 2) sua discussao do papel da LM
no processo de ensino-aprendizagem de LE, funailaneomo mediadora nesse processo de
letramento.

Em suma, creio que os trabalhos de Rocha (2018)Teda (2009) relacionam-se com esta
pesquisa no que se refere a transpor, para agrascteorias dos letramentos criticos e
multiletramentos na aprendizagem de LI em contbrasileiro. No caso de Rocha (op. cit.),
seu contexto de pesquisa se assemelha ao contest® pesquisa, diferindo na idade e
escolaridade dos alunos, mas aproximando-se n#ques se tratar de ensino publico, com
todas as caracteristicas consideradas negativa® roesitexto — conforme exposto na
introducdo desta pesquisa — como o0 grande numeralut®s por sala e a escassez de
recursos. Assim como Rocha, defendo que ha padsithds para o ensino de LI em escola
publica utilizando conceitos dos letramentos a@#tie multiletramentos, conforme discuto

ao longo dos proximos capitulos.
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No caso de Terra (2009), embora seu contexto dgu@asse mostre bastante diverso do
contexto desta pesquisa, por se tratar de ensioomal, vejo pontos importantes a serem
discutidos, como a visdo pessimista que se terspeite da possibilidade de que aprendizes
com baixo nivel de escolaridade possam estudar lingaa estrangeira e que a autora
desconstroi com sua pratica que busca refletiresmas teorias que embasam esta pesquisa.
Da mesma maneira, pude notar nas falas presenamadaala dos professores da escola
pesquisada, a mesma visdo pessimista de que asaua se encontram no ensino publico
atualmente ndo podem aprender uma LE porque neuersegbem ler e escrever em sua
prépria lingua — visdo esta que busco desconstoulongo da transposicao teoria-pratica,

gue sera discutida a seguir.
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CAPITULO 2

Leituras Multimodais: multiplos sentidos

Um sistema de comunicacéo que gera virtualidadeé rea
€ um sistema em que a proépria realidade, ou seja,

a experiéncia simbdlica/material das pessoas,

€ inteiramente captada, totalmente imersa

em uma composicdo de imagens virtuais

do mundo do faz-de-conta, no qual as aparéncias
nao apenas se encontram na tela comunicadora
da experiéncia, mas se transformam na experiéncia.

Manuel de Castells (1999)

2.1. O que dizem as imagens: seu papel nas culturésdradas e nao-
letradas

Hubbard (1992) nos lembra que as imagens sao t&wamiimportantes do que as palavras
para 0s seres humanos em suas praticas comunicdt®eaimagens, portanto, mostra-se
imprescindivel, principalmente na época em quemmd& onde o0s textos multimodais estdo
por toda parte, como também nos lembram Kress el¥anowen (1996) e Castells (1999).
Concordo com a afirmacdo de Hubbard (op. cit.) de, gm muitos contextos mais
tradicionais de sala de aula, o uso de ferramenptasnuitos profissionais utilizam em seu
trabalho cotidiano, como o uso de imagens, por plemao é favorecido. E, como o autor
bem nos lembra, a relutédncia em trabalhar com insgga escola se deve ao fato de ser esta
uma pratica comumente atribuida a criancas, queéaaimdo sabem ler e escrever

fluentemente, como se fosse uma preparacdo paexdateira escrita’.

As pesquisas de Kalantzis, Cope e Cloonan (201@)tam para o fato de que as criancas ja
sdo dotadas de capacidades cinestésicas natusrgisaia ndo costumam ser bem exploradas
pela escola, e que sdo imprescindiveis a capacidedepresentacdo; isto porque Nossos

canais sensoriais encontram-se integrados, fazemgioque percebamos o mundo com o
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corpo todo, e ndo apenas com uma parte dele. Rodeer, entdo, que lemos o mundo
através de todos 0s nossos sentidos, embora umptedsa estar sendo mais utilizado que os
outros em determinado momento. Considero impoidant® exemplos que o0s autores
utilizam para mostrar que 0s textos aos quais sampestos diariamente sdo, em sua
maioria, multimodais. Eles falam sobre as constagdas quais costumam ser
acompanhadas de placas; dos gestos, que costumaecompanhados de sons; dos textos
impressos e digitais, que costumam ser acompanliEdmsagens — imagens estas que nao

apenas ilustram os textos, mas que também sigmifica

Menezes de Souza (2005), investigando o povo Kaskinque habita varias aldeias na
regido norte do Brasil, descobriu que as imagems gépel fundamental em sua escrita,
sendo utilizadas para contar historias, para egtqataticas sociais, e para outras funcdes
gue, nas sociedades letradas, costumam ser reaizthvés do texto escrito. O autor
explica que, muito embora os Kashinawa tenham tmrtam a lingua portuguesa escrita,
eles acreditam que ela ndo seja suficiente papedtisas sociais que sao relevantes para sua
comunidade. Quando vistos por pessoas de outtasas)jlentretanto, os Kashinawa tém sua
escrita subestimada em sua complexidade, j& gque desenhos sdo considerados pelas
culturas ndo-indigenas como primitivos ou infan@ncordo com Menezes de Souza
(2005) e com Hubbard (1992) quando afirmam quenlalidivisoria que se estabeleceu
arbitrariamente entre a linguagem verbal e a liggoavisual € uma constru¢do social, ja

gue as duas linguagens constituem formas de escrita

Com base na pesquisa de Menezes de Souza (208Bnps perceber que as imagens tém
conotacdes diferentes em culturas diversas e gegnmdentro de uma determinada cultura,
as imagens assumem valores especificos para catixtoo social, ajudando a construir
realidades distintas. Maturana e Varela (1980) &amlafirmam que as imagens e 0s
simbolos participam do processo de construcdo@aiprrealidade, que os autores chamam
de autopoiese Com base na teoria do autor, depreendo que,i@oucna imagem e/ou um
simbolo, que passa a transitar socialmente camlegaentidos, o grupo social esta
construindo sua prépria realidade, transmitindaslé valores que, para eles, fazem sentido

nessa construcao social.
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Castells (1999) argumenta que os simbolos que qstésentes em toda forma de
comunicacao e que “essa gama de variacdes cultloagnificado das mensagens é o que
possibilita nossa interacdo mutua em uma multgdide de dimensdes, algumas explicitas,
outras implicitas” (CASTELLS, op. cit., p. 459). @ como Maturana e Varela (1980),
Castells (op. cit.) ndo acredita em uma realidageori, que possa ser representada através
dos simbolos. As culturas, segundo o autor, comestitse por meio de processos de
comunicagdo, 0s quais se baseiam na produc¢do ensamo de sinais. Por conta disso, a
“realidade” ndo estd separada da representacamlgimbO novo ambiente eletrénico,
portanto, ndo representa a “realidade”, simplesenpatque n&o existe uma experiéncia real
“ndo codificada” (grifos do autor), mas ambient@ésb®licos por meios dos quais a
humanidade existe e atua. Com base nessa premiagafgr conclui que todas as realidades

sdo comunicadas por meio de simbolos, e, portpatogbidas de maneira virtual.

Para que possam ser percebidas, as realidadesapneser veiculadas e, dessa forma, as
multimodalidades se tornam espaco de veiculac&isdes de mundo, de modos de ser e de
perceber o que esta a volta. E o que esta a yatasua vez, € formado por tudo o que foi
escolhido para ser divulgado na midia e, portgrdaoa estar no centro. O conceito de centro
e margem de Bauman (2001) ajuda a compreenderngeemo na era digital, onde o
conhecimento € fluido e onde todos os tipos deegisie mundo circulam livremente pela
rede de computadores, ainda ha visdes de mundos@uancluidas e outras que séo
excluidas, em um processo no qual as culturas mteocee mantém em lugar de destaque,
veiculando suas maneiras de construir sentidosiagng que as culturas marginais tendem a
ser menos vistas. Creio que o conceito de presarsgicia de Castells (op. cit.) explica, de

maneira sucinta, esse processo:

O que caracteriza 0 novo sistema de comunicac8eatla na
integracdo em rede digitalizada de multiplos modies
comunicacéo, € sua capacidade de inclusdo e ab@agh
todas as expressdes culturais. Em razdo de sutrexis
todas as espécies de mensagens do novo tipo deladei
funcionam em um modo binéario: presenca/auséncgstema
multimidia de comunicacdo. S6 a presenga nessemsist
integrado permite a comunicabilidade e a sociddiaada
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mensagem. Todas as outras mensagens sdo reduzidas
imaginacao individual ou as subculturas resultadéesontato
pessoal, cada vez mais marginalizadas. (...) @@eser pago
pela inclusdo no sistema é a adaptacdo a sua |Ggisaa
linguagem, a seus pontos de entrada, a sua caqdifice
decodificacdo. (CASTELLS, op. cit., p. 460-461)

Esse conceito constitui, a meu ver, um modo apude@erceber como se constroi a
realidade na era das multimodalidades. Noto queseceito pode ser aplicado ndo apenas
ao mundo digital, mas também a todas as modalidautds as realidades séo construidas e
sdo veiculadas, como, por exemplo, jornais e r@vighpressos, televisdo, entre outros.
Dessa forma, as visdes de mundo, de sociedadesendgesmo que um individuo constroi
para si sdo influenciadas pelas imagens e discwsmsilados pela midia de massas
(CASTELLS, 1999; FRECHETTE, 2002). E essa midiajtonembora mantenha suas
diferencas nas diversas culturas, apresenta p@mosomum, como, por exemplo, uma
grande diferenciag&o social e cultural que levaginentacdo dos usuarios/leitores, causada
nao so6 pela desigual distribuicdo de recursosfapikta ou dificulta o acesso (CASTELLS,
op. cit.; BAUMAN, 2001), mas também pelos diferentateresses dos usuarios, que se

terminam por se organizar em grupos de afinidadeE(@006).

Nessa nova forma de construcdo social, o tempespaco se transformam radicalmente, ja
gue passado, presente e futuro podem interagie sntra mesma mensagem, e o0s lugares
fisicos perdem seu sentido cultural, historico eggéfico para se reintegrar “em redes
funcionais ou em colagens de imagens, ocasionamdespaco de fluxos que substitui o
espaco de lugares” (CASTELLS, op. cit., p. 462helSse espaco de fluxos, que se torna um
ambiente simbdlico, ndo ha mais separacdo entria mitlal e impressa ou entre cultura
popular e erudita, jA que esse espaco capta osvardslios tipos de expressodes culturais,
onde 0 espaco e o tempo assumem caracteristidas J@ASTELLS, op. cit.; BAUMAN,

2001), onde as imagens e os simbolos tém papedriugmtal.

As imagens e os simbolos, portanto, ndo apenassesgam realidades, mas as criam. Ao
criar e veicular novos simbolos e imagens, veictdantambém, novas formas de ser e estar
no mundo, que passam a fazer sentido naquele momécib-historico. Dessa forma, assim

como o texto escrito, simbolos e imagens figuranbase do funcionamento social. Nas
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culturas nao-letradas, eles constituem o prindgimtumento de criacdo de realidades. Nas
culturas letradas, juntamente com o texto escptuficipam da composicdo de textos
multimodais, carregados de significados — signifosaestes que variam de uma modalidade
para outra, mesmo que, teoricamente, a mensagemasejesma, jaA que 0s sentidos
expressos em uma modalidade ndo podem ser dirdameompletamente traduzidos para
outro (KALANTZIS, COPE e CLOONAN, 2010). Por exempuma propaganda do mesmo
carro, utilizando, teoricamente, as mesmas mensagssume sentidos diferentes em midias
diferentes — um comercial de televisdo e uma prapdg impressa em uma revista, por
exemplo. Com base nessa premissa, um mesmo objetdado em diferentes modalidades

assume sentidos diferentes.

O texto impresso, quando escrito linearmente, fo@i0 género narrativo, em sua forma
convencional, uma vez que organiza os elementagse@lmente e, portanto, costuma ser
orientado pela causalidade (BRAGA, 2005). Ja a @magpor geralmente organizar 0s
elementos de acordo com uma logica de espacostdimaak, favorece o génedisplay;
sendo, geralmente, orientada pela localizacdo (KIRLAIS, COPE e CLOONAN, 2010).
Segundo os referidos autores, enquanto as palésigisficantes) demandam a criacéo
mental de imagens visuais para fazer sentido, agans demandam a criagdo mental de
uma certa ordem — de tempo, de causa, de propsito efeito — através da organizacao
mental de elementos que, visualmente, ja se ermordompletos. Dessa forma, a leitura do
texto escrito e a leitura de imagens demandam ediifes habilidades de imaginacao,
constituindo-se em diferentes formas de ver o mundo

Kress e Van Leeuwen (1996) nos lembram que os $dsloal imagens ndo sao escolhidos
arbitrariamente, e que, assim como as palavrapessdes na linguagem verbal, eles sao
escolhidos de acordo com os sentidos que a elaribeem — sentidos estes que podem
variar tanto de uma cultura para outra quanto emgebros de uma mesma cultura. Os
autores utilizam como exemplo a maneira como ascas escolhem os objetos que irdo
representar os personagens de suas fantasias:

Quando as criangas tratam um papeldo como se fomse
navio pirata, eles o fazem porque consideram suaafo
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material (caixa) uma midia apta para a expressasedtido
gue eles tém em mente (navio pirata), e tambéncqma dos
critérios que formam seu conceito acerca dos aspelet um
navio pirata (contencdo, mobilidade, etc.). A limgudo é
excecdo a esse processo de construcdo de simbotlzs as
formas linguisticas sdo utilizadas de uma maneidiadla e
n&o arbitraria na expressédo dos senffd@p. cit, p. 8-9).

Da mesma forma que fazem as criancas, os adutogpdde suas praticas sociais, também
elegem simbolos nos quais veem possibilidades peesentacdo para o0 que querem
expressar e, assim como ocorre na linguagem vexkigte uma tendéncia a crenca de que
0s simbolos podem ser universais. De fato, algimbados sdo eleitos em culturas

dominantes, como nos lembra Bhabha (2005 [1994]34® utilizados dentro de uma

convengdo que se pretende universal, como é o dmgoones utilizados em aparelhos
tecnologicos, como cameras fotograficas e computadde maneira que, em qualquer lugar
do mundo, pode-se reconhecer o uso de determifiaig®es desses aparelhos. Entretanto,
mesmo nesses casos, depreendo das reflexdes deekves Leeuwen (1996) que, mesmo
utilizando-se o mesmo icone no mundo inteiro patarchinada fungcdo em um aparelho, os

significados que esse aparelho e essa funcdo asseameada cultura podem ser diferentes.

Por exemplo, mesmo que se convencione que detetmiitane representa a funcdo de
gravacao, o ato de gravar pode ter conotacde®dity em culturas diferentes, o que leva a
uma leitura também diferenciada desse mesmo id@hamo de leitura diferenciada a

maneira como o leitor ir4 se relacionar com esgeeicCreio que, em uma cultura onde se
convencionou que gravar cenas do cotidiano faz s praticas sociais corriqueiras, um
comprador de uma camera fotografica deva encotrarrapidez esse icone; ao passo que,
em uma cultura onde ndo se costuma gravar cenasdaadiaria ou mesmo momentos

considerados especiais, o0 comprador possa nem actaisténcia dessa fungdo, porque
também ndo nota a existéncia desse icone. Iss@eondo apenas entre culturas, mas

também entre participantes de uma mesma cultupgndendo do contexto sécio-historico

% Minha traduc&o do original: “When children treataardboard box as a pirate ship, they do so bectusg

consider the material form (box) an apt mediumtfa expression of the meaning they have in mindtépi
ship), and because of their conception of the KGateaspects of pirate ships (containment, mohiligjc.).

Language is no exception to this process of sigkimga All linguistic form is used in a mediated,nro
arbitraty manner in the expression of meaning”.
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que vivencia em determinado momento, ou, como erobia Maturana (2001), do dominio

de realidade em que se encontra.

Depreendo, através das teorias que embasam espaiggejue ha uma relacdo dialética
continua na qual todos influenciam e sdo influetasana linguagem e pela linguagem,
tendo os simbolos e as imagens papel fundamergaé maovimento de tocar o meio e 0
outro e ser tocado por eles (MATURANA, 2001). Ooauttiliza o termo ‘tocar’ no sentido

de ‘esbarrar com’ e, por conta disso, ‘mudar o @ud® outro, por meio da interacdo na
linguagem. Um outro que nos toca de maneira irgisegundo Frechette (2002) e também
segundo Bauman (2001), € a midia de massas, nz@uancdes costumam ser criadas e

adotadas na vida cotidiana. A esse respeito, Baafirama:

Lembre-se, por exemplo, o formidavel poder que epsnde
comunicagdo de massa exercem sobre a imaginac@dapop
coletiva e individual. Imagens poderosas, “maidsrepe a
realidade”, em telas ubiquas estabelecem os padiées
realidade e de sua avaliacdo, e também a necessldddrnar
mais palatavel a realidade “vivida”. A vida desejadnde a
ser a vida “vista na TV”. A vida na telinha dimineitira o
charme da vida vivida: é a vida vivida que paraceal, e
continuara a parecer irreal enquanto ndo for refaddena
forma de imagens que possam aparecer na telai(9R001,
p. 99).

Creio que Bauman (op. cit.) apreende e explica deeima interessante esse fenébmeno da
construcdo de realidades que ocorre atravées deé ge&ulado na midia de massas, e que,
inclusive, faz com que a vida ‘real’ fora das tgdaseca ‘irreal’, ou seja, pareca indigna de
ser apreciada ou de despertar o interesse dosvabteezs. Vejo, aqui, uma poderosa
construcdo imagética, em que a imagem assume idselet estilo de vida. E creio que essa
construcdo imagética influencie diretamente a cogd&b da préopria realidade pelo
individuo, ou seja, suautopoiesecomo afirma Maturana (2001), j& que, a maneiraaco
ele se vé e como interpreta 0 que esta a suaemtantra-se informada pela maneira como
ele vé a realidade veiculada na midia. Em nenhwsndd@s casos ha uma realidade pronta,
como nos lembra o referido autor, mas maneirasedgwe influenciam na maneira como
esse individuo se sente e faz suas escolhas. Seoear, portanto, encontra-se informado

por essas construcdes de realidade, o que sesreffesuas acdes (MATURANA, op. cit.).

59



Em suma, tanto nas culturas letradas quanto nasasihdo-letradas, as imagens e simbolos
ajudam a construir realidades — e ndo apenas asma-las. Interpretar um simbolo,
portanto, assim como interpretar uma palavra esardnstitui uma construgcdo bem mais
complexa do que possa parecer, uma vez que 0s leBrdomagens ndo sao universais —
assim como qualquer outra forma de linguagem. Al&so, seus sentidos variam dentro de
uma mesma cultura e podem variar até mesmo paidetarminado individuo, dependendo
do dominio de realidade que ocupa no momento emingelage com este simbolo — que
também é um texto. Uma vez que realidades e idetd&l sdo construidas através das
linguagens, os simbolos e imagens tém papel fundaimeas definicdes dos dominios de
realidade que se ocupam em diferentes momentosoanfm, podem ser lidos e
interpretados, ou seja, sentidos podem ser codstyior meio deles. E foi com base nessa
premissa que propusemos, neste trabalho colabmraiVeitura de imagens, dentro de
atividades de leitura de textos multimodais, oa,sgjie unem texto escrito e imagens, onde
convidamos os alunos a verem as imagens como gartexto multimodal e ndo apenas
como ilustragdo do texto escrito, e como tambérentetas de sentidos, e, portanto, de

formas de ver o mundo.

2.2. Propagandas em LI como lugar de construcéo dentidos

2.2.1. Por que propagandas?

Conforme discutido anteriormente, as imagens fagmrte dos textos multimodais,
deslocando sentidos tanto quanto o texto escris ainda no caso de propagandas, onde as
imagens ocupam posicao central. O género propagaedando Kress e Van Leeuwen
(1996), constitui um tipo de comunicacdo multimoaiahves do qual é possivel discutir: 1)
maneiras de perceber e de retratar o mundo; 2)iraarde integrar linguagens locais e a

linguagem global — apontada por eles como ainddosaneuropéia —; e 3) maneiras de
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utilizar as linguagens verbal e visual para congemcleitor, principalmente por meio da
promessa de sensacOes prazerosas e/@aticsssocial que se pode alcancar ao comprar
determinado produto. A leitura de imagens demandhilitades diferentes daquelas
utilizadas para a leitura de textos escritos. Entguas palavras (significantes) demandam a
criacdo mental de imagens visuais para fazer se@ERRIDA, 1978), as imagens
demandam a criagdo mental de uma certa ordem eng@of de causa, de propdsito e de
efeito — através da organizacdo mental de elemeqies visualmente, ja se encontram
completos (KALANTZIS, COPE e CLOONAN, 2010).

Ao observar propagandas em LI, retiradas de revigtee circulam nas Filipinas, Kress e
Van Leeuwen (1996) notaram que elementos icon@gsficonvencionais da cultura
européia eram utilizados, porém seguindo regrasntke semiotica visual local. Da mesma
forma, algumas propagandas que os autores analisama Hong Kong traziam padrbes
ocidentais, assim como iconografias da Asia, venngado cada vez mais espago no mundo
ocidental, porém, mantendo aspectos representéilmeais. Tudo isso indica, segundo os
autores, que, muito embora o efeito global favoretgansito das linguas e linguagens, tanto
as verbais quanto as visuais, 0s sentidos sdorgfmtst com base em valores locais. Dai

advém a seguinte colocacao dos autores acercangtiggiio de sentidos:

Sentidos (ou significados) pertencem a culturasrdaique a
gualguer modelo semidtico. E a maneira como e&sggles
sdo mapeados através de diferentes modelos sermjofc
maneira como certas coisas podem, por exemplodias’
tanto visualmente quanto verbalmente, enquant@asajpenas
visualmente e outras tantas apenas verbalmende tastoém,
atrelada a aspectos culturais e historicos (KRESSAR
LEEUWEN, 1996, p. 23'.

Essa colocacéo, a meu ver, ecoa o que afirma Bh@olod [1994]) sobre a contingéncia
dos significados e sua dependéncidadoisde enunciagéo, ou seja, do local sécio-historico
de onde se diz alguma coisa. Creio que esse contzeitbém se aplica ao enunciado

produzido pelo individuo que constréi sentidos pautro enunciado que Vvé, |é ou ouve.

" Minha traduc&o do originatMeanings belong to culture, rather than to speciiemiotic modes. And the
way meanings are mapped across different semiatides) the way some things can, for instance, bd’‘sa
either visually or verbally, others only visuallgain others only verbally, is also culturally ahdtorically
specific”.
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Maturana (2001) também afirma que os simbolos @0 umniversais e, assim como a
linguagem falada e escrita, constroem-se na comwi@g¢ e, portanto, sdo passiveis de
diferentes leituras em diferentes dominios de adadk. O autor defingimbolocomo “uma
reflexdo que um observador faz sobre relacdes rsm @o funcionamento na linguagem” e
significado como “uma reflexdo do observador, e ndo um elemeatlinguagem ou no

funcionamento da linguagem” (MATURANA, op. cit., §8B).

Foi com base nessas premissas que desenvolvemgsroposta de leitura de propagandas,
na qual tanto as imagens quanto as frases em iahs®&istos como texto sobre os quais se
podem construir significados. Consideramos a faseleitura das imagens como um
momento importante na construcao de sentidos gaemgenero multimodal, uma vez que as
visbes de mundo, de sociedade e de si mesmo quandimiduo constréi para si sao
influenciadas pelas imagens e discursos veiculpeéts midia de massas (FRECHETTE,
2002). Para dar conta dessa proposta, cujo objetraco de trabalhar as formas de dizer no
contexto de propagandas, o uso da LM se mostran@ss ja que, conforme € discutido
em maior profundidade no dltimo capitulo, é em lsngua materna que os alunos podem
fazer inferéncias e construir sentidos para o t@s € apresentado em LI no contexto
investigado. Acredito que a exposicdo dos alunessa género textual, promovendo um
trabalho de leitura e reflexdo critica das imagem®s textos em LI, pode contribuir tanto
para o aumento do seu nivel linguistico quanto padasenvolvimento de um outro olhar

sobre esse tipo de texto.

Além do vocabulario e dos aspectos linguisticossgres nos textos escritos das
propagandas, nossa proposta era a de promover nmarasras de ver e pensar acerca dos
sentidos que transitam nesse género, que se cgrgtiase sempre, de frases curtas, porém
com ricas possibilidades de construcdo de sen(BESS e VAN LEEUWEN, 1996).
Com base no conceito de conhecimenutiural de Gee (2006) e também nas propostas das
OCEM (2006), procuramos trabalhar os aspectos iktigos dentro de um processo de
descoberta, incitando os alunos a transitar pooseyue fazem parte do seu cotidiano e que,
por conta disso, estdo bastante proximos de sadidages. Propagandas, como afirmam

Kress e Van Leeuwen (op. cit.), transitam livrereestre as varias camadas sociais, por
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meio das mais diversas midias, e sua disponibilzapstuma ser feita ao leitor através dos
grupos de afinidade. Assim, revistas destinadan determinado publico, como amantes de
carro, irdo trazer propagandas que interessemeagesgo especifico. Revistas destinadas a
um publico menos restrito, por sua vez, costumagetrpropagandas mais variadas, porém

sempre tendo em mente as possiveis preferéncssuddeitores.

Abordando todas essas questdes, nosso objetivo dei colocar os alunos na posicdo de
leitores criticos, que refletem acerca de questdemis e culturais presentes nas mensagens
veiculadas pelas propagandas através das imageostexto escrito. Nesse trabalho, o
conceito de conhecimentostrucional de Gee (op. cit.) também esteve presente, uma vez
gue, em uma pratica social cotidiana, as pessaasosiumam agucar seu olhar para esse
género textual, refletindo acerca dos sentidosrophe transitam. Em um processo menos
reflexivo e mais aberto a sentidos ‘prontos e adadiao leitor costuma se deixar envolver
pelas promessas da propaganda (KRESS e VAN LEEUWBNG6). Nisso, a meu ver,
reside a contribuicdo da escola com a juncdo dbemmento cultural e do conhecimento
instrucional, desenvolvendo estratégias para sesitaa pelos textos do cotidiano, porém

com um olhar mais cuidadoso e critico.

Ler uma propaganda em LI pode ajudar os alunos prégpagandas em LM e vice-versa,
com esse mesmo olhar cuidadoso e critico. Creig goma vez tendo passado por um
processo de prestar atencdo a maneiras de vewisdas de mundo, carregadas de valores e
sentidos, 0s quais ajudam a construir a proprigdeste social e cultural em que vivem, os
alunos ampliam um lugar de apenas recepcao de g@rsagara ocupar um lugar de
producdo de sentidos acerca dessas mensagenspdsidé para desenvolver esse olhar
critico e o desejo de continuar desenvolvendo els& em outras praticas sociais varia de
um aprendiz para outro, dependendo de seu domemnieatidade, que vai influenciar em sua
escolha de desenvolver um trabalho mais ou mefftaociPor conta disso, o principal papel
dos multiletramentos criticos, a meu ver, resideterrer oportunidades para a abertura
desse olhar, o qual dependera da disponibilidadad& aluno, mesmo porque, essa consiste
em uma possibilidade de leitura dentre tantas suaiaquais nao sdo melhores e nem piores,

apenas diferentes, conforme discuto a partir deaago
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2.2.2. O que os alunos viram ‘por trds’ das imagens

Inicio a discusséo desta pratica multimodal dissaio sobre minhas impressdes acerca dos
sentidos que se construiram e da maneira comaésdeu — lembrando ao leitor que aquilo
gue mostro e discuto aqui foi 0 que me chamou rcatedurante essa pratica, e que, aos
olhos de outro observador, outros aspectos dessdregdo de sentidos poderiam ter lhe
chamado mais a atencao e poderiamos, entdo, smoazema percepc¢ao diferente daquela a
gue o leitor tem acesso através da minha explicagadm disso, cada leitor ira fazer uma
construcdo de sentidos que é sua, a partir dadeite minhas percepcdes, de modo que,
apesar da ilusdo de que estou descrevendo um evelgaue todos terdo acesso a minha
leitura desse evento, tantas leituras sdo possiuesto leitores tenham acesso a essa

discusséao.

De maneira geral, notei que os alunos investiggdopossuiam grande capacidade de
construir sentidos e pensar criticamente; poréopatunidade para que essa capacidade se
manifestasse dependeu daquilo que foi proposto &m de aula. Os proprios alunos
relataram, nos corredores da escola, que ficarapnesos com as leituras que eles mesmos
fizeram e que nunca haviam imaginado que ler tee®ditos e imagens em textos
multimodais pudesse ser uma experiéncia tdo ‘lierénteressante. Surpreendi-me, como
pesquisadora e também como co-professora, ao pergab os alunos ndo demonstravam
gualquer desconforto com o fato de ndo haver ueiaré correta’ e de que as contribuicdes

de todos eram aceitas e valorizadas.

Antes da implementacdo da atividade, imaginavamesta pesquisadora e o professor-
colaborador — que os alunos exigiriam nosso avakesguem teria feito a ‘melhor leitura’ ou

gue, ao final, dirlamos qual era a ‘interpretacéoata’ para cada propaganda analisada.
Entretanto, isso ndo ocorreu, mostrando que, tak®sa necessidade da ‘resposta correta’

esteja mais presente nos modelos de professor (BXROO97) do que nas expectativas dos
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préprios alunos, talvez porque seu conhecimentmrallja os tenha informado de que as
possibilidades sdo diversas (GEE, 2006).

Como a primeira caracteristica que chamava a aiesthgé alunos ao se depararem com as
propagandas impressas eram as imagens — o quéc@ digsse género —, eles sempre
deduziam que o produto anunciado era 0 que se pediaa imagem, como no caso do

excerto que segue a seguite propaganda:
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WHAT IF COLOR COULD KEEP UP WITH YOU

Have thing ed down for you at worl 3 y laughing. Of course not. If anything, the pace is more

savage than ever. But our brand-new line of workgroup color printers won’t bog you dow fter all, we've
pumps out a

or. So now
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CP®: Do que é essa propaganda?

A1l: E de sapato.

CP: Pode ser de sapato, mas pode ser de varias.td@sn sempre a imagem
traz o produto, right?

Al: Right.

A2: E de uma impressora

CP: Yeah. E de uma impressora. E por que sera &oeléstaque pra esse
sapato?

A2: Acho que prahamar a aten¢égpro pavao, porgue ele ficou ridiculo com
esse ténis ((risos dos colegas)).

Al: E, e pelas cores do pav@pra ver que a impressora é boa

A3: Oupelo menos é o que eles querem te convencer

Al: E.

Escolhemos algumas propagandas cujas imagens ad@mnr o produto anunciado
justamente com o intuito de fazé-los perceber gtee & uma possibilidade bastante utilizada
neste género, e, entdo, discutir com eles o mdtvaso dessa estratégia. A partir das nossas
perguntas, os alunos perceberam que, por vezpsppagandas fazem uso de imagens que,
a principio, podem néo ter qualquer associacdo e@roduto, mas que, em uma leitura
mais cuidadosa, podem veicular no¢gfes e conceitesg quer associar ao produto, como
qualidade ou status (KRESS e VAN LEEUWEN, 1996)o Rlamos nesses termos com 0s
alunos, em um discurso racional; ao contrario,xeowns oportunidades para esse tipo de
reflexdo, como a que foi feita pelo Ultimo alunmjega partir da proposta inicial da
atividade, ja foi além e concluiu que a impresgmrde nem ser tdo boa assim, mas esta é a

imagem que 0s anunciantes querem veicular.

Os dados desta pesquisa me levaram a concluir gjuiE@u00s sdo capazes de perceber,
apenas a partir de perguntas, que as linguagengregsas, visuais, etc — costumam ser
utilizadas para veicular ideais e valores. Enttetamoto, como ja € esperado com base nas
teorias dos multiletramentos criticos, que nem serog alunos chegam téo facilmente as
conclusfes que os professores podem ter em meneparar as propostas de leitura com
construcdo de sentidos. De qualquer forma, perggbanomentos em que alunos propdem
construcdes de sentidos que podem ser interessarads surpreendentes, ndo sao raras; e

vejo neles a oportunidade de ajudar o outro a perogue ha varios dominios de realidade

% | embrando que, nesse momento, interajo com o®slewMo co-professora.
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sobre os quais ndo costumamos refletir. Vejo,rmg das maiores contribuicbes desse tipo
de prética.

Se, por um lado, pode-se dizer que, nessa aulaluoss nédo ‘aprenderam um conteudo
especifico’, também se pode dizer que seu olha @sse tipo de texto foi exercitado, de
maneira a se tornar mais agucado. E, com basenueitm de conhecimento cultural de Gee
(2006), creio que, quando se ajuda outra pesseacarper um caminho interpretativo, esse
caminho pode passar a fazer parte de sua manepangar. E, por outro lado, quando se
guer que outro ‘aprenda’ algum conteldo especitiependendo da maneira como isso &
feito, ndo sb esse aprendizado pode ndo acontezaso-0 aprendiz ndo se sinta envolvido
por esse conhecimento—, como também se pode esperdicando uma oportunidade de

desenvolver capacidades de construcéo de sentidos.

N&o quero dizer com isso que nao se devam trabednéeldos especificos, mas que, a meu
ver, ha momentos em que o préprio processo intatpre ja € um conteddo em si, ndo
havendo a necessidade de nomear qual estruturatigahou funcdo comunicativa se esta
desenvolvendo em determinada pratica. No excerix@bcoletado em outro grupo que
trabalhava com propagandas, também havia uma mogagnde o produto anunciado ndo
se encontrava na imagem e, novamente, fiz uso dgumges interpretativas para,
primeiramente, auxiliar os alunos a refletirem eaale qual seria o produto anunciado e,
entdo, sobre o motivo da escolha de imagens que nétoatavam, conforme pode ser visto

na propaganda, que se encontra a seguir:
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CP: Esse aqui... ((apontando para uma das propagjralguém sabe o que
eles estdo vendendo?

Al: Bicicleta!

A2: Pating!

CP: Ent&o, aqui tem varias coisas: bicicleta, patin

A3: Patinetd

CP.: Patinete... e qual é a marca que esta fazepipaganda?

As.: Honda!

CP.: E a Honda! E o que a Honda vende?

As.: Moto!

CP: Se vende moto, por que sera que eles colodadinisso aqui? Biclicleta,
patinete...

A4: Porque tudo isso anda

Al: E mesmo! Ai no fica aquela coisa que ‘ta ma’ciem que pensar

A2: Ea moto é o mais potentedeixa tudo isso ai ‘no chinelo’.

A2: E, mas ewacho que ia ficar mais legal se eles pusessem a onotesmo
aguela ‘motona’, bem ‘da hora’.
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CP: E, por um lado, a ‘motona’ é legal de ver, mas,outro, quando n&o fica
Obvio, pode ser que as pessoas parem mais pra ypéo €?

Al: Eu achd

A2: Eu aindaprefiro a ‘motona’.

CP: Otimo! Cada um reage de um jeito vendo a prapda E isso acontece
com todos o0s textos escritos e imagens que a géntéio €?. Porque ndo tem
‘resposta certa’, tem interpretacdes que fazenidsepara cada um, right?

As: Right.

A2: Legal essa leiturd Vou prestar mais atencdo nas propagandas da
revista que o meu pai lé

Revendo esse trecho de aula, percebo que, pordegierguntas relativamente simples, os
alunos desenharam um caminho interpretativo bastamteressante. Primeiramente,
perceberem que as imagens faziam alusdo ao prada®nao o retratavam. Mais do que
isso, um dos alunos concluiu que, ao mostrar v@scuhais simples, poderiam estar
exaltando as qualidades da moto, cuja auséncianagem desapontou outro aluno, que,
provavelmente, ja foi exposto a diversas propagaddamotos, todas elas trazendo imagens
das proprias motos — o que o0 seduz mais do qupoodi propaganda que analisaram.
Entretanto, analisando a forma como a co-profe$siniragiu no didlogo com os alunos,

percebo uma certa ansiedade na conducéo das atsfes dos alunos.

Observo gque esse tipo de conducado pode antecjpacesso de construcdo de sentidos dos
alunos por ndo dar a eles tempo suficiente paraop&ruam, por Si mesmos, seus proprios
sentidos. Avalio isso como um dos desafios na p@sicdo das teorias de letramentos e
multiletramentos, e vejo como importante uma cedfiexdo acerca dessa possivel

ansiedade por parte dos professores. Por outro dadsposta de A2 me leva a concluir que
toda essa interacdo despertou nele um movimentolhde de maneira diferente e mais

atenta para esse tipo de texto — 0 que vem coapbanha tese, que se baseia no conceito
de conhecimento cultural de Gee (2006) de que, wezadespertado seu interesse, ele

mesmo vai buscar informacdes e construir conhedonen

Percebo, também, que a maneira como a co-profegs@agiu com os alunos foi de

proximidade e aceitacdo, inclusive fazendo usorde linguagem mais proxima da que eles

2 |Lembrando que esse foi 0 outro papel que assusta pesquisa e ao qual me refiro na 32 pessoagiolai
quando o analiso na posicao de pesquisadora.
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utilizam em seu cotidiano e aceitando sua maneifaldr, que n&o considero melhor e nem
pior do que as variacbes da linguagem padrédo, apdiferente. Percebo que, ao serem
aceitos, os alunos tendem a expressar com maendéide suas idéias e, assim, transitar
mais facilmente pelos diferentes tipos de conhetime cultural e instrucional, conforme

apontado por Gee (2006). Por outro lado, ha momeantoque se faz necessério utilizar uma
linguagem mais formal, até porque os alunos precisar expostos a linguagem formal

padréo, talvez por meio de géneros textuais onsketgso de linguagem é utilizado — o que
ndo nos lembramos de incluir em nosso trabalhdooddivo, que, a meu ver, manteve-se 0
tempo todo nesse movimento de propor aquilo quegasdsatisfazer aos alunos e, assim,

possibilitar um trabalho mais significativo.

Hoje percebo que poderiamos ter trabalhado comrmesfundidade os diferentes registros
utilizados em diferentes tipos de texto, o quetaoeente, traria contribuicbes para o0s
estudos dos multiletramentos criticos. Notei, aogdo desta pesquisa, que muitas das
percepcdes e reflexbes acerca desse trabalho farasiveis apenas em um momento final,
de distanciamento do contexto pesquisado. Mesmecesimscando para refletir acerca de
cada proposta logo apo6s sua implementacao, refex@eticas mais aprofundadas somente
se mostraram factiveis posteriormente, na fasendiisa de dados. Ao buscar compreender
esse movimento, passei a compartilhar da visdo dauriha (2001) de que na vida
cotidiana, ou seja, na experiéncia humana, nas&\ distinguir entre ilusdo e percepcéo,
e que somente é possivel fazer essa leityrasteriori fazendo referéncia ao ambiente e a
outras circunstancias distintas da experiénciapdt, conta disso, geralmente apenas se
percebe uma auséncia depois que se viveu a exgariganando se pode olhar para ela com
um certo afastamento.

Vejo esse conceito de experiéncia como um congefortante para esta pesquisa, uma vez
gue a transposicdo teoria-pratica passou, invdnearge, pela experiéncia. E creio que foi
dai que surgiram as reflexdes e a consciéncia ésafids que este tipo de trabalho pode
enfrentar. Com base nessa premissa, concluo qumoneento da realizacdo do trabalho

colaborativo, as escolhas feitas pareciam as magsentes e adequadas e creio que
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realmente podem ter sido, uma vez que foram essathas que culminaram nas reflexdes

trazidas neste estudo.
Voltando a andlise dos dados, por meio das notasango, noto que, em outro grupo,

chama-me a atencéo a leitura de imagem propostarparaluna com relacdo a seguinte

propaganda de carro:
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B GEFT A GRILB,

It’s called StabiliTrak. The world’s most advanced integrated stability control system, it helps you enjoy the
powerful sense of control inherent in Seville STS with the Northstar System. StabiliTrak actually senses when
weather may have compromised road conditions, or when you‘ve gone into a tight turn a little too hot, and
gdjL<st5 its braking and suspension to keep you on your intended path. It works so well, STS even beat the BMW
540i in USAC certified slalom tests. StabiliTrak...one of the many gripping reasons why Seville STS is what’s next.

Visit our Web site at www.seville.com or call 1.800.333.4CAD  ©1999 GM Corp. Al rights reserved. SEVILLEg NORTHSTARs STABILITRAKs

SEVILLE STS WITH STABILITRAK
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A estrada ta desfocada pra mostyae o carro € muito rapida Ele ta subindo
uma ladeira e ndo tem mais nenhum carro por piego.quer dizer que ele é
mais potente que os outrog s ele consegue cheghem no alto, nesse lugar

bonito.

A partir dessa leitura foi possivel perceber symac@ade de construir sentidos com base em
seu conhecimento de mundo; mais especificamenstg waso, sobre como funcionam as

propagandas. Sua maneira de se expressar — wtdizamerbo ‘estar’ de forma abreviada —

comum na linguagem oral e pouco aceita pela esodla,indica, necessariamente, uma
baixa capacidade de abstracao ou de reflexdoecr& ouvir a analise da aluna, um de seus
colegas comentou que ndo havia pensado na padad@lide que a estrada desfocada
poderia simbolizar que esse carro é veloz. Confggepdurante a preparacao da atividade,
também ndo havia pensado nessa leitura, que, aenefaz bastante sentido. Nao sabemos
se essa foi a intencao do produtor da imagem en&scse mostra tdo relevante quanto a

construcao de sentidos que essa aluna, perspicegfa@rcapaz de revelar.

Logo apds ouvir a leitura de imagem feita por agatlina, a co-professora decidiu fazer-lhe
uma pergunta que provocasse reflexdo critica. Reygdhe, entdo, que carro gostaria de

ter. Com sua leitura de mundo, esperava que unma &ikasileira pertencente a uma classe
menos favorecida financeiramente, ao ver uma peomigde um carro sofisticado, que ela
sabia ter sido produzido nos Estados Unidos, duia desejava ter aquele carro ou algum
outro que lhe trouxesse status. No entanto, apdsapgor alguns instantes, a aluna lhe
respondeu: “Que carro eu gostaria de ter? Um cafr@b-professora foi surpreendida pela

simplicidade e, ao mesmo tempo, complexidade deres@osta. Foi a sua vez, entdo, de
fazer uma reflexao critica sobre aqueles sentidesegtavam transitando em sua interagao.
A co-professora percebeu, entdo, que, para aguela,aantes de sonhar com o carro da
propaganda, ela sonhava com ‘um carro’, qualqueredgifosse, o que ndo confirma a idéia

pré-concebida da co-professora acerca dos ansesaahos.

Creio que a teoria da indecidibilidadairdecidability— de Derrida (1978) se aplica a esse

tipo de leitura no sentido de que minha a visaotahele ‘carro’ naquele momento mostrou-
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se totalmente diferente da visdo que a aluna @ateciem mente. Esse conceito de Derrida
também aponta para a ndo transparéncia das palama® também afirma Bakhtin /

Voloshinov, (1981 [1929]), ja que cada um conspaia si, no momento da interagdo, uma
visdo mental do conceito que aquela palavra assuegeele momento, o0 que vem a
reafirmar a dependéncia de uma interacdo leitdoteantexto para a construcdo de

significados.

O mesmo ocorre com a linguagem visual, ou sejammegiando um conceito é expresso
através de uma imagem, esta imagem nao é trangpaenem universal, ou seja, 0s

sentidos construidos para ela vdo depender do xtons®cio-histérico de quem a vé

(KRESS e VAN LEEUWEN, 1996). Trata-se de uma lirgera também contextual, cujos

sentidos dependem de formas de ver o mundo e desesppa-lo. Na andlise dos dados, pude
notar que os alunos acreditavam na transparénsianmd&yens, ou seja, acreditavam que o
sentido estava Obvio e que sua maneira de intarpaeimagem constituia a Unica maneira
coerente de fazé-lo. Apds ouvir as interpretac@sscdlegas, entretanto, muitos perceberam
gue ndo ha apenas uma interpretacao possivel. §¥eiesta uma grande contribuicdo dos
multiletramentos — fazer com que os alunos percaipamos sentidos sao construidos pelo
leitor e que essa construcdo depende, principameltt contexto onde esse leitor esta
inserido, de sua historia de vida, de seu conhettorde mundo, ou seja, da realidade que o

constitui.

Num dos excertos da transcricdo dos dados, obsgreoum aluno, que trabalhava no
mesmo grupo da colega que fez a leitura da imagegado, relatou nunca haver pensado
gue esse tipo de propaganda “é feito pra genté Adeamou que gosta de ver propagandas
de carro, principalmente “dos mais potentes”, mas gao havia pensado que ele, por
exemplo, ndo poderia comprar um carro assim. Cersiglste um momento importante, em
gue um texto multimodal, carregado de sentidosjesde base para reflexbes acerca de

maneiras de ver e estar no mundo.

Padroes de beleza foram o enfoque da discussaoneroutro grupo, onde os alunos

analisavam uma propaganda de um programala’,”
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CP.: Do que é essa propaganda?

Al: Do MSN.

CP.: E por que sera que eles colocaram essas pesspeopaganda?
Al: Sei la.

A2: Eu acho que é porqueMSN une as pessoas

A3: E, também acho.

CP: E por que sera gsé tem pessoas brancas nessa propagafida
A4: Porque elasdo mais bonitas

CP:Vocé achague pessoas brancas sdo mais bonitas?

A4: Ah, na revista sim

CP: E fora da revista?

A4: Depende da pessoa

CP: Vocé conhece pessoas bonitas que nao sdo $Panca

A4: Algumas. Masx maioria que eu conheco de gente bonita é branca.

CP: Sera que isstio é uma imagem que criaram na midia?
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A4: E. Acho que sim.

A3: E, na revista s6 tem mulher branca e magra

CP: Vocés ndo acham que a gente aprendeu a ackswapebrancas mais
bonitas por causa da midia?

Al: Ah, eu acho! Mas é que se botar uma negragtte que nao vai gostar.
A2: S6 se for um produto pra negro. Ai eles pdem.

CP: Entao, da pra dizer que s das imagens das propagandas pode ter
preconceitos?

Al: Ah, da sim

Nesse excerto, avalio que houve uma boa oportumigesia explorar um assunto que
considero relevante para uma reflexdo critica enowo olhar para imagens utilizadas em
propagandas — sejam em midia impreeséine ou na TV —, que € a utilizacdo de imagens
de pessoas que se encontram dentro de padrbededa baltivados pela propria midia.
Bauman (2001) argumenta a respeito das insegurgogasao criadas a partir dos padrbes
estabelecidos pela midia, e de como, para lidaressas insegurancas, 0os consumidores se
deixam seduzir pelos apelos de compra. Vejo edsavéamcdo — chamar a atencdo dos
alunos para o fato de que a propaganda trazia speessoas brancas — como uma
oportunidade para um novo caminho interpretati@ayye, ser chamado a pensar sobre isso
pode refletir em um novo olhar para esse tipo dggem. Esse tipo de pergunta ndo costuma
fazer parte das préaticas escolares tradicionaig®mo daquelas que propdem um processo
de leitura critica. Cervetti, Padales e Damico 20thamam a atencdo para o fato de que
letramento critico difere de leitura critica. Eng@ano processo de leitura critica se faz
perguntas do tipo “Qual o posicionamento do autorrao ele tenta manipular o leitor?”, no
trabalho com letramentos criticos se pergunta,egemplo, “Que conceitos ou ideologias

estao por traz do texto?” e “O que influencia naen@a como o autor vé a realidade?”

Esta atividade me levou a refletir mais profundamercerca do conceito de leitura — tema
muito discutido na area educacional e, por vemesatlo como Obvio, ou seja, como se se
tratasse sempre de um mesmo processo. NO casdedac&o acima transcrita, creio que
houve o que considero trés processos distintoeitled — o da leitura tradicional, o da
leitura critica e o do letramento critico. Quandmaprofessora pergunta aos alunos sobre o
gue € a propaganda e porque a imagem traz agesssgs, ela lida com um nivel de leitura

gue considero menos denso, mas que, naquele mqgreeatoecessario para ‘garantir’ que
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os alunos teriam compreendido ao menos 0 que seidesa como ‘basico’ e
‘imprescindivel’ na interpretacdo de um texto —aenoie esta entre as propostas das OCEM

(2006) e que discuto logo mais.

A seguir, quando a co-professora pergunta porquapefias pessoas brancas retratadas,
creio que ela passa para um processo de leittiGacue avalia o posicionamento do autor.
E, em seguida, quando o aluno responde que asagelsancas sdo mais bonitas e a co-
professora Ihe pergunta se ele realmente pensa, assha vida real isso se da dessa forma e
se a midia ndo poderia ser responsavel por ess@¢igpensamento, creio que ela leva os
alunos a refletir em um nivel mais profundo, e @rque é a partir dai que se pode
desconstruir idéias pré-concebidas, como sugeremuttietramentos criticos, ajudando a

entender que as ideologias ndo sdo ‘naturais’ soeialmente construidas.

Analisando a maneira como se deu a interacao amieprofessora e os alunos, percebo que
ocorrem trés fases de leitura em cuja andlise, emprimeiro momento, avalio que as
perguntas que se aproximam de um modelo tradicid@deitura refletem valores sociais
tradicionais da co-professora. Esse procedimenitretanto, ndo poderia ser diferente,
considerando-se a histéria da formacao docentégmna salienta Giroux (1997). O referido
autor aponta que os modelos de professor trazeoepodes muito arraigadas a respeito do
processo educacional, concepcdes esta que tendenrepetidas como tentativa de garantir
uma certa coeréncia no processo educacional. Paa adisso, segundo o autor, 0s
professores de hoje tendem a repetir modelos déegsares que ja tiveram e que
consideraram bem sucedidos na tarefa de ensinar.base nessa premissa, vejo, nas duas
primeiras questdes formuladas aos alunos, umatitentde ‘garantir’ que eles se tornem
capazes de responder corretamente a perguntgaatédivas em um teste de vestibular, por

exemplo.

Neste trabalho colaborativo, portanto, pude percejoe, por mais que a co-professora
estivesse familiarizada com as teorias dos mulileéntos criticos, tendia, em alguns
momentos, a repetir modelos de professor com o gssava habituada, conforme nos

lembra Giroux (1997). E vejo isso como um dos desaio professor na sua tentativa de
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transpor, para a pratica, teorias com as quaidestifica. Conforme também nos lembram

Lankshear, Snyder e Green (2000), a tarefa de modelos se mostra bastante desafiadora,
uma vez que o professor tende a buscar nos modgegsem sua concepcéao, foram bem
sucedidos, um lugar onde se apoiar na sua avalaggca de estar ou ndo desenvolvendo

um bom trabalho educacional.

Percebo que analisar a participacdo da co-professesta pesquisa ajudou-me, como
pesquisadora, a perceber essa influéncia dos nséelam trabalho de transposicéo teoria-
pratica. Caso meu papel fosse apenas o de obsexydaloez ndo houvesse oportunidades
para algumas percepcdes que sado mais possivearasguencontra diretamente envolvido
no processo. De qualquer maneira, creio que quatpesfosse minha escolha — participar
ativamente como co-professora ou apenas obsepafessor-colaborador — haveria pontos
‘fortes’ e pontos ‘fracos’ neste estudo, e talvegeepossa ser um tema de discussdo em
futuras pesquisas que olhem para a questdo dea@academia costuma se relacionar com o
ensino formal publico, através de pesquisadoresdassados nessa ponte. Percebo que o
advento dos multiletramentos criticos fomentou sowstudos etnograficos na escola
publica; a maioria deles com foco em préaticas quesipilitem construcdes de sentido —

como a pratica que aqui descrevo.

Em outro grupo, um aluno também fez uma interesshaitura de imagem a partir da

seguinte propaganda de computadores portateis:
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Delight your journey with

Call 1-877-338-4976

Al: Professoraeu quero falar sobre o computadorPosso?

CP: Pode.

Al: Entdo, tem 1, 2, 3,... ((contando os laptopsmagem em portugués))
CP: Nao precisa contar. Por que sera que os lapttfis voando?

Al.: Porquecom eles vocé pode navegarviajar pra qualquer lugar, sem
fronteiras...
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Mais uma vez, fui surpreendida pela construcaoen¢idos que este aluno propos para a
imagem da propaganda, demonstrando seu conhecimeaspeito das caracteristicas da era
global e do papel das novas tecnologias nas irtesagociais (BAUMAN, 2001),
provavelmente construido a partir de outras prapdgmcom as quais ja teve contato. Nesse
caso, a atividade proposta ativou seu conhecimantoral (GEE, 2006), fazendo com que
entrasse em contato com uma possibilidade de cgéstrde sentidos que talvez nem ele
mesmo se soubesse capaz de fazer. Digo isso porquéprio desenvolvimento desta
pesquisa colocou-me em contato com possibilidade®dstrucdo de sentidos que, caso nao
houvesse me proposto a realiza-la, ndo me salagéz de fazer. Por conta disso, creio que
o professor pode, por meio de questionamentos esg\q@mo o proposto a este aluno, ativar
um processo interpretativo que, de outra maneodene ndo acontecer. E creio que é ai que
reside a maior contribuicdo das propostas dos letwtmentos: colocar o aprendiz em
contato com suas possibilidades interpretativas,gdi@is, muitas vezes, ndo faz idéia, e, a
partir disso, contribuir para o desenvolvimentaudeolhar mais abrangente para si mesmo,
para 0 meio e para 0 outro — como no caso dosa®lgge se surpreenderam positivamente

com relacdo as leituras uns dos outros.

Posteriormente, entretanto, chamou-me a atencéorefabrupta com que a co-professora
interrompe a contagem do aluno, dizendo-lhe que pr@cisava contar okptops na
imagem. Essa poderia ser uma estratégia que digntwaitiliza ao se deparar com uma
imagem e, a maneira como o ‘corrige’ pode ter-ladoda entender que essa constitui uma
maneira incorreta de leitura e que, portanto, haeimas corretas de ler. Percebo que a
maneira como a co-professora busca transpor agadedps multiletramentos criticos
conduziu a atividade por um caminho caipt de perguntas interpretativas e de reflexado
critica, que levaram ao que Maturana (2001) criticgonduzir o outro a uma maneira de
fazer as coisas, a qual consideramos a mais ‘aar@ijue discuto aqui ndo & simplesmente
a importancia ou ndo desse processo do aluno derirsua leitura pela contagem dos
laptops mas sim a negacdo desse processo e 0 que isftcaigo escopo de escolhas e
acOes neste trabalho colaborativo, quando se pieteslorizar essa teoria ‘nova’. Muitas
vezes, o0s procedimentos didaticos tendem a sendBrédexcludentes, ndo levando em conta

as contribui¢gdes do ‘antigo’ junto ao ‘novo’.
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Reconheco que as teorias dos multiletramentosasithdo sugerem a imposicdo de uma
forma de ler, apenas apontam para possibilidadesioE concluo que as perguntas
interpretativas sugeridas como exemplos de camiphaos a construcdo de sentidos néo
devem ‘engessar’ as praticas propostas, como, averuerminou acontecendo no caso
acima descrito. Percebo que o processo de redtsginca das intervencgdes realizadas pela co-
professora neste trabalho colaborativo me levarawnaiderar a importancia de “aprender
como permanecer responsaveis por nossas acoegsattavreflexdes discursivas sobre
nossas circunstancias” (MATURANA, op. cit., p. 160 me levou a concluir que, além
de estar embasada em teorias, € interessante @emqebleituras sao feitas a partir delas e
de que maneira essa leitura se reflete na préizdase inicial deste trabalho colaborativo,
em que observei o professor colaborador e compaea praticas com seu discurso acerca
das teorias de letramento que ele havia lido, comgele sua pratica, por vezes, nao refletia
seu discurso. Quanto aos procedimentos da co-goréestalvez um processo semelhante
tenha se passado. E creio que a percepc¢ao dissoss&a bastante relevante para mim como
pesquisadora, jA que me ajuda a desconstruir, cosiindica Derrida (1978), minha nocao
de que todos que lemos as mesmas teorias consérpémna elas os mesmos sentidos e, por

conta disso, podemos aplica-las na pratica, taieodoram concebidas.

Creio que, mais do que ajudar os alunos a conoluipge ndo ha leituras certas e erradas,
esse trabalho me ajudou a concluir a mesma coisarelacdo as teorias — processo que
despertou em mim o movimento de sempre me pergsabae que leituras estou fazendo
das teorias que leio. Tenho consciéncia de que dampre dentro de minha propria
percepcdo (MATURANA, 2001) e que, portanto, ndo \amessar a ‘verdade’ sobre a
maneira como construi sentidos para o que li. Meagsim, considero este um processo

importante, que, a meu ver, ajuda-me a olhar panrhas acdes e ver além delas.

Voltando a intervengdo da co-professora no grup analisava a propaganda de laptops,

outra pergunta, desta vez de cunho social, chamata atencao:

CP: E esse laptop, todo mundo pode comprar?
As ((em coro)): Nao!

82



Al: Xii, tem que ter grana

A3: Quem eu conhec¢o ndo pode compram assim.

A2: E verdadeEsse papo de sem fronteiras, depende se a pessaa te

dinheiro ou naa

A4: E!
A pergunta da co-professora aos alunos teve cofetivabpromover reflexdes criticas com
relacdo a diferencas sociais e a como se buscageniapaga-las’ em textos como os de
propaganda, ja que, ao mesmo tempo em que se 'varidéia de que o produto esta a
disposicéo, por outro, o leitor sabe se aqueleytoothz ou ndo parte de seu dominio de
realidade — o que esta relacionado ndo apenas @dassa social, mas, também, aos grupos
de afinidade aos quais esse leitor pertence (GB&5)2 Concordo com o referido autor
guando afirma que, por conta da nova organizacamheinidade em grupos de afinidade,
pessoas de idades e classes sociais diferentéemivis mesmos espacos por conta de um
interesse em comum. Entretanto, como o proprioralilp esses espacos comuns sdo, na
maioria das vezes, espacos virtuais. Nos espajosd| entretanto, ainda ndo ha um transito
tdo fluido, no qual pessoas de classes sociaisedifss possam se encontrar e conviver,

conforme nos lembra Bauman (2001).

Com base nessa premissa, permito-me ‘discordarMdiirana (2001) quando diz que
podemos mudar de dominios de realidade conformeamaosl nossa maneira de ver as
coisas. No sentido de dominio de realidade quatéiza, sim; porém, creio que dominio de
realidade também engloba o lugar social ao qualkéahgpertence e mudar de dominio nem
sempre esta em suas maos. Por conta disso, cangideortante discutir com os alunos
acerca de seu lugar social, como sugerem os ntidtilentos criticos, e como realizado na
citada atividade, na qual os alunos foram chamadefletir sobre que mensagens estariam
por tras dos textos e imagens, olhando, assim gmralacdes de poder que permeiam as
praticas sociais da leitura e da escrita, percebepg uma propaganda, como qualquer
outro tipo de texto, nunca é neutra. Com base adeg] ao final das analises, os alunos
concluiram que ler as imagens é tdo ou mais impertao que ler o texto escrito,
principalmente no caso de propagandas, que serigam dnuito através do ndo-dito, como

afirma esta aluna:
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A8: Eu vi comoeles usam as imagens pra convencea gente a
comprar coisas que as vezes vocé nem precisa

Esse conceito de que somos convencidos a compratasnvezes, sem necessidade —
mesmo porque muito do que consideramos necessidgdsee configura uma necessidade
em outras culturas — advém do que Bauman (200hahiz ‘compulsédo-transformada-em-
vicio’ e que ele define como “uma luta morro acicoatra a incerteza aguda e enervante e
contra um sentimento de inseguranca incomoda eidsicante” (p. 95). Segundo o autor,
0s consumidores compram néo apenas porque estBassa de sensacdes agradaveis, mas
também porque tentam escapar de insegurancas poaspela propria sociedade ao criar
modelos — de saude, de bem estar, de aptidao.oDdmrtomina alguns tipos de compras de
‘processos de exorcismo’, através dos quais aersdiestar espantando essas insegurancas
— advindas da possibilidade de n&o estar dentrpad®es. A afirmacdo da aluna pode estar
baseada em frases que tenha ouvido, seja no amiféeniliar, seja na prépria midia. De
gualquer maneira, creio na importancia de se a@sse tipo de reflexdo para que conceitos
gue os alunos tenham ouvido fora da escola possatana e, entdo, sentidos possam ser
construidos a partir deles.

Resumindo minhas percep¢cfes acerca da pratica ilealele imagens a partir das
propagandas, penso que esta constitui uma proppstatraz boas oportunidades para
reflexdes criticas e brechas para a construcdoodasnformas de ler e de ver o mundo,
percebendo ideologias e preconceitos que podempest&ras das imagens. Penso, também,
ser possivel fazer isso, ao menos em boa partgrdpss com que interagimos. As notas de
campo registram que varios alunos relataram, emeantws apos a aula, que ja sabiam da
existéncia das propagandas e da importancia dagemanelas, mas que nao haviam se
guestionado antes acerca das escolhas dessas sneadertudo o que poderia estar por tras
disso.

Uma percepcao que tive com relacdo as praticasogiap nesta pesquisa foi a de que
poderia ter havido um trabalho mais aprofundado celacdo a diferengas culturais. Noto
gue a leitura das propagandas foi proposta coretasehouvessem sido feitas no Brasil, ndo

havendo um trabalho de reflexdo acerca de difesecigiiurais que se pudesse identificar e
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discutir com base nas propagandas. Hoje, perceleooq@rupo de professores desta
investigacdo colaborativa poderia tanto ter esdolhpropagandas de revistas que néo
fossem americanas — mas de outros paises ondefemsndas culturais fossem mais
perceptiveis, como sugerem Kress e Van Leeuwer6j19%u mesmo sugerir que os alunos
refletissem acerca de diferencgas, por mais suéd@gsem, entre essas propagandas e outras
feitas no Brasil. Noto que, na referida atividade,diferencas culturais poderiam ter sido
mais exploradas. E creio que isso, mais uma vesgudge a influéncias de modelos de
professor e de praticas tradicionais (GIROUX, 1997)

A segquir, passo a discutir as leituras que os aluUimeram dos textos escritos em LI

presentes nas mesmas propagandas sobre cujas smefjetram.

2.2.3. Transito pelos textos em LI nas propagandas

Ainda dentro da atividade de propagandas, foi stg&ue os alunos olhassem, entéo, para
os textos em LI e procurassem construir sentida p#s — algumas dessas construcdes
serdo discutidas nesta sessao. Houve a opcaocapathar primeiramente com as imagens e
depois com o texto escrito simplesmente porquainsser nessa ordem que se |é esse tipo
de texto segundo uma pratica didatico-pedagogidgasjuida. No caso da propaganda de

laptops, havia apenas uma frase, que dibalight your journey with CompaguUm aluno

do grupo apoiou-se em seu conhecimento de termbkp#aa inferir o significado da frase:

A3: Quer dizer Deixe sua jornada mais leve com a Compé&e,

CP: Por que vocé acha que quer dizer “deixar reaes'?

A3: Porque light quer dizer leve. E jorney é joraaaé? Eu vi em video games.
CP: E jorney éjornada viagem masdelightquer dizer “tornar prazeroso”, “curtir’. Até
tem a ver contight, mas tem um significado mais especifico.

A3: Ah, ta. Entdo, Curta sua viagem com a Compafl né? Ou Deixe sua viagem

mais legal com a Compag

CP: Otimo! Das duas formas faz sentido.
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Na andlise desse excerto, considero interessami@naira como o aluno partiu da palavra
light, que ja conhece, para inferir o significado dadraE seu conhecimento cultural o
auxiliou com relacédo a palavjaurney, que ele ja havia visto em video games, os quais,
conforme apontado por Gee (2006) constituem um cespie letramento bastante
importante, uma vez que despertam a curiosidadebesea por informacdon demand
(conforme a necessidade), que é onde o autor @asmle acontece a construcado de
conhecimento. Da mesma forma que ocorreu com wdeite imagens, onde, por meio de
nossas perguntas, os alunos tiveram a oportunidadacessar conhecimentos prévios e
construir novos sentidos, creio que, nesta fasatidmade, eles tiveram a oportunidade de
acessar conhecimento de vocabularios que ja haxgimem outras circunstancias e vé-los

novamente em uso em outras situacoes linguisticas.

No caso da propaganda de uma impressora, havidraseeem destaque, que diziswHhat if
color could keep up with you?Dois alunos também se apoiaram em seu conhetinuen
termos da LI, e também no que havia sido discutidespeito da imagem, para fazer as

seguintes inferéncias:

Al: Eu sei quécolor’ é ‘cor’ e que keep’é ‘manter’, porquevi nos filmes“keep out”

— “mantenha distancia”. Entdo deve estar dizendQuie cor se mantém com vo&8

CP: E vocé acha que essa frase faria sentido pagaada?

Al: Acho que simPorque quer dizer que a cor se mantém, que a qualide é boa e
gue vocé pode usar toda hora pra imprimir varias cisas, por isso se mantém com
vocé

CP: Boa interpretacdo! Sim, podemos interpretammass também podemos analisar
alguns termos ai que vocés nédo conhecem. Por exeaigliém sabe o quei?

As: Nao!

CP: If significa 'se’. E a expressaovhat if significa ‘e se...".

As: Hum!

CP: A palavra keep; como ele disse, significa ‘manter’ e a express&ep up with’
significa ‘acompanhar no mesmao ritmo’.

A2: Ah, entdo t4 perguntando... “E se a cor...'Professora, o que éduld?

CP: ‘Could’ significa ‘pudesse’ ou ‘poderia’.

A2: Ah, ta. Entdo é.E se a cor pudesse acompanhar vocé no seu ritmo?”

CP: Very good!

As: Very good! ((dirigindo-se a A2 em tom de brideaa)).

Nesse excerto, foi importante notar que palavracaidecidas ndo se mostraram um

problema nessa fase de inferéncia de significadgsieecreio que o fato de ja termos
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discutido acerca das imagens facilitou esse procéksei que A1l se mostrou seguro de sua
inferéncia, a qual, apesar de ndo dar conta doed@dattodo da frase, faz sentido na
propaganda e, portanto, em uma situagcao cotidiareittlira, ndo deixaria a desejar. Claro
gue em testes padronizados essa leitura poderiasedcsuficiente para encontrar a
‘alternativa correta’, por exemplo. Entretanto, cose tratava de ensino fundamental Il — 7°
ano nesse caso — foi possivel trabalhar dessa maamgis aberta, aceitando leituras
coerentes dos alunos, mesmo que ndo correspondegatamente ao texto em LI — o que
considero um processo mais interessante e maisenteercom as teorias dos

multiletramentos criticos.

No entanto, apos ter aceitado a interpretacdo wtwah co-professora chama a atengéo do
grupo para o vocabulario novo, com o objetivo ndals ‘ensina-lo’ a eles, mas também
como garantia de que teriam a compreensao ‘coreeiatal da frase. Entretanto, observa-se
gue a co-professora procura tomar o cuidado deledgualificar a interpretacado dos alunos
e/ou de soar como: ‘agora que vocé ja fez suatbemtde compreender o texto, vou dar a
resposta correta’. Esse procedimento ndo se mostrautarefa facil, e jamais se sabera
COmo iSso soou para o grupo. Com base em minhavalgée, a tentativa da co-professora
foi bem sucedida; porém, essa € a minha leitueiturd que pode ser diferente daquela feita
pelo aluno ou por seus colegas. De qualquer foemapra nédo haja garantias, uma vez que,
como nos lembra Maturana (2001), somos responspggligjue dizemos, mas nao pelo que

0 outro ouve, creio que ter essa consciéncia eiesgao ja faz diferenca nesse processo.

Creio que outro aspecto que levou a co-professorajuda-los com o vocabulario

desconhecido foi o conceito de que é preciso dicatio que se aprende em uma aula e,
assim, haveria como justificar essa aula apresdotasse vocabulario como o ‘contetdo’
novo trabalhado. Analisando a atividade posteriatsjecheguei a duas conclusdes: por um
lado, creio ser importante que os alunos aprendamosnvocabularios e que estes
contribuam para a compreensao de textos e a coastde sentidos; porém, por outro lado,
o foco ndo era o de trabalhar vocabulario, de fagoe, hoje, ndo vejo aquela intervencéo
como necesséria. Afinal, o ‘contetdo’ a ser trahddhera, justamente, o desenvolvimento

de estratégias de leitura e de construcdo de esent& ndo vocabulario. Na andlise dos
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dados, observo que a intervencao feita talvez nésefnecessaria — uma, percep¢ao que
advém com o amadurecimento da praxis em questée sajrefere a pratica do professor e

aos conceitos de aprendizagem. E creio que esse gawdum desafio para as praticas de

multiletramentos criticos, conforme apontam Lanksh8nyder e Green (2000).

Na continuacdo da leitura da propaganda, haviaexto tmais longo, em letras menores,
sobre o qual pedi que os alunos ‘batessem o olteritassem construir sentidos a partir dos
cognatos, do seu conhecimento de mundo e das sii®isobre a imagem. Transcrevo, a
seguir, como se deu essa interagao:

A2: Professoraaqui no final da primeira frase ta dizendo Wwork’. ‘Work’ é o qu&

A2: Mundo!

A3: Nao

A4: Nada a vet (inc.)

CP: Vocés sabem o que é ‘work’?

A3: Eu ndo, masei que nado € ‘mundo{(risos)).

CP: E como é ‘mundo’?

A3: Mundo é ‘world’.

CP: Isso mesmoWork’ é trabalho.

((A2 mostra uma expressao facial de quem nédo sesnoau))

CP: ‘Mundo’ tem um ‘I' e tem um ‘d’ no final, nodar do ‘k’. ‘World’.

((A2 finalmente se convence da diferenca entrauas galavras))

CP: E por que vocés acham que eles usam a palearalho’ nessa propaganda?

A2: Ah, porque no trabalho vocé usa impressota

CP: Sim! E o que mais da pra entender ‘batendolbmresse texto'?

Al: Ah, tem um negdcio aqui que dizfifteen years. E quinze anos, né, professora?
CP: Isso mesmo. E o que sera que quer dizer fifsserf yearsai?

A2: Sei l4.Deve ser que 0s jovens de quinze anos usam muitegesnpressora

CP: Mas depois ddfifteen years’ndo tem a palavraold’, entdo ndo pode ser a idade de
alguém. Se fosse a idade, sefiéeen years oldou s6 fifteen’.

A3: Ah, entdo deve ser que ja faz quinze anos que tem esspressora

CP: Very good!

As: Very good!

CP: E 0 que mais da pra entender?

A4: Ah, tem essa parte aqui, ‘@bility to producé e depois Vibrant color. Entdodeve ser
gque ela tem habilidade pra produzir alguma coisa g& eu ndo entendi e cor vibrante
CP: Excellent!

As: Excellent!

CP: Vamos ver essa parte que vocé nao entendsiepopping Alguém sabe o que éye?
A3: E ‘olho’, né, professora?

CP: Yeah. E o que sera que ‘olho’ tem a ver cora gepping ai?

A3: Ah, ‘popping deve ser que pula, porque tem @opcorn né?

Al: Ah, ja sei, tem um negocio que ja vi falandoThg mas ndo lembro direito. E com uma
palavra que parece com ‘pular’, mas nao é.

CP: E o que quer dizer essa expressao que vooavil'?
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Al: Que fica 6bvia

CP: Yeah. Alguém lembra?

As: N&o.

CP: ‘Salta aos olhos'.

Al: Putz, ¢ mesmo! Que legal! E como fala mesmo?

CP: ‘Eye popping'.

As: ‘Eye popping’

CP: Esse € o adjetivo, a qualidade da impressao.

Al: Legal!

CP: E 0 que mais da pra entender?

A2: Olha que legal, 0 0-800 deles é 1-8% pra vocé ligar de gragané?
CP: Isso mesmo! Bem observado!

A2: E tem osite aqui. Olha!Tem ‘trabalho’ até no site Fizeram pensando em trabalho
mesmd

Acompanhar as leituras dos alunos se mostrou uGegso interessante para perceber de
gue maneira vao inferindo significados e, assizgrido uso de cognatos ou de palavras que
ja conhecem e aplicando-as em explica¢des que fagatio no texto que estdo analisando.
Vejo esse caminho como uma maneira plausivel eeoteerde fazer leituras desse tipo.
Segundo as notas de campo, 0s proprios alunos taraemn apds as aulas, que estavam
habituados a traduzir textos palavra por palawgaesprecisavam do dicionario durante todo
0 processo — que eles relataram como sendo difichato’. Disseram que esse processo de
‘bater os olhos’ sobre o texto e ir encontrandayals conhecidas € mais ‘facil e divertido’.
Analisando o processo, parece-me que ele vai atéffadl e divertido’; creio que se torna
possivel fazer algo que ja fazemos em lingua matguando lemos um texto cheio de

palavras desconhecidas — como um romance antigo.

Muito embora isso ndo constitua uma novidade naatemu na pratica, sendo ja uma
realidade em muitos contextos onde se utilizamas@ respeito de estratégias de leitura, o
relato dos alunos me leva a concluir que isso am@ahavia sido proposto para eles desta
maneira, tendo havido um resultado muito favorawedliante o proposto — o que me leva a
refletir que se podem conhecer teorias e se aalesg esta implementando-as na pratica,
guando, na verdade, esta-se fazendo mais do meassioy como nos advertem Lankshear,
Snyder e Green (2000) e assim como também foi éaitaliversos momentos deste trabalho
colaborativo — como a maneira de parabenizar owalpelas leiturasiery good excellent

Percebo, aqui, uma clara influéncia ndo sé de medd# professor de inglés, mas de algo
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anterior a isso, advindo de teorias behaviorigfas,sugerem a recompensa como incentivo

para condicionar um comportamento.

Também vejo a influéncia de modelos na repetic&oatitnos das falas do professor, o que
remete ao modelo de aluno segundo o qual se dpeérre que o professor diz na lingua-
alvo. Nao quero dizer, com isso, que me posiciandra repeticoes, desde que se mostrem
relevantes em uma determinada pratica oral, pangbee Verifico que professores e alunos
tendem, neste tipo de trabalho colaborativo, atirepwdelos de professor e de aluno — o
qgue resultou em acdes que ndo se faziam necessagagles momentos. Entendo que
modelos sdo necessarios e sempre fardo parte despooeducacional. No entanto, algumas
acOes arraigadas nesses modelos podem desviao ddagm trabalho experimental, como
na proposta aqui focalizada.

Voltando as leituras dos alunos, chamou-me a abeacdi@to de um deles ter notado que
havia um numero de telefone com caracteristicaasgm ao numero utilizado no Brasil
para ligacfGes gratuitas e té-lo associado a egsernlNesse caso, 0 aluno fez uso de um
conhecimento prévio para comparar 0 que percebiaoceendo ao mesmo tempo
semelhante e diferente — semelhante na quantidadalistribuicdo dos nameros; diferente
na escolha dos nimeros. E ele demonstra sua paocepssas semelhancas e diferencas,
afirmando: “Olha que legal, o 0-800 deles € 1-800’uso da palavra ‘deles’ faz referéncia
aos americanos, para quem e por quem a propageintiatd; e vejo, nessa fala do aluno,
uma espécie de encontro com a cultura do outrosaaaprépria, em um exercicio de
reconhecer nessa outra cultura algo que tambérangarta sua cultura, analisando, sem
grandes racionalizacdes, 0s aspectos em comuraspestos diferentes no mesmo objeto de

observacao.

Essa percepcédo do aluno ndo foi conduzida por wrgupta especifica, tendo partido de
uma pergunta genérica — “O que mais da pra enteh@r proprios professores ndo haviam
pensado em chamar a atencdo dos alunos para edseepo questdo. Depreendo, dessa
experiéncia, que os proprios alunos, por vezekaitn um caminho interpretativo que

termina por ir além daquele que foi idealizado pelafessor no momento de concepcédo da
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atividade multimodal. Como nos lembram Lanksheayd8r e Green (2000), o trabalho
com multiletramentos criticos é imprevisivel e e@dassustar os professores, uma vez que
desestrutura 0os modelos que fazem parte de suapgiw do que signifique “ser um bom
professor”.

De fato, em pesquisa anteffhrobservei e analisei caracteristicas que faziarte pdo
modelo tradicional de “bom professor” — como, pgeraplo, o controle dos alunos e a
eficiéncia na transmissdo de contetdos — e quesltaver, sdo ‘desafiadas’ nos trabalhos
com multiletramentos criticos, ja que ndo ha comawer as interacdes dos alunos e, além
disso, o foco nado € a transmissao de conteldosp tnassito por entre textos multimodais e
a construcdo de sentidos. Essas caracteristicaprafmsta implementada trouxe ao
professor-colaborador questionamentos, como, pempbo, a impossibilidade de responder
a perguntas como: “O que vamos ensinar hoje?” ogu® os alunos aprenderam hoje?”,
talvez pela influéncia de um conceito tradicionahtio do qual ensinar uma LE significa

ensinar vocabulario e estrutura especificos.

Esse aluno que percebeu a semelhanca entre osasip@a ligacdo gratis, por exemplo,
teve sua inferéncia aceita e, provavelmente, taletguanto seus colegas de grupo prestarao
ainda mais ateng&o a caracteristicas como estaasrfliguras leituras. Os alunos dos outros
grupos, por sua vez, ndo tiveram acesso a esseppéa; tendo percebido outras coisas.
Como, entdo, organizar uma avaliacdo com base igidaales desse tipo? Creio que esta
avaliagdo teria que apresentar questdes semelhastgerguntas que foram feitas aos
alunos, ou seja, questdes menos especificas eabtraias a percepcdes diferentes — 0 que,
por outro lado, pode ser um problema quando ososlse veem diante de testes
padronizados, como € o caso de alguns exames tilewas Por conta disso, concluo que,
por mais que os multiletramentos criticos ndo e a modelos, surge a necessidade de
lidar com estes, o que, como ja nos lembravam leedes Snyder e Green (2000), néo

constitui uma tarefa facil.

% Renata M. R. QUIRINO DE SOUSSRrofessores de Inglés da Escola Publica: investigacsobre suas
identidades numa rede de conflitpp.61-98.
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Como lidar com o fato de que em grupos diferentes/é aprendizagens diferentes? Como
medir essa aprendizagem? Pode-se dizer que o glimohamou a atencdo para o namero
de telefone aprendeu algo? Ou teria ele apen@zadtl seu conhecimento prévio e ‘deixado
de dar um passo a frente’ em seu processo de @magach? Dificil medir, quantificar,
especificar — tarefas que o processo educaciohglitd se encontra instituido ainda exige
do professor. Percebo, daquilo que depreendo adgmwgtas dos multiletramentos criticos,
gue o conhecimento deixa de ser ‘palpavel’, poepsas teorias fazem uma distingdo muito
clara entre informacdo e conhecimento, entre ‘nepminteddos’ e construir sentidos.
Entretanto, neste trabalho colaborativo estavamssridos em uma escola publica com
todas as regras e concepc¢des que a regem — aidadesie quantificar o conhecimento, de
transmitir contetdos pré-estabelecidos, de avaliaprendizagem’ dos alunos. Vejo todas
essas exigéncias como uma bola de neve que pegarpieesa no meio da montanha,

produzindo um misto de confusdo e angustia.

De acordo com a leitura dos dados, considero umsat@omplexa designar o que foi
realizado. Estava de acordo com as propostas ditisetramentos criticos? Foram deixadas
de lado as exigéncias da escola, fazendo a elas \gsssas? Poderia este trabalho ter sido
realizado o ano todo? Que resultados poderiamderabtidos? Que avaliagcdes poderiam
ter sido feitas? Considero dificil a tarefa de oesjer a estas perguntas hipotéticas, mas
creio que talvez elas contribuam mais ainda paregasigpesquisas corroborando 0s
‘resultados’ das praticas aqui analisadas.

Voltando as leituras dos alunos, no grupo que saai a propaganda de carro, uma das
alunas ‘bate os olhos no texto’ e encontra umavpalgue ja conhece — ‘work’ — e faz uma

leitura que, a meu ver, faz bastante sentido:

Al: Professora, vocé pode ajudar aqui?

CP: Ajudo!

Al: Professorawork’ ndo é trabalho?

CP: Pode ser trabalho, mas depende do contexto.

Al: Aqui ta dizendolt works so well entaoquer dizer que o carro trabalha
bem, né?

CP: Sim, d& pra ler desse jeito. E a palawark’ também pode ter o sentido
de ‘funcionar’.

92



Al: Ah, t4, masaqui tanto faz ‘trabalhar’ ou ‘funcionar’ , né?

CP: Sim, mas tem casos que ‘funcionar’ fica mellror exemplo, se vocé
disser “Meu computador ndo funciona”, em inglésévdiria ‘My computer
doesn't work”.

Al: Ah, que legal. Nao sabia!

CP: E o que mais podemos entender desse texto8-f(afessora dirige-se ao
grupo todo)).

A2: Ele tem estabilidade avancadaporque aqui diz ‘advanced’e depois
‘stability’. Ta certo?

CP: Sim, ta correto! E 0 que mais?

A3: O, professora, masomo a gente vai saber se ta certo se vocé néo
(es)tiver junto? Tem um monte de palavra aqui que a gente nao Aaliea
sem entender mesnm

CP: E que aqui o objetivo ndo é entender tudopérarentar como é a leitura
de uma propaganda em outra lingua, pra ir desesvidty estratégias. Num
outro caso, vocé pode procurar coisas no diciondas, nesse caso, quero
que vocés tentem ir construindo sentidos com basdanragem, no que
discutimos, nas palavras que da pra entender, ogu@oparecem com O
portugués ou porque vocés ja conhecem.

A3: Ah ta.Entdo o que eu entender ta bom

CP: Desde que seja coerente com o texto como umn tod

A3: Hum...

Percebi, nesse excerto, que o aluno continuaveenderentender exatamente qual era a
proposta, e que os modelos de aula a que estastaamlo, assim como seu conhecimento
de como funcionam os testes padronizados — connmglkgxames de vestibular, interferiam

nessa compreensdo. Mais do que isso, creio quepsrgantas geraram duvidas a co-

professora, as quais, naquele momento, ndo sospender. Creio que ai reside uma das
vantagens de se procurar colocar na pratica aaseesurgem muitas duvidas que auxiliam

no trabalho reflexivo acerca das préprias teodasgomo as lemos, de como elas fazem ou
nao sentido em determinados contextos e de qudaadaes podem ser feitas. Caso fosse
responder ao aluno hoje, diria que a forma comi@ slepende dos objetivos dessa leitura.
Por exemplo, para um exame vestibular que tragat@e® padronizadas, é preciso um
‘treinamento’ para perceber de que maneira se r@@mwtas perguntas e como se podem

encontrar as respostas que aquele tipo de pergierzanda.

Creio que um trabalho colaborativo mais extensepadiar conta de trazer oportunidades
para trabalhar diversas formas de ler em situagidessas de leitura, ja que, muito embora
ja se estejam difundindo as teorias dos multile¢wstos criticos em varios contextos de

ensino — conforme exemplos presentes no primeipdtuta desta pesquisa —, creio que
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outras questbes de cunho metodoldgico, como ad@aliatém sido discutidas mais

recentemente. Por conta disso, percebi que é deebdar com questdes de curriculo e de
avaliacOes padronizadas com base nesse curriaglestdes que ndo foram tratadas neste
estudo, no qual trabalhamos mais livremente conaseque pensamos ser relevantes e

adequados para o trabalho proposto.

Outro ponto que me chamou a atencdo é o de quBnAmposta aos alunos uma reflexao
mais aprofundada acerca dos textos em inglés. Maeaate de leitura dos textos em LI,

percebo certa atencdo para questdes de vocabuliyetivando a compreensdo, mesmo que
minima, dos sentidos dos textos — como se estegesstm dados no texto —, e, por
consequéncia, a leitura para além do ‘Obvio’ figmejudicada. Percebo, também, que
guestionamentos poderiam ter sido feitos, da meemma como foram trabalhadas as

imagens. Poderia ter sido perguntado o que havidargo das afirmacdes em LI também —
como promessas de status, preconceitos, etc. @esappodem ter depreendido que sé é
possivel ler criticamente o que vocé ‘entende’ detamente e que, como hao ‘entendem’ a
lingua inglesa, ndo podem fazer esse tipo de ditom base em questionamentos como

aqueles feitos a partir das imagens.

De qualquer forma, penso que a pratica relatadastitorse como um espaco para

construcado de sentidos, tanto com relacdo as irmagemnto com relagdo aos textos em LI —
muito embora tenha havido reflexdo critica aperaprimeira fase. Creio que as perguntas
auxiliaram os alunos em seus caminhos interpregtiviuito embora em certos momentos a
ansia de ver essas perguntas respondidas tenhazatmé uma ‘rejeicdo’ dos processos
interpretativos dos alunos, como no caso em quenfeirompida a contagem que o aluno
fazia doslaptopsque a propaganda trazia, no pressuposto de queradwecessario conta-

los. Creio que esses ‘poréns’ também constituem aleto interessante para outras

reflexdes e outras pesquisas.

Encerro esta sessao analisando a transcricao amadgfalas dos alunos a respeito de sua

visdo do que aprenderam com essa pratica:
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Al: Vamos fazer isso mais vezds® aprendi bastante coisa

A2: Eu aprendi que ‘work’ é ‘trabalho’ mas também pode ser
‘funcionar’ .

A3: Euaprendi afalar sobre propagandas
A4: Euaprendi que imagem também é texte que vocé pode ler.

A5: Euaprendi que ndo precisa traduzirpalavra por palavra, e que
da pra ler um texto em inglés desse jeito que a gerleu

“Desse jeito que a gente leu” significa uma enanrgtas formas de ler — uma forma que
considero coerente, por varios motivos. Primeirdeeporque quase nunca se conhecem
todas as palavras em um texto, e apoiar-se em twsgranhecimentos prévios e inferéncias
constitui uma ferramenta que considero importantenforme ja discutido em teorias sobre
0 assunto —, para que os aprendizes aqui invesggdssam transitar por textos
multimodais em LI. Em segundo lugar, procurandagér a aprendizagem de conteldos,
ndo se garante, a meu ver, a construcdo de sectdésrme a sugestdo de Kress (2003),
uma vez que, segundo o autor, os significados si@o €elados nos textos escritos e imagens,
mas surgem justamente da relacdo do leitor — camceehecimento de mundo e seus
valores sociais e culturais — e aquilo que ele egses textos e imagens. Penso que o
conceito de construcdo de sentidameaning-making- utilizado pelo autor vai ao encontro
dos trabalhos de multiletramentos realizados recesnte, nos quais o foco é o transito
pelos contetdos — textos escritos, imagens, stnseeo que pode emergir desse processo,
conforme os professores envolvidos nesta pesquisgalam realizar neste trabalho

colaborativo.

Vejo uma ponte entre esse conceito de construc&erda&los e o conceito de conhecimento
cultural proposto por Gee (2006), segundo o qu@ratcas sociais de leitura e escrita que
ocorrem fora da escola geralmente permitem a ceay@gir de conhecimento na propria
pratica do fazer, levando os aprendizes a busfarmacdes conforme a necessidade e,
assim, construir um caminho pelo qual conhecimenfmssendo gerados de maneira mais
fluida do que costuma ocorrer em préaticas de comfegto instrucional — praticas

comumente propostas pela escola nas quais geralreentepara o conteldo das préticas
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sociais onde ele é utilizado, o que pode torndlistaintes do cotidiano dos alunos. O autor
sugere que o0 conhecimento cultural passe a fazde mms praticas escolares, néo
abandonando-se o conhecimento instrucional, mastreamdo-se pontes entre esses dois
tipos de conhecimento — sugestdo que os professangssquisa também levaram em conta
na preparacao e na implementacao das atividades.

E vejo, ainda, uma outra ponte entre esses doiseitoa e 0 conceito de aprendizagem
embasada no desenvolvimento de estratégias, camfeugerido por Lankshear, Snyder e
Green (2000). Os autores sugerem que, ao invesaméemo foco na memorizacdo dos
conteudos, pode-se propor praticas com foco nastégias necessarias para se dar conta
dos conteudos, os quais, nos dias atuais, trangat@msipalmente nos textos multimodais. E
€ com base nesse conceito que, no préximo capdlisityto questdes de letramento digital e
de que maneira trabalhamos esse tipo de letrancembioos alunos, seguindo 0os mesmos
principios expostos até aqui.
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CAPITULO 3

Novas Tecnologias e Multiletramentos: um novo espag

O espaco de fluxos e o tempo intemporal
sao as bases principais de uma nova cultura,
gue transcende e inclui a diversidade
dos sistemas de representacao historicamente triddesi
a cultura da virtualidade real, onde o faz-de-conta
vai se tornando realidade.

Manuel de Castells (1999)

3.1. O mundo ‘virtual’: um convite a mudar de lugar

Inicio este capitulo discutindo a questdo de commavas tecnologias espelham uma
maneira de ser e estar no mundo que foi se condtrido longo do século passado e que
hoje culmina em uma nova maneira de ler, de seioglar com o outro, e, até mesmo, de
construir a propria identidade (BAUMAN, 1999). Asesespeito, 0 autor afirma que “num
mundo em que coisas deliberadamente instaveis sdaté&ia-prima das identidades, que
sao necessariamente instaveis, € preciso estanot@raente em alerta; mas acima de tudo €
preciso manter a propria flexibilidade e a velodelale reajuste em relacdo aos padrdes

cambiantes do mundo ‘la fora™ (op. cit., p. 100).

Bauman (op. cit) refere-se a sociedade atual, @sdeovas tecnologias fazem parte da
grande maioria das praticas sociais, como umadadédo estilginOptico— em que muitos
observam poucos —, em contraposicdo ao estilo fiaopgem que poucos observavam
muitos, conforme discutido por Foucault (1987 [I97Bauman coloca que o poder

disciplinador se mantém nessa nova configuracgag€éa obediéncia aos padrdées (...) tende
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a ser alcancada hoje em dia pela tentacéo e higd&®ee ndo mais pela coercao — e aparece

sob o disfarce do livre-arbitrio, em vez de revelacomo forca externa” (op. cit., p. 101).

O conceito dseducadpa meu ver, € tratado de maneira diferente ponmBaulop. cit.) e por

Maturana (2001). Enquanto Bauman o emprega com emtide negativo, criticando

diversas acdes que, segundo ele, os individuo®em convencidos a desempenhar por
influéncia da midia através das novas tecnologi@®mo 0 consumismo exacerbado e a
indiferenca a desigualdade que, segundo o autocgdéa vez maior e se manifesta pela
inclusdo ou exclusdo digital; Maturana vé a sedugd@mo um lugar em que se pode
convidar o outro a mudar de lugar sem nega-lo e aaga-lo a obediéncia, conforme a

seguinte afirmacao:

Na objetividade entre parénteses ndo ha submiss@inica
coisa que pode acontecer aquigeducao(...) na dindmica do
encontro,0 outro aceita ou incorpora o outro dominio
como parte sua e passa a esse dominio sem negari a s
mesmd (MATURANA, op. cit., p. 121) (grifos meus).

O ponto em comum que vejo entre 0 conceito de &edde Bauman (1999) e o de
Maturana (op. cit.) € que, em ambos 0s casos,ugdedonstitui o instrumento que convida
0 outro a mudar de lugar, ou seja, a construir asentidos. O outro, porém, sé muda de
lugar quando se deixa convencer — conceito quepksaaambém as novas tecnologias,
como nos lembra Maturana (op. cit., p. 197) naiségwafirmacéo: “Sem davida, muito do
gue fazemos ira mudar se adotarmos as opcoes dgmasd a nossa disposicdo, mas nossas
acOes ndo mudardo a menos que nosso emocionar.meg@éendo, desta afirmacéo, que,
assim como afirmam Lankshear, Snyder e Green (2@@@emos pensar que estamos em
outro lugar porque usamos as novas tecnologias eerdade, continuarmos dentro das

mesmas praticas, apenas com uma roupagem nova.

Dessa maneira, pode-se concluir que utilizar aasidecnologias por si s6 ndo significa
estar em outro lugar, ou em outro dominio de radkd(termo de Maturana, 2001), mesmo
porque, como nos lembra Castells (1999, p. 43jetaologia ndo determina a sociedade,

nem a sociedade escreve o curso da transformac@oldgica’. Castells sugere que
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diferentes usos das novas tecnologias sdo feitpendendo de diversos fatores, como
criatividade e iniciativa empreendedora, “de forquee o resultado final depende de um
complexo padrao interativotbhjdem). Da mesma forma, Maturana (op. cit.) coloca gsie
usos que fazemos das novas tecnologias sao divessmsinformados pelo nossmocionar

(termo do autor), conforme a seguinte afirmacgéao:

“(...) usamos diferentes tecnologias como diferedi@minios

de coeréncias operacionais conforme o0 que quereinies

com nosso agir, isto é, usamos diferentes tecradodie
acordo com nossas preferéncias ou desejos. Portsfito
nossas emocgdes que guiam nosso viver tecnol6gam,an
tecnologia em si mesma, ainda que falemos como se a
tecnologia determinasse nosso agir, independentendm
nossos desejos” (MATURANA, 2001, p. 182).

Vejo aqui uma espécie de discordancia entre acagdes de Maturana (op. cit.) e de
Bauman (1999). Minha leitura das teorizacdes dentdaume levou a interpretar que,
segundo ele, as novas tecnologias determinam, wgim, nova forma de ser e de agir,
seduzindo o usuario a consumir cada vez mais, gjala®mper limites e fronteiras — e a
imagem que se forma em minha mente a partir degseal € a de utsunamj que carrega a
todos, mesmo que estejam lutando para ndo segadog, obrigando-0s a irem para outro
lugar e levando-os até mesmo a se perderem empsépisos desejos, que sdo sempre
alimentados pela midia através das novas tecnsloGancordo com Bauman (op. cit., p.
102-103) que “a escolha do consumidor é hoje urarvain si mesma” e que “a acao de
escolher é mais importante que a coisa escolhm@é&m, percebo um certo essencialismo
em suas colocacbes, como se as identidades fossanaé a ser o que sdo, como se nao
houvesse escolha, e como se ninguém escolhesagrdenmdo. Nesse sentido, concordo
com Maturana (2001) que s6 se deixa convencer (@uesta convencido, ou seja, aqueles
para quem as escolhas proporcionadas pelas nawadagias fazem sentido, conforme a

seguinte colocagéao:

A evolucdao bioldgica nao esta entrando numa nas&dam o
crescimento da tecnologia e da ciéncia, mas a ¢&oldos
seres humanos esta seguindo um curso cada vezlefiaislo
por aquilo que escolhemos fazer face aos prazerasdes
que vivemos em nosso gostar ou ndo gostar daquido q
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produzimos através da ciéncia e da tecnologia.rfspm que
a pergunta pelo que queremos € a pergunta ceatrdlp a
pergunta sobre a tecnologia ou a realidade (MATURAbDD.

cit., p. 190).

Penso que aquilo que queremos pode ser influengetto midia, como quer Bauman

(1999), mas apenas se aquilo que a midia nos thzide, de alguma maneira, com NOSSOS
valores naquele momento — o0s quais também sdo eimsité& dependentes de fatores
diversos, que ndo sO os discursos da midia. Enapeilavras, ndo creio que somos téo
cegamente levados a acreditar no que nos contalia miembrando que esta é a minha
leitura das colocac¢des do autor. Creio, sim, quaellkemos, entre os valores veiculados pela
midia, aqueles que para nés fazem sentido naquefeento, ou seja, naquele contexto

especifico.

Dessa maneira, penso que aqueles que, neste mom@momem sem limites, encontram-
se em um dominio de realidade onde consumir deateeina faz sentido e, nesse lugar,
gualquer mensagem veiculada pela midia a respeitmadsumo sera ouvida e incorporada.
Essa mesma pessoa, porém, pode, por diversos sibtisair desse dominio de realidade e,
entdo, o consumismo exacerbado deixa de ter septiela passa a ouvir e incorporar outras

mensagens veiculadas pela midia que fazem sergidovo dominio em que se encontra.

Vejo no conceito denicrofisica do podede Foucault (2004 [1979]) uma boa explicacéo
para o fato de que detemos poderes mesmo quansanpes que nao, e que nossas escolhas
estdo pautadas naquilo que, no fundo, queremos, pg&j qual motivo for. Em outras
palavras, ndo é uma via de mao Unica — por megudbsomos influenciados e dominados —
mas um processo bem mais complexo de deslocamemtod#res. Nesse sentido, concordo
com Maturana (2001) que maior liberdade se ganhendp se percebe que somos
responsaveis pelo que gostamos ou deixamos de gogte, na verdade, ndo é a midia que
nos leva a gostar — como se fosse uma via de mi@a &nmas sim N0S Mesmos € que
buscamos na midia, na religido, nas ideologiaslaguliscursos que ecoam nossos valores

naquele momento — valores estes que foram conssruioin base em nossa cultura, mas

31 Esses motivos, a meu ver, podem ser de ordem enabcifinanceira, ou de qualquer outra natureza,
importando menos 0 motivo e mais o deslocamentebpieausa de um dominio de realidade a outro.
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gue, nem por isso, sdo, por um lado, estaveis daumis ou, por outro, frageis e
influenciaveis; sdo, sim, contingentes e, portadépendentes do dominio de realidade que

ocupamos no momento.

Com base nisso, reafirmo o que sustenta Cast8@9] também Maturana (op. cit.) de que
ndo sdo as novas tecnologias que definem a soeieglaad relacdes sociais, sendo elas
apenas um meio no qual muitas destas relacdesose,d@m dando-se nesse lugar, tém
caracteristicas diferentes das relacdes sociaissgudo em outros espacos. Ai concordo
com Bauman (1999) quando ele coloca que as relagfese ddo nesse meio tendem a ser
mais fluidas, mais rapidas e, por vezes, mais fojés do que as relacbes que se dao fora
do mundo chamado ‘virtual’. Porém, tendo a discodtaautor — ou do que interpreto de
suas afirmagbes — de que o mundo ‘virtual' contrilpara a desigualdade, a excluséo e a
falta de limites. Penso que ele seja apenas maisigan onde todas essas coisas que, antes,
ja existiam, continuem fazendo parte das relaciesmahas. Concordo, sim, que este seja um
meio propicio para este tipo de relacdo; porémme@ama maneira, constitui um meio
propicio para tantas outras formas de se relaciraro outro, dentre as quais escolhemos

aquelas que fazem sentido em determinado momento.

Com base nessas premissas, entendo que as novakdgers nao podem ser vistas nem
como vilds e nem como solugdes para os problemaBudwmnidade, conforme coloca

Maturana (op. cit., p. 197):

A tecnologia ndo é a solucdo para os problemas msna
porque o0s problemas humanos pertencem ao dominio
emocional, na medida em que elas sdo conflitos essmn
viver relacional que surgem quando temos desejedeyam

a acbes contraditdrias. E o tipo do ser humelomo sapiens
amans, Homo sapiens aggressans ou Homo sapiengaaso

no momento em que tivermos acesso a uma nova tegapl
seja como usudrios ou observadores, 0 que ir&noiesar
como a utilizaremos ou 0 que veremos nela. (.9 Naa
tecnologia que guia a vida moderna, mas as emdcoes.

O autor deixa claro que o ‘tipo do ser humano’ aa# acordo com 0 momento em que se

encontra e que, portanto, o uso que faz de umaltega em determinado contexto ir&

101



variar de acordo com o dominio de realidade no gsi@ ser humano esta inserido naquele
momento. Considero interessantes, e até divertatagenominagdes que o autor utiliza —
Homo sapiens amans, Homo sapiens aggressans ou Eapiens arrogans- para se referir ao
dominio de realidade onde um ser humano possaesstdeterminado momento e creio que
passamos por todos esses e outros dominios o teapoem uma dindmica que é fluida e

contingente e que tem muito a ver com as emoc¢oa® afirma Maturana (2001).

Essas mesmas emocdes, segundo o autor, podem icandors caminhos distintos no uso
das novas tecnologias — o caminho do vicio e o mamda expansdo de habilidades —,

conforme ele assim coloca:

“(...) a tecnologia pode ser vivida como um instemto para
acao intencional efetiva, ou como um valor queifjoat ou
orienta 0 modo de viver no qual tudo é subordireml@razer
vivido ao se lidar com ela. Quando é vivida deskiend
modo, a tecnologia se torna um vicio (...) Se @wdmo um
instrumento para acdo efetiva, a tecnologia lewx@ansao
progressiva de nossas habilidades  operacionais”
(MATURANA, 2001, p. 188).

Depreendo, das teorias do autor, que cruzamos dssesaminhos por diversos momentos
em nossos usos das novas tecnologias, tendendo anaim deles em determinados
momentos e mais ao outro em outros momentos; ehguesuarios que tendem mais ao
caminho do vicio, em que seu uso estd sempre snhdadao seu prazer — o qual varia de
usuario para usuario —, porém sem acao efetivagja sem construcdo de conhecimento. E
ai que entra, a meu ver, um dos papéis do letrantigital, ou seja, do trabalho em sala de
aula no sentido de ajudar os aprendizes a deseobrgaminhos de uso das novas
tecnologias que sejam de acgéo efetiva, mesmo pbiwp@arte desses aprendizes ja transita

pelo outro caminho — o0 do prazer — em suas pratmtEdianas.

Vejo a seducdo como um espaco importante, que [evde os aprendizes a encontrar

sentido em outros usos das novas tecnologias, @ueapenas o prazer de se relacionar com
o outro e de ‘copiar e colar’ informac¢des (BRAGAP3). Com base nas teorias expostas no
inicio deste capitulo, penso que é por meio dacgedque os aprendizes podem mudar para

outros lugares, ou seja, construir outros senti@agndo outros usos do mundo ‘virtual’. E,
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para que essa seducdo possa acontecer, avalio eguengportante trabalhar com o
conhecimento cultural dos alunos (GEE, 2006), pndpca eles préaticas que facam sentido

em sua vida cotidiana, conforme é discutido nagipres secoes.

3.2. Letramento digital: insercdo x inclusao

Desenvolver letramento digital ou letrar digitalrteesignifica propor trabalhos pedagogicos
gue utilizem as novas tecnologias como forma derdedver as habilidades necessérias
para a construcdo de conhecimento nesse tipo da.midetramento digital faz parte dos

multiletramentos, uma vez que, como bem nos lemla@CEM-LE (2006), o conceito de

multiletramento engloba o letramento em todas @s @& linguagem, como o letramento
visual e o letramento digital. Os ambientes mutlimidemandam uma diversidade de tipos
de interacdo multimodal, envolvendo a combinagdam@gerial impresso com imagens,

graficos e material de audio e video. Cabe ao psucele letramento digital, portanto,

desenvolver a habilidade de fazer a ponte entraterial impresso e o material digital, com

suas multiplas formas, ja que ambos continuardazarfparte da mesma sociedade
(KELLNER, 2002; BRAGA, 2005).

Frechette (2002) nos lembra que, através da ietexgio de imagens e simbolos dentro do
espaco cibernético, os usuarios podem fazer exp@éE como criadores, refinadores, e
mantenedores de praticas sociais, tornando-se coaiscientes da natureza histérica e
contingente dos sentidos. Podemos concluir, partaoin base nas definicdes de letramento
digital, que esse processo inclui ndo somente dpremutilizar as ferramentas digitais, mas
também construir sentidos para os mdultiplos texjos se encontram no meio digital,

desenvolvendo as habilidades necessarias pargtedezir hipertextos, imagens, narrativas

e todos os géneros da cultura midiatica.
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Uma das primeiras tarefas do letramento digitajusdo Snyder (2004), constitui utilizar a
midia digital para desenvolver habilidades de budeainformacdo e producdo de
conhecimento nesse meio, onde o texto tem carstates totalmente distintas das
caracteristicas do texto impresso, como tambéniemolsra Braga (2005). Tais habilidades
mostram-se relevantes nos dias atuais, principdaémento aos aprendizes que ainda tém
pouco ou nenhum acesso a computadores. Na esuekigada nesta pesquisa, ha diversos
jovens ainda sem acesso a computadores, a Intmungtvideo games, e, por conta disso,
pouco sabem sobre a utilizacdo desses recursoguRorlado, h& diversos aprendizes que
os dominam melhor do que os proprios professorgs.egqn sua maioria, como nos lembra
Snyder (2004), passaram a fazer uso das novaddg@sha pouco tempo — diferentemente
da maior parte dos jovens, que ja cresceram em undondigitalizado. A partir desse
guadro, percebemos, na pratica, aquilo que jamfosmavam Lankshear, Snyder e Green
(2000) — que o uso das novas tecnologias podesemas um grande desafio, o qual s6 pode
ser enfrentado com boa preparacdo, assim como mtanmmos lembram os documentos
oficiais:

Entendemos que a proposta de inclusdo digital eenaet
necessidade da “alfabetizagdo” dessa nova linguagem
tecnolégica e de suprimentos como computadoresndaba
larga para a navegacdo na Internet. Requer, pepagacao.
Salientamos, porém, que um projeto de inclusdo rpode
aumentar o sentimento de exclusdo se considerauéria
apenas como um consumidor dessa linguagem em viie de
abrir oportunidade de compreensédo do seu papelémanue
produtor dessa linguagem (OCEM-LE, 20086, p, 95).

A producdo dos alunos, portanto, fazendo uso damsndecnologias, figura entre os
principais objetivos do letramento digital — e @@@nas o ‘consumo’ dos multiplos que ja se
encontram no mundo ‘virtual’. E, a partir dessapssa, o conceito daclusdoé explorado

de maneira interessante nas OCEM-LE (2006), nass qus autores o contrapdem ao
conceito deinsercdo Segundo essa contraposicdo, as praticas que ypeoma utilizacao

das novas tecnologias apenas para 0 ‘consumo’xtiesteonstituem préticas de insercéo,
porque inserem os aprendizes no mudo ‘virtual’, m&s o incluem. A inclusdo, segundo
esse conceito, irA ocorrer apenas quando esseadmm® forem capazes de realizar

reflexdes criticas a respeito do que encontram o ndigital e de produzir textos
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multimodais nesses ambientes — nao apenas loaihizarformacdo, mas produzindo

conhecimento, como também defendem Lankshear, 8ay@eeen (2000).

O conceito de inclusdo digital defendido nas OCHB-{2006), portanto, engloba o
desenvolvimento de habilidades do uso das novasoltagias, porém de maneira
contextualizada, priorizando a reflexdo critica @eoonhecimento dos diversos tipos de
linguagens e codigos que sdo utilizados no mundtudl. Respeitadas essas premissas,
segundo os autores, “0 projeto de letramento poddunar-se com a proposta de inclusédo
digital e social e atender a um propadsito educatjgois possibilita o0 desenvolvimento do
senso de cidadania” (op. cit., p. 98). Comparttllas afirmac6es dos autores dos referidos
documentos oficiais e também com Snyder (2004)g8r&005) e Gee (2006) quando
afirmam que, uma vez que o mundo digital faz pdae relacbes sociais na maior parte das
culturas que configuram o mundo atual, ele devebém, fazer parte das praticas escolares,
uma vez que ndo ha como preparar para a cidademgpassar por essa esfera hoje tao

presente na vida cotidiana — seja na esfera famdeatrabalho, dos relacionamentos, etc.

Foi com base nessas premissas que foi idealizptitiea hipermodaf que implementamos

durante o trabalho colaborativo desta pesquis@eea discutida a seguir.

3.3. Navegar em umsite de lancamentos de filmes: uma experiéncia
hipermodal

3.3.1. Concepcéao da atividade

A POIE * teve papel fundamental nesta fase da pesquisdarajo a operacionalizar as
aulas no laboratério de informética, desde a palte preparacdo até a parte de

implementacdo dessas aulas, passando pelo supamteat e auxilio as duvidas dos alunos

32 Termo utilizado por Braga (2005).
3 Professora Orientadora de Informatica Educatieaa(peferéncias, videtroducdodesta pesquisa).
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guanto ao uso das tecnologias. A pratica de letrttovdigital que propusemos foi preparada
buscando-se uma combinagdo de conhecimeangisucionais e culturais (GEE, 2006).
Conforme exposto na introducdo desta pesquisahnbecamentoinstrucional se constroi
através de instrucdes sobre uma determinada arestul#os, sendo esse 0 processo 0 mais
utilizado no ensino formal, uma vez que as pratesz®lares estdo organizadas em torno de
estudos sobre conhecimentos ja prontos, que costusea expostos pelos professores e
“devolvidos” pelos alunos nas avaliagbes, como &da buscar a garantia de que todos os
educandos possuam 0 mesmo tipo de conhecimente ashmesmas areas de estudo. Ja o
conhecimenteultural se constréi por meio de vivéncias de praticasassa nesse processo
de aprendizagem, geralmente ocorre 0 que o0 autmahde uma aprendizagem mais
profunda, jA& que o aprendiz consegue apreendereconénto através da busca de
informacdoon demandou seja, a medida que essa informacdo se fazsé@e para dar

conta de uma tarefa que tem aplicacao direta emidaaotidiana.

Com base nesse conceito, Gee (op. cit.) propde ajuénvés de pensar a aprendizagem
comecando pelo curriculo, o professor faca a simoeass seguintes questionamentos: “Que
experiéncias desejo que os alunos tenham? Queasiomsl eles devem ser capazes de
construir mentalmente? O que devem ser capazesazir?f De quais informacoes,
ferramentas e tecnologias eles necessitam?” (bp.pcill8). Para o autor, ao invés de
memorizar fatos e informacbes descontextualizadms, alunos devem desenvolver
estratégias que lhes permitam fazer algo constridom base em alguma informacédo ou
ferramenta que tenham em méaos. Esse conceito dosalire 0 conhecimentultural e o
conhecimentanstrucionalmostra-se bastante Util para esta pesquisa, umgwese refere

a trés pontos-chave deste estudo — letramentogssreenologias e praticas escolares — e

suas conexodes.

Vejo muito sentido na afirmacdo de Gee (op. cie)qdie ndo sdo apenas as definicbes
cientificas apresentadas pela escola que promovprandizagem, mas também, e

principalmente, as experiéncias vividas pelos eudms dentro e fora dela. Segundo essa
visdo, defendida, também, por diversos outros degyicomo Lankshear, Snyder e Green

(2000) e Kellner (2002), os educandos aprendemdjuaanstroem sentidos, e isso é feito
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muito mais a partir de vivéncias do que da memeéiaade conceitos. Por conta disso, o
proprio processo educacional, e a maneira como eddeando se relaciona com ele, tem
grande influéncia sobre sua forma de construiridestpara os textos que vier a ler e a
produzir em todas as praticas sociais de leitures@ita das quais venha a participar
(GIROUX, 2005).

Com base nessas premissas, nesta pratica de letoadigital proposta na investigacéo,
havia, entre os principais objetivos, 0 de incemtiv uso das novas tecnologias para uma
tarefa que, ao mesmo tempo, trabalhasse o conh#ométural dos alunos, por se tratar de
um tema que faz parte do seu cotidiano — estréadiltles —; e seu conhecimento
instrucional j& que teriam que dar conta de compreender qgestdd inglés preparadas pelo
professor-colaborador, a POIE e a co-professorsgadmaglo informagdes em usite em LI
para respondé-las e, ao final, construir sentidgmréir da sinopse do filme. Essa idéia
baseia-se nos procedimentos sugeridos por Lankshgigun (1998), que séo: 1) pensar as
praticas sociais em trés dimensodes, 2) comecargekecto cultural e 3) dar especial atencao
aos aspectos operacionais e criticos, e que, avenetrazem semelhancas com os conceitos
de Gee (2006), principalmente no que se refere specto cultural das préaticas de

letramento.

Pensar as praticas sociais em trés dimensofes, poopéem Lankshear, Snyder e Green
(2000), significa refletir sobre qual é a naturdagoratica que se vai propor, que habilidades
Sa0 necessarias para essa pratica e que tipagydadem e de conhecimento nela transitam.
No caso em questéao, foi escolhida uma pratica Ispeeéafaz parte da realidade dos alunos e
gue, como propde Gee (2006), movimenta um tipcoddaecimento que € cultural — sugerir
gue os alunos acessassemasitasobre filmes. Ao buscar algo em LI, descobrimossits
que é canaden¥ee que traz as sinopses e fichas técnicas de divédilmes que serdo
lancados ou que foram langados recentemente, aeghod tanto por tipo de filme quanto
alfabeticamente — as letras do alfabeto aparecapagina principal em forma dieks que
levavam a paginas que continham nolass para todos os filmes cujos titulos se iniciavam

com determinada letra. Perceber a organizacasitd@ aprender a navegar nele, estando

34 www.tribute.ca/movies

107



todo em LI, conseguindo fazer a busca de filmesstitniu a primeira estratégia de
letramento digital que se objetivava desenvolver.

Para que os alunos ja tivessem um caminho a saguéntrar nosite propusemos que
clicassem no linkComing Soonke dessem uma olhada na lista de filmes que aparezin
destaque. A partir desse momento, eles poderiaoihesaum dos filmes daquela lista, ou
algum filme que néo estivesse listado entre osadaess de estréia, mas que lhes
interessasse, para, entdo analisar a sua fichecdaéensua sinopse, que estavam em LI,
decidir se gostariam de ver o filme e, ao finagpmnder a perguntas a respeito do filme,
como, por exemplo, de que tipo de filme se tratguajs eram os atores e atrizes principais
e de que se tratava o enredo do filme — questaelgqaegodiam responder em portugués, ja
gue pediamos um resumo da sinopse em duas linbgtiv@va-se, com isso, ajuda-los a
desenvolver estratégias de compreensao geral, esm é&m cognatos, em conhecimento
prévio ja alcancado na analise da ficha técnica.

As perguntas a que os alunos deveriam respondsraggadisarem a ficha técnica e a sinopse
do filme estavam presentes em uma ficha preparatas professores envolvidos na
pesquisa e foto-copiada de antemao, utilizandos®aade copias xerox a que o professor
de inglés tinha direito na escola. Para respondepeiguntas, os alunos precisavam,
primeiro, compreendé-las na LI, pois ndo se trativatens a serem preenchidos, mas de
perguntas com frases completas, como, por exeniplho are the main actors and
actresse®’. Além disso, as perguntas ndo seguiam a mestdemnode informacdes da ficha
técnica dosite, como uma forma de tornar a atividade mais det@afgaaos alunos. De fato,
para alguns alunos mais do que para outros, aladigi mostrou-se bastante desafiadora,
conforme discuto a seguir.
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3.3.2. O processo de letramento digital dos alunos

Analisando a atividade, posteriormente, noto qoeja nos informam Lankshear e Bigun
(1998), muitos alunos apresentam dificuldade enerajar simplesmente porque nao
compreendem qual é a pratica social com a qualste lelando em uma determinada
atividade de sala de aula. Por mais que, para @egsores envolvidos na pesquisa, a
atividade parecesse Obvia e, de certa forma, seanpla ndo foi vista dessa forma por boa
parte dos alunos. Recorro, novamente, a teoriaatd@ghear e Bigun (op. cit.) de que isso
pode ocorrer por dois motivos principais — ou percqu pratica em questdo ndo esta
diretamente relacionada com as experiéncias ges edsnos tém fora do ambiente escolar

ou porque esta acontecendo de maneira desconteatlzl

No caso da atividade proposta, os professores &duslna pesquisa pensaram que estaria
Obvio aos alunos que as letras do alfabeto em fdeiaks conduziriam a outras telas com
os nomes de filmes iniciados com cada letra. Earitef foi necessario explicar aos alunos
essa caracteristica dite para que pudessem encontrar os filmes que buscaariorme

excerto abaixo:

A.: Professoragomo fago pra entrar no filme?

CP.: Ah, do High School Musical? Vocé clica aqyi,NMow Playing'... ja ta
lancado... ai vo aparecer as letras, vocé clidatrea'H’. Ai ele vai aparecer.
Olha la: High School Musical 3. Ai vocé vai abard ficha do filme, e tentar
ler a sinopse.

A.: E aonde que eu aperto agora

CP.:Aperta no ‘H’ ... Agora abriu o High Schooal... Agora, olha a diist, os
personagens... Ndo precisa entender tudo, s6 cipairpara decidir se quer
ver o filme e para responder as perguntas, ok?

A.: Ok.

CP.: Qual o filme?

A.: Esse aqui.

CP.: Madagascar? Entéo entra aqui..v@dé vai escolher a letra ‘M... Aqui,
letra ‘M’. Ai vai aparecer o nome do filme, vocé clica neleAi vai aparecer
a ficha... Isso mesmo! Ai vocé vai dar uma olhaaléigha e na histéria, decidir
se vale a pena assistir, e, depois, vai preencfieha das perguntas sobre o
filme.
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Como as telas de computador sdo cada vez maisagatisuais e interativas, onde “icones,
janelas,mouses e os varios cliquesinks e interacdes envolvidas no texto mediado pelo
computador ditam novas competéncias em uma expaasswustadora do letramento”
(KELLNER, 2002, p. 162), lidar com o aspecto vissal tornou crucial, o que inclui
desenvolver habilidades navegacionais, como, pemp}o, aprender a navegar de uma tela
para outra, negociar hipertextosdirks, e mudar de um programa para outro. Esse tipo de
tarefa foi se tornando mais facil para os alunos demorrer da pratica proposta.
Posteriormente, foi possivel notar que, por um,ladcalunos haviam desenvolvido, com o
auxilio dos professores, as habilidades de busmssérias para encontrar os filmes que lhes
interessavam e deixaram de necessitar de auxillorm da aula; por outro lado, buscar
informacdes sobre estréias de filmes emsitmespecifico sobre o assunto néo faz parte das
praticas cotidianas dos alunos, ao contrario dopgunsavam os professores envolvidos na
pesquisa. Observou-se que o0 caminho que os alwsigntam seguir em LM, em suas
praticas cotidianas para saber sobre filmes enmataegto, é diferente daquele proposto.
Quando se interessam por um determinado filmetasigd nome desse filme na ferramenta
de buscassoogl€®, escolhem dink que parece mais interessante na listagesitese, ao
clicar nele, veem as imagens &ailer do filme, mas leem pouco dos textos escritos, apena
alguma parte que Ihes interessa saber sobre aidisié personagens ou 0s atores que 0S

interpretam.

Considero que os professores envolvidos nesta jgastimbém passaram por um processo
de letramento durante essa atividade, percebendwm acredita Gee (2006), quais sdo 0s
caminhos que os aprendizes costumam seguir enpgitasas sociais de leitura, as quais 0s
levam a construir conhecimento cultural. De acaxdm as anota¢des de campo, nota-se,
por exemplo, que, ao ouvir que utilizariam o comapgot para uma atividade sobre filmes,
boa parte dos alunos imediatamente interpretolagsistiriam a videos contenttailers ou
trechos de filmes. A partir desse momento, diveedosos deixaram de prestar atencdo as
instrucBes para a atividade e passaram a utilezes saminhos conhecidos para buscar esses
videos nasite Muitos deles conseguiram encontratioks para odrailers e clicaram neles;

porém, como a navegacado na Internet € lenta ndaesu® videos ndo chegavam a ser
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carregados para a exibicdo, o que causou, em nalilogs, uma sensacao que interpreto
como ansiedade, conforme os excertos abaixo:

A.: N&o da pra assitir?
CP: Assistir ndo da porque esse computador € neuito.

A.: Professora, eu ndo t6 conseguindo.

CP: Qual filme vocé escolheu?

A.: Esse aqui, masu n&o t6 conseguindo assistir

CP: Ah, mas ndo vamos assistir, vamos pesquisas sstfilmes.

A.: Ah, professora! ((em tom de desanimo))

CP: Clica aqui no amarelinho... O trailer ndo da per mesmo, porque o
computador é lento. SO d& pra ver a ficha técnacairopse do filme.

A.: Ai que saco!

No caso desta atividade, a principio, os professereolvidos imaginaram que todos os
alunos tivessem o habito de navegar gitassimilares, buscando informacgdes a respeito de
filmes ou jogos de video games. Na prética, pereeb&ue esse ndo era o habito de boa
parte dos alunos, o que me leva a concluir quesaleg pensar uma pratica que tenha como
foco o conhecimento cultural dos alunos, conforpenta Gee (2006), e que, a0 mesmo
tempo promova letramento digital, pode ser impdetdruscar conhecer melhor as praticas

sociais dos alunos no contexto local onde se esédfindo uma proposta como esta.

O conceito de Gee (2006) sobre conhecimenttural e instrucional é tratado, com
nomenclatura diferente, por outros autores quealinain com as teorias de letramentos
criticos. Giroux (2005), por exemplo, defende aitede que a escola tende a promover
praticas que diferem das praticas sociais as qsaeducandos estdo expostos em sua vida
cotidiana e que, por isso, eles encontram granfieuldade em transitar pelas praticas
escolares, 0 que compromete seu processo de gmegedi. Para o autor, quando 0s
educandos ndo conseguem perceber de que mangi@t@Ess propostas pela escola se
conectam com as praticas do seu dia-a-dia, eleseda forma, recusam-se a se engajar
nessas praticas, uma vez que ndo veem sentideelsaraE possivel notar, portanto, que,
para Giroux (op. cit.), as préticas escolares tendafastar os educandos de préticas sociais
‘reais’, as quais Gee (ibid) chama ddturais de forma que se institui um abismo entre o

gue a escola propde e 0 que a sociedade vive.
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Snyder (2004) também fala sobre esse abismo, afttmmajue boa parte das praticas
propostas pela escola, mesmo aquelas que ja fagendeunovas tecnologias, continuam
divergindo das préticas sociais da vida cotidi&nautora denominou esse tipo de pratica de
“vinho velho em garrafas novds referindo-se, especificamente, ao uso das novas
tecnologias para realizar atividades que ainda ecgpiam uma visdo de lingua
compartimentada, como a busca por informacéo agEmastopia, sem que essa informacéo
seja significativa aos alunos e sem que eles sefmmados a construir sentido por meio
dessas praticas. No caso da atividade aqui apagsenb objetivo ndo era apenas
desenvolver habilidades de navegacasitep mas também, e, principalmente, desenvolver
outras estratégias como a compreensao das questddsque foram elaboradas, seguida da
busca destas informacdes na ficha técnica do fdsmlhido, e, finalmente, da leitura da

sinopse em LI para se fazer um resumo, em LM, dedendo filme.

Por um lado, néo acredito que a proposta tragaagpanho velho em garrafas novas, uma
vez que nao se resumiu a simples copia de inforesacBor outro lado, analisando a
atividade, percebo que os professores, de manered, godem cair em armadilhas como
esta na qual cairam os professores envolvidos sgu{®®, ao pensar que os alunos tém os
mesmos habitos culturais que eles mesmos cultiP@mso que, caso houvessem utilizado o
mesmasite, porém com um objetivo diferente, poderiam teag®ximado mais da proposta
de se trabalhar com base no conhecimento cultosabtiinos, o que, a meu ver, constitui

uma grande contribuicdo de Gee (2006) para umensais contextualizado e significativo.

Para Gee (op. cit.), a maior parte dos alunos gtendem a ler e a escrever com facilidade
o fazem através de um processdtural, por ja terem, no ambiente familiar, o incentivo
necessario para o desenvolvimento desse tipo tlegrda os alunos que nao obtiveram esse
incentivo, por ndo ser este um habito cultural eassasas, precisam contar apenas com o
aspectanstrucionaldo letramento, enfrentando uma dificuldade muitsamdurante todo o
processo, sem garantias de, um dia, tornarem-sesbeadidos nesse tipo de pratica social.

Esse conceito de Gee também faz parte das afirmag&oares (2004 [1998]) acerca da

% Expresséo originatold wine in new bottles’(SNYDER, 2004).
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maior facilidade encontrada pelos alunos em cw@osslas préaticas sociais de leitura ja se

tornaram parte da vida familiar.

No caso das novas tecnologias, creio que se da simmerocesso. Os professores
envolvidos na pesquisa notaram que os alunos quedéputadores em suas casas, ou que
tém acesso a eles atraveslale housesapresentaram maior facilidade em desenvolver as
praticas propostas, inclusive auxiliando os demafisios nesse processo. Concordo com
Costa (2000), que faz uma releitura dos processodettamento a luz das teorias
vigotskyana e bakhtiniafa que muitas das praticas dos multiletramentos rémem a
aprendizagem de um aprendiz menos experiente ctim imais experiente naquele tipo de
leitura. Com base nessa observacdo, a qual se apéideorias a esse respeito, a co-
professora incentivava 0s alunos menos experieates® sentarem ao lado dos mais

experientes, 0 que se mostrou uma pratica posiévalaboracéo.

Percebo que, assim como na pesquisa de Lanksimyalers Green (2000), a utilizacdo dos
computadores ao invés da sala de aula tradiciosahipu uma nova configuracdo na
relacdo dos alunos com o meio e com os professba@so naquela pesquisa quanto nesta,
além de os alunos se mostrarem mais engajados prametidos com o que estavam
fazendo, o fato de existir uma professora com elpd@ auxiliar na parte operacional das
praticas hipermodais propostas possibilitou qua podpfessora(a) dispusesse de mais tempo
para ouvir e interagir com os alunos durante addaties, como mostram 0s excertos

abaixo:

Os alunos estdo todos trabalhando individualmenteseus
computadores. H4 um alto nivel de engajamento e
concentracdo — ninguém se movimenta pela sala A...)
professora de Aprendizag&hComputacional se movimenta
por entre os alunos como uma consultora ou soladima de
problemas. (...) Ela € um recurso importante. A professora
esta em movimento durante toda a aula, semprevatngir se

ha alunos que precisam de ajuda (...) ela tambénsugere

36 Sérgio, R. COSTAnteracdo e Letramento Escolar: uma (re)leiturbua Vigotskyana e Bakhtiniana000.
3 Apesar de ndo estar totalmente satisfeita com @amucdo de dwareness’ creio que o termo
‘aprendizagem’ expressa melhor os sentidos queerst® assume no contexto descrito.
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que eles consultem seus colegas. (LANKSHEAR, SNYEBER
GREEN, op. cit., p. §5.

Esse relato dos autores se parece muito com ascéest de Diario de Campo desta
pesquisa. Aqui, também, verifico mudancas na mansmo os alunos se posicionaram
com relacdo a proposta, bem como ao papel queoespores envolvidos puderam assumir

diante dessa nova configuracdo, conforme excegxab

Alunos assumem uma outra postura com relacéo aceqtée
sendo proposto. Cada dupla trabalha em um computado
nivel de ruido na sala de aula é bem menor do qseanlas
anteriores. Parecem outros alunos. Como a POIEl@uras
davidas com relagdo ao uso do computador, indo elesd
endereco daite até a maneira de navegar por ele, tanto o
professor-colaborador quanto eu, como, co-professor
podemos discutir com os alunos sobre o contelddekbss,
estratégias de leitura de texto e imagem, entreasidoisas.

(Trecho de Diario de Campo, p. 7)

Entretanto, claro que houve conflitos, principaltegorovocados pelo fato de alguns alunos
mais experientes ndo se sentirem impelidos a auw€éus colegas, seja porque desejavam
terminar logo a pratica proposta para tentar acesgeossitesde seu interesse, seja porque
simplesmente ndo contavam com a paciéncia e a agativhecessaria que esse tipo de
trabalho em conjunto exige; situacédo que, comolembram Lankshear, Snyder e Green
(2000), exige boa preparacao e “jogo de cintura” marte do professor, jA que “novas
tecnologias sempre geram um certo grau de suspeitaticismo; elas podem gerar

inseguranca associada com a exposicdo ao ndodemiifop. cit., p. 18).

3 Minha traducéo do originafThe students are all working individually at theiomputers. There is a high
level of engagement and concentration, no-one maramd the room (..) The Computer Awareness teache
moves from student to student as consultant, arbteshooter (...) She is an important resourcg {.he
teacher is on the go the entire lesson, always hiadgcfor students who need help (...) She talkkecstudent,
but also listens to her (...) she also does nogeagthat they consult with their peers”.

39 Minha traducéo do originalNew tecnologies always generate a certain degrfesuspicion and scepticism.
They can prompt insecurity associated with exposutke unfamiliar”.
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Com base nessa premissa, pode-se dizer que honflidosce insegurangas, tanto por parte
dos alunos quanto dos professores envolvidos —paiafessora, o professor-colaborador e a
POIE. Entretanto, como bem nos lembram os docurseatfiwiais “0s conflitos e as
contradicdes fazem parte das relagbes sociais eomplexidade destas, fazendo parte,
portanto, da heterogeneidade social” (OCEM-LE, 2@0®8). Um desses conflitos, que se
deu nessa pratica hipermodal, e que considero thedwo’, pois traz maiores oportunidades
de reflex&o critica acerca de todo o processore@caiurante a leitura das sinopses de filmes
— parte da atividade que considero como contemplasdaspectosultural e critico desta
proposta, conforme apontam Lankshear, Snyder enG{2@00), e que € discutida nas

proximas secoes.

3.3.3. Leitura de sinopses em LI: conflitos e intsec¢cdes

Inicio esta secdo lembrando ao leitor que, nessada atividade hipermodal, o processo de
leitura ndo era diferente do processo de leiturguddquer texto multimodal, podendo ser
impresso, uma vez que nas sinopses de filmes pesseosite ndo havidinks para outras
paginas. Além disso, como o objetivo nessa fasawxdiar os alunos a utilizar estratégias
de leitura para compreender a idéia global do fié.l, os alunos ndo tinham a permissao
para assistir atrailer do filme antes de fazer o resumo do enredo, o dexariam fazer
com base ndo apenas no texto escrito, mas tambémagem que a acompanhava, e
resumir essa idéia em LM, uma vez que ndo era nfogso nesta atividade especifica
desenvolver com eles estratégias de escrita essklm, caso sugerissemos este resumo em
LI, isto provavelmente os levaria a copiar trechias sinopse — o que, mesmo assim,

aconteceu, como no seguinte exemplo:

Resumo 1 The Boy in the Striped Pajamas is a fictional gtibrat offers a
unique perspective on how prejudice, hatred antemize affect
innocent people.
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Mais adiante, ao ter acesso a sinopse do filmejtor Ipercebera que o aluno ndo copia a
frase toda, parando no ponto em que, provavelmem&ginou que o sentido estaria
completo e que ndo seria necessario acrescenest® da frase —particularly children,
during wartimé. O aluno demonstra, entdo, a meu ver, a capaeidsd utilizar uma
estratégia de busca de informacgéo, que, teoric@neatconta do que foi pedido. Porém, o
objetivo era o de que os alunos fizessem uma deglobal da sinopse e a resumisse em LM.
O intuito dessa proposta, dessa forma, era edfa@as e incentivar a construcao de sentidos.
Boa intencdo, a meu ver, mas com algumas ausénoias, por exemplo, explicagbes mais
detalhadas de como os alunos poderiam fazer eisa le esse resumo — 0 que gerou uma
série de conflitos, conforme discuto a seguir.

O primeiro dos conflitos enfrentados na atividaded desejo dos alunos de traduzir a

sinopse palavra por palavra. Diferentemente dotdesle propagandas, trabalhados em
momento anterior e discutidos no segundo capiagainopses traziam textos mais longos,
0 que pareceu desencorajar os alunos de tentarwosgntidos mesmo nao tendo certeza a
respeito dos significados de algumas palavras. Adésso, uma vez que, no caso das
propagandas, a co-professora havia, primeirameigeytido a respeito das imagens, dos
sentidos que se podia construir a respeito dedasidgologias que poderiam estar por tras de
suas escolhas, etc., 0 momento de leitura dosstextoL| pareceu fluir mais tranquilamente;

enquanto que, no caso desta atividade com sinogs&égos habitos dos alunos mostraram-

se mais persistentes, como se podem notar nos@xedaixo:

Al: Euquero traduzir a sinopse do filme Me deixou curiosq agora!

CP: Mas néo precisa traduzir! Tem varias palavesisgidas com o portugués
gue podem te ajudar a entender, olha, ‘violenagcent people’, ‘Nazist'... ta
vendo?

Al: U-hum.

A2: Professora?

CP: Yes.

A2: Nao td conseguindo traduzir

CP: Mas por que traduzir? Vocés vao ter que fazer & traducdo... tentando
entender as perguntas. A pergunta que vOcés na@mdemem, vOcés me
chamam, que eu explico.
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A maneira encontrada para ajudar os alunos a &alsitura sem a traducao literal foi através
de cognatos. Cito, abaixo, a sinopse de um dossilbom os quais os alunos trabalharam e,
em seguida, algumas leituras feitas com base ematug)e que se mostraram, a meu ver,
adequadd$.

The Boy In The Striped Pajamas

Movie Synopsis

The Boy in the Striped Pajamas is a fictional sttrgt offers a unique
perspective on howprejudice, hatred and violence affect innocent
peoplé, particularly children, during/artime. Through the lens of an eight-
year-old boy largely shielded from the realityWbrld War Il , we witness
a forbidden friendship that forms betwedruno, the son of Nazi
commandant andSchmuel, a Jewish boy held captive in a concentrati
camp. Though the two are separated physically by a loavwee fence, their
lives become inescapably intertwined. The imagistaty of Bruno and
Shmuel sheds light on the brutality, senselessrmsd devastating
consequences of war from an unusual point of vieegether, their tragic
journey helps recall themillions of innocent victims of the Holocaust.

http://www.tribute.ca/movies/the-boy-in-the-strippdjamas/17900/

117



Resumo 2 E uma histéria de perspective, prejudice, violéficia

Resumo 3 Preconceito, 6dio e a violéncia.

Resumo 4 Eu entendi que o Bruno e o Shmuel estdo preso mpecale
consentracad e eles estéo separado pela guerra.

Resumo 5 Fala de dois meninos. Um era judeu e ndo podia fican outro
menino por causa do preconseito e fala também sidice

Analiso que o aluno que escreveu 0 Resumo 2 capaitermos e traduziu um terceiro.
Como, infelizmente, ndo foi discutido com os alumosesultado de suas leituras, ndo é
possivel determinar se ele teve alguma compreatsgoe significam esses dois primeiros
termos ou se apenas 0s copiou, traduzindo someuteleaque identificou como sendo
violéncia. Como a palavrperspectiveabre espacgo para sentidos mais profundos, como
‘olhar por outro angulo’, por exemplo, o aluno, yaeelmente, ndo apreendeu esses
sentidos, talvez porque nem na LM saiba descrevsigmificados possiveis para a palavra
‘perspectiva’. Numa proposta hipermodal, seria vaaiée discutir com eles suas
interpretacdes, ndo com foco na ‘acuracia’ de sut@spretacdes, como criticam Luke e
Freebody (1997), mas com foco nas leituras possipp@i tras das sinopses, por tras dos
enredos dos filmes, assim como fizemos com as gavpkas. Creio que, nesta atividade, os
multiplos objetivos tracados — letramento digitjtura em LI, resumo em LM -
terminaram por ndo possibilitar o trabalho com ypndidade. Isto, entretanto, a meu ver, ndo

invalida a atividade, nem sua concepc¢ao ou sessltaglos’.

Voltando a leitura do aluno, uma vez que a palavegudiceencontra-se na lista dos falsos
cognatos, ndo se sabe se ele a interpretou condo $Eajuizo — 0 que até poderia fazer
sentido nessa sinopse — ou se simplesmente namuwomsara ela nenhum sentido na LM. E
ai reside minha mais profunda critica a esta fasatigidade — sua ndo continuacao, ou seja,
a falta de discusséo acerca das conclusdes a ggaram os alunos.

*1 Todos os excertos utilizados nesta segéo, os qoaitituem textos escritos em LM, foram escaneados
encontram-se na sec¢ao de apéndices, porém sermes dos alunos para preservar sua identidade.

2 As respostas escritas pelos alunos sdo utilizeefasqualquer correcéo gramatical. Também néo sereec

a corregdo junto aos alunos, uma vez que esteradnabjetivo nessa atividade.
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No Resumo 3, observo que o aluno traduziu trésyechave da sinopse, as quais nao se
encontram em uma sequéncia, 0 que, a meu ver, démosua utilizacdo de uma
determinada estratégia de busca, a qual, poréngsenfode ter acesso, uma vez que nao lhe
foi perguntado como chegou a essas conclusdes.odaResumos 4 e 5, os alunos
demonstraram uma compreensao mais global da listalvez com base na imagem e em

outras palavras-chave que encontraram ao longmadpse.

A estratégia de buscarem cognatos, entretanto,rones¢ desastrosa no caso de alguns
alunos que, além de ndo observar a imagem que aobiaya a sinopse, provavelmente
apegaram-se apenas ao titulo ou as primeiras palder texto, chegando a conclusdes que

considero tragicOmicas, como as seguintes:

Resumo 6 Sobre um homem e uma striper de pijama.

s

Resumo 7 Fala de um menino striper que é violento e afetacémtes
pessoas.

Resumo 8 Fala de um cara de pijamas listrados e cheios darrs.

Resumo 9 O filme se trata de um garoto que é tirado da wamifia e é
mandado para um camp.

Percebo que levar o aluno a apoiar-se em cograatdsra possa se mostrar uma estratégia
atil no contexto desta pesquisa, por si sO, ndecear suficiente para uma construcdo de
sentidos mais ‘coerente’ com os temas trabalhadsdilmes. Houve alunos que produziram
interpretacbes complexas e coerentes com relagcén@ulo do filme, mas, novamente,
como o papel dos professores envolvidos na pesqueao de assistir os alunos com
dificuldades de navegacédo, ou aqueles que néaoigaresaber por onde comecar suas
leituras, ndo foi possivel acompanhar o procedsoprretativo destes outros alunos, os quais

produziram frases como:

Resumo 10 O filme fala sobre o holocausto que ocorreu na 2feiGa
Mundial. Nesse periodo, teve muito preconceitay édvioléncia
contra pessoas inocentes.
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Resumo 11 Bruno e Schmuel, juntos, a sua tragica jornada amda
relembrar os milhdes de inocentes vitimas do Halstta

Resumo 12 O menino fez amizade com um nazista e ele era jadessa
amizade era proibida. Por isso, foram presos erassdiferentes
sendo protegidos da Il Guerra.

No caso do Resumo 10, parece-me que este alurmujgetis conhecimentos prévios com
algumas palavras chave que ja conhecia ou que b@snalgum dicionarienling como,

por exemplo, prejudice e hatred Outros alunos, cujas respostas foram descritas
anteriormente, também se apoiaram nessas pal&atasaluno, porém — ainda referindo-me
ao Resumo 10 — uniu diversos termos utilizadosrdera sinopse e produziu uma frase
coerente com relacdo ao que se sabe acerca degedophistérico. Apesar de nao
mencionar os dois personagens principais e seuadramque constitui o foco do filme — o
aluno demonstrou a capacidade de discorrer breweraearca do tema de fundo, parecendo
se apoiar em seus conhecimentos préevios ativadogatevras-chave ao longo da sinopse.
Por outro lado, ao néo se referir ao tema centrqlie- era a amizade proibida entre um
garoto judeu e um filho de nazistas —, o aluno aei& perceber nuances importantes que
constituem a trama do filme e que os professoreshddos na pesquisa poderiam ter

trabalhado com os alunos em aulas subsequentes.

Mais uma vez, percebo auséncias geradas pela mameino a atividade foi conduzida, ja
gue, ao ndo acompanhar o processo interpretatvaldaos — durante ou apdés a atividade —
os professores deixaram de possibilitar um olhas ma perto para os caminhos por eles
seguidos, além de trazer a atividade um carates deachecagem do que de construcao de
sentidos, uma vez que ndo utilizaram as interpgdetaglos alunos para discussbes ou
guestionamentos. Creio que a maneira como procade@n relacdo as leituras de
propagandas demonstrou-se um caminho mais prodativaentido de construir sentidos e
construir conhecimento, ao passo que, nesta ati@jdas alunos ndo tiveram acesso as
interpretacdes dos colegas e nem aos comentasogrdfiessores acerca de sua producao —
0 que, a meu ver, consiste em um nao-aprofundanamttema trabalhado. E possivel

observar, nesta atividade, a preocupacdo dos povéss com questbes operacionais
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(LANKSHEAR, SNYDER e GREEN, 2000), tanto com relaca utilizacdo dos
computadores quanto com relagédo a de que manalsipm dar continuidade a esse tema
em outras aulas, sem o uso dos computadores, apandsase nas fichas preenchidas pelos

alunos.

Com base nas notas de campo, percebo que o cunfm tde aula e outras questdes
operacionais, como a organizacdo dos alunos emirearenfileiradas, o grande niumero de
alunos por sala e a obrigatoriedade de seguir unicalo padronizado e estruturado com
base em pontos gramaticais, constituem dificulieslqgrara trabalhos como este. Mesmo
assim, aposteriori emergiu a idéia de que poderia ter havido umdiraoacao para esta
atividade e que, talvez, as formas dessa contidaigaderiam vir a contribuir para futuras
reflexdes a esse respeito em outras pesquisagbBerinda, que a ja estabelecida ‘regra’ de

gue a concepcédo de uma atividade vai aléem do faeer,sempre € considerada.

Voltando ao Resumo 11 — “Bruno e Schmuel, juntosua tragica jornada ajudam a
relembrar os milhées de inocentes vitimas do Hoistcd —, vejo neste uma constru¢cdo um
tanto poética — cujas caracteristicas ndo sao,uavere desabonadas pelo erro gramatical —
porém, sem a percepcao ou, pelo menos, sem a s&prde conflito que viviam os dois
personagens. Ao referir-se aos garotos como estantims em uma tragica jornada, este
aluno pode néo ter percebido que se tratava deudeuje de um filho de nazistas — o que
traz um outro peso a este drama. Percebemos, woreleda atividade, que alguns alunos
ndo sabiam quem eram 0S hazistas e os judeus epouanto, ndo poderiam construir

sentidos coerentes com os temas tratados no filoneo no caso do excerto de aula abaixo:

Al: Nazis...

CP: E nazistas. Ele foi preso porque ele era.etjud
A2: Sério, professora?

CP: Vocé nao estudou na histéria que os alemaexlipre e matavam os
judeus?

A2: Nossa! Sério? O professor ndo ensinou issd, ndo
CP: Vocés nunca ouviram falar disso?

A2: Nao.

Al: Eu n&o!

A2: Nem eu!

CP: Nunca ouviram falar do Hitler?

A2: Ah, aquele alemao?
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CP: Na verdade, ele ndo era alemdo, ele era aastdd ele se tornou o
dirigente da Alemanha e ele s6 gostava de gentecdralemd, e mandou
matar todos os judeus em camaras de gas.

A2: Tadinhos!

CP: Eles ficavam naquele lugar la ((apontando paraagem naite)) cheio
de arame farpado até a hora de morrer.

A2: Ai que horror! Ainda bem que eu nasci aqui!

Somente analisando a transcricdo desta interac@oeépercebi uma possibilidade, néo
utilizada pelos professores participantes da psagde sugerir que esta dupla fizesse buscas
na Internet a respeito do holocausto, para que ssedge em um primeiro momento,
conhecer um pouco do que se diz a respeito, e,remsagundo momento, utilizar esses
novos conhecimentos para proceder a leitura dgpstndlhando para a atividade e para a
maneira como o0s sentidos se construiram, perguatsamao teria sido melhor, antes de
pedir que os alunos lessem essa sinopse, versger conhecimentos prévios a respeito do
tema — o0 que poderia ter facilitado sua constragasentidos.

Neste trabalho colaborativo, deparei-me com difiades j& apontadas por Lankshear,
Snyder e Green (2000) com relacdo a qualquer madamgampo educacional, como, por
exemplo, questdes de operacionalizacéo, dificuklgmbga construir uma ponte entre 0s
aspectos culturais e criticos dos letramentosstéggiias impostas pelo proprio sistema tal
qual estd construido, entre outras. Percebo ques ate iniciar o trabalho, ndo foram

previstas todas as dificuldades e que uma analsis minuciosa evidencia que mais

planejamento e previsdo podem ser exercitados. Messsim, embora ndo tenha sido
possivel prever as respostas dos alunos, elagragegroblematicas’, do ponto de vista da
busca de inferéncia de vocabulério para constrdedsentidos, ndo deixam de se mostrar

interessantes:

Resumo 13 Ele foi preso por anda(r) com mas amizades e saireito.
Resumo 14 Dois amigos separados pelo um campo minado.
Resumo 15 Eu entendi que era uma familia judaica.

Resumo 16 Ele fala de um drama que aconteceu.

Resumo 17 Eu entendi que o Bruno and Shumel s&o os princigai§ime,
que eles estdo indo para uma guerra, e € um drama.
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No caso do Resumo 13, ndo € possivel saber quesnanaoncepcao, é preso — o judeu ou 0
filho do nazista —, ja que se pode dizer que queilgm deles representa para 0 outro uma
amizade nociva, devido as diferencas e intoler&ncanstruidas por seus antecessores.
Interessante teria sido perguntar a esse alunodpsadois, em sua opinido, seria a ‘ma
companhia’ e 0 que pensa a respeito dos temasldsate filme, se € que os conhece. E,
caso ndo os conhecesse, poderia ter sido estanymatante oportunidade, a meu ver, para

passar a conhecé-los e discutir a respeito deles.

No caso ddResumo 14penso que tanto a imagem quanto sua leiturardmteoncentration
camp podem ter sido determinantes para a construcasedédos deste aluno. ‘Campo
minado’ remete a guerra — termo que aparece ngseneferindo-se ao periodo onde se
passa a historia. Entretanto, novamente, ndo h& cmterminar o caminho interpretativo
percorrido pelo aluno, uma vez que ndo houve ospmrsmento da atividade em aulas
subseqiientes — 0 mesmo que ocorre com as densgE@iacoes, como a que faz referéncia
a uma ‘familia judaica’; a um ‘drama que aconteceuprovavelmente referindo-se ao

Holocausto; e ao fato de os garotos estarem ‘iata @ guerra’.

Concluo que este texto multimodal constitui um eplende possibilidades multiplas de
construcdo de sentidos e de construcdo de conh@osneas quais poderiam ter sido
potencializadas caso tivessem sido propostas buschgernet, em LI, a respeito de temas
como discriminacdo, negacdo do outro, imposicagpdgrias idéias — conforme discutido
anteriormente. Creio que saber acerca do Holocaristonhecer diferentes perspectivas
acerca do que se passou nesse periodo constituimpoatante maneira de constru¢do de
conhecimento, ndo apenas sobre histéria, mas,iaintente, acerca de como pessoas
pertencentes a diferentes dominios de realidadenpaaterpretar de maneira distinta aquilo
gue se considera ‘'um mesmo acontecimento’ — emborap nos lembra Maturana (2001),
nao exista um fato ou uma realidade, mas sim ohs@es com base em construgcdes de

realidade.
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Encerro esta secdo com uma interpretacdo que eoossimples e, a0 mesmo tempo,
completa:

Resumo 18 O menino fez amizade com um nazista e ele era deu j@ essa
amizade era proibida.

Muito embora o aluno néo tenha se referido as a#timocentes do Holocausto, nem ao
odio, preconceito e violéncia de que trata a sieppke demonstrou, a meu ver, a capacidade
de encontrar, seja no texto escrito, ha imagemajuncado dos dois, o tema central do
filme. Nao se pode afirmar, entretanto, que o chmimterpretativo do aluno resultou da
maneira como foi proposta a atividade. Conformeudido anteriormente, percebi, no tipo
de atividade experimental realizada — praticas gégiaas que procuravam aplicar conceitos
dos multiletramentos criticos, mas nem sempre seguiam — a dificuldade de determinar
0 que, exatamente, é resultado dessas pratica@ooouseja, o0 que, de fato, muda, constroi-
se ou se desconstréi nbabitus interpretativos dos alunos, em relagdo ao questave
construido anteriormente, principalmente porquen tase em modelos de professor e de
aluno, bem como em concepcdes ja estabelecidasodesso de aprendizagem, tivemos a
tendéncia de repetir praticas de certa forma ti@uiés, apenas com uma nova roupagem,
conforme discuto na ultima sesséo deste trabalho.

3.4. “Vinho velho em garrafas novas”: dialogos corBnyder

Tanto em um livro acerca do papel dos hipertéktna sociedade atual, quanto em outro
acerca de novas tecnologias e o papel do proféssescrito em conjunto com Lankshear e
Green —, Snyder (1996) e (2000) chama a atenc@ @é&ato de que, quando se trata da

utilizacdo das novas tecnologias no campo educalciexiste uma forte tendéncia a se

3 |lana SNYDERHypertext: The Electronic Labyrintti996.

a4 LANKSHEAR; SNYDER; GREEN.Teachers and Techno-Literacylanaging Literacy, Technology and
Learning in Schools2000.
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propor praticas tradicionais com uma nova roupagem,seja, a realizar 0S mesmos
processos de leitura e de escrita que se faziaccoemto impresso, agora com 0 uso de
computadores, porém sem qualquer mudanca epistgicelGA autora faz uso de alguns
exemplos, como pedir para que os alunos produzanexim qualquer — seja uma narrativa
ou um paragrafo de apresentagdo — utilizando utoredt texto ao invés do caderno. Neste
caso, a midia pode ser diferente; porém, o processgs objetivos e sua organizacdo
mantém as mesmas caracteristicas da escrita nmoa@®m base nessa premissa, a autora
sugere que, quando se fizer uso das novas tecaslegi sala de aula, faca-se isso por meio
de atividades que fazem sentido no meio digitgue, portanto, ttm outros objetivos, outra

organizacgao, outro tipo de producéo.

Na elaboracéo da atividade de navegacasitesobre filmes, os professores envolvidos na
pesquisa levaram em consideracdo tanto as colxaig&ee (2006), acerca de préticas
cotidianas, que facam sentido para os alunos; gwantolocacdes de Snyder (2004), acerca
de nao utilizar o computador apenas como editdexte ou como fonte de informagdes que
podem ser ‘copiadas e coladas’, como também cilfiega (2005). Ao avaliar a atividade
posteriormente, entretanto, percebo que a intefugdma, mas a maneira como essa pratica
foi planejada e executada terminou, de certa fopoaconfigura-la como “vinho velho em
garrafas novas” (SNYDER, op. cit.).

N&o quero dizer, com isso, que considero menosriane o trabalho de compreenséo de
perguntas em LI e a localizacdo de informacdes pEspondé-las, conforme proposto no

inicio da atividade. Assim como também considerpartante a fase de leitura da sinopse
em LI — apesar da pouca preparacdo oferecida anssal e a apreensao das idéias globais,
seguida de resumo em LM. Creio que essas pratamenp sim, fazer parte de um processo
de leitura, ndo como antecedentes a outra fase ref@giva e critica, mas como também

fazendo parte de um processo dialético de constrde&onhecimento. Ndo penso, porém,
gue apenas essas fases que trabalhamos com os s@jam suficientes para a construcao
de sentidos, uma vez que, em uma analise mais i§ajgercebo que nao propusemos
nada que ja ndo tenha sido realizado em outrasogtagp pedagdgicas. Creio que, com

excecao da fase em que os alunos aprenderam aangwgsite e muitos viram pela
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primeira vez odinks feitos apenas com letras — em que, somente awas em uma das
letras € que se pode acessar uma lista de filmesta-atividade poderia ter sido feita em sala
de aula, contando apenas com uma copia xerox quée/€sse a imagem do filme e sua

sinopse. A respeito disso, cito, Lankshear, Sngdereen (2000, p. 2):

N&o faz sentido tentar acomodar as novas Tecnslogia
praticas tradicionais de sala de aula, ja quegdaz®er isso, 0
processo de aprendizagem termina por ter as mesmas
caracteristicas que sempre teve — apenas com Lem@naja
mais tecnoldgica. (...) os professores precisantagsizes de
embasar seu julgamento do potencial das novas bgia®
para o processo de ensino e aprendizagem em axpasé
reais e em uma compreensdo pessoal e bem inforikea.
precisam encontrar maneiras efetivas e apropriddassar
essas tecnologias para ajudar a preparar os alanos
participarem, de forma independente, competentétiea; de
contextos pos-escolafés

O que penso a respeito da discrepancia entre agieodos autores e o que, de fato, deu-se
na pratica multimodal idealizada e realizada, é gam sempre ha uma compreensao
profunda de como podem ser as praticas hipermodagénbiente escolar — ainda mais em
se tratando de aulas de LE. Creio que muito aimdeiga ser pesquisado a respeito dos
conceitos de aprendizagem de LE na era das muldldades, especialmente no caso de
aprendizagem de LI em escolas publicas brasileimrade os objetivos dessa aprendizagem
se mostram bastante diferentes com relacdo a ootnuextos, como, por exemplo, as
escolas pesquisadas por autores citados nestaigggsgomo Lankshear, Snyder e Green
(2000). Diferentemente dos alunos investigados @mnpgsquisa, 0s alunos brasileiros nao
tém a oportunidade de utilizar a lingua-alvo em satidiano — a ndo ser em atividades
receptivas, como ouvir musicas ou assistir a filmiedvez, justamente por esse motivo, a
escola pudesse oferecer mais oportunidades parasgakeinos utilizem a LI em atividades

de producao — como escrita ou producdo de videzmnmque simples. Essas oportunidades

%> Minha traducéo do originalThere is no point in trying to accommodate new HAreslogies to existing
classroom approaches, as such teaching ends upnipoiuch the way it always has — except that ih@se
‘technologised'. (...) teachers need to be ablédse their judgments of the potential of new Teldyies for
classroom teaching and learning on real experieand informed personal understanding. They needhtb f
effective and appropriate ways of using these telcyies to help prepare students to participate
independently, competently and critically in posteol contexts”.
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foram, a meu ver, pouco exploradas neste traballada@rativo — auséncia que atribuo a um
aprendizado ainda em processo para lidar com gesaies.

Snyder (2000) — em artigo posterior & pesquisadgsenvolveu com Lankshear e Green —
coloca duas questbes que, segundo a autora, podésn igflexdes a respeito da
implementacdo das hipermodalidades no curriculo. éds: “Que mudancas pedagodgicas
ocorrem? Ha alteracdes nas expectativas dos pooés§$°® (op. cit., p. 110). Considero
estas questdes interessantes na analise da prigécenodal que propusemos e percebo que,
da maneira como ela foi proposta, ndo houve mudgmg@agogicas importantes — a ndo ser
o desenvolvimento de estratégias de navegacasipeloonforme exposto anteriormente —,
ja que a atividade ‘produtiva’ que os alunos fodramados a desenvolver foi a de busca de
informacado especifica no texto e a de compreensia do texto da sinopse, ambas praticas
ja propostas para a leitura, tanto em LM quantoL&m Pode-se dizer, também, que as
expectativas dos professores nao foram diferentegug propdem outras metodologias,
muito embora tenha havido momentos de brecha pscassdes acerca dos conteudos do

texto — como no caso da conversa a respeito dedumsto, discutida anteriormente.

A partir desse estudo, que transpds teoria e pr&izgiram questionamentos que vejo como
desafios na formacdo do professor. Considero ggensldesses desafios, como refletir
sobre o papel da LM na aprendizagem de LE e sabrdifarencas conceituais entre as
propostas dos multiletramentos criticos e da alyemiacomunicativa se aplicam mais
diretamente a formacéo dos professores de lingiemngeiras; ao passo que refletir acerca
dos possiveis encontros com o outro através dadgem e sobre a linguagem como espaco
de conflitos de poder se aplicam aos professoresialguer area do conhecimento, uma vez
gue € por meio desses encontros e conflitos quiiceas interacdes em sala de aula e os

processos de aprendizagem — temas que passo @rdiequroximo capitulo.

8 Minha traducéo do originalHow does pedagogy change? Do teachers’ expectatidter?”
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CAPITULO 4

Questdes e desafios que emergem dessa transposicao

Qualquer cenario, o comunicacional incluso,
é resultado de trabalho humano.
‘Humano' e, portanto, repleto de afeto e desejo;
‘humano’ e, portanto, sempre social e cultutal.

Gunther Kress (2003)

4.1. O papel da LM na aprendizagem de LE

A questao do papel da LM nas aulas de LI se mosgtnportante durante esta pesquisa uma
vez que foi na LM que os alunos inferiram significa e construiram sentidos nas atividades
propostas, embora os textos escritos estivesserpreema LI. Creio que esta questdo
esbarra, também, nas diferencas entre as propdetasnultiletramentos criticos e da
abordagem comunicativa — ja que esta Ultima, cordosera discutido mais adiante, foi
concebida segundo um conceito de comunicacao diterelaquele proposto pelos
multiletramentos criticos. Enquanto comunicacéa paabordagem comunicativa refere-se a
situacoes de fala e escrita semelhantes a situagéiss em que o aluno faz uso de funcdes
linguisticas para se comunicar, para 0os multiletraos criticos, comunicacdo ndo se
restringe a atos de fala, mas engloba, tambénflexae critica e a construcdo de sentidos.
Dai a diferenca de papéis que a LM pode ter nandjp@gem de LI em diferentes propostas

de aprendizagem, conforme serd discutido nestgedmana sessao.

Nas culturas letradas (SOARES, 2004 [1998]), aaia a escola, os aprendizes j& dominam
oralmente sua LM e, por meio dela, carregam vigfiiesnundo proprias de sua cultura
(BAKHTIN / VOLOSHINOV (1981 [1929]). Nos primeirognos escolares, eles sao letrados

" Minha traduc&o do originalAny landscape, the communicational included, & tésult of human work.
‘Human’ and therefore full of afect and desire; than’ and therefore always social and cultural.”
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nessa lingua, ndo apenas dando seus primeirosspassaisos da leitura e da escrita, mas,
também, aprendendo sobre o funcionamento escolapoe, consequéncia, sobre o
funcionamento da sociedade na qual se encontragnidos. A lingua estrangeira chega,
entdo, como um contexto onde se pode ter acesadras ovisbes de mundo, a outras
maneiras de representacdo e de construgcdo decasenida LM tem, a meu ver, papel
fundamental nesse transito pela lingua estranggirelas possibilidades de sentidos que ela

traz nesse contexto de ensino.

No caso desta pesquisa, 0s alunos utilizaram a lskue conhecimentos prévios para fazer
inferéncias acerca das imagens e dos textos esentoLl, inclusive fazendo comparacoes
interessantes, como foi 0 caso daquele aluno qteeureo existéncia de um namero de

telefone para liga¢des gratuitas, mas que, ao @& iniciar com os numeros 0-800, como
no Brasil, iniciava-se com os numeros 1-877. Cegie este é um exemplo de situagcdo em
gue o contato com a lingua estrangeira leva atiredigbre a lingua materna, auxiliando na
compreensao do funcionamento da linguagem e detedsdicas da prépria LM, conforme

sugerido pelos documentos oficiais para a apregéimale linguas estrangeiras:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira contribui para
processo educacional como um todo, indo muito afem
aquisicdo de um conjunto de habilidades linguistitava a
uma nova percepgdo da natureza da linguagem, aaraent
compreensdo de como a linguagem funciona e desenvol
maior consciéncia do funcionamento da prépria kngu
materna. (PCN-LE, 1998, p. 37)

(...) agucar, assim, o nivel de sensibilidade listiza do
aprendiz quanto as caracteristicas das Linguaarigsiras em
relacdo a sua lingua materna e em relagdo aovaisados de
uma lingua na comunicacdo cotidiana. (OCEM-LE, 2G06
92)

Depreendo, dessas afirmacdes, que o transito amtdeias linguas se mostra produtivo no
sentido de que, ao deparar com uma outra lingymréanto, com uma outra forma de
comunicar idéias e visbes de mundo, o aprendizetende voltar para sua prépria lingua

com outros olhos, percebendo que existem outraginagnde dizer as mesmas coisas, ou a
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mesma maneira de dizer algo que, a primeira \pstde parecer a mesma coisa, mas que, na

outra lingua, e portanto, em outras culturas, @Esdemir outros sentidos.

Em pesquisa anterior, chamou-me a atencdo a mao@in@ uma aluna questiona sua
professora de lingua inglesa no ensino fundaméreat uma escola publica com relagdo ao

significado de uma palavra em lingua inglesa:

“Professora, qual nomeda palavra?®

Parece-me interessante a maneira como essa alumafese as palavras na lingua
estrangeira, como se estivesse atribuindo a elasdentidade que sé pode ser conhecida na
sua lingua materna. Concordo com a afirmacéo darktz e Varela (1980) de que a lingua
materna tanto pode funcionar como uma armadillhayéd da qual se acredita que a propria
maneira de ver o mundo € a Unica maneira possjuehto como uma possibilidade de
descobrir outras maneiras de ser e de constrdidadas. Segundo esse conceito, a lingua
tanto pode ‘cegar’ quando pode ser o lugar de s=eper ‘o quao cego, surdo e mudo se
pode ser’, e, a partir dessa percep¢cao, comecavria® a dizer coisas novas. Com base
nesse conceito, hoje percebo que um passo impappana um trabalho multimodal critico
consista em fazer perceber que a outra lingua nsim@esmente a traducdo da lingua
materna, mas uma pratica social informada por galque séo diferentes daqueles a que se
tem acesso na propria cultura e que, portantofro@ms realidades distintas.

Moraes e Kleiman (1999) também j& haviam chamadateacdo para o conceito de

transferéncia de letramentos em LM para o trabatimo lingua estrangeira, afirmando que:

Em relacdo a Lingua Estrangeira, tal como em Lingua
Portuguesa, a propria leitura do género pode @ersir aos
objetivos especificos da area. Dai a leitura déggeagénero
transformar-se em instrumento para a pratica sop@s as
estratégias de leitura que utilizamos na linguaemat séo

8 Renata M. R. QUIRINO DE SOUSArofessores de Inglés da Escola Publica: investigacsobre suas
identidades numa rede de conflitps 94
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transferidas para a leitura na lingua estrang@M&@RAES E
KLEIMAN, op. cit., p. 115)

Com base nessa colocacao, creio que o trabalheitdeal de propagandas e de sinopses e
fichas técnicas em LI contribuiram para o desenn@uto de estratégias de leitura desses
géneros tanto na LI quanto na LM, ja que os aldooam chamados a prestar atencdo a
detalhes importantes como o fato de que nem sempreagem da propaganda traz o
produto anunciado, podendo trazer uma outra imagefaca uma aluséo a ele ou a suas
gualidades ou caracteristicas. No caso das fichasicas de filmes, os alunos foram
chamados a encontrar informacdes-chave como ossndogatores e atrizes principais, a
categoria do filme, sua data de estréia, entreosufla no caso dos textos em LI presentes
nas propagandas e nas sinopses, os alunos desFawolstratégias de inferéncia apoiando-
se em cognatos — o0 que nem sempre resultou enéniefas tdo bem sucedidas, mas que
tornou possiveis suas leituras e sua percepcaa@® gignificado ndo esta nas palavras,
mas no contexto em que sao utilizadas, como nodastuna que conhecia a palawmark
como ‘trabalho’ e notou que, no caso da propagamddisada, ela assumia o sentido de

‘funcionar’.

Creio que as préticas propostas também contribudtampossibilidades de reflexado critica
— na qual a LM teve papel fundamental — a partiqde se podia encontrar nos textos e
imagens e dos questionamentos que provocamos nossak que os préprios alunos
provocaram nos colegas por meio de suas leituoasp ©10 caso daquela aluna que associou
a falta de nitidez da imagem da propaganda comalus#io a alta velocidade que o carro
podia alcancar. Noto, entretanto, que um trabafisl@tura poderia ter sido realizado junto
aos alunos, discutindo, por exemplo, as inferérniciasrretas’ que alguns deles fizeram —
como no caso do aluno que associou o titulo “The iBothe Striped Pijamas’ com ‘um
meninostriper de pijamas’ — e 0 que os levou a fazer tais inf@es, em um trabalho de
(re)construcdo de caminhos interpretativos, questido, por exemplo, se 0s outros
cognatos da sinopse poderiam levar a conclusdaeemstriper de pijamas faria ou nao

sentido naquela histéria e porque.
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Hoje noto que essa auséncia deveu-se, principadmariusca da adequacdo a um modelo
de aula de LE, no qual a utilizacdo da LM toma empgo valioso de contato com a LlI.
Percebo que havia uma certa ansiedade, por patgrdi@ssores envolvidos na pesquisa, de
passar logo para outro texto e uma certa preocapdedque discussfes em LM sobre
maneiras de construir significados e de fazer émfelas poderiam levar tempo demais,
atrapalhando o cumprimento do curriculo. Vejo essao um grande desafio na formacéo
do professor, uma vez que a aprendizagem de umaoLEnsino formal se da de uma
maneira muito distinta da aprendizagem da LM —uéngue os alunos ja& dominam e que
irdo utilizar para construir sentidos para tode tife informacdo e de conhecimento com o
qual venham a ter contato. Com base nessa prerag8m-me na distincdo de Bakhtin /
Voloshinov (1981 [1929]) acerca da diferenca emtreonstrucdo da lingua materna e a

aquisicao de uma lingua estrangeira:

[...] a lingua ndo se transmite; ela dura e perdabaa forma
de um processo evolutivo continuo. Os individuo® na
recebem a lingua pronta para ser usada; eles peneta
corrente da comunicacdo verbal; ou melhor, somgudado
mergulham nessa corrente € que sua consciénciertesp
comega a operar. E apenas no processo de aquikicama
lingua estrangeira que a consciéncia ja constituiglacas a
lingua materna - se confronta com uma lingua tooiata, que
s6 |he resta assimilar. Os sujeitos ndo "adquireuma’ lingua
materna; € nela e por meio dela que ocorre o momei
despertar da consciéncia (BAKHTIN / VOLOSHINOV (198
[1929], p. 64).

Depreendo da afirmacgéo do autor que o papel dacbi, relacdo a aquisi¢cdo de uma lingua
estrangeira, j& se inicia na propria formagdo ddividuo. Ao estudar uma lingua
estrangeira, ja se tem a LM como a pratica sotial@s da qual se construiu as maneiras de
ser e estar no mundo e de lidar com conhecime@m®. base nessa premissa, penso que a
LM possa funcionar como o lugar no qual é possieektruir sentidos e refletir a respeito
do que se |é e se ouve na lingua estrangeira. &nmeo caso de trabalhos multimodais
realizados a partir de imagens produzidas em adgdtdiferentes, avalio que € na LM que se
da a construcdo de sentidos e a reflexdo critic@speito de maneiras de produzir
significados através dessas imagens (KALANTZIS, E@RCLOONAN, 2010).

132



Terra (2009), conforme apontado no primeiro capjtahalisou o papel da LM no processo
de transletramentos em um curso livre de LI pangiinérios de um hotel que precisavam
aprender a lingua inglesa para se comunicar castasirestrangeiros. Tendo participado da
pesquisa como professora-pesquisadora, e tendbgtajradotado uma perspectiva socio-
histérica de letramento, a autora chegou a coneldsdque os letramentos ja constituidos
em LM possibilitam a gestdo da aprendizagem d# ldsse respeito, ela coloca que “esses
sentidos e significacdes produzidos nos processdsthmento em LE tomam como ponto

de apoio 0s conhecimentos ja constituidos em seysg sociais, em especial aqueles
apropriados em lingua materna” e que “valorizaapgb da LM na aprendizagem de LE é

um primeiro passo para desbravar o intrincado psocde apropriagcdo da linguagem em

LE” (TERRA, op. cit, p. 80).

(...) os participantes fizeram uso, principalmelj& que
iniciantes na LE), dos sistemas de significadagpi@endidos
em sua LM, para a construcdo de sentidos na liatyea-Tal
evidéncia, a meu ver, nao deixa qualquer duvideesolpapel
crucial desempenhado pela LM, e de conhecimentts ne
constituidos, nos processos de ensino-aprendizegdrk no
contexto investigado (TERRA, op. cit., p. 176).

Terra (op. cit.) defende que a LM pode funcionanaaecurso mediacional para fornecer
aos alunos suportes linguisticos, afetivos e so@mcionais nas praticas de letramento mais
escolarizadas, ou seja, que se distanciam dasgwale letramento cotidianas a que eles
estdo habituados, mas que se mostram necessaréa® [@prendizagem de LE, seja no
ensino formal ou livre, como era o0 caso de suayssqConcordo com a autora quando diz
gue a LM néo deve ser vista nem como tabua decgalv@nem como vila na aprendizagem
de LE, uma vez que, em cada contexto de aprendizasgpl uso faz mais ou menos sentido,
dependendo das préaticas que se propdem. No casoadpesquisa, que propunha uma
abordagem enunciativo-discursiva, as relacdes &Mre LI foram vistas como relagcdes de
plurilinguismo, em que “LM/LE estdo em constantegasso de interanimacédo dialégica”
(TERRA, op. cit., p. 233).

Muito interessante € a discussado da autora a tegpeiprocesso de letramento dos alunos,

no qual a LM e a LI se misturavam nas praticasitasgigerando a construgao de textos que
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um falante nativo de LI poderia ter dificuldade entender, mas que, na visao da autora,
demonstravam um processo de transito dos aprengizeduas linguas, como no exemplo
gue cito abaixo:

s

Bastante interessante € constatar que a saborosatiga
mistura de linguas em relagdo de mutua constitiatiie, que
compde o enunciado: “she is uma pop star mucho @&,

ndo € impedimento para a constru¢cdo de sentidagades
pelo aluno, no evento discursivo atual. Ao contcard
enunciado em foco é compreendido, em toda a suandéo
axiolégica, como querem os postulados bakhtinianos
(TERRA, op. cit., p. 182).

A referida autora conclui seu estudo afirmando qes interagcdes que constituiram os
eventos e praticas de letramento na aula de ing€djnguas/letramentos em contato
fundiram-se e confundiram-se, revelando o debordtmede fronteiras entre elas e as
inevitaveis transformacdes ocorridas” (TERRA, ap, p. 232). A autora afirma, ainda, que
a lingua estrangeira que circula em determinadtegtmde ensino desta lingua molda e &
moldado pelas especificidades desse contexto, ahdié atua em varios papéis, como, por
exemplo, possibilitando um processo de co-construiz LE realizado pelos alunos e o
professor.

No caso desta pesquisa, também vejo o uso da LM cona ferramenta importante, como
um espaco de construcdo de sentidos. Nao querg dare isso, que a lingua estrangeira
ndo possa ser utilizada em interacbes em sala ldenauensino formal, mas que sua
utilizacéo, a meu ver, faz mais sentido em algumextos do que em outros, nos quais o
uso da LM me parece mais adequado, como, por erenuhndo se mostra relevante olhar
para as diferencas linguisticas nos usos da liagtnangeira de acordo com o contexto, bem

como para diferentes visées de mundo que podempestentes nesses usos.

O uso da LM ou da LE nesse contexto de ensinotegraaneu ver, a uma outra discussao
gue considero relevante para este tipo de pesgassaliferencas conceituais entre 0s

multiletramentos e a abordagem comunicativa — am@noh esta voltada a comunicagéo e

9 A sigla T8 refere-se, na pesquisa da referidarapéofala de nimero oito dentro de uma pratichpmaela
proposta juntos aos alunos, como professora-pesipre.
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gue, portanto, defende o uso da lingua-alvo nasaipbes entre o professor e os alunos tanto
guanto possivel. Creio que essa discussdo abrgoeg@aa outras questdes, como, por
exemplo: 1) Nao estaria a abordagem comunicatigagérindo, ha muito tempo, um ensino
contextualizado, por meio de situagbes comunicatdean proximas das praticas sociais que
os alunos encontram em seu cotidiano, preparandmaos futuras situacdes ‘“reais” de
comunicagdo na lingua estrangeira?; 2) Qual seeatdo, a “novidade” dos

multiletramentos, além de trazer o uso das novamlegias para a sala de aula?

De fato, as duas propostas pedagogicas trazemt8egesn comum, como 0 uso de textos
auténticos, de atividades contextualizadas e dgaigbes que promovam comunicacao na
lingua estrangeira. Entretanto, ha diferencas d¢aie importantes, até mesmo a respeito
do conceito de comunicac¢do sobre o qual cada utaa se constroi. Notando a importancia
dessa questdo, parece-me relevante olhar um poaioda perto para as semelhancas e
diferencas presentes nessas duas propostas edias,cammecando por lembrar as origens
e 0s conceitos da abordagem comunicativa e coatidstos com as propostas dos

multiletramentos, conforme é feito a seguir.

4.2. Os (multi)letramentos e a abordagem comunicat: diferencas
conceituais

Logo no inicio deste trabalho colaborativo, ao puglgumas das propostas dos
multiletramentos criticos, o professor-colaboradw questionou, como pesquisadora, se
ndo se tratava de abordagem comunicativa, afifialestariamos presos a estrutura e o mais
importante seria interpretar e comunicar. Resptmi-que iriamos além, ja que a
abordagem comunicativa ndo enfatizava a reflexéicare nem falava especificamente do
uso de textos multimodais. Mesmo assim, pareceuvnpertante investigar um pouco mais
de perto as semelhancas e diferencas entre asspmepdessas duas concepcbes de
aprendizagem, que nao necessariamente se excluem,qoe trazem objetivos finais

distintos, conforme passo a discutir agora.
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A abordagem de ensino de linguas conhecida conmlaipem comunicativa teve inicio na
década de 1970, propondo uma nova forma de pensaprendizagem de linguas
estrangeiras, com foco na comunicacdo e ndo maisao® apenas, em aspectos linguisticos
como estrutura e vocabulario, que eram priorizansabordagens anteriores de ensino de
linguas estrangeiras. Richards e Rodgers (1988kifitam essa abordagem em duas
versodes — fraca e forte. A primeira delas, chantedaserséo fraca”, sugere atividades que
tragam aos alunos a oportunidade de utilizarernguéi-alvo para dar conta de tarefas
comunicativas, como, por exemplo, fazer um pedidaien restaurante ou trocar um cheque
em um banco. Essa versao nao exclui a utilizacdoutlas atividades que promovam a
reflexdo sobre a lingua e alguns de seus aspeotos, estrutura e vocabulario. Outra verséo
mais “radical” é chamada de “versao forte”, sughoiqgue se utilize apenas atividades
comunicativas para a aprendizagem da lingua eslrangleixando-se de lado temas como
estrutura e vocabulério, ou seja, deixando-se dendpr sobre a lingua e passando-se a

aprender através do seu uso, comunicando-se 0 teapo

Nenhuma das duas versoes, entretanto, segundosMattalério (2010), foi implementada

com sucesso has escolas formais brasileiras, devidwios fatores, como, por exemplo, 0

desafio maior que uma metodologia como esta trazpaofessores, tanto por demandar
outro tipo de preparacdo de aulas quanto pelasuftiides dos proprios professores com a
fluéncia oral na lingua; o grande nimero de alpwssala e a sua disposicao em fileiras; a
baixa carga horaria destinada as aulas de lingeaangeiras e a descrenca nestas
disciplinas; a distancia entre os aprendizes leiess e situacdes reais de comunicacao em

lingua estrangeira.

Tanto a abordagem comunicativa quanto as teorias kdramentos criticos e
multiletramentos veem a lingua como um recurso aandacao de significados. Entretanto,
apenas esses dois ultimos enfocam a dimenséao ls8tioica desses significados (MATOS
e VALERIO, 2010). As autoras atribuem & abordagemunicativa uma visdo psico-social
da comunicacdo, enquanto os letramentos se ocupandedenvolvimento de uma

consciéncia critica, ou seja, abordam o carateslédeo do aprendizado de uma lingua
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estrangeira. Em suma, segundo as autoras, a akardagnunicativa vé a lingua como um
instrumento de socializacdo, enquanto as teoriasrddtiletramentos criticos a véem como

um instrumento de poder e de transformacéo social.

Embora o uso de textos auténticos seja incentieatd@ambas concepcdes de aprendizagem,
o motivo de tal incentivo mostra-se diferente emacama delas. Enquanto na abordagem
comunicativa a preocupacdo com a autenticidadeleasa teoria de que, para aprender
efetivamente uma lingua, o aluno precisa estarst@p@osituacdes reais de comunicacao, nas
concepcdes propostas pelos letramentos, a sugéstéso de textos auténticos refere-se a
teoria de que apenas por meio de um texto autéméch o aluno possibilidade de
“compreender as ideologias e as regras sociocidiutigcursivas e linguisticas de diferentes
substratos sociais em diferentes situagdes” (MAEQRLERIO, 2010, p. 145).

Segundo essa visao, a diferenca mais importante @ntabordagem comunicativa e a
proposta dos (multi)letramentos reside na preod@gdestes Ultimos com a construg¢do de
cidaddos autbnomos, engajados e participantesraasag sociais que envolvam a leitura e
a escrita em todas as suas modalidades (GEE, RPBOESHEAR, SNYDER e GREEN,
2000). Ao invés de apenas promover a oportunidacke gue o aprendiz pratique o que dizer
em um banco (RICHARDS E RODGERS, 1986), os muliteentos sugerem que, além de
saber o0 que dizer nessa situacdo, o aluno podetirrebbre questbes como: 1) Ocupando o
lugar que ocupa socialmente, em que momento deidaidera, ou ndo, a oportunidade de ir
a um banco em um pais estrangeiro?; 2) O que isigrektar socialmente exposto a uma
situacdo como esta?; 3) Que outras situacdes msti&proximas de sua realidade de uso da
lingua estrangeira e 4) Que praticas |lhe seriars ftais para desenvolver estratégias de uso

da lingua-alvo em seu cotidiano?

O proprio conceito de comunicacdo, a meu ver, éralite nas duas teorias de
aprendizagem. O conceito de comunicac¢éo utilizada @bordagem comunicativa refere-se
ao uso de funcdes comunicativas que o0 aluno apremdaemoriza na lingua estrangeira
para utiliza-las em situacdes nas quais o uso désgaa se faca necessario para se

comunicar. Ja o conceito de comunicac¢dao utilizaalaspteorias dos multiletramentos refere-
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se a capacidade de interagir com todo tipo de teximo leitor ou produtor desses textos,
nas variedades de linguagem oral ou de linguagesritgesconstruindo seus proprios
sentidos, ou seja, refletindo acerca de que tigobndguagens e ideologias estao presentes
em determinado texto ou fala, e quais as implicageiais desse evento comunicativo do
qual esta participando. O conceito de comunicag¢ifivagdo pelos multiletramentos, a meu

ver, enriquece a aprendizagem de linguas estrasgassim como nos informam as OCEM:

Assim, o valor educacional da aprendizagem de lntua
estrangeira vai muito além de meramente capacigrendiz

a usar uma determinada lingua estrangeira para fins
comunicativos (OCEM-LE, 2006, p. 92).

Além disso, muito embora a reflexdo seja defengidaambas propostas, essa reflexado
assume um papel diferente em cada uma delas. Hogoanabordagem comunicativa a
reflexdo assume um papel mais individualizado esmaltado a uma conscientizagdo sobre
estilos de aprendizagem e caracteristicas indiigdean que o aluno € instigado a descobrir
sua maneira particular de lidar com o conteudo Iqaeé apresentado, nas propostas dos
multiletramentos a reflexdo assume um papel saimdo com foco nas interacdes sociais e
nas relagdes de poder que as permeiam (MATTOS EBRAD, 2010). Concordo com as
autoras que as propostas da abordagem comunicendem a estar a servico de
necessidades econdmicas, enquanto terminam porardele lado questionamentos
importantes, propostos pelos multiletramentos,spa#o de questdes sociais, importantes
para a construcao da cidadania. A esse respeinit@ss afirmam:

O desenvolvimento de habilidades de comunicagc&opnée
estar a servico de necessidades econdmicas, nsabwrsao;
ou seja, a reflexdo e a metaconversa fomentadat(o
(letramento critico) precisam ir muito além do lifgfico para
serem capazes de localizar o aluno com relacédd@@dalito —
ndo ao implicito, mas ao silenciado: o publico aal @ texto
serve e a ideologia que ele dissemina (MATOS e VRIGE
2010, p. 148).

Vejo, na proposta de letramentos criticos endosgatias autoras, semelhancas com a
proposta de Giroux (2005) de conscientizacdo aresgas relacdes desiguais de poder que

transitam socialmente, ao mesmo tempo em que wej@bordagem comunicativa, uma
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tendéncia ao apagamento dessas desigualdades, enowimento que tende a maquiar as
diferencas e a pintar um cenério idealizado, nd tpgs podem ter acesso igual a lingua

estrangeira e a todas as praticas sociais nasegssidingua € utilizada.

Os (multi)letramentos criticos utilizam o mesmo @&to de lingua defendido por Bakhtin /
Voloshinov (1981 [1929]), e endossado por Giroyx (@t.), segundo o qual qualquer lingua
deve ser vista como uma pratica contingente eriga{éativamente presente na producéao,
organizacdo e circulacdo de textos e de poderéisugisnais. Dentro dessa visdo, uma
analise critica da lingua deve estar atenta a @ss@ lingua funciona para incluir ou excluir
certos significados, reforcar ou marginalizar certomportamentos, além de produzir ou
coibir certos desejos. Ja a abordagem comunich#isaia-se em uma visdo de lingua como
simples instrumento de comunicacao, deixando detlada uma gama de micropoderes que
circulam dentro das praticas sociais, nas quagraigicacao figura entre um dos objetivos,
nao sendo, porém, o Unico deles, uma vez que mégta, o objetivo de abrir espaco para
multiplos sentidos e para reflexdes criticas acdesapraticas sociais que permeiam todo e

gualquer evento comunicativo.

Com base nessas premissas, creio que o traballabocalivo que desenvolvemos
contemplou sugestfes das teorias dos letrameritasre multiletramentos, trabalhando
textos multimodais como insumos para inferénciassttucéo de sentidos e reflexao critica,
e vendo todas essas etapas como comunicacaontbi@ente do conceito de comunicacéao
utilizado pela abordagem comunicativa, em que wsoal poderiam ser chamados a executar
dialogos em LI como se estivessem em uma situagab de fala. Nao excluo esta
possibilidade, porém ndo a vejo como um dos olgstivais importantes para o trabalho de
aprendizagem de LE no ensino formal, onde se téastas condi¢bes descritas por Matos e
Valério (2010) as quais, além de tornar menos Vidwvetrabalho nos moldes da abordagem
comunicativa, exige um processo de construcdodimania, que engloba a consciéncia de

si mesmo e do outro e de todos 0s poderes quéatitaas praticas sociais cotidianas.

E com base nessa premissa que retomo a resposigalatyna ao expor que carro gostaria

de ter apGs ter observado o carro luxuoso da pamgig conforme exposto no segundo
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capitulo. Sua resposta teve, a meu ver, um nivelritieidade maior do que se pudesse
supor, uma vez que, para aquela aluna, estandogao $ocial que ocupa, ter um carro ja
significa um sonho de consumo. Da mesma forma que @s alunos que responderam a
minha pergunta, sobre quem poderia comprar lagiop® aqueles da propaganda, dizendo
gue ‘ndo sao pra todo mundo’. Ou no caso daquéle aluno que disse estar agora mais
atento ao que esta por traz das propagandas dgareaiirmando que nunca havia parado

para pensar sobre essas questdes.

Com base em toda essa discussdo, creio que a mamribuicio das teorias dos
(multi)letramentos criticos reside na percepcaajae a lingua ndo apenas comunica, ela
também inclui, exclui, transmite ideologias, lileraprisiona, conscientiza, aliena, ou seja,
serve a um grande numero de praticas sociais qu&ocsatravés das diversas linguagens que
circulam nas diversas midias. Concordo com Gir@00%) que a escola constitui um dos
contextos mais importantes de inclus@o e exclusaueés da lingua e creio ser este um tema

relevante, que passo, entao, a discultir.

4.3. O encontro com o outro através da linguagem

Inicio essa discussao com uma colocacédo de Mat2&@4d), que considero importante nao
apenas para estudos sobre linguagem e construcgentidos, mas também para reflexdes
em qualquer area de estudos onde a linguagem psésgnte, ou seja, em todas as areas do
conhecimento. O autor diz: “(...) a0 escutarmosi@ig, 0 que ouvimos € um acontecer
interno a nos, e ndo o que o outro diz, emboraecogrimos seja desencadeado por ele ou
ela” (p. 174). Maturana néo utiliza o termo ‘congfio de sentidos’, como fazem Kress
(2003) e Gee (2006), mas depreendo que ambos sstéeferindo a0 mesmo processo —
através da linguagem — de interpretar 0 que nogackEmbém por meio da linguagem,
construindo para n6s mesmos um sentido para 0 guenos ou lemos; tudo isso

dependendo ndo apenas de nosso contexto sociadustihas também do dominio de
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realidade que ocupamos naquele momento (MATURANA, ait.). Em outras palavras,

somos responsaveis pelo que dizemos, mas nao yelo autro ouve do que dizemos.

Essa premissa vem corroborar o que também afirméqa & Freebody (1997) a respeito da
impossibilidade de determinar com exatiddao o geenssor da mensagem ‘quis dizer’, uma
vez que, ao ouvir ou ler, ja interpretamos, e prear significa construir sentidos que séo
nossos, que dependem de nds, de nossa maneira @s weisas — maneira que estara
informada pelo dominio de realidade que ocupamos.dBminio de realidade, dentro da
teoria de Maturana (2001), entendo a construcdoedikdade em que a pessoa ‘opera’
naquele momento, ou seja, sua interpretacdo pgte @sta observando. E, acerca disso, 0
autor afirma: “a cada um de nés acontece algontasades que diz respeito a Nn0S mesmos,
e ndo com o outro” (p. 75) e, por isso, devemosseosr responsaveis por nossas escolhas,
e nao atribuir essa responsabilidade as acdes dis@agso do outro, mesmo porque o que
interpreto do que ouco € uma interpretacdo minassa por meu dominio de realidade. E
cada dominio de realidade, segundo o autor, defiméelominio de verdade, o qual depende

das coeréncias operacionais que o constituem.

Com base nessa premissa, conceitos como ‘cerevrado’ deixam de fazer sentido quando
entendidos homogeneamente, uma vez que cada unep@deperando em um dominio de
realidade diferente, sob a ilusdo de que ambosefsgem da mesma forma ao que

consideram 0s mesmos conceitos. I1sso, a meu vestittd mais um desafio a formacgéo do

professor, uma vez que se apegar a conceitos gamies como ‘certo’ e ‘errado’ ou a

‘melhor interpretacdo’ geralmente constitui um p@@guro, principalmente no que se refere
a avaliagdo. Como avaliar os alunos se ha vartagpiretacdes possiveis? Como definir se
sao ou nao plausiveis? Como medir o quanto os slmeenderam do curriculo que precisa
ser seguido? Estas e outras questdes constituemay aser, temas importantes que podem
ser tratados em outras pesquisas acerca de copnmopastas dos (multi)letramentos criticos
provocam mudancas ou conflitos dentro do sistermaasibnal ao qual estamos habituados,

assim como também questiona Giroux (2005).
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As interpretacdes sdo mdltiplas assim como sdoealdades que criamos através da
linguagem (DERRIDA, 1978; MATURANA, 2001). Vejo sethancas entre as propostas
dos dois referidos autores em sua alegacdo de qgealidade é aquilo que olhamos e
trazemos a tona em nossas percepcoes e que, ppriaotha nada fora do texto, porque néao
h& nada fora da linguagem — fora do nosso progetsgpretativo para aquilo que nos chama
a atencdo em nossas interacdes com o meio e contros, e que costumamos chamar de
realidade, como se ela existisse independentendmt@osso olhar. A esse respeito,

Maturana (op. cit) faz as seguintes afirmacdes:

Antes da linguagem néo ha objeto. (...) Nada existgque a
existéncia é trazida a mao pelo observador. No mtmem
que surge a linguagem, surgem os objetos (...) reemps
movemos neste jogo de que na linguagem interagiteos
modo que, como resultado da interagdo, se produpeouitro
e em nés mudancas estruturgis100).

Na linguagem, o que se descobre é que nés somadoges

de realidades — todas validas; diferentes, poréidaga (...)

no dominio da objetividade entre parénteses, sgeetiuo o
outro eu sou responsavel: eu o destruo porque osio glo
seu dominio de realidade, ndo gosto do entrecruzanue
seu dominio de realidade com o meu, entdo sounsapel.
Assim, o0 modo como me movo nha interagdo tem
consequéncias radicalmente diferentes, que deperaiem
como eu escutp. 115

Vejo outro grande desafio a formacao do profesasraolocacdes do autor de que € através
da linguagem que existimos e é nela que construimagsa realidade, em um processo
constante de explicar nossas vivéncias. Desafigugorsegundo essa premissa, ndo se pode
lidar com verdades absolutas, como a escola cogpuopar. Ao contrario, toda explicacao
constitui uma reformulacdo de alguma experiéncidgre sua validade dependente da
interpretacdo do leitor/ouvinte, ja que, para geg s£onsiderada uma explicacdo, esta
reformulacdo precisa ser aceita pelo observadossd&rma, uma teoria ou explicagédo
passa a ser valida ou ndo de acordo com a avaltgdeitor/ouvinte e, com base nessa
premissa, “ha tantos ‘explicares’ diferentes quantolos de escutar e aceitar reformulacdes

da experiéncia” (MATURANA, op. cit.,, p. 30). Comd®mnesse conceito, 0 autor criou o
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termo multiversopara se referir aos multiplos universos que s@ml@s quando se geram

dominios explicativos diversos, todos eles validiestro de suas coeréncias operacionais.

Como lidar, entdo, com o conhecimento? Diversosrast entre eles Soares (2004 [1998])),
criticam os testes padronizados, argumentando dee ®d80 medem a capacidade
interpretativa dos aprendizes, mas, apenas, sa&idage de reproduzir, exatamente, o que
Ihes foi ‘transmitido’. Concordo com essa visdamlém penso que a avaliacdo precisa ser
repensada. Por outro lado, tendo ocupado o lugarogmofessora durante este trabalho
colaborativo, preocupo-me com a operacionalizagdacettas propostas, dado o escasso
tempo com que conta o professor e o grande volwertardfas das quais precisa dar conta.
N&o creio que uma grande revolucdo estrutural passatecer repentinamente, mas creio,
sim, em pequenas mudancas, que possam, aos pposstyilitar novos olhares, novas
praticas, ainda interligadas com préticas antigasum processo de convivéncia do antigo
com 0 NOVO — Um processo que €, antes de tudxpadeimentacdo, conforme foi a proposta

deste trabalho.

Nas propostas dos (multi)letramentos criticos sdwiradicional de linguagem é criticada e,
com ela, o conceito de lingua apenas como codigas. dé que maneira isso pode se refletir
nas praticas de sala de aula e nos processostiaealfaNa teoria, essa questao € respondida
com a sugestéo de praticas em que os interlocuttves) para si mesmos e para o Outro, ja
gue conforme aponta Maturana (op. cit., p. 44-3jhgua ndo pode ser vista apenas como
“um sistema de comunicagao simbdlica a respeitendes que existem com independéncia
dos que se comunicam”. A maneira como essa no¢a@fsposta para a pratica foi através
dos questionamentos acerca da possibilidade oussiiplidade de adquirir os produtos
anunciados nas propagandas e do publico-alvo degses produtos eram destinados, bem
como dos tipos de filmes que costumam agradareaedifes publicos, levando os alunos a
refletirem que ocupar um outro lugar — seja eleoeina classes social ou mesmo em outra

faixa etaria — pode influenciar diretamente nasléss e visées de mundo do leitor.

Este trabalho colaborativo partiu do pressupostterdlido por diversos autores, entre eles

Bakhtin / Voloshinov (1981 [1929]), de que a lingaen seja vista como prética social e, por
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isso, foram planejadas as atividades propostasbem® em praticas sociais onde se leem o0s
textos que foram trabalhados em aula, ou sejaageomlas e sinopses de filmes. Concordo
com a colocacédo de Maturana (op. cit) de que ‘guligem tem a ver com a convivéncia,
surge como um fendmeno particular na convivéndlatiém., p. 54-5) e que, por isso, “a

linguagem, assim como a consciéncia, pertencepagesocial”’ (ibidem., p. 63).

Depreendo, com base nas experiéncias desta pedogimsaomo no referencial tedrico que
a embasa, que a linguagem sO existe porque existeeracdo com o Outro e que é na
linguagem que essa interacdo se da. Vejo como temger entdo, discutir brevemente a
guestdo de como vemos e de como interagimos cenDesto. Segundo Maturana (op. cit.),
guando vemos o Outro pela ‘objetividade sem paséste ou seja, deixando de colocar
Nossos conceitos e valores em perspectiva e amdditque estamos certos e o Outro,
errado, tendemos a rejeitar ou a apenas tolerautm,Genquanto que se nos mantivermos
dentro do que o autor chama de ‘objetividade goéwrénteses’, podemos conviver com as

diferencas e elas se mostram menos ameacadoras.

Vejo, nessa teoria sobre a objetividade entre pesés, a possibilidade da aceitacdo do
outro sem a necessidade de negar a si mesmo,taesized direito do outro de discordar
daquilo que somos e pensamos, ou seja, da nossaug@o de realidade. Tal conceito é
defendido, também, nas OCEM (2006) para o ensindEeinclusive com referéncia a
Maturana (op. cit.), quando 0s autores argumenianesos objetivos de um projeto de
inclusdo social — que é diferente de insercdo. €eridos documentos dizem: “(...)
entendemos que o objetivo de um projeto de inclgséa criar possibilidades de o cidadao
dialogar com outras culturas sem que haja necelssida abrir mdo de seus valores”
(OCEM, op. cit., p. 96).

Isso se torna possivel, segundo Maturana (op, &ipartir do momento em que percebemos
gue as realidades sdo todas construidas, e quanfooro que elegemos como correto faz
parte de uma construcdo social — com base em satwiéurais e historias de vida, que
pertencem a um determinado grupo e aos quais 0, oatitas vezes, nao tem acesso. E esse
outro pode ser alguém muito proximo, como alguérmrdaria familia ou um amigo intimo;

alguém néo tdo intimo, mas com quem se tem oytm de proximidade, como alunos,
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colegas, professores; ou mesmo uma pessoa de Utna ciferente, com a qual podemos
ter contato atraveés das novas tecnologias, por@rem

Quando se fala em aprendizagem de LE, esse enamitra outro, a meu ver, mostra-se
presente, mesmo que nao se reflita conscientenoentgiticamente a esse respeito. Uma
outra lingua ndo estd desconectada de outras fodmaser e viver, que também sé&o
mdltiplas, uma vez que ha varias culturas distifdaendo uso das mesmas linguas, porém
de maneira totalmente peculiar; e, dentro dessamageculturas, usos diferentes da lingua
sdo feitos em momentos diferentes pelos mesmosiosu@lependendo do espaco de
convivéncia que ocupam em cada momento de interdgiobro-me de que, em minha
primeira experiéncia com a lingua inglesa, no sexto do ensino fundamental, conforme
relatado na introducdo desta pesquisa, muitas dsi\pdiravam ao meu redor com relacao
aguela lingua estranha, que ndo sabia onde edafalem porque era diferente da minha
lingua materna. Naquela época, inicio dos ano®98e, esse discurso acerca da necessidade
da lingua inglesa para a comunicacgédo global, bemoamacesso acAmerican way of life

ainda nao se encontravam téo difundidos como oa&poca atual.

Uma vez que, naquela época, ainda ndo se utilzdmi@rnet em larga escala, o acesso a
lingua inglesa, no meu caso, dependia de uma idmama e da escolha de programas de
TV ou de rédio onde a LI estivesse presente. Coewsrpais ndo se interessavam filmes e
programas que ndo fossem brasileiros, meu contatcacl| deu-se quase que estritamente
na escola. Até entdo, ndo me lembro de haverideflguie linguas diferentes eram faladas
em lugares diferentes do mundo. Foi a partir déosamo, com as disciplinas de lingua
inglesa e geografia, que minha visdo de mundo ganehu. Creio que hoje, uma vez que em
boa parte do mundo os aprendizes ja nascem dentrmd realidade onde as novas
tecnologias se fazem bastante presentes, confgromtaen autores da area de letramentos e
multiletramentos, como Snyder (2004), eles ja tenbma percepcao diferente do que
sejam outras culturas e outras linguas. Essa ggraeentretanto, nem sempre é de
aceitacao e respeito, como sugere Maturana (2p06dgndo ser de negacao, conforme o

autor coloca no seguinte excerto:
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Se eu visito uma cultura diferente, posso me enaontla de
duas maneiras. Posso dizer: “Caramba, como estisadbs!

(...) Nesse caso, ndo tenho um espaco de convivé@vieihor

dizendo, tenho um espaco de convivéncia que namciél s
porgue é um espaco de negacado. A Unica coisa §ge fazer
nesse caso € sair da objetividade sem paréntesesae na
objetividade entre parénteses e colocar-me naagéeitdo
outro (...) A medida que conseguir fazer parte el@ssndo e
ndo deixar de fazer parte do meu, vou fazer uneasetao de
dois mundos que me permite fazer uma reflexaota darum

sobre o outro (...) na dindmica do encontro, ocoatreita ou
incorpora 0 outro dominio como parte sua e passsse
dominio sem negar a si mesmo (op. cit, p. 120-121).

E com base nessa colocacdo de Maturana (op.qtie)as OCEM (2006) sugerem que se
promova o encontro com o outro nas aulas de LEseja, o encontro com as diversas
culturas e formas de pensar onde essa LE estegjaneg de maneira a conhecer e respeitar o
outro e aquilo que nele difere de nés mesmos. @ettande ética, entdo, faz-se importante
e, segundo Maturana (op. cit., p. 150), “(...) gdmwde ética tem a ver com nosso interesse
pelas consequéncias de nossas acfes na vida ds eates humanos que aceitamos em
coexisténcia conosco” e também com um “espaco eegush para que o outro exista junto

de si” (op. cit., p. 47).

Concordo com o autor quando afirma que, no encam@no o outro, é importante que haja
um espago para que 0 outro possa ser 0 que éa@pamos possamos ser 0 que somos e,
assim, (con)vivermos. Apesar de pensar que, pagsyez visdo do autor parece um tanto
romantizada e utdpica, como ele mesmo diz, cre® @ypossivel ao menos manter essa
intencdo nas relagcdes cotidianas, sejam elas pgsgoafissionais, interculturais, ou de
gualquer outra natureza, ou seja, relacionar-sataacao de aceitar e respeitar o outro, ao
mesmo tempo em que nos aceitamos e nos respei@moaima de tudo, tornamo-nos
responsaveis por nossas escolhas. Este, entretamistjtui, a meu ver, outro desafio no
trabalho do professor, uma vez que ele ou elaagé&icom diversos alunos, todos eles

diferentes entre si e com diferentes formas de ddm o Outro.

A escola, conforme coloca Giroux (2005), constiton local com pouco espago para a

aceitacdo do Outro. De fato, notei que a negacddutim esta bastante presente no contexto
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pesquisado, e que essa negacao se da, principalragaivés da maneira como professores e
alunos se dirigem uns aos outros, conforme é dikcoas duas proximas secgoes.

4.4. Lingua como lugar de conflitos de poder

Logo no inicio desse trabalho colaborativo, houveponto de conflito que reteve meu olhar
de pesquisadora e também de co-professora, manteagresa em uma teia que precisei
desamarrar antes de poder olhar para as constrde@esntido propostas pelos alunos. Esse
conflito esta relacionado com questdes de linglimguagem padréo x linguagem coloquial
— e 0 papel da escola nesse transito. Vejo esgig@@omo bem-vindo, ja que me fez olhar
para questbes de lingua e poder, e sua conexamsonultiletramentos criticos, para 0s
guais talvez ndo houvesse olhado caso esse camlittnouvesse surgido — um conflito que
me fez ver, na pratica, como a lingua esta imbaicad relacdes de poder, como afirmam
Bakhtin / Voloshinov (1981 [1929]) e Foucault (198875]).

A maioria dos alunos que participou desse estud® geu primeiro contato com a LI no 6°
ano (antiga 52 série). Embora haja, atualmente, proj@osta feita por Rocha (2010) para a
aprendizagem de LI no ensino fundamental |, estpgsta ainda ndo se concretizou na
maior parte das escolas publicas brasileiras. Eeper que os alunos, em sua maioria,
tiveram pouco ou nenhum contato com a leitura scata em LM no ambiente familiar, o
gue pode ser uma das causas de sua ‘inadequagipratas escolares (SOARES, 2004
[1998]), manifestada, na visdo da escola, em suwingade falar e escrever. Nos dados e
notas de campo desta investigacao, reflito sobreasrfatos registrados durante a atividade
com leitura de propagandas, a frase dita por umzaalo 8° ano (antiga 72 série) da escola
investigada constitui um exemplo de um uso da Angue circula em determinados grupos
sociais e que nao é aceito na escola. A aluna diz:

“Nessa imagem vejo um camd uma estrada.”
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Essa maneira de falar e escrever, que deixariccypado qualquer professor de qualquer
disciplina, informa sobre o lugar social de onda &sta aluna, e faz parte de uma linguagem
que é utilizada por muitos grupos sociais, mas éuesprezada pela escola. Conforme
explicitado na introducdo desta pesquisa, concomo a argumentacdo de Soares (2004
[1998]) de que as dificuldades de leitura e esayiti@ sdo, na maioria das vezes, atribuidas a
problemas cognitivos decorrentes de carénciasdeieas, apenas retratam, na maior parte
dos casos, um tipo de uso da lingua diferente dguemovido pela escola. Dificilmente,
um aprendiz das classes mais favorecidas cometesa tipo de erro gramatical, uma vez
gue o uso da lingua em seu contexto social prigiladinguagem estabelecida como padrao.
J& no caso da aluna que enunciou a frase, as ¢jegsaue circulam em seu meio social
distanciam-se da linguagem padrao e, por issojma@sh ser rejeitadas pela escola, a qual, a
meu ver, termina por assumir um papel excludengsnmo quando objetiva incluir atraves
da formacéo para a competitividade do mercadoataltio, por exemplo, onde erros como

esse consistiiam em motivos para a exclusao.

Se a lingua deve ser vista como pratica sociafoocme dizem as teorias expostas no inicio
desta pesquisa, discriminar os usos da linguaapssrf parte das praticas sociais das classes
menos favorecidas ndo me parece fazer sentidoolRay lado, resquicios de um modelo
tradicional de professor parecem ter impelido gmdessora a corrigir o erro sob pena de,
caso nao o fizesse, estar corroborando com a @#éigue a escola ndo tem cumprido seu
papel de ensinar a lingua padréo, tanto no cat®dguanto da LE. Diante desse impasse, a
decisao final da co-professora foi a nao-corre¢dEste momento, busco compreender o
motivo dessa escolha, que pode vir a ser considenad “transgressao”.

O primeiro autor a quem recorro é Kress (2003), afuena que toda lingua é marcada por
variabilidades, dinamismos, mudancas e fluxos emtss, ndo sendo possivel analisa-la tdo
somente com base em regras gramaticais. Sua \as&@o encontro da discussdo de Bakhtin
/ Voloshinov (1981 [1929]) a respeito de modeloslidgua, afirmando que as normas
linguisticas criam um nucleo sélido e resistente defende a lingua do plurilinguismo

como forma de, supostamente, garantir a compreengfia. Por meio dessa visao, Bakhtin
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/ Voloshinov (op. cit.) ajuda a desconstruir corm®como a o da simetria, o da unicidade e
o da transparéncia da lingua, defendendo que ®$nsis normativos construidos com base
na observacao estrutural de uma determinada linfuado suficientes para compreendé-la,
uma vez que o significado ndo reside nas palavagrases, mas na interacdo destas
palavras e frases com o contexto sécio-historigoeapertence o usuario da lingua, qual, por
sua vez, ndo se resume, nessa concepcgao, a umastecddigos a serem memorizados e
decodificados, mas constitui um sistema bastanteplexo por meio do qual interacdes

sociais sdo construidas o tempo todo e onde iftesagor meio de fala e da escrita sédo

diretamente influenciadas pelo contexto social wwberem.

Bhabha (2005 [1994]) também aponta para o fatoudeasg praticas sociais encontram-se
sempre informadas pelo contexto socio-histéricouma estdo inseridas, concordando com a
visdo bakhtiniana de contingéncia da lingua. Seweito delocusde enunciagcdo mostra-se
bastante relevante para este estudo, uma vez gapuasiacOes, segundo esse conceito,
encontram-se sempre informadas do lugar de onde caudividuo fala, o que implica em
considerar seu contexto socio-histérico, ou sej@ tugar o sujeito que fala ocupa
socialmente, porque ocupa esse lugar, como é p@stseu interlocutor — posi¢cdes que sao
contingentes, ja que o sujeito que enuncia podpascum determinado lugar social que €
considerado inferior com relacéo a determinadalodutores, mas superior com relacéo a

outros.

Tomemos como exemplo o0 enunciado de um professesdala investigada, que néo era
colaborador desta pesquisa, e que fazia um des@atio a seus colegas na sala dos
professores. Ele disse: “preferiria trabalhar ndiltalds, porque pelo menos as batatas ndo
iriam brigar comigo” e “meu sonho é ver a escol® petrovisor do carro e nunca mais ter
gue voltar e enfrentar essa molecada’. Segundot@s mle campo da investigacdo, esse
professor ocupa um lugar social que, segundo @pripr comentou em outras conversas
informais na sala dos professores, constitui urarlag desprestigio, uma vez que trabalha
em uma escola publica, e, portanto, recebe um Iszibwio. No momento em que faz essas
enunciacoes, encontra-se em posicao de apareatdage com seus interlocutores, os quais

também ocupam esse mesmo lugar no contexto esColar relacédo a boa parte dos alunos,
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entretanto, esse professor ocupa um lugar sodakdciado, uma vez que, por se tratar de
uma escola localizada na periferia da cidade, caota diversos alunos socialmente
carentes, cujos pais nao tiveram acesso ao ensperigr e que enfrentam problemas
financeiros maiores do que aqueles enfrentados petdessores da escola; caso que pode
ser o0 da aluna cuja frase é analisada no inicimdegao e cujo erro gramatical aponta para
um contexto social considerado de margem (Bhab8@5 21994]), ou seja, inferior se
comparado ao que foi estabelecido como padraoy tamtque se refere a classe social

guanto ao uso correto da lingua — dois fatoreasogue se encontram interligados.

Penso que uma norma padrdao sempre fara parte tpiguiingua, sendo papel da escola
trabalhar com essa norma padrédo, porém de mane&a excluir os demais registros. Dessa
maneira, creio que a grande contribuicdo de Bakhtoloshinov (1981 [1929]) e Bhabha
(2005 [1994]) reside no questionamento de ‘por da como falo’? e, mais
especificamente, “por que falo dessa maneira resgexto e de outra maneira em outro
contexto?’. Diversos autores ja afirmaram que guliigem utilizada na escola ndo é a
mesma utilizada nas praticas sociais da vida eotade que, provavelmente, esse configura
entre 0s principais motivos da dificuldade dos atuem se ajustar a essa linguagem ou em
ver nela qualquer importancia para as praticasasonas quais estdo engajados (GIROUX,
2005; SOARES, 2004 [1998]; GEE, 2006).

Pennycook (2007) questiona o conceito de linguardoa@ aponta para as variacbes
existentes no uso de uma mesma lingua em conteif¢éoentes. Seu foco é o uso da LI nos
mais variados contextos e pelos mais variados tedan nativos ou ndo —, apontando que
ndo existe o que se pode chamar de uma LI ou mesmona variagdo padrdo e outras
marginais, e sim varias LIs que séo utilizadaszerfasentido em seu contexto de uso. Suas
colocagOes, a meu ver, contribuem para a conclds&ue uma lingua ndo constitui apenas
um codigo a ser memorizado e decodificado. Maisreggnte que isso, permeia praticas
sociais, 0 que faz com que suas regras gramatigarem apenas entre um dos importantes
temas que a escola pode abordar, mas que costunt@nselo como o0 mais relevante e

problematico, como afirma Suassuna (2006, p. 32):
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Os problemas do ensino-aprendizagem de portuguésaans
anteriormente parecem derivar da visdo de linguagem
enquanto um codigo linear e homogéneo. Entéo turdeiica
sendo a decifracdo desse codigo; a escrita, ursiexede uso
desse mesmo cédigo; e a gramatica, o estudo dasregr
conceitos de um modelo de lingua.

A esse respeito, outra afirmacédo da qual comparélla de Soares (2004 [1998]), de que o
conceito de letramento e do que significa ser atfaldo/letrado, ndo apenas no Brasil, mas
em outros lugares do mundo — haja vista os testdeopizados para medir os niveis de
letramento — coloca as praticas linguisticas deplaoie da populacéo brasileira em um lugar
de margem, com relacdo a linguagem eleita comodpadiesse momento, recorro, mais
uma vez, ao conceito de plurilinguismo de Bakh2003 [1979]), segundo o qual h&
diversas linguas dentro de uma mesma lingua, sévdls elas, contingentes, uma vez que
cada sujeito escolhe registros diferentes paraedifes contextos enunciativos, e, quanto
mais registros fizerem parte do escopo linguisiesse sujeito, maiores serédo as chances de
seu discurso ser considerado adequado. No casdedmla aluna, o registro por ela utilizado
para produzir a frase a respeito da imagem, muibegvelmente, faz parte do registro
utilizado em suas préticas linguisticas cotidiamagual ndo € socialmente aceito por se
configurar como um erro na lingua considerada padyde exige o uso da preposi¢ao “em”

ao inves de “ni” — conforme dito pela aluna.

Pode-se dizer, com base nessa premissa, que dgosoda lingua refletem os conflitos
sociais, uma vez que 0s usos da lingua estdo sqrapreados pelas forcas centripetas e
centrifugas (BAKHTIN, 2003 [1979]). As forcas cdpetas, segundo o autor, agem em
busca de uma centralizacao do plurilinguismo, ¢a, s®envergem para a linguagem padrao,
buscando unificar, normatizar essa lingua, conmglaspudesse se tornar, assim, transparente
e menos dependente de um contexto. As forcas foegyatsi por sua vez, fogem do centro, da
unidade, sendo permeaveis a hibridizacéo e a ioagfo por outras vozes. Creio que esse
conceito de forcas opostas que operam nos diversos da lingua pode ser estendido,

também, a essa nova linguagem utilizada na Intechamada dénternetég’, e que, assim

* Internetés- é um neologismo (de: Internet + sufié® que designa a linguagem utilizada no meio virtesa
que "as palavras foram abreviadas até o ponto deassformarem em uma Unica expressdo, duas ou no
maximo cinco letras", onde ha "um desmoronamentpaiduacao e da acentuacao”, pelo uso da fonética e
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como o erro gramatical da aluna desta pesquispedaso desespero de muitos professores
por conta de um afastamento cada vez maior dadipgdréo.

O conceito de dialogismo de Bakhtin / Voloshino®81 [1929]) aponta para as multiplas

vozes sociais que constituem o sujeito discurdmmando-o um ser dialogico, ou seja, um

ser cujos enunciados sdo sempre situados em redagdimos enunciados e a seus contextos
sociais. Nessa relacdo entre as multiplas vozgsiahse mostra, em boa parte das vezes,
conflituosa, ha vozes que convergem para o cefurga§ centripetas), buscando impor uma
Unica maneira de significar; ao mesmo tempo emhgueutras vozes que se movimentam
em uma direcdo oposta ao centro (forcas centrjpetague sdo permeaveis e, portanto,
abertas a mobilidades. Penso que é possivel aplsar conceito tanto a forma de falar da
referida aluna participante desta pesquisa, qusdiatzdo em seu meio social, quanto ao uso
de uma linguagem cheia de abreviagbes e “errogjrdita como € o caso da linguagem

utilizada na Internet.

Vejo, na maneira como a escola prioriza a linguagatrdao ao mesmo tempo em que
condena as linguagens que dela se distanciam, tendegforca centripeta no sentido de
tentar garantir: 1) uma lingua ‘pura’ e transparentijo uso ndo deixa duvidas com relacéo
aos significados pretendidos pelo autor do dis¢u2$a participacdo dos aprendizes em
praticas sociais onde apenas a linguagem padrameita,aporém sem um processo de
conscientizacdo de que outras formas de linguagerhédm existem e constroem sentidos.
Da mesma forma que o erro gramatical da alunacaésidero o uso dimternetéspositivo

ou negativo. Vejo ambos como linguagens diferemt@slinguagem padrao e que sao
utilizadas em contextos onde a linguagem padra@s&ono centro.

Os conceitos de plurilinguismo e de dialogismo dekiBin / Voloshinov (op. cit.) me
permitem concordar com Soares (2004 [1998]) quastid aponta para a desconstrucao do

conceito de que a norma padréao constitui a Unicadale linguagem aceitavel e que o uso

detrimento da etimologia, com uso restrito de daraes e desrespeito as normas gramaticais. (Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet%C3%AAs
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de qualquer outra variacdo demonstra incapacidageistica ou cognitiva. Na mesma

linha, Terra (2009, p. 230), com relagcéo aos radok de sua pesquisa, afirma:

(...) descarto, sumariamente, a idéia de que asuldiides
demonstradas nas praticas de letramento em LEs p&loos
com até 6 anos de escolarizacdo, relacionem-sefecitd
cognitivo, conforme preconizado por outras maneidas
abordar os processos de aprendizagem escolargdgfrder,
com convicgdo, que a problematica deve-se as difase
sécio-culturais de praticas de letramento.

Os achados da autora corroboram aquilo que ja s&daapontado por Tfouni (1995) e por
Soares (2004[1998]) com relacdo aos diferentes tigdetramentos aos quais os aprendizes
sdo submetidos em suas comunidades de pratica,ege nyuitas vezes, diferem dos
letramentos propostos pela escola, a qual enconmiea explicacdo mais simples e menos
comprometida em “déficits cognitivos” dos propriakinos, decorrentes, talvez, de um
desenvolvimento deficitario devido a uma condic@marfceira desfavoravel. Nenhuma
dessas autoras nega a existéncia de dificuldadgstivas por parte de alguns alunos, mas
elas apontam para uma questdo que se mostra funtémessa discussdo e que Terra (op.
cit.) menciona em sua pesquisa — o fato de quejgertipo de pratica social requer algum
tipo de letramento e que, mesmo individuos altaenkatitados podem encontrar dificuldades

em préticas que nao facam parte de seus letramemtgsores.

O fato de que outras linguagens além da linguaggandp fazem parte das préticas sociais
de muitas comunidades discursivas nao significatgdes os registros devam passar a ser
aceitos em todas as praticas sociais que envolviamyuegem, mesmo porque, a meu ver,
trata-se de algo impossivel e nem sequer desej@eeso que constitui papel da escola
trabalhar o plurilinguismo, chamando a atencéo pariacdes linguisticas e para as relagdes
de poder que permeiam a aceitacdo da linguagend@a&da negacdo de outros registros.
Porém, o que vejo, com base em minha vivéncia ewmlasspublicas, é que uma boa parte
da preocupacdo da escola continua a ser a formaetnimento dos sentidos. Apds o
advento das novas tecnologias, a escola tentataesgmto aos alunos, o uso “correto” da
lingua, ndo se deixando contaminar pelos “erros’oddidade ou peldnternetés que

costuma ter muitas abreviacOes e estd mais baseadans do que na grafia padrdo. Apoio-
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me na seguinte colocacao de Kress e Van Leeuw&6)ra afirmar que o uso “correto”
da lingua constitui apenas um dos usos possivejsabfaz sentido em alguns contextos,

mas pode néo fazer em outros:

Em qualquer caso, a unidade linguistica constitucanstruto
social, um produto de teoria e de contextos histéri
culturais e sociais. Quando os usos de uma lingisasao
policiados pela academia ou homogeneizados pelenss
educacional e pela midia de massas, as pessoassetazer
compreender, combinam liviemente elementos dos gies
cosrllhecem da lingua (KRESS e VAN LEEUWEN, 1996, p.
5)%

Com base nessa discusséo, creio que associar dauoguagem padrdo ao ambiente

escolar e académico e o uso das linguagens colsqats ambientes menos formais

constitui uma simplificacdo ingénua, uma vez quistem diversas linguagens dentro da

linguagem padrédo e infinitas outras entre as liggna coloquiais. Da mesma forma que

vejo como simplista a classificacdo que se podabebkicer com base em normas gramaticais
entre usos ‘corretos’ e ‘incorretos’ da lingua. Hseso, penso que o conceito de

plurilinguismo de Bakhtin (1988 [1975]) se mostrenais adequado para perceber as muitas
linguas dentro de uma mesma lingua, todas elasoharmdo contextualmente. E também

vejo, no conceito de Soares (2004 [1998]) acerca ldtramentos diferentes que se

constroem nas diferentes classes sociais, umaxdeflemportante para se comecar a

compreender a intricada rede que se forma ao teloma mesma lingua.

Bakhtin (2003 [1979], p.282), nos lembra que “agsmo no bate-papo mais descontraido e
livre nés moldamos o nosso discurso por determsddamas de género, as vezes
padronizadas e estereotipadas, as vezes maiseilexplasticas e criativas”. Com base em
sua premissa, 0s usos da lingua encontram-se daiselss esferas sociais das praticas
cotidianas. Depreendo desse conceito que a madeifalar da aluna, que ela transporta
para a escrita, conforme mencionado anteriormentestitui um uso real da lingua, que faz

sentido em suas préticas sociais cotidianas, nauitbora seja considerado “incorreto” do

*1 Minha tradugéo do origingltn any case, the unity of language is a social stonct, a product of theory and
of social and cultural histories. When the bordefs(a) language are not policed by academies, ahdnv
languages are not homogenized by education systiachsnass media, people quite freely combine element
from the languages they know to make themselvesrstodd”.
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ponto de vista gramatical e, por conta disso, pseggaficar um motivo de exclusdo em

outros contextos sociais. Falar dessa maneira,uavere traz a essa aprendiz um senso de
pertencimento a seus grupos sociais, razao pelagaareio na possibilidade de que altere
radicalmente seus usos da lingua nesses contéxosoutro lado, essa aluna pode ser
exposta a outras formas de falar e escrever, ngaitaa em outros contextos de praticas
sociais. Vejo a escola como um contexto apropr@ata essa exposicdo, que constitui uma
pratica de letramento ao possibilitar o transitiveeas diversas linguas dentro da sua préopria

lingua, ajudando-a a perceber os contextos deaisadh uma dessas linguas.

Penso que encontrei respostas nas teorias pamentp“transgressao” da co-professora ao
ndo corrigir o erro da aluna. Nao vejo a corregdima uma escolha negativa e tampouco
prego a nao-correcdo. Ambas escolhas podem saswsimo positivas ou negativas do
ponto de vista metodoldgico. O que considero ingmet nessa analise é que essa escolha
funcionou como um ‘gatilho’ para reflexdes que meobrigada a fazer — como co-
professora e também como pesquisadora — e que teeeocorressem caso tivesse havido a
correcdo. Vejo o “erro” gramatical da aluna, bermoaoa escolha da co-professora de nao
desempenhar uma agéo concreta no momento e raftespeito disso posteriormente, como
pesquisadora, como um processo que me levou a \agrendizagem de uma lingua
estrangeira como algo complexo, permeado pelosnietntos em LM e pelas relagdes de

poder que transitam socialmente o tempo todo denfimca da escola.

Citando Terra (2009, p. 186), “as interacdes d@eas que constituem as praticas
‘escolares’® de letramento na LE sdo permeadas por aspectdsadiodrios de diversas
sortes: linguisticos, sociointeracionais, emocignaognitivos, etc. No entanto, sdo esses
conflitos que se revelam também fortes aliados amhgs de aprendizagens”. Concordo
com a autora que, por vezes, sdo 0s proprios tmmftjue propiciam oportunidades de
letramentos, tanto para os alunos quanto paraoéssgsores. No caso desta pesquisa, 0 que a
principio vi como conflito — o “erro” da aluna eaparente ndo-acdo da co-professora acerca

disso — revelou-se posteriormente como um pontoitapte de reflexao.

2 A autora utiliza o termescolaresentre aspas devido ao carater livre do curso ded.ual é professora e
que serviu de base para sua pesquisa, ndo estasldd@a uma instituicdo de ensino formal.
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N&o quero dizer, com isso, que defendo os uso®rfiems” da lingua, mas que “certo” e
“errado” constituem, a meu ver, um binarismo sistpliquando ha tantas outras variaveis
nos processos de letramentos. Um caminho intefiessana sido explorar as variacdes
linguisticas e sua adequacdo aos contextos debasocomo as relacdes de poder que se
constroem nesses usos. Caminho que hoje vejo pta desse processo de letramento pelo
qual passei, corroborando o que afirmam Lanksheayder e Green (2000) de que os
proprios professores passam por letramentos dse@m® mesmo tempo em que

proporcionam praticas de letramento aos seus alunos

Com base nessas reflexbes, percebo que esta dévidaltimodal, cujos resultados séo
explorados e discutidos ao longo da pesquisa, bemocos de outras atividades
implementadas, constituiu um processo de letrameaatobém para mim, enquanto
pesquisadora e co-professora, através da qual pemlenente olhar para os alunos
participantes desta pesquisa, para seu contexim-si§tdrico, para sua maneira de construir
sentidos, para sua maneira de ver a lingua inglesaprendizagem dessa lingua. Percebo
gue, mesmo nao tendo a intencao de criar receiéa®nsinar como se faz’, precisei lutar
contra as certezas que levei para o campo de pasguaira que pudesse, entao, olhar e ver —
ver 0s alunos em seu contexto sécio-histérico, dilmma maneira essencialista, mas de
uma maneira plural, uma vez que esses alunos famemde linguagens diferentes em
contextos diferentes — como a sala de aula, ankiteo contexto familiar, o contexto de

encontros com amigos — e é através da lingua tpeem.

Por conta disso, atraves da atividade multimodal gropusemos, esses alunos tiveram um
encontro com diferentes linguas e linguagens, éagido a LM, a LI, a linguagem visual

das imagens e as maneiras de significar de cadadalas; da mesma forma que, todos os
professores envolvidos na pesquisa, tivemos umnéracoom as linguagens desses alunos,
suas formas de construir sentidos, 0 que nos geftexdes acerca de possibilidades de
praticas de letramento em aulas de LI nesse cantbdsse encontro, os sentidos que se
construiram fizeram desses momentos oportunidagldetdamentos, tanto para os alunos

guanto para os professores envolvidos.

156



Noto que autocriticas e reflexdes como esta, e caquela reportada em Terra (2009),
conforme exposto anteriormente, constituem umaicaragjue se mostra cada vez mais
relevante em estudos sobre este tema, uma vezogsiititam novas reflexdes acerca dos
sentidos que se constroem em um trabalho comoaeste,0 aspecto metodoldgico tem sua
importancia, porém, dividindo espaco com outrasstfigs que sdo, a meu ver, mais
relevantes, como as visdes de mundo, de conhecireaie aprendizagem, que embasam as

escolhas de professores e alunos nesse processo.

Depreendo, tanto de minha experiéncia quanto derié&xgeia de Terra (op. cit.), que, em um
movimento de perceber como o outro constréi sestipfodemos nos perceber nesse olhar, e
ver como construimos sentidos para o0s sentidos ales, como nosS encontros,
desencontros, relacbes de poder e de submisséofizpram parte desse trabalho

colaborativo, conforme discutido na préxima secéo.

4.5. Participantes desta pesquisa: encontros, desentros, poderes e
submissdes

Vejo minha posicao de pesquisadora no contextousestp como um tanto delicada, ja que,
por ndo pertencer aquele contexto, precisava maeteb a diversas formas de poder, como,
por exemplo, o aval da diretora da escola parazegab trabalho como co-professora, a
colaboracao do professor de inglés da escola éabaracéo da POIE. Por outro lado, caso
me submetesse em demasia, poderia estar prejudioanubjetivos desta pesquisa, que nao
€ o de resolver problemas educacionais ou de testar nova metodologia, mas o de
verificar que sentidos podem se construir em utyathe colaborativo multimodal nas aulas
de LI. Muito é dito nas interacdes que se constreamum trabalho como este, mas muito
mais ainda fica no nivel do ndo-dito. Os micropedecomo coloca Foucault (1987 [1975]),
transitam o tempo todo em todas as decisdes, «iERS colaboracdes, assercoes,

observacgdes, enfim, em tudo o que configura unalkinabcomo este.
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Noto que os envolvidos nesta pesquisa tinham unpactativa bem clara acerca deste
trabalho colaborativo: a de que minha participagéo,condicdo de uma pesquisadora
munida de teorias recentes acerca de letramenitbsogre multimodalidade, seria a de
criticar o que estava sendo feito nessa escolaulas de LI e propor a aplicacdo de novas
teorias para ‘melhorar’ o processo de aprendizad&wn.outro lado, notei, por parte da
diretora e do professor-colaborador, uma tendéaciuvidar de que isso fosse possivel.
Dentro do campo do ndo-dito, por meio da maneiraccone faziam perguntas, ouvi-os
dizer: “Hum, vamos ver se ela consegue mudar algeoisa de fato. Nao acredito muito

nessas teorias mirabolantes”.

Vi-me receosa de desdizer alguns ditos e outrogdit@és por conta do risco de n&o ter meu
acesso garantido ao contexto pesquisado. Por d@#a, ndo fiz questdo de dizer que néo
pretendia ‘consertar’ nada. Comprometi-me verbatmarbuscar realizar agcdes concretas no
sentido de tornar 0 ensino mais significativo. €mgile ai residiu o primeiro jogo de poder
dentre os muitos que fizeram parte deste traballpereebendo as expectativas de meus
colaboradores, respondi o que queriam ouvir para pessibilidade de realizar a pesquisa, o
gue me lembra da colocacdo de Maturana (2001) desqmos responsaveis pelo que
dizemos, mas nao pelo que o outro ouve. Aplicanske eonceito ao contexto dessa
pesquisa, percebo que, como pesquisadora, sentbrigada a fazer uso de meus
micropoderes — micro porgue me vejo como estandopesicdo inferior de poder no
contexto pesquisado — por ndo fazer parte deleaia-dia — muito embora as teorias e o
capital institucional da universidade me colocassah outras perspectivas, em condicédo de
maior poder.

Nosso primeiro encontro, entdo, deu-se na concoi@é@e que iriamos trabalhar juntos por
um bem comum — a tentativa de tornar o ensino sigisficativo. No entanto, houve, nesse
mesmo encontro, um desencontro, ja que todos figerso de nossos miocropoderes para
‘tirar proveito’ da colaboracdo do outro. Vejo missuma caracteristica um tanto

magquiavélica, mas que, a0 mesmo tempo, vejo cotnimseca nas relacdes humanas, nas

158



quais o poder transita de muitas maneiras (FOUCAWO9B7 [1975]), estando atrelado a
diversas questdes de identidade e de auto-pregerflIATURANA, op. cit.).

Noto que, nas interagbes com o professor-colaboraddouve, de ambas as partes,

resisténcias, trocas construtivas, obediénciaspsigpes, acordos, desacordos e, acima de
tudo, cuidado com o outro (MATURANA, op. cit.). Bebo que, mesmo nas imposi¢cdes e
obediéncias, que nem sempre eram conscientes, eséonpamos cuidado com essa relacao,
da qual dependiam, tanto o andamento dos trabafjuasjto as trocas, as quais sempre

desejamos que fossem construtivas.

Resisténcias ocorreram de ambas as partes, ptmeipge durante as reunides de
preparacdo das experiéncias multimodais que promsselLogo no inicio do trabalho
colaborativo, notei que a leitura que o professdatmorador fazia da proposta da pesquisa
passava por uma negac¢ao das praticas que eleligavaacom os alunos. De fato, propor
novas praticas ndo deixa de ser uma negacao deapr@ instituidas, como nos lembram
Lankshear, Snyder e Green (2000). Considero estemeno bastante delicado neste tipo de
pesquisa, em que se quer experimentar novas [@&icanstruir sentidos a partir de outros
sentidos que vao se construindo nesse processm @mpor novas praticas sem que isto

pareca — ou seja — uma negacao do que ja é feito?

O primeiro fator que me chamou a atencao na relegéaoo professor-colaborador foi que,
ao discutirmos acerca das propostas dos multiletngos criticos, ele constantemente as
comparava com as propostas da abordagem comuanieatfirmava ja fazer isso em suas
aulas. Talvez tenham sido essas suas colocacOesnguievaram a comparar as duas
propostas em secdo anterior, 0 que tornou mais, ghara mim mesma, as semelhancas e
diferencas entre elas. De fato, na fase inicialpdaquisa, em que observei aulas do
professor-colaborador, notei sua preocupacdo ertextomlizar os contelldos gramaticais
previstos no curriculo, por meio de textos acer&ethas que interessam a faixa etaria dos
alunos, de didlogos entre adolescentes, de inesagfais com 0s alunos por meio de
perguntas simples em LI, entre outros recursosjgeonao quer dizer que as praticas por ele

propostas contemplassem as sugestfes da abordagemicativa para o ensino de LlI.
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Muito embora ndo estivesse entre 0s objetivos qestquisa avaliar as préaticas propostas
antes deste trabalho colaborativo, vejo-as com@pamhado de diferentes metodologias e
concepcdes de aprendizagem, as quais o profedstwecador construia fazendo adaptagcdes
ao seu contexto local. E, por isso, vejo nelas onuglor. E foi partindo delas que
elaboramos as praticas multimodais propostas jhsadas nesta tese. Entretanto, percebo
gue qualquer proposta, por mais bem intencionaeasgja, pode despertar a sensacdo de
gue ‘o outro quer me ensinar como fazer e quelaptw, ‘ndo me aceita’, conforme coloca
Maturana (2001, p. 120), na seguinte afirmacéo:vésgho como um perito ensinar algo a
uma comunidade diferente da minha, ndo venho naag&e do outro. (...) o perito &

essencialmente cego para o outro, por definicao”.

Compartilho da visdo do autor e me vejo como ess&pem varios momentos da pesquisa.
Se, na introduc¢ao, coloquei-me como alguém quenét olhar para o contexto pesquisado
a fim de com ele contribuir, posteriormente, percgl® houve ‘pontos cegos’ em diversos
momentos, causados, principalmente, por minha martE ver o contexto pesquisado.
Pensando em uma metéafora para descrever essadsitua@gino o ‘ponto-cego’ que se

estabelece na visdo do motorista quando o outouleejd passou de determinado ponto de
visdo, porém ainda ndo chegou ao proximo pontonde possa ser visto. Creio que muitos
fatores se mantiveram em meu ‘ponto-cego’ — umrlegée teoria e pratica em que ndo me
era possivel ver o outro justamente por conta do aigetivo de ‘melhorar’ o outro, de

‘ensinar’ o outro.

Percebo que, com a melhor das intengfes, exererggdanto na condicdo de pesquisadora,
guanto na de co-professora, sobre os envolvidgesquisa. Por outro lado, ndo creio que
seja possivel ndo haver relacdes de poder, mesamalgse aceita o outro. Varios podem ter
sido os motivos para que o professor-colaboradunateaceitado participar deste estudo
colaborativo e para que tenha se colocado na camdigquele que auxilia, mas que permite
gue uma pesquisadora assuma o papel de co-prafedamdo aulas em conjunto com ele.

Percebo que o nédo-dito tem tanto ou mais a dizegu#oo que € verbalizado, e que seria
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possivel realizar um outro estudo, analisando apesarelacdes de poder, submissao,

aceitacao e ndo-aceitacdo que se construiram PIEESSSO.

Compartilho da afirmagdo de Maturana (op. cit.)gde, muitas vezes, 0 que parece uma
submisséo pode ser, na verdade, um acordo firmamoocOutro e consigo mesmo para se
atingir um determinado objetivo. Um dos exemplosaera fizemos esse tipo de ‘barganha’
foi quando concordei em participar da pesquisa a@enas como observadora e
colaboradora na preparacdo de atividade, mas tantbémo co-professora. Aceitar essa
proposta colocou-me em uma posi¢cdo diferente daoguparia caso apenas observasse,
levando-me a ver o contexto pesquisado da manama © vi € como relato ao longo deste

trabalho.

Por outro lado, até mesmo operacionalmente, essgdbha’ teve um custo, ja que, por
dispor de apenas um gravador, e por termos proguat@as em que caminhdvamos por
entre 0s grupos ou duplas, interagindo com eles|eda de dados conta apenas com minhas
interacbes, uma vez que carregava 0 gravador comligante essas praticas. Como
consequéncia, as intervencdes do professor-coldmoouco surgem nos dados, 0 que
levou a construcdo de uma pesquisa onde a percdpgéalaboracéo fica restrita, uma vez
gue as reunides com o professor-colaborador n&onfgravadas, com o intuito de néao

intimida-10> em nossa co-construcao.

A percepcao de que as contribui¢cdes do professaba@dor pouco aparecem nos dados —
contribuictes feitas durante as reunifes de difouspreparacao das praticas, bem como
durante as aulas onde eram propostas — consol@apenas em momento posterior, de
analise de todo o processo, 0 que me leva a ietarpggue, a0 mesmo tempo em que hossa
relacdo foi de encontro, ela também foi de desdnzga que meu foco nas proprias
praticas e nos sentidos construidos pelos alupesafn-me deixar de ver o professor-

colaborador.

3 Em pesquisa anterior, publicada no li@mfessores de Inglés da Escola Publica: invesfigagsobre suas
identidades numa rede de conflitostei que o gravador pode ndo apenas intimidaoomonduzir a um outro
caminho reflexivo, justamente por conta do ‘estand® observado’, o que parece ficar amenizado em
conversas informais sem o uso do gravador.
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Chamo de encontro a preocupa¢do que ambos temos contexto pesquisado e o que nele
se constroi e 0 espaco que abrimos para colocaprética novas teorias. Chamo de

desencontro o fato de o professor-colaboradorider ‘apagado’ durante todo o processo,
ndo sendo possivel percebé-lo ou discutir a maeeima ele construiu sentidos durante o
trabalho colaborativo. Creio que isso pode ser edande uso de poder, exercido por mim
como pesquisadora, ja que, assumo muito mais d gagwofessora da turma do que o de
co-professora, 0 que me levou a desencontros comégona e com meus dois papéis, uma
vez que nem sempre concordei, em momentos de @délidados, com a forma como havia
conduzido os trabalhos de pesquisa. Mais uma gearno a no¢cao de Maturana (op. cit.) de
gue, n0O momento em que se vive uma experiénciag elavida como valida, havendo

possibilidade de reflexdes acerca dela apenassteriori— 0 que, ndo necessariamente,
desabona a experiéncia, uma vez que as reflexds soproprio processo se mostram

relevantes.

Com base nessas premissas, percebo que passéiupgdes de encontros, desencontros,
poderes e submissdes com todos os envolvidos maipasinclusive comigo mesma — 0
gue, creio, veio enriquecer as leituras acercasgdofidos que se constroem neste tipo de

estudo colaborativo.
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Considerac0des Finais

Considero que esta pesquisa responde as questdss guopsos a analisar, experimentando
formas de transpor para a prética do contexto st sugestbes das teorias dos
(multi)letramentos criticos e trazendo autocritieeeerca de como isso foi realizado —
trabalho que levantou questbes relevantes, comapel pda LM nas aulas de LE; as
diferencas conceituais entre as propostas dos ifletnimentos criticos e da abordagem
comunicativa; os encontros, desencontros e a agéal de poderes que acontecem nas

praticas sociais através da linguagem.

Os conteudos trabalhados ndo se basearam em unteréoear da LI, como estruturas
gramaticais ou vocabulario especifico, mas emtégfiees de como olhar para determinados
tipos de texto nesta lingua — conhecimento que pedéransposto, também, para a leitura
em LM, conforme apontam as orientacbes nos documenficiais (OCEM, 2006).
Colocando os alunos em contato com textos multilsoda propagandas e sinopses de
filmes, nés os convidamos, primeiramente, a obsengue dizem as imagens, que sentidos
podem ser construidos a partir delas e que idexdogdodem ser percebidas por tras da
maneira como sdo escolhidas e apresentadas ao @twsidero que essas oportunidades de
reflexdo despertaram nos alunos uma capacidadeaagiie, na auséncia de espagos como
este, poderia ndo vir a tona.

No caso dos textos em LI, partimos, primeiramgpdea a inferéncia de significados a partir
de cognatos e a partir de conhecimentos préviosallmes, bem como de similaridades
gréficas entre as duas linguas nos mesmos tipteste Considero que, com isso, 0s alunos
tiveram a oportunidade de desenvolver estratégidsitlira que irdo ajuda-los a pensar em
guestdes relevantes em seu contato com outrosstexitiimodais no que se refere a fazer
inferéncias sobre significados na LI. Notei, erinéd, que, nessa fase de leitura, houve

menos oportunidade de reflexdo critica do que #rpas imagens, talvez porque o foco
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tenha se mantido na transposi¢ao da LI para a lddag€inferéncias demandaram bastante
tempo e esforco por parte dos alunos, dificultando trabalho mais aprofundado de
construcdo de sentidos a partir do que poderia estatras desses textos, ou seja, das
ideologias que poderiam estar informando-os.

Por um lado, penso que poderiamos ter voltado domxpesses textos em outras aulas,
possibilitando, talvez, um trabalho de construcé@osentidos e reflexdo critica em maior
profundidade. Por outro lado, temo que essa prptdaria ter corroborado para uma visado
de (multi)letramentos criticos segundo a qual prameente é necessario ‘compreender 0s
significados’ para, apenas em um segundo momegitefir criticamente a respeito do que
foi compreendido. Notei ai um dos grandes desal@#&anspor para a pratica do contexto
pesquisado as teorias que informam esta pesquigaecse deveu, em grande parte, a
influéncia de modelos de aula e de professor, capumta Giroux (1997). Depreendo que
estivemos, ao longo deste trabalho, em um movimeatderiva (termo de MATURANA,
2001), em que hora propusemos novidades, horadzenais do mesmo (SNYDER, 2004),

em nossa tentativa de tornar o ensino mais sigtific (GIROUX, 2005).

Quanto as relacdes que se estabeleceram nestaspesgeio que elas se constituiram dos
mesmos elementos que constituem qualquer relac#a,sau seja, encontros, desencontros,
exercicio de poder e submissdes. Vejo essa relgigécse estabeleceu entre mim, como
pesquisadora, e o professor-colaborador, como wtagdo delicada, onde os papéis
tenderam a se misturar, e o transito de micropsd@&®@UCAULT, (1987 [1975]) se tornou
ainda mais intenso e mais dificil de ser mapeadmclDo que nds, professores em
colaboracéo, também construimos muitos sentido®eémesse processo, mudando de lugar
por diversas vezes em resposta as interacdesvgmeos um com o outro e também com os

alunos.

Creio que as contribuicbes desta pesquisa residasndiscussfes acerca de como a
transposicao entre teoria e pratica foi aqui pemsadas reflexdes criticas com relacdo aos
sentidos que se construiram e as auséncias qua fostadas — como o fato de que a

atividade hipermodal ndo proporcionou aos alunopatunidade de criar dentro do meio
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digital, conforme criticam Snyder, Lankshear e @ré€&00). Penso que poderiam ter sido
propostas aos alunos préaticas onde pudessem expsessom mais liberdade no meio
digital, talvez falando de si mesmos, interagindm outros aprendizes por meio lolegs
chats etc. De qualquer maneira, creio que essas aaséoontribuem tanto quanto as
presencas, ou seja, quanto aquilo que nao falteicgmpriu um papel, uma vez que ambas
— auséncias e presencgas — levantam questdes mgidero relevantes para pesquisas nesta

area de estudos.

Concluo essas consideragoes finais com uma coloac®aturana (2001, p. 76), que diz:
“se ha encontro, sempre ha um desencadear, umangaidareio que nesta pesquisa,
encontrei-me com o0 contexto pesquisado, com melsbaadores, com temas que
considero importantes nas discussdes a respeitanideensino mais significativo e,
principalmente, encontrei-me comigo mesma, com aimtaneira particular de construir
sentidos, de construir relacdes, de construir idades e realidades. Creio que desencadeei
mudancgas e também passei por elas, em um movintEt@o tocar o outro, ambos
mudarmos de lugar, conforme prop&e o referido alRassei, nesse processo, por Varios
lugares, e, no momento de concluir essa pesquisango-me em um lugar de busca —
busca de novos encontros como este, de novos @gntd novas realidades, de novas
identidades e de novos espacos de aceitacdo etoespeoutro — respeito este que, a meu
ver, existe, quando respeitamos a n0s mesmos, epragesso de reflexdo acerca do lugar

gue ocupamos.
Em suma, posso afirmar que esta pesquisa me pidsailconstruir sentidos que, nao fosse

por ela, ndo creio que 0s construiria ou que cliegaocupar esse lugar que hoje ocupo com

relacdo as minhas investigacdes e a minha maremalds atuar.
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