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RESUMO

As transformagdes decorrentes do avanco tecnoldgico e do processo de globalizacao
evidenciam diferentes modos de representacdo e de construgcdo de sentido nas diversas areas
do conhecimento. Nesses meios emergem ‘novas’/outras visdoes de mundo langando mao de
diversos modos semidticos que, de forma combinada, compdem os textos multimodais
(KRESS, 2000, 2003, 2010). Diante de tamanhas complexidades, ¢ notoria a importancia de
estudos sobre questdes de linguagens e da nocdo de constru¢do de sentido no contexto
educacional com teorias voltadas para a problematizacdo de questdes sociais, politicas,
ideoldgicas e nas relacdes de poder, conforme advogam os letramentos criticos (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001; MONTE MOR, 2013; MENEZES DE SOUZA, 2011). Para
tratar dessas questdes, adoto a perspectiva metodoldgica qualitativa-interpretativa de natureza
etnografica (GEERTZ, 1989) no contexto de ensino de lingua inglesa com alunos da
disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa em uma universidade publica de Campo
Grande-MS. Desse modo, proponho investigar o processo de construcao de sentidos dos meus
alunos-participantes a partir de atividades que evidenciam o carater multimodal da linguagem
em meio as multiplicidades culturais, questdes sociais, locais e globais na configuragao
emergente. Colocando-me como professora-pesquisadora, também proponho investigar minha
construcdo de sentido na relacdo intersubjetiva com meus alunos pelo exercicio da auto-

observagao e autocritica (TAKAKI, 2011).

Palavras-chave: multimodalidades; letramentos criticos; pratica de ensino.



ABSTRACT

The changes resulted from technological advances and the globalization process show
different modes of representation and construction of meaning in different areas of
knowledge. ‘New’/other worldviews emerge in this scenario making use of various semiotic
modes that, in combination, make up the multimodal texts (KRESS, 2000, 2003, 2010). Given
these tremendous complexities, one notes the importance of studies on issues of language and
meaning construction concept in the educational context with theories focused on the
questioning of social, political, ideological and power relations, as advocate critical literacies
(CERVETTL, PARDALES; DAMICO, 2001; MONTE MOR, 2013; MENEZES DE SOUZA,
2011). To address these issues, I adopt the qualitative-interpretive methodological perspective
of ethnographic nature (GEERTZ, 1989) in the English language teaching context with
students of English Language Teaching Practice course in a public university of Campo
Grande-MS. Thus, I propose to investigate the process of meaning making in my students-
participants from activities that highlight the multimodal character of language in the midst of
cultural multiplicities, social, local and global in the emerging configuration. Placing myself
as a teacher-researcher, I also propose to investigate my own meaning making in
intersubjective relationship with my students through the exercise of self-observation and self-

critique (TAKAKI, 2011).

Keywords: multimodalities; critical literacies; teaching practice.



INTRODUCAO

Na manha nublada de quarta-feira do dia 13 de Agosto de 2014, estava a caminho da
universidade para ministrar minha primeira aula da disciplina de Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa (LI) VIII. O transito era intenso e durante todo o trajeto eu pensava como iniciaria
minha aula. Indagava-me se naquele dia meus alunos estariam dispostos a participar, se ja
estariam cansados, desmotivados, indiferentes ou empolgados e contando os dias para o

término do ultimo semestre do curso de Letras.

Esse sentimento de ansiedade em relagdo ao que poderia encontrar em sala de aula se
intensificou por alguns minutos de atraso devido a chuva que comecava a cair no campus.
Preocupagodes com data show e a secretaria que nao estava aberta para obtencao dos recursos

tecnologicos foram algumas tensdes que me agitaram no inicio da primeira aula.

Ao adentrar a sala de aula, revi meus alunos com os quais convivia ha mais de dois
anos. Uma turma um tanto especial por ser uma das primeiras em minha trajetoria docente e
que naquele momento estava a alguns passos de sua graduagdo. Aqueles que costumavam ser
pontuais ja estavam em sala, sendo eu recebida pelo sorriso de alguns. Os comentarios na sala
eram sobre seus ultimos dias na universidade, compromissos com o Estagio e outros assuntos

que ndo pude captar.

Enquanto organizava minha ‘paraferndlia’, fui perguntando a eles sobre a sensagdo de
término de curso. Alguns j& estavam aliviados pela aproximacdao da etapa final, outros
preocupados com o Estadgio Supervisionado ou com finalizagdo das disciplinas para obter seus
diplomas. Uma aluna fazia anotacdes em sua agenda, expressando preocupagdo com algum
compromisso. Um aluno manuseava seu aparelho celular, provavelmente acessando redes
sociais ou conversando com alguém do outro lado. Nesse momento, fiquei me perguntando:
sera que eles vao se interessar na aula de hoje? Como vou fazer para atrair a ateng@o para a

leitura do texto proposto?

E em meio a esse cenario que localizo minha pesquisa com um recorte do meu diario
de campo. Na ocasido, eu era professora de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa (LI) no Curso

de Letras de uma universidade ptblica em Campo Grande-MS e mestranda no Programa de



Estudos de Linguagens (UFMS). Estava em busca da revisdo de minhas praticas pela leitura
de meu contexto, dos meus alunos e suas realidades em uma era intensificada pela profusao
de informagdes em diversas modalidades (imagem, video, som, etc). Encontrava-me diante
dos desafios do papel do professor na atualidade e da lingua inglesa na sua relagdo social,

politica, ideoldgica e de poder em um mundo globalizado e digitalizado.

Essas e tantas outras questdes fizeram parte de uma inquietude que se intensificava ao
longo desta pesquisa ao passo que minhas lentes se convergiam para minha pratica docente.
Apimentada por um processo intenso de leituras e debates ao longo da minha trajetdria como
professora na universidade e pos-graduanda a partir dos conceitos de multimodalidades e

letramentos criticos, relato um caminho reverso a minha sala de aula.

A escolha pela disciplina de Pratica de Ensino de LI como contexto de pesquisa foi
feita pela possibilidade de tratar do ensino de lingua inglesa e sua relagdo com as questdes
sociais, politicas, ideoldgicas e de poder nas relagdes globais-locais (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001; BRYDON, 2011; MENEZES DE SOUZA; MONTE MOR,
2006; KRESS, 2000, 2003). Com a decorréncia do avango das tecnologias digitais € o
complexo processo de globalizacdo, essas questdes se intensificaram e fomentaram estudos

sobre outras epistemologias na educacdo com reflexos no ensino da lingua inglesa.

Pensar sobre como as mudancas na atualidade tém influenciado nossas formas de
representar o mundo, comunicar com ele e participar dele, gerando novas necessidades,
saberes e habilidades na chamada ‘p6s-modernidade’, foi transformando meu olhar ao longo
desta investigagdo. Tendo em vista que o conhecimento sempre passa por releituras e
redefini¢des, desestabilizando seu status de carater universal, intrinseco e independente,
importa que esse conhecimento seja (re)construido nas relagdes sociais, de acordo com as
escolhas e necessidades de cada individuo e de seu contexto socio-historico (KALANTZIS;

COPE, 2012).

A partir dessa perspectiva, passei a rever minhas concepgdes diante de tamanhas
transformagdes nas diversas areas do conhecimento e, consequentemente, nas diversas formas
de se construir sentido. Para isso, minha escolha por focalizar na constru¢do de sentido
docente e discente foi impulsionada pela compreensdao de que o sentido ndo esta pronto e

acabado (BAKHTIN, 2006), mas ¢ construido nas relagdes com o mundo, com o outro



(FREIRE, 2014; MENEZES DE SOUZA, 2011a) e estd sempre a mercé de ressignificacdes
(KRESS 2000, 2003).

Em afinidade com essas teorias, destaco a perspectiva freireana sobre sentido como
construido no coletivo, ou seja, nas relagdes sociais e historicas, cuja validade se restringe as
condigdes temporais e sociais de uma determinada comunidade (MENEZES DE SOUZA,
2011a, p. 136). Uma vez que esses valores e significados sdo construidos socio-
historicamente, as formas de ver o mundo e atribuir sentido a partir dele se diferem de um

individuo para o outro.

A esse respeito, Freire (2014), inclui a importancia da leitura de si mesmo pelo outro
como uma forma de consciéncia critica. Essa ¢ uma das releituras dos Letramentos Criticos
(MENEZES DE SOUZA, 2011a) que sugerem a descoberta do ex no outro, onde ambos sdo
igualmente construidos na coletividade. Visto que a coletividade ¢ heterogénea, diversa e
complexa, esse encontro também pode gerar desencontros, abrindo espaco para a

(re)negociagdo de sentidos na relagdo com as diferengas.

Visto que essas diferencas t€ém sido cada vez mais evidenciadas nos meios de
comunicacdo em massa, propagando as mais diversas formas de se construir sentido em
diferentes modos de linguagens e culturas, os letramentos criticos alertam para a armadilha da
cristalizagdo de visdes hegemonicas e que privilegiem determinados grupos em detrimento de

outros (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; JORDAO, 2013).

Embora existam diferentes conceitos sobre criticidade, adoto o principio de critica
construido socialmente apontando para as diferengas a partir da (inter)subjetividade
interpretativa (MONTE MOR, 2013a). Embasada em autores que comungam com a
perspectiva critica, adotei alguns conceitos e estratégias visando a ressignificacdo de visdes
colonialistas e imperialistas de influéncia ocidental com vistas a mudancas sociais

considerando outras visdes de mundo.

Dentre eles, aponto para o questionamento (CERVETTI; PARDALES; DAMICO,
2001; McLAUGHLIN; DeVOOGD, 20004) e a problematiza¢do de sentidos dados
(PENNYCOOK, 2001) para promover rupturas interpretativas (RICOUER, 1977 apud
MONTE MOR, 2013a) no processo de construgio de sentido. A partir desse processo, autores



apontam para a reflexividade (MORGAN, 2007, 2014) e autocritica (TAKAKI, 2011) na

pratica docente. Esses conceitos sdo delineados ao longo dos capitulos desta dissertagao.

Tendo em vista que as construgdes dos alunos tém sido cada vez mais influenciadas e
impulsionadas pelas produgdes na midia digital (KRESS, 2000, 2003), professores, alunos e
escola sdo convidados a rever conceitos de linguagem cristalizados e buscar alternativas ao
encontro das demandas da sociedade (MONTE MOR, 2010). Praticas como solicitar ao aluno
o envio de um trabalho por rede social ou uma resenha oral de um texto escrito pela producao
de um video demandam de alunos e professores diferentes habilidades que merecem ser

contempladas no ambito educacional.

Esse processo dinamico tem se evidenciado ainda mais com o enfraquecimento das
fronteiras territoriais, virtuais, linguisticas e culturais, e a compressdo espaco-tempo, trazendo
a tona outros modos de representagdao. Em tempos mais remotos, o homem representava
sentido por meio de simbolos, imagens, sons e gestos de maneira complexa e sofisticada.
Com o advento, estabelecimento e predominancia da modalidade escrita, muitos modos foram
deixados de lado, sendo considerados primitivos pelas culturas ocidentais (KALANTZIS;
COPE, 2012). Entretanto, esses e outros modos de representacdo tém sido reinventados pelos

meios digitais.

Com base nessa leitura, trago a baila a construcdo de sentido como um processo
semidtico e social que estd constantemente sujeito a reconstrugdes, apontado por Kress (2000,
2003, 2010) como design. O termo pode ser explicado como uma acdo transformativa que
envolve diferentes momentos na construgdo de sentido a partir de modos ou recursos
semioticos disponiveis. O individuo atribui sentido a esses modos com base em suas
experiéncias, interesses € contexto socio-historico. Ao passar por essa reconstrucao e
transformagao de sentido, outros modos semioticos tornam-se disponiveis, sendo passiveis de

‘novas’/outras leituras, reinterpretacdes e reconstrugdes pelos individuos.

Dessa forma, convidei-me a repensar sobre a possibilidade de ampliacao do ensino de
lingua inglesa por meio de variedades que contemplassem as diferentes formas de se produzir
sentido, como o uso de diferentes modalidades ou modos semioticos (som, imagem, cor,
gesto). Para tanto, recorri as teorias de multimodalidades (KRESS, 2000, 2003, 2010)
propondo o (re)desenho de praticas de ensino-aprendizagem que possibilitassem a ampliagdao

do olhar para outros tipos de representagdo além da escrita em meio as mais diversas formas



de linguagens e culturas (KRESS, VAN LEEUWEN, 1996; KRESS, 2003; KALANTZIS;
COPE, 2012).

Logo, destaco a discussao sobre visdes de mundo que lancam mao de diversos modos
semidticos construidos em forma de textos multimodais (KRESS, 2000, 2003, 2010),
ressaltando a importancia da criticidade por meio das teorias de letramentos criticos
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; JORDAO, 2013; MONTE MOR, 2011;
MENEZES DE SOUZA, 2011a, 2011b) que visam ao desenvolvimento da percepgdo critica
(MONTE MOR, 2013a) em meio as questdes politicas, econdmicas, culturais ¢ de poder nos

ambitos locais-globais.

Sendo assim, tratar das multimodalidades perpassadas pela criticidade justifica a
adocdo das teorias supracitadas. De outro modo, seriam meras andlises ou reproducdes de
diferentes modos semioticos sem considerar as construgdes sociais, historicas, ideologicas e
de poder que refletem os individuos e suas culturas. Partindo da premissa de que os
letramentos criticos perpassam todas as praticas sociais (TAKAKI, 2012b), trato dos

letramentos criticos nas multimodalidades.

Esta pesquisa, portanto, visou a investigar o processo de constru¢ao de sentido docente
e discente na disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa de um curso de Letras com
habilitagdo em linguas inglesa e portuguesa. A partir dessa proposta, apresento os objetivos

especificos que nortearam o processo investigativo:

a) Analisar e interpretar a constru¢do de sentido dos alunos-participantes a partir
de atividades que evidenciam as multimodalidades e a criticidade propostas pela professora-

pesquisadora na disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa.

b) Analisar e interpretar a constru¢ao de sentido dos alunos-participantes na
elaboracdo de atividades com foco multimodal e critico durante a disciplina e de eventuais

planos de aula para o ensino de lingua inglesa no Ensino Médio.

c) Analisar e interpretar a constru¢do de sentido da professora-pesquisadora na
relacdo intersubjetiva com os alunos-participantes (autocritica) na disciplina de Pratica de

Ensino de Lingua Inglesa.



A partir de tais objetivos, visualizei as possibilidades de situagdes tanto em sala de
aula, quanto nos encontros com meus alunos-participantes. Assim, elenquei as seguintes

perguntas:

a) Como os alunos-participantes entendem, interpretam, participam e posicionam-

se em relacdo as imagens das atividades ministradas pela professora-pesquisadora?

b) Como os alunos-participantes concebem, representam, interpretam e
posicionam-se em relacdo as multimodalidades e ao ensino critico ao elaborar atividades

durante a disciplina?

c) Como as multimodalidades e criticidade se evidenciam em eventuais planos de

aula para o estagio supervisionado voltados ao Ensino Médio?

d) Como a professora-pesquisadora entende, interpreta, participa € se posiciona
em relacdo as multimodalidades e criticidade no processo de docéncia na disciplina e na

intersubjetividade com os alunos-participantes?

Desse modo, adianto ao leitor que minha trajetdria relatada nesta dissertacdo seguiu
uma proposta nao muito linear. Nesse movimento, realizo um percurso narrativo focalizando
minha experiéncia docente no cendrio universitario de formacdo de professores de lingua
inglesa e relato minha relagdo com os alunos-participantes da disciplina de Pratica de Ensino

de LI - VIIL

A narrativa do Capitulo 1 traz cenas em forma de flashbacks, takes (tomadas, na
linguagem cinematografica), recortes, excertos e falas que se entrecruzaram ao longo dos
eventos de sala de aula durante a disciplina de Pratica de Ensino de LI. Nesses eventos,
ressalto a visao dos alunos-participantes em relacdo as multimodalidades e seu alcance nas
praticas escolares. Além disso, discuto as premissas curriculares do curso de Letras e da
disciplina de Pratica de Ensino de LI na institui¢do em questdo pelas lentes dos letramentos

criticos.

No Capitulo 2, destaco a construgao de sentido docente e discente a partir de
atividades com foco multimodal e critico. Para isso, foram realizadas propostas de atividades
para a disciplina com o intuito de compreender como a professora-pesquisadora (eu) e os

alunos-participantes (outro) construiriam sentido em meio as multimodalidades. Nesse



sentido, ressalto minha postura em rela¢do as minhas escolhas a partir do design de atividades
com carater multimodal. A escolha por atividades multimodais se justificou pela proposta de
tratar de questoes teoricas (multimodalidades e criticidade) nas praticas sociais de sala de aula
e dialogar com o proprio posicionamento dos alunos no inicio da disciplina de Pratica de

Ensino de LI — VIII.

A relagdo intersubjetiva e o posicionamento critico dos meus alunos em cada atividade
influenciavam a revisdo dos meus designs (KRESS, 2000, 2010) nas atividades multimodais
propostas ao longo das aulas. Os alunos criticavam a solicitagdo de professores tanto da
Prética de Ensino quanto do Estagio Supervisionado por aulas menos convencionais enquanto

que suas proprias praticas na institui¢do nao se caracterizavam dessa forma.

Assim, aponto para a autocritica sobre minhas praticas a partir do conceito de agéncia
pelo design multimodal (KRESS (2000, 2010) contemplando outros modos de linguagem
além da escrita em minhas aulas. Nesse sentido, desenvolvo também uma agéncia que,
segundo Bhabha (1998), envolve um engajamento discursivo diante das relagdes politicas,
ideoldgicas e de poder em relagao as possiveis atribuigdes de sentido, neste estudo, a partir de

textos multimodais.

Essa agéncia se evidenciava na minha postura docente como uma forma de
engajamento pela interrogacdo, revisdo e transformacdo (FREIRE, 2014; BHABHA, 1998)
em relacdo a disciplina e seu aspecto curricular. Na elaboracdo das atividades, vivenciava as
dificuldades relatadas por meus alunos em conciliar as tematicas contemporaneas ao ensino

de linguas.

Nesse processo, precisei rever meus posicionamentos pelo exercicio da aufocritica
(TAKAKI, 2011) como um processo inverso de critica que convida o professor-pesquisador a
rever suas concepgoes teoricas, suas proprias praticas e as teorias desenvolvidas no processo
investigatorio. Tendo em vista os papéis que exerci de forma entrelagada nesta pesquisa,
encontrava-me em meio aos conflitos sobre minha pratica docente e minhas tomadas de

decisdes enquanto pesquisadora.

Ao passo que construia atividades com a inclusdo de questionamento,
problematizagdo e revisdo de pressupostos pelos letramentos criticos, reconhecia a

necessidade de desenvolver o que Alegretti (2012) define como autoletramento critico. No



mesmo entendimento de Takaki (2011) sobre autocritica, Alegretti (2012) propde que o
professor invista no exercicio da auto-observacdo na relagdo com o outro durante todo o
processo de construcdo de sentido. Ao longo dos estudos sobre letramentos criticos,
compreendia a necessidade de exercer esse autoletramento pelo constante questionamento dos

meus proprios valores e construgoes.

Para explicar o que me levou ao foco desta pesquisa, relato no Capitulo 3 meu
percurso enquanto professora-pesquisadora em constante transformagdo que precisou rever
sua investigacdo em meio as imprevisibilidades inerentes a pesquisa de um modo geral. Vale
esclarecer ao leitor que meu foco inicial era a elaboracao de planos de aula para o Estagio
Supervisionado em LI e suas implicagcdes na sala de aula em escola publica pelas teorias de

Multimodalidades e Letramentos Criticos.

Entretanto, conforme relatado no capitulo em forma de recorte, algumas contingéncias
de ordem pessoal, interpessoal, fisica e burocratica, tanto da universidade quanto da escola,
levaram-me a redefinicdo desta pesquisa. Ap6s um periodo de questionamentos, inquietagdes
e como parte de um processo autocritico, revisitei meus objetivos, perguntas e procedimentos
metodologicos. Meu foco se deslocou para minha propria sala de aula e para a relagdo com

meus alunos.

Assim, finalizo o Capitulo 3 com a contribuicdo de trés alunas que, ao longo da
elaboracdo de seus planos de aula, compartilharam seus anseios, insegurangas € incertezas em
meio a profusdo de teorias e de conflitos epistemologicos influenciados pelas minhas aulas de
Prética de Ensino de LI, orientagdo do Estadgio Supervisionado e contato com o professor da
escola do Estagio. Finalizo o capitulo com uma atividade realizada por uma das alunas que

mais se aproximou dos conceitos desenvolvidos nesta dissertagao.

Uma vez que as teorias apontadas ndo sdo de ordem prescritiva, ou seja, ndo buscam
estabelecer formulas ou solugdes para o ensino de LI, intentei compreender como as
Multimodalidades e os Letramentos Criticos seriam evidenciados na transformagdo de
saberes, valores e praticas tanto em relacao a professora-pesquisadora (eu) quanto aos alunos-

participantes (outro).



Contextualizacio da Pesquisa

A pesquisa ocorreu no ambito de ensino superior com alunos do Curso de Licenciatura
em Letras com habilitagdo em Portugués/Inglés de uma universidade publica em Campo

Grande — MS (doravante UCG').

Minha trajetoria no curso de Letras na instituicdo se iniciou em Fevereiro de 2012,
atuando como professora auxiliar tempordria durante cinco semestres até Julho de 2013.
Nesse periodo, ministrava aulas nas disciplinas de Lingua Inglesa e Pratica de Ensino de
Lingua Inglesa (LI) nos semestres I, II, III, IV, e V. Apds o término do contrato, iniciei as
atividades como mestranda e apresentei-me como professora voluntaria na UCG. De Agosto
de 2013 a Outubro de 2014, ministrei na disciplina de Pratica de Ensino de LI - VI, VII e VIII

totalizando trés semestres respectivamente.

A disciplina de Pratica de Ensino de LI - VIII, foco principal desta investigacao,
possuia carga horaria de 17 horas que eram divididas em duas aulas semanais. As aulas
tiveram inicio no dia 06 de Agosto de 2014 e término no dia 08 de Outubro de 2014. Para
realizar a investigacao em sala de aula, obtive a autorizagdo da coordenadora responsavel pelo
curso de Letras Habilitacdo Portugués/Inglés e recolhi a autoriza¢io” dos alunos-participantes
da pesquisa sob a condi¢do da omissdo de suas identidades. Também recebi autorizacdo do
professor responsavel pela disciplina de Estagio Supervisionado de LI para possiveis

investigacdes de planos de aula para a regéncia no Estagio.

Descricio da Comunidade

A comunidade participante era constituida pelos alunos do VIII semestre do curso de
Letras com habilitacdo em Portugués/Inglés. A turma era composta por 17 alunos. Uma aluna
dessa turma estava no VI semestre do curso, mas estava adiantando a disciplina. Os demais
alunos ja haviam participado das disciplinas de Lingua Inglesa e Pratica de Ensino de LI sob

minha responsabilidade no periodo entre Fevereiro de 2012 e Julho de 2013.

1 o , .
Sigla ficticia.

2 . ~ A . . ~
As autorizagdes encontram-se no apéndice desta dissertagao.
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Aparentemente, a descri¢do da turma escolhida para a pesquisa parecia simples, dado
o tempo de convivéncia com os alunos. Entretanto, a escolha metodoldgica pela pesquisa de
natureza etnografica (GEERTZ, 1989) e de perspectiva pds-colonial (BHABHA, 1998;
TAKAKI, 2013) convidou-me a experimentar outras lentes no sentido de compreender as
particularidades dessa comunidade. Trata-se de um olhar mais minucioso € menos
generalizante, como aponta Geertz (1989, p. 18). Isso quer dizer que estava diante do desafio
de olhar com estranhamento para o que j& considerava ‘natural’ naquele espago. Eu deveria

assumir que ndo conhecia meus alunos tanto quanto pensava.

Entretanto, adianto algumas descrigdes de nivel macro e detalho as peculiaridades da
comunidade ao longo da escrita dos capitulos. A turma era composta por treze mulheres e
quatro homens, cujas idades variavam entre vinte € um e quarenta e quatro anos. Nesse
quesito, vale ressaltar que doze alunos, ou seja, mais da metade da turma era nascida a partir

dos anos 90, periodo marcado pela ascensao tecnologica e comunicacional.

Estudos apontam que pessoas nascidas nesse periodo caracterizam o inicio dos
chamados de insiders (no portugués, ‘de dentro’, ou seja, dentro do periodo de ascensao
tecnologica) nos termos de Lankshear e Knobel (2003). Nesse sentido, havia uma
‘expectativa’ de que uma parte da turma teria habilidades digitais mais desenvolvidas.
Embora o termo insider implique uma ‘separacdo entre geragdes’, deixando os outsiders (de
fora) em outro pdlo, explico que ndo compartilho do entendimento de que os nascidos antes
desse periodo ndo tenham habilidade digital. Pelo contrario, havia alunos considerados

insiders que apresentavam pouca habilidade no trato com as chamadas ‘novas’ tecnologias.

Com relagdo a aprendizagem de lingua inglesa, metade da turma havia estudado em
escola publica no Ensino Médio, uma aluna havia viajado para um pais de lingua inglesa e dez
alunos fizeram curso de inglés em escola de idiomas. Quanto a experiéncia com o ensino,
quatro alunos lecionavam ou ja haviam lecionado lingua inglesa. Aparentemente as condi¢des
econOmico-sociais da turma eram razoaveis. Parte dos alunos apresentava restrigdes

econOmicas e alguns alunos dependiam de uma bolsa de auxilio ao estudante.

Abro um paréntese para explicar que o levantamento dessas informagdes ndo foi uma
premissa metodologica, nem prezava aspectos generalizantes. No entanto, minha curiosidade
em relagdo a determinados pontos e o tempo restrito de pesquisa conduziram-me a obter tais

dados por meio de um simples questionario em forma de lista com os nomes dos alunos e
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colunas que deveriam ser preenchidas por eles com itens simples como nome, data de
nascimento, ensino em escola publica ou privada, curso de idiomas, viagem ao exterior e

areas de interesse.

Os interesses da turma variavam entre literatura, musica, artes, linguas, cinema,
politica, capoeira, religido, trabalhos manuais e fotografia. Além disso, os relatos dos alunos
durante as aulas aliados ao contato informal (e-mails, redes sociais, conversas de corredor,
atendimentos) também informavam seus contextos e interesses. As condi¢des contextuais dos
envolvidos na pesquisa, ou seja, o /ocus dos alunos nas palavras de Bhabha (1998) seria
relevante para o encaminhamento de minhas aulas, visto que buscava abordar questdes que

envolvessem suas realidades de forma significativa e critica.

Embora boa parte desta descricdo ndo esteja necessariamente ligada ao processo de
analise de minha pesquisa, optei por manté-la somente a titulo de localizagdo e atualizagao do

leitor em relagdo a comunidade pesquisada.

A disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa

De acordo com o Projeto Politico Pedagégico® (doravante PPP) de Licenciatura em
Letras da UCG com habilitacdo em Portugués/Inglés, o Curso prezava pelo fortalecimento da
formacao profissional com a oferta de disciplinas tedrico-praticas e atividades integradas no
ambito do ensino, da pesquisa e da extensdo orientados pelos seus docentes. A disciplina de
Pratica de Ensino de LI compreendia oito (8) semestres, de acordo com a Resolug¢do do
Conselho de Ensino e Graduagio® da UCG, em virtude da semestralizacdo dos cursos na

instituicao investigada.

A ementa previa que nos semestres [ e II fossem exploradas Nogoes Gerais sobre o
profissional de Letras, abordagens e estratégias para o ensino de leitura. O III semestre trataria
dos aspectos sintaticos da lingua inglesa, bem como procedimentos e estratégias de ensino.
No IV semestre orientava-se a reflexao critica dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
temas transversais € o Referencial Teorico do Estado e Municipio, além das abordagens de

ensino e analise do livro didatico.

3 Referéncia omitida por questdes de privacidade do nome da instituigao.
* Referéncia omitida por questdes de privacidade do nome da instituigéo.
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No V semestre, deveriam ser abordadas as questdes de avaliagdo e ensino-
aprendizagem no Ensino Fundamental. Nessa etapa os alunos ja iniciavam o Estagio
Supervisionado nas escolas publicas de Ensino Fundamental. O VI semestre tratava das
orientacdes didaticas na Educagdo Basica, documentos oficiais do Estado ¢ Municipio e
retomava a analise do livro didatico. O VII semestre abordava questdes contemporaneas sobre
leitura e producgdo textual com foco no Ensino Médio e seus devidos documentos de
orientacdo curricular (Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio; Orientacdes

Curriculares para o Ensino Médio — Linguas Estrangeiras).

O VIII e ultimo semestre, /ocus desta pesquisa, previa que fossem promovidas
reflexdes criticas sobre praticas de ensino-aprendizagem, além das tendéncias

contemporaneas no ambito linguistico e avaliativo, com foco em situagdes praticas.

As orientagdes do PPP sugeriam que os alunos desenvolvessem as premissas teoricas e
os documentos explorados ao longo da disciplina de Pratica de Ensino de LI na elaboragao
dos seus planos no Estagio Supervisionado de LI. Assim, julguei importante atuar de forma
colaborativa com a disciplina de Estagio Supervisionado para tratar da elaboragcdo de planos
de aula ao longo da disciplina. Além disso, conduzi as aulas de forma que incentivasse os
alunos a experimentar e produzir praticas dialogando e posicionando-se criticamente em
relacdo aos conhecimentos tedricos discutidos ao longo da disciplina de Pratica de Ensino de

LI - VIIL

Os documentos, orientagdes curriculares, ementas e as praticas de sala de aula
constituem apenas uma parte do processo educacional. Importa rever as questdes filosoficas
(SAVIANI, 1984; MONTE MOR, 2006, 2011) que permeiam esse processo, conforme
aponto no capitulo 1. Portanto, assumo uma postura critica em relacdo as orientagdes
curriculares do Curso e da disciplina da Pratica de Ensino, bem como sua ementa do VIII

semestre, ressaltando um processo de ressignificacdo abarcado pelas teorias mencionadas.

Partindo desse olhar, trato das premissas epistemologicas que adoto para a relacdo
teoria-pratica e que se evidenciaram ao longo de minhas tomadas de decisdes, bem como nas
analises dos dados. Por isso, o intuito neste estudo foi ndo dissociar teoria, pratica e aspectos
criticos e autocriticos ao longo desta investigacdo. Sendo assim, adoto uma concepcao de

diluicao das fronteiras entre teoria e pratica, ou entre teoria e dados.
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Para tratar dessas questdes, propus-me a rever com meus alunos os conceitos de
linguagem, ensino, aprendizagem e conhecimento na contemporaneidade, bem como da
necessidade de posicionamento critico diante das realidades multiplas da sociedade atual.
Desse modo, busquei promover situagdes teorico-praticas em sala de aula pensando nas
demandas atuais € em como meus alunos poderiam relaciona-las com suas realidades no

contexto de Estagio no Ensino Médio.

Os planos de aula para o Estagio Supervisionado

Esta pesquisa foi inicialmente impulsionada pelo meu contato com professores das
disciplinas de Pratica de Ensino de LI e de Estagio Supervisionado de LI da mesma
instituicdo que relatavam as dificuldades apresentadas pelos alunos em ‘integrar’ as

orientacdes teoricas aos planos de aula para a regéncia.

A regéncia ¢ a parte final da disciplina de Estagio Supervisionado e deve ser feita em
escola publica apds as etapas de observagao, co-participagdo e interacdo na turma a se realizar
a regéncia. Anteriormente e concomitantemente a esse processo, os alunos ingressavam nas
disciplinas de Lingua de Inglesa e de Pratica de Ensino de LI como parte de sua formagao

académica.

Os alunos recebiam instrugdes do Professor Orientador da disciplina de Estagio
Supervisionado de LI quanto as etapas anteriormente citadas, bem como na elaboragdo dos
planos de aula para a regéncia. Além disso, eram também orientados pelo Professor
Supervisor, responsavel pela turma na escola do Estagio. Apds esse processo, os alunos

recebiam avaliagdes de ambos os lados para a validacao de sua aptidao para a docéncia.

A expectativa do programa, conforme consta no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
instituicdo, era de que os alunos pudessem ‘transpor’ seus conhecimentos tedricos para suas
praticas (PPP, 2012, p.72). Nessa visdo, critico no capitulo 1 a polariza¢do entre teoria e
pratica. A perspectiva que adoto neste estudo prevé que ambos sdo intrinsecos € que uma
polarizacdo pode criar relacdes desiguais, donde teoria antecedida da pratica pudesse

‘garantir’ uma pratica teoricamente pertinente.
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Ao longo da docéncia na institui¢do, tive a oportunidade de observar alguns planos de
aula de Lingua Inglesa elaborados para o Estagio Supervisionado de LI. Nesse contato,
observava uma forte tendéncia por parte dos alunos em contemplar questdes de ordem
gramatical. Muitos planos eram construidos com objetivos de alcance sintatico e lexical,

arraigados em concepgdes de linguagem homogeneizadas e estruturalizadas.

Ainda que a orientagdo dos professores orientadores do Estagio Supervisionado de
abordar textos fosse contemplada, muitos deles eram escolhidos meramente para interesses de
ordem estrutural da lingua inglesa. O encaminhamento do ‘conteido’ era geralmente feito de
forma descontextualizada, explorando aspectos gramaticais com atividades a partir de textos,

em maior parte na modalidade escrita e sem explorar suas tematicas.

Em outros casos, alguns alunos influenciados pelas experiéncias em cursos de
idiomas, tentavam incluir abordagens de natureza mais comunicativa as suas atividades,
porém, ainda com alto nivel de preocupagdo com as questdes gramaticais em seus objetivos e
procedimentos. A perspectiva comunicativa preza habilidades como fala, escrita,
compreensao auditiva e leitura e compreende a lingua com fun¢do comunicativa. No entanto,
essa perspectiva deixa de contemplar outras habilidades necessérias para o engajamento na
sociedade atual. Habilidades como a digital, multimodal e critica sdo algumas das
contempladas nesta pesquisa pela perspectiva das multimodalidades e dos letramentos

criticos.

Também observava tentativas de mudangas por parte de alguns alunos que buscavam
maneiras de trabalhar esses ‘contetdos’. Mesmo com uma visdo conteudista, parecia haver
uma preocupacao por parte de alguns alunos em partir de abordagens mais amplas ou praticas
que diferissem de questdes meramente gramaticais ou de simples tradugdes de textos. Tais
praticas, resultantes de uma historia de métodos de ensino de linguas (gramatica-tradugao,
dudio-lingual, audiovisual, etc), ja& eram questionadas pelos alunos. Entretanto, os mesmos
pareciam nao saber o que fazer com as modalidades disponiveis na rede, por exemplo, para a

elaboracao de suas aulas.

Essas e outras queixas eram constantemente relatadas por meus alunos nas aulas de
Pratica de Ensino de LI e me faziam pensar sobre as inimeras contingéncias que envolvem a

experiéncia do Estagio em escola publica. Mesmo ndo sendo a professora da disciplina de
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Estagio Supervisionado de LI, buscava trabalhar colaborativamente com os professores

responsaveis pela disciplina que sempre foram muito receptivos a esse tipo de parceria.

Para isso, obtive a autorizagdo do Professor Orientador de Estdgio para co-orientar no
processo de elaboragdo do plano de aula de alunos que me solicitassem ou que tivessem
interesse em minha pesquisa. Nao havia intervencdo por parte desses professores durante
meus encontros com os alunos. Porém, as versdes do plano eram analisadas pelo Professor

Orientador de Estagio para acompanhamento e aprovagdo da versao final.

Sempre que possivel, dialogava com o Professor Orientador para saber a implicagdo
desse acompanhamento e as mudancas dos alunos. Ao longo desse processo, inicialmente
com vistas ao alcance na escola publica, houve alguns percalgos e impedimentos de ordem
pessoal e burocratica que impediram o encaminhamento da pesquisa. Relato mais
detalhadamente essa experiéncia no Capitulo 3 e focalizo a seguir a proposta metodoldgica

adotada nesta investigacao.

Metodologia

De acordo com Takaki (2013), o tratamento metodologico nas pesquisas atuais requer
um olhar mais flexivel e sensivel em relacdo a uma sociedade de conhecimento diverso,
simultaneo e dindmico. Para isso, esta pesquisa discute uma relagdo mais dialdgica entre eu-

outro, aluno-professor, teoria-pratica, escola-universidade.

Sendo assim, ndo poderia omitir que a questao metodoldgica foi sendao um dos maiores
desafios nesta pesquisa. Dada as complexidades caracterizadas por uma sociedade fluida,
dindmica, cujas fronteiras perdem suas delimita¢des, de igual modo, a pesquisa enquanto

modelo ou método de investigagdo parecia nao atender as necessidades deste estudo.

Portanto, adotei uma perspectiva metodoldgica rizomatica (CORMIER, 2008, apud
TAKAKI, 2013) que compreende o conhecimento como uma trama de raizes emaranhadas
donde ndo ha conhecimento mais privilegiado, hd uma negociacao de sentidos no processo de
pesquisa permeados por objetivos em comum. Assim, o pesquisador pode encontrar dados nas
contingéncias, nas lacunas e em momentos que ndo sao necessariamente demarcados por uma

metodologia concebida linearmente.
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As metodologias em grande parte pressupdem linearidade e, se fossem seguidas de
forma linear, poderiam restringir os resultados deste estudo. Nesse sentido, adotei
perspectivas metodologicas de forma coletiva, contanto que seus procedimentos dialogassem

com a epistemologia desta pesquisa.

Essa perspectiva parte de uma visao de linguagem a partir de Bakhtin (2006), cuja
realidade nao pode ser capturada em sua totalidade. Dada a heterogeneidade da linguagem, a
epistemologia deste estudo prevé um recorte a partir de procedimentos que implicam mais
uma atitude metodologica do que o cumprimento de ‘etapas’ em uma metodologia de forma

estanque.

Logo, esta pesquisa apresenta caracteristicas qualitativo-interpretativas (VAN LIER,
1988) de cunho etnografico (GEERTZ, 1989) e autoetnografico (ELLIS; ADAMS;
BOCHNE, 2011) em ambito educacional (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008).

A pesquisa qualitativa, ao longo dos anos, recebeu fortes influéncias cartesianas e
positivistas fundamentadas em formas mensuradas de captar a realidade. A ideia de
conhecimento objetivo, neutro e mensuravel vem sendo questionada por influéncia de um
conceito de linguagem que se origina nas relagdes sociais (BAKHTIN, 2006) e de como as
pessoas experimentam, entendem, interpretam e participam em seus mundos social e cultural

(LANKSHEAR, KNOBEL, 2008).

Em relacdo a questdo interpretativa, tratar da atribuicdo de sentidos implica a relagdo
intrinseca entre o0 mundo e o sujeito que nele habita, conforme reforca Takaki (2013). A
autora defende um posicionamento metodologico interpretativo que trata dos sentidos como
fendmenos/eventos/textos  vistos pela intersubjetividade revestida de teorias de
conhecimentos, valores contextuais que se relacionam a outras intersubjetividades contextuais

(neste caso, as dos alunos-participantes).

Desse modo, a base interpretativa desta pesquisa se desenvolveu na construg¢do da
intersubjetividade entre professora-pesquisadora e alunos-participantes como reflexo da
contemporaneidade que revé questdes de poder e relagdes hierdrquicas. Tal perspectiva coloca
em cheque a posicao do pesquisador, cuja voz muitas vezes ¢ concebida de forma privilegiada

em detrimento da voz dos participantes.
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O foco interpretativo tem como pano de fundo as questdes culturais pelo entendimento
da pesquisa com caracteristicas etnograficas (GEERTZ, 1989). Originalmente a etnografia se
iniciou com os estudos antropoldgicos, cuja pratica envolvia processos e técnicas de analise.
Na etnografia, contudo, a andlise vai além da observagdo, pois a interpretacdo depende do

engajamento do pesquisador desprendido nesse processo.

E importante ressaltar que pesquisa qualitativa e pesquisa etnografica ndo sdo
sindnimas. A pesquisa qualitativa, segundo Watson-Gegeo (1988), ¢ um termo guarda-chuva
que inclui a pesquisa etnografica. A pesquisa de natureza etnografica, para o referido autor,
tem como principio uma perspectiva holistica, que busca compreender os fendmenos na sua
totalidade e globalidade considerando os aspectos socio-culturais que envolvem o contexto de
pesquisa. Esta pesquisa, por sua vez, tem um carater holistico que envolve a multiplicidade de

contextos na cultura de uma sala de aula.

O conceito de cultura delineado por Geertz (1989) defende uma visdo cultural
semiotica. Nessa Otica, 0 homem ¢ constituido por um emaranhado de significagdes que ele
mesmo teceu. Para o autor, o pesquisador etnografo descreve a cultura como sistemas
entrelacados de signos interpretaveis, com um contexto descrito de forma inteligivel, com
densidade. Para o autor, trata-se de uma ciéncia interpretativa que busca significados,

chegando as complexidades da descri¢do cultural.

Para tanto, busquei considerar o locus de enunciagdo (BHABHA, 1998) tanto da
pesquisadora quanto dos participantes. O termo refere-se ao reconhecimento das condi¢des
contextuais dos envolvidos na pesquisa, ao considerar suas posicoes sociais € historicas nos

momentos da enunciacao.

Desse modo, optei pela analise intersubjetiva a partir da colaboracgdo entre professora-
pesquisadora e alunos-participantes. Nessa relacdo, busquei investigar como
experimentavamos, entendiamos, interpretdvamos e participaAvamos em nossos mundos social

e cultural por meio de propostas multimodais para o ensino de lingua inglesa.

Logo, ressalto que minhas escolhas interpretativas foram também influenciadas pela
intersubjetividade com meus alunos-participantes considerando seus loci. Suas construgdes
foram analisadas em busca das peculiaridades nos elementos de significagdo. Para isso,

coloco minhas interpretacdes em questdao, por reconhecer que sao influenciadas por visoes de
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minhas leituras, historia, cultura e valores. Para isso, proponho promover rupturas, (re)narrar
fatos, tornar o natural estranho, aprender com o outro e incluir interpretacdes além das

legitimadas (TAKAKI, 2012b, 2012c).

Esse posicionamento implica um constante didlogo entre o eu-pesquisador € o outro-
participante. Trata-se de uma relagdo que, segundo Takaki (2012a), pode promover o
enfraquecimento de hierarquias para suscitar praticas colaborativas. Nesse ponto, os termos
eu-pesquisador e outro-participante se mesclam, pois o proprio eu coloca-se a mercé de
constantes revisoes de seus pressupostos ao passo que aprende com o outro (MENEZES DE
SOUZA, 2011a). Embora seja um papel arduo de introspeccao e exposi¢do de minha parte,
esse olhar aponta para uma perspectiva que envolve uma possivel transforma¢ao ndo somente
do ambiente pesquisado e de seus participantes, mas principalmente do proprio pesquisador e

docente.

Nesse sentido, a pesquisa tomou o formato da chamada autoetnografia, que envolve
uma combinagdo entre autobiografia e etnografia com o intuito de descrever e analisar a
experiéncia pessoal a partir da vivéncia em uma faceta cultural (ELLIS; ADAMS; BOCHNE,
2011). Para tanto, esta pesquisa também recebeu um carater autoetnografico por minha
atuagdo na disciplina de Pratica de Ensino de LI - VIII, colocando-me na posicdo de
professora, pesquisadora e participante da pesquisa (SPRADLEY, 1980). Ao rever minhas
concepgodes no contato com meus alunos, assumi o papel de autora, pesquisadora e narradora
de minha experiéncia pessoal e interpessoal, produzindo descrigdes analiticas a respeito da

minha experiéncia cultural.

A escolha metodoldgica, portanto, justifica o cunho narrativo e argumentativo desta
dissertagdao escrita em primeira pessoa. Meu posicionamento requereu rever minha relacao
com o outro (meus alunos) de forma menos hierarquizada, ou seja, colocando-me também na
posicao de aprendiz. A argumentagdo se da pela necessidade de posicionar-me em relacdo aos
conceitos teoricos e escolha metodologica durante o processo de observagao/auto-observacao
e analise/autoandlise que me impulsionaram a rever minha posicdo de pesquisadora e

apresentar-me também como parte deste empreendimento.

Por se tratar de uma pesquisa autoetnografica critica (ELLIS; ADAMS; BOCHNE,
2011), reforco que minha narrativa foi tragada em um percurso nao-linear no qual convido o

leitor a envolver-se nos meandros das experiéncias relatadas e, ao mesmo tempo, permitir-se
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ir e vir em um movimento temporal caracterizado pelo processo dialogico, reflexivo e
analitico com o qual relaciono o aporte tedrico adotado neste estudo. A marcagdo da presenga
do eu envolveu relatar conflitos intersubjetivos e epistemologicos na analise que me propus a

realizar em cada evento de letramento ao longo dos capitulos.

Procedimentos de Coleta de Dados

Os procedimentos de coleta de dados escolhidos durante a pesquisa foram gravagdes
em audio das aulas, questionarios informais, e-mails, relatorios, artefatos culturais, anotacdes
de campo, manutenc¢do de diario, conversas informais e eventuais entrevistas. A variedade de
procedimentos metodologicos fez-se necessaria para abarcar as demandas da pesquisa
rizomatica com natureza etnografica que busca nas intersubjetividades, entrelinhas e nas
contingéncias, dados que podem se entrecruzar auxiliando o processo de andlise e

interpretacao.

Além das aulas, foram feitos encontros individuais e algumas conversas informais com
os alunos em gravagdes de audio. Houve também trocas de e-mails com os alunos que
demonstravam maior interesse nas discussoes em sala de aula. Durante as atividades, as
producdes dos alunos foram coletadas tanto na forma impressa quanto digital. Tentei manter
um bloco de notas durante as aulas para anotar momentos relevantes de forma bem discreta

para ndo inibir os alunos.

Diante do desafio de ser professora-pesquisadora, a responsabilidade de ambas as
fun¢des muitas vezes me impedia de realizar anotagdes iniciais (LANKSHEAR; KNOBEL,
2008) que sdo aquelas que vém a mente do pesquisador enquanto observa um evento. Por
isso, grande parte dos registros das observagdes ocorria post facto pela impossibilidade de

registra-las in loco.

Com relagdo aos planos de aula, tive acesso a algumas versdes durante o
acompanhamento e co-orientacdo de alguns alunos para a regéncia no Estagio. A versao final
dos planos, seguidos do relatério final da regéncia no Estadgio Supervisionado de LI — VIII
com as consideragdes dos alunos constituiram parte dos dados para analise posterior as aulas

na Pratica de Ensino de LI - VIIL



20

Como a disciplina era constituida por uma carga hordria muito reduzida (17 horas),
levantei a possibilidade de trabalhar com a alternativa de comunicagio online. Considerando
minha fluéncia digital, o auxilio de minha irma (formada em Ciéncias da Computagdo) e o
perfil da comunidade, considerei a utilizagdo de uma plataforma na Internet que reunisse as
aulas, os trabalhos e fomentasse discussdes que pudessem ser relevantes para os alunos.
Depois de uma busca e testes em algumas plataformas educacionais, escolhi o microblog

denominado Edmodo’.

O microblog possibilitou o levantamento de dados como imagens e videos produzidos
e compartilhados pelos alunos, bem como comentarios e realizacdo de tarefas solicitadas ao
longo da disciplina. Além dos dados veiculados no meio digital, também obtive atividades

impressas realizadas durante as aulas pelos alunos.

Plataforma Online Edmodo

Pautada por Lankshear e Knobel (2003, 2006), assumi o entendimento de que os
letramentos se apresentam de forma multipla e que € necessario olhar para ‘novas’/outras
formas de letramentos. Nessa direcdo, os autores explicam que uma epistemologia digital
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2003) emerge com ‘novas’/outras maneiras de pensar e agir
resultantes das midias digitais. Trata-se de ‘novas’/outras construgdes, formas de ver o mundo
em uma logica ndo-linear, dos saberes ndo-compartimentalizados, das diversidades
linguisticas e culturais e da necessidade de valorizar a atribuicdo de sentido das minorias

(MORIN, 2003).

Sendo assim, atentei para uma possivel plataforma educacional que pudesse
estabelecer um canal de comunicacdo e que, a0 mesmo tempo promovesse as affordances
para colaboracdo e distribuicdo de conhecimento entre professor e entre os proprios alunos. O
termo affordances, cunhado por Lankshear e Knobel (2003), explica a capacidade que esses
meios tém de propiciar inimeras formas de veiculagdo, criacdo e compartilhamento de
sentidos reunindo os mais variados modos de linguagem. A partir do desenvolvimento da

Web 2.0 e do crescimento e popularidade das redes sociais, as combinacdes de textos, sons,

> Para mais informagdes, ver subtopico ‘A plataforma Edmodo’ nesta Introdugdo. Disponivel em
https://www.edmodo.com. Acesso em: 18 jun. 2015.
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imagens, fotografia, e outros se tornaram mais elaboradas e evidentes, intensificando as

praticas multimodais.

Com o advento das novas tecnologias e dos meios de comunicagdo, os modos de
construir sentido, ver o mundo, produzir e distribuir informagdo tem experimentado
constantes transformacdes. Aliadas aos efeitos da ‘globalizagdo’, geradora de espagos fisicos
e virtuais que se diluem, ‘novas’/outras concep¢des de cultura, lingua e territorio vem sendo

evidenciadas (MONTE MOR, 2013b).

As ‘novas’ midias digitais aceleraram o tempo e comprimiram o espaco, criando
outras dindmicas que influenciaram diretamente o modus vivendi das pessoas. As mudangas
no modo de vida das pessoas como consequéncia do modo como elas tém atribuido sentido ao
mundo caracterizam a influéncia de ‘novas’/outras praticas sociais que, ao serem atreladas aos

letramentos, devem considerar os novos processos mentais emergentes.

Para explicar essa dinamica, Lankshear e Knobel (2003, 2006) tratam dos ‘novos’
mindsets como caracteristicos da epistemologia digital. Sio mentes que operam em principios
pos-industriais, concebendo o mundo de forma nao-linear e descentralizada. Os mindsets
representam a criacdo de conhecimento na base da performance digital (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2007). Trata-se de praticas, sem qualquer instru¢do prévia, suscitadas por
diferentes situagdes que emergem diante da tela propiciando articulagdes com as
‘novas’/outras linguagens, comunicagdo, recursos tecnoldgicos e humanos de forma

simultanea, coletiva, criativa e altamente veloz.

Baseada nos conceitos de epistemologia digital (LANKSHEAR; KNOBEL, 2003,
2006) aqui apresentados, escolhi o microblog Edmodo para a formag¢do de um grupo da
disciplina. Nesse sentido, o microblog poderia viabilizar e potencializar inimeras formas de
constru¢ao de sentido dos alunos em diferentes modalidades e contribuir para o processo de

analise da pesquisa.

Como nossos encontros eram muito reduzidos (17 horas ao todo), tomei a plataforma
como uma aliada para estender as atividades e discussdes ao ambiente digital. Considerando
meus conhecimentos tecnoldgicos e a busca por promover ‘novos’/outros espagos de
aprendizagem que dialogassem com uma epistemologia emergente, assumi nessa tomada de

decisd@o um posicionamento de agéncia diante de uma realidade que parecia contraria e que ao
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mesmo tempo seria uma oportunidade de romper com modelos convencionais em minhas

préticas.

A plataforma Edmodo ¢ um microblog educacional de interagdo entre professores e
alunos na Internet. E uma ferramenta escolar gratuita e tem um formato muito parecido com o
Facebook. Inicialmente, pensei em propor um grupo no Facebook, mas gostaria de uma
plataforma que oferecesse ferramentas pedagogicas como, por exemplo, um relatorio das
tarefas postadas pelos alunos e a adicdo de pequenos grupos, conforme eram organizados

durante as aulas para a realiza¢do de uma determinada atividade.

O Edmodo possui uma espécie de linha do tempo na qual, além de permitir a
visualizagdo das postagens dos grupos criados pelo professor, também possibilita a
visualizacdo de postagens de outros alunos e professores que compartilham informagdes ou
solicitam ajuda/ideias para praticas de sala de aula em todas as areas do conhecimento. Seu
espaco permite a troca de links, videos, imagens, documentos, comentarios, além do envio de

lembretes, enquetes, eventos e tarefas para um grupo especifico.

O professor pode criar varios grupos correspondentes as suas turmas e gerencia-los,
compartilhando o tema de cada aula e possibilitando aos alunos também contribuir com seus
comentarios e postagens ao grupo. O microblog oferece controle de privacidade, notificagdes
via e-mail ou SMS e opg¢do de aplicativo para aparelhos moveis. O professor também pode
gerenciar a participacdo dos alunos nas atividades e estabelecer as tarefas que devem ser
realizadas ao longo de uma determinada disciplina. Além disso, a plataforma apresenta o nivel

de participagao dos alunos que pode ser aproveitado como critério avaliativo.

Em conjunto com essas praticas, pensei em como poderia aliar as propostas de
atividades multimodais ao ambiente digital. Inicialmente, fiquei temerosa pelo curso nao
possuir uma sala propria de informatica e pelo fato de que nem todos os alunos faziam uso
desses aparatos durante as aulas. Contudo, arrisquei-me a promover um canal de comunicagao
que pudesse ser estabelecido fora da sala de aula, uma vez que boa parte dos alunos poderia se

considerar ‘conectada’ as redes virtuais.

Alguns pontos que mais me chamaram a atengdo sobre o microblog foram o canal de

acesso do professor ndo apenas aos seus alunos, mas aos professores de todo o mundo. Sao
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profissionais da educag¢do concentrados nesse ambiente que estdo constantemente trocando

informagdes, solicitando ajuda e compartilhando suas experiéncias e atividades.

Consciente da existéncia de outros microblogs ou at¢ mesmo do proprio Facebook
com algumas diferencas, minha op¢do pelo Edmodo ndo se justifica por qualquer
superioridade em relagdo aos outros. Foi uma busca curiosa pelo que havia em termos de
plataforma educacional a ser oferecido naquele momento. Como j& mencionado, a escolha
pelo uso de uma plataforma online ocorreu ao longo da pesquisa como uma forma de otimizar

o tempo, potencializar as aulas e contribuir para esta investigacao.

Ressalto, contudo, que as praticas de letramentos multimodais nao implicam
obrigatoriamente o uso dos aparatos tecnologicos. Levando em consideracdo que nem todos
os alunos estdo conectados todo o tempo, ou que talvez, por questdes sdcio-econdmicas, nao
tenham acesso a esses aparelhos para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem, localizo

aqui um ambito ampliado das praticas sociais.

Busquei uma forma de integra-los por meio de um canal de comunicag¢do online para
viabilizar praticas no ambiente virtual. Inicialmente, a escolha baseou-se no critério do perfil
da turma, considerada nos termos de Lanskshear e Knobel (2003) como insiders tecnologicos.
Entretanto, esse conceito foi se diluindo ao longo de minha investigacdo. Observei que dentre
os alunos nascidos a partir dos anos 90, alguns ndo pareciam possuir muita aptidao
tecnologica, muitas vezes por uma questdo de tempo restrito. Para minha surpresa, descobri
que uma aluna nao estava inserida em nenhuma rede social por uma escolha pessoal. Essas
percepegdes adquiridas ao longo da pesquisa contribuiram para diluir minha possivel pretensao

de que a turma teria um perfil especifico.

Figura 1 — Microblog Educacional Edmodo
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A plataforma foi apresentada aos alunos (via e-mail e em sala de aula) que
inicialmente receberam a proposta com interesse. Os alunos foram convidados a inscrever-se
na microblog que solicitava uma identificacao pessoal, e-mail e uma imagem avatar. Alguns

escolheram fotos pessoais, outros, imagens diversas e poucos preferiram ndo carregar

imagem.

A formacdo do grupo de Pratica de Ensino LI — VIII permitiu a postagem de avisos
para a turma, pastas das aulas em slides e videos compartilhados por mim e pelos alunos,
fomentados pelas discussoes em sala de aula. No inicio, os alunos pareciam timidos em
compartilhar, opinar ou perguntar na plataforma. Contudo, apds algumas trocas de e-mails
com alguns alunos sobre o uso do microblog e o incentivo a postagem de suas sugestdes, aos

poucos foram compartilhando e gerando comentarios dos seus colegas e de minhas

contribuicoes.

® Disponivel em: https://www.edmodo.com/home#/group?id=9806225. Acesso em: 15 jan. 2015.
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Inicialmente alguns alunos apresentaram receio em contribuir no microblog devido a
falta de familiaridade com esse tipo de plataforma e talvez pelo fato de que, como professora
e moderadora, eu teria o ‘poder’ de vigia-los e avalia-los. Para tentar diminuir essa relagao de
poder e controle, busquei incentiva-los a participar de forma colaborativa. Tal posicionamento
partiu de minhas leituras e compreensdao de uma sociedade que, conforme Cope e Kalantzis
(2000), opera de forma menos hierarquizada, na qual as relagcdes professor-aluno também

passam por ressignifica¢des, permitindo maior interagao e integracdo de ambas as partes.

No entanto, a medida que fomos trabalhando em sala de aula, pedia aos alunos para
postarem suas atividades na plataforma e, aos poucos, eles foram interagindo e contribuindo.
Ao observar as dificuldades de alguns alunos com a familiaridade em relacao ao microblog,
separei uma aula especifica na sala de laboratorio para realizarmos algumas atividades e
sanarmos as duvidas quanto ao uso da plataforma, o que contribuiu muito para uma

participag@o mais ativa dos alunos.
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CAPITULO 1

MULTIMODALIDADES ‘TRANSFORMADORAS’: O CONFLITO DE
EXPECTATIVAS E DE EPISTEMOLOGIAS

Trago a memoria a cena de um e-mail enviado aos meus alunos referente a orientagao
de uma atividade para a disciplina de Pratica de Ensino de Lingua Inglesa (LI) VIII, do tltimo
semestre do Curso de Letras. Ao digitar a proposta, reflexdes espacavam palavras e frases ao
pensar em como eu poderia estruturar uma proposta a partir da leitura pelos alunos de um

texto sobre multimodalidade (KRESS, 2000).

Aos poucos, fui elaborando minhas ideias que resultaram na seguinte atividade: os
alunos deveriam ler o texto e realizar uma resenha em video de 3 minutos que também
incluisse uma proposta de acdo multimodal em relagdo a alguma problematica na
universidade em que estavam inseridos. Eles foram incentivados a usar a criatividade,
contanto que apresentassem uma proposta conscientizadora de alcance social, pensando nos
problemas e conflitos que permeavam esse contexto. Em seguida, lancei a seguinte pergunta:

“Como vocé gostaria de contribuir de forma transformadora?”

A priori, a ementa da disciplina de Pratica de Ensino de LI - VIII apresentava como
objetivos ‘reflexdes criticas sobre praticas de ensino/aprendizagem de inglesa’ e o ‘estudo de
tendéncias contemporaneas da analise linguistica e dos processos avaliativos, focalizados em
situagdes praticas de ensino-aprendizagem de lingua inglesa’. A ementa era previamente
estabelecida pelo colegiado da instituicdo (doravante UCG) e os professores de cada
disciplina deveriam acompanhar suas orientacdes e bibliografia bésica. Por outro lado, os
docentes também eram imbuidos de autonomia para conduzir suas aulas e ampliar seus

objetivos e leituras.

Ao estudar a ementa, projetei meu olhar para o estudo das tendéncias contemporaneas,
propondo conciliar questdes atuais que incluissem um debate além do ambito linguistico e
avaliativo. A ideia seria trazer a baila as crescentes mudangas no proprio mundo e sua relagao
com o conhecimento pela ascensdo de outros modos, além da fala e escrita, que tém ganhado

espago na midia digital e nos diversos contextos sociais e culturais (KRESS, 2003). O
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espectro multimodal volta-se para a variedade dos modos semioticos - imagem, escrita,
gestos, fala, sons, cores - cujos recursos sdo formados socialmente e culturalmente de maneira

combinada, refor¢ando a natureza multimodal da linguagem (KRESS, 2009).

Tendo em vista o processo de globalizacdo caracterizado pela diluicdo de fronteiras
territoriais culturais, linguisticas e politicas, outras formas de ver o mundo sdo evidenciadas
por meio de diversas linguagens. Assim, diferentes modos de representacdo e construgao de
sentido tém sido evidenciados pela  crescente  composicdo de  recursos
multissemioticos/multimodais com o avanco das tecnologias digitais e de comunicagdo
(KRESS, 2000, 2003, 2010). Textos escritos, orais, visuais, corporais € espaciais t€ém se
apresentado de forma cada vez mais hibrida, ndo-linear e simultanea. Logo, discussdes sobre
as multimodalidades apontam para a necessidade de se abordar as multiplas linguagens pelas

quais o homem elabora sentidos também no ensino de lingua inglesa.

Para Kress (2003), construir sentido refere-se ao modo como as pessoas elaboram
significados (interpretam) para expressar (comunicar) como entendem o mundo e participam
dele, de acordo com seus interesses, perspectivas, posicoes e valores. Para isso, os
construtores langcam mao de recursos semioticos a partir das convengdes culturais, sociais e
historicas de sua comunidade. Esse processo de constru¢do ¢ denominado pelo autor de
design (KRESS, 2000, 2010), ou seja, a partir de um recurso disponivel, reelabora-se um
sentido que ¢ desenvolvido de forma reconstruida. Sobre o conceito de design, tratarei mais

amplamente no capitulo seguinte.

A ampliacdo do meu angulo frente a ementa advinha da influéncia de leituras sobre as
teorias de Letramentos’ e multimodalidades (KRESS, 2000, 2003, 2009, 2010). O contato
com essas teorias conduziu-me a reflexao sobre minhas praticas de sala de aula e a busca por
uma visdo mais ampliada para o ensino de lingua inglesa, atentando para as novas realidades e
demandas de uma sociedade globalizada e tecnologizada, bem como para as epistemologias
que permeiam o modo de vida da sociedade atual (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; GEE,
2004; TAKAKI, 2012b).

Assumindo a linguagem multimodal dos filmes e videos em geral, hibridizados pela

linguagem digital, adianto ao leitor que transitarei por eventos que podem ser adiantados,

" Novos Letramentos (LANKSHEAR, KNOBEL, 2005; COPE,; KALANTZIS, 2008), Multiletramentos (COPE,
KALANTZIS, 2000; GEE, 2000) ¢ Letramentos Criticos (CERVETTI, et al., 2001; MONTE MOR, 2006, 2011;
MENEZES DE SOUZA, 2011)
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acelerados, pausados ou revisitados. Nesse movimento, retomo cenas que precedem ao evento
iniciado neste capitulo e que antecedem esta pesquisa com o intuito de justificar seu fio
condutor pelas multimodalidades. Assim, trago um flashback de uma experiéncia no VII

semestre da disciplina de Pratica de Ensino com a mesma turma.

A ementa da referida disciplina propunha discutir as propostas curriculares a partir das
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Lingua Inglesa (OCEM-LE), elaboradas por
Menezes de Souza e Monte Mor (2006). Desenvolvido com o intuito de promover um didlogo
entre escolas e professores e trazer sugestdes a formagdo inicial e continuada, o referencial
para a lingua inglesa aborda questdoes de cidadania, inclusdo e aspectos tedricos sobre

letramento, criticidade, multiletramentos e multimodalidades.

Os topicos mencionados nas OCEM-LE foram tematicos na disciplina de Pratica de
Ensino VII para a apresentacdo de seminarios distribuidos em seis grupos de dois a trés
alunos com espaco para discussdo e debates sobre o referencial. Os alunos deveriam
desenvolver suas apresentagdes de forma articulada, podendo explorar outras linguagens além
do texto escrito, tais como imagens, videos, musica, gestos, teatro e outros para tratar do tema
direcionado ao grupo. Vale ressaltar que os alunos ainda nao eram dotados de conhecimentos
teoricos sobre as multimodalidades, no entanto, j& possuiam algum conhecimento sobre as
teorias de letramentos (novos letramentos, multiletramentos e letramentos criticos),

brevemente abordadas no semestre anterior da disciplina.

Na ocasido, algumas apresentacdes dos seminarios sobre os topicos das OCEM-LE
incluiam imagens, alguns videos e at¢ uma dramatizagdo sobre um evento de sala de aula.
Contudo, boa parte das apresentacdes se concentrava na modalidade escrita. O género
académico, respaldado pela predominancia tipografica reforcava a tendéncia a
monomodalidade (KRESS, VAN LEEUWEN, 1996; KRESS, 2003). Além disso, o temor de
fugir do protocolo e colocar suas notas em risco pode ter levado os alunos a optar por uma
zona mais segura e adequar suas apresentagdes as liturgias académicas. Os seminarios,
portanto, fizeram-me refletir sobre as multimodalidades em sala de aula e sobre como alunos
e professores estariam pensando, construindo e distribuindo sentido nas diversas formas da

linguagem.

Nessa reflexd@o, outras cenas se compilavam como as diversas conversas de corredor e

encontros com alunos em fase de Estagio Supervisionado. Ansiosos com as responsabilidades
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e burocracias do estagio na educag¢do basica, os alunos buscavam orientacdes para a
preparagdo de suas aulas. Embora minha disciplina fosse Pratica de Ensino de LI, era
frequente a procura dos alunos por contribui¢des para a constru¢do de seus planos de aula.
Essa pratica colaborativa era comum, sendo concedida pelo proprio professor da disciplina de
Estagio Supervisionado de lingua inglesa, que acompanhava a elaboracao das versdes dos

planos de aulas e autorizava a versao final para a regéncia dos alunos.

O trabalho em sala de aula e o acompanhamento de alguns planos de aula para a
regéncia no Estagio trouxeram-me algumas percep¢des. Embora os alunos reconhecessem a
importancia da associagdo de elementos como imagem e video em suas aulas, pareciam
demonstrar dificuldades em desenvolver atividades que incluissem tais recursos. Ou entdo,
alunos que lancavam mao de videos, imagens, sons ou gestos, contudo, pareciam utiliza-los
ainda como uma ferramenta para a simples decodificacdo linguistica (KRESS, VAN

LEEUWEN, 1996).

Os relatos aqui apresentados em forma de flashback serviram como uma espécie de
‘laboratorio’ ou ‘atividade exploratoria’ (SILVERMAN, 2011) para uma professora-
pesquisadora que iniciaria seu processo investigativo com vistas as questdes multimodais em
sala de aula voltadas para o ensino de lingua inglesa com foco na criticidade. Para isso, a
disciplina de Pratica de Ensino VIII foi escolhida para articular essa temdtica de forma

investigatoria.

Nesta pesquisa, portanto, assumi a investigacao do processo de construgdao de sentido
da professora-pesquisadora e dos alunos-participantes na disciplina de Pratica de Ensino de
LI, tratando dessa constru¢do a partir de atividades evidenciadas pelas multimodalidades.
Assim, busquei compreender como professora-pesquisadora e alunos-participantes entendem,
interpretam, representam e posicionam-se em relagdo a abordagem multimodal de forma
critica. As descrigdes tedricas quanto aos termos construcao de sentido, multimodalidades e
letramentos criticos serdo entrelagadas aos recortes selecionados para analise ao longo dos

capitulos.

Do ponto de vista metodologico, trago o conceito a partir de Geertz (1989) sobre
cultura, buscando nas particularidades elementos para a constru¢do de uma descri¢do cultural.
Desse modo, interpreto a sala de aula como um espaco de culturas em fluxo, tendo em vista a

presenca de varias culturas coexistindo em um mesmo espaco. A partir de uma conjungao
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interpretativa, considero a influéncia do pesquisador e de suas significagcdes entrelagadas a
andlise de forma intersubjetiva. Esse posicionamento busca os tragos da professora-
pesquisadora e dos alunos-participantes influenciados por suas histérias de vida, experiéncias

€ contextos.

Para a andlise do ponto de vista cultural, considerando as possibilidades de
atribuicdes de sentido por parte dos alunos-participantes e da professora-pesquisadora,
empresto o conceito de locus de enunciagdo do sujeito, sugerido por Bhabha (1998). O termo
refere-se as condi¢des socio-histdricas e a posicao do interlocutor no momento da enunciagao,
influenciando seu processo de significacdo. A interpretacdo com base no /ocus permite uma
analise mais condizente com as particularidades do individuo, levando em conta seu contexto
e as condigdes em que se insere e diluindo relagdes desiguais entre pesquisador e
participantes, uma vez que ambos sdo constituidos social e historicamente. Desse modo, o

locus permite considerar as diferentes atribuigdes na inter-relacao professora-alunos.

Retornando ao evento iniciado neste capitulo, o texto Multimodality (KRESS, 2000)
atentava para as mudangas semioticas na contemporaneidade sob o argumento de que as
teorias de linguagem vigentes pareciam nao servir para explicar outros modos semidticos e
suas inter-relagdes entre os diferentes modos — visual, sonoro, corporal, dentre outros — que
compdem a linguagem. O referido autor afirma que a forte influéncia de estudos voltados
mais empiricamente para as formas escritas e orais de comunica¢do negligenciou a historia
humana marcada por uma infinidade de modos representacionais de significagdo. O foco
intenso na escrita, portanto, pode ter minimizado o desenvolvimento de outros potenciais

humanos para a agdo social.

As teorias que envolvem as multimodalidades (KRESS, 2000, 2003) sugerem que uma
vasta colecdo de modos de comunicagdo — imagem, musica, som, textura e gesto — em torno
das praticas cotidianas ocupem um papel igualitario em relacdo a linguagem escrita na
producao de sentido. Os sistemas semioticos, nessa visao, representam conjuntos de recursos
disponiveis em uma dada cultura que prové suas regularidades por valores culturais e
contingéncias sociais (KRESS, 2000). Sao empregados de acordo com historias culturais e

interesses individuais em determinadas interagdes sociais com suas distribuicdes de poder.

Com base nos pressupostos da Semidtica Social para a construgcdo de sentido, Kress

r

(2000, 2003, 2010) desenvolveu estudos analiticos sobre como o sentido ¢ construido em
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meio as multimodalidades. Nessa perspectiva tedrica, o social torna-se o gerador de sentido
(KRESS, 2010) e coloca em questdo quais interesses e agéncias estdo sendo atendidos, quais
recursos estdo sendo utilizados, seus potenciais, seus ambientes e suas relacdes de poder.
Esses questionamentos desafiam a concepcdo do sentido como estdvel, transmitido,
naturalizado e candnico para uma nogao que confere ao sentido complexidade, instabilidade e

contingéncias, tipicos das relagdes sociais.

Para Kress (2000), uma teoria de sentido em adequagdo com essas questdes deveria
reconhecer as a¢des de individuos socialmente localizados e formados historicamente, como
reconstrutores, transformadores e reformadores dos recursos representacionais disponiveis a
eles. Logo, para tratar do sentido de forma localizada, os alunos de minha disciplina seriam
leitores de um texto escrito que estaria sujeito a reconstrugdes a partir do deslocamento de
uma modalidade para outra com as atribui¢des do leitor. Esse processo ¢ denominado pelo
autor de sinestesia (KRESS, 2000), conceito que envolve uma transdugdo, ou seja, uma
passagem de um modo semiotico para outro de maneira reinterpretada e reconstruida. Esse
processo, segundo o autor, envolve um evento transformativo e inaugura outros sentidos ao

modo semiotico interpretado pelo construtor.

A partir do estimulo do texto escrito, o leitor poderia atribuir sentidos de acordo com
seus interesses e percepgdes, reelaborando seus significados para a modalidade oral, gestual,
visual, dentre outras. O sentido, portanto, ganharia novas dimensdes ao ser ressignificado no
processo de transdugdo a partir do potencial de outros modos. Nessa 16gica, o deslocamento
de um texto escrito para um texto falado em forma de video que envolvesse expressao facial,

gestos, entonacdo deveria ser construido pelos alunos na atividade proposta.

A realizagdo de uma resenha oral feita em video corrobora uma epistemologia
evidenciada pelo advento das midias digitais e de comunicagdo ao propiciar o retorno de
modos por muito tempo negligenciados nas praticas letradas (KRESS, 2003). Devido a visao
das teorias de significado ainda moldadas e fundadas pela dominagdo da modalidade escrita
com o sentido atrelado a ela, outros potenciais semioticos foram suprimidos no contexto

escolar.

Uma abordagem com énfase nas multimodalidades deve visar a ampliagdo do ensino-
aprendizagem por meio de variedades que contemplem as diferentes formas de se construir

sentido. Para a viabilizagdo de praticas de sala de aula que contemplem esses aspectos € que
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corresponda as necessidades e usos da sociedade digitalizada e complexa, discussdes entre

sociedade, escola e universidade se fazem necessarias.

A esse respeito, Monte Mor (2010) alerta que instituicdes tais como escolas e
universidades ainda enfrentam o conflito da manuten¢do da convencionalidade e da adogao de
mudangas no conceito de linguagem e comunicagdo. A autora ressalta que uma pratica nao
exclui a outra, entretanto, praticas mais convencionais merecem ser revisitadas tendo em vista

as demandas anteriormente elencadas.

O processo de transi¢do linguistica e semidtica desafia concepgdes voltadas para um
modelo tedrico sistematizado que supostamente atenderia ‘todas’ as formas de linguagem
(KRESS, 2000). Esses estudos alertaram para a necessidade de ressignificagcdo das teorias que
corroboram a linguagem escrita. A predomindncia tipografica ¢ questionada pelo autor,

ressaltando outros modos que podem ser mais proeminentes e significativos.

Esse novo cenario exige uma nova agenda para a semiose humana no dominio da
comunicagdo e representacao por meio de teorizacdo e descri¢do dos modos semidticos e seus
usos em sociedades particulares para entender suas potencialidades e limitagdes. Nesse

sentido, Kress (2000) reforga que:

As teorias presentes sdo inadequadas tanto porque estdo fundadas em um
entendimento de um (multi)modo apenas — a lingua somente, e porque esse
entendimento interpreta equivocadamente as caracteristicas fundamentais da
semiose humana [...] (KRESS, 2000, p. 180). (tradugio minha)®

Ativados a partir desses modos que, segundo Kress (2000), nunca operam em
isolamento, os sentidos (visdo, audi¢do, olfato, paladar, tato) compdem a multimodalidade do
mundo semidtico. Um texto escrito, por exemplo, pode ser construido com elementos da
modalidade oral, visual e gestual, configurando o carater hibrido da multimodalidade. Embora
neste trabalho haja maior inclina¢do para as modalidades visuais por sua evidéncia nas midias
digitais, parto da premissa de que todo texto ¢ multimodal (NEW LONDON GROUP, 1996;
KRESS, 2000, 2010).

¥ Present theories are inadequate both because they are founded on an understanding of one (multi)mode—
language—alone, and because that understanding misconstrues the fundamental characteristics of human
semiosis anywhere and at all times.
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Embasada nesses pressupostos, percebi a necessidade de abordar as multimodalidades
na disciplina ndo somente como exposi¢do tedrica, mas de forma que esses conceitos se
evidenciassem em minha pratica de sala de aula. No entanto, estava consciente de que a visao
polarizada entre teoria e pratica era influenciada por uma formagdo moderna, positivista,
cartesiana e colonial, marcando minha postura docente. Desse modo, coloquei-me diante do
desafio da revisdo de minha postura - muitas vezes caracterizada pela convencionalidade,
assumindo a posicao de ‘detentora’ do conhecimento - na direcdo de oportunidades de maior
co-participacdo dos alunos, de saberes compartilhados e de espacos para interrogagdes e

conflitos.

Na segunda parte da proposta enviada ao e-mail dos alunos, empreguei os termos
conscientizadora e transformadora (p. 26). A escolha das palavras lembrava minhas leituras
em Freire (2014) e Cope e Kalantzis (2008) que propunham uma educacdo de
desenvolvimento da consciéncia critica com vistas a transformag¢des na sociedade e

diminui¢do das desigualdades.

Em consonancia com o pensamento de Freire (2000), a compreensdo da ideia de
transformagdo trata-se de uma forma de intervencdo na sociedade e dos processos
condicionadores de estruturas dominantes. A consciéncia para Freire (2014) fala da
capacidade de observar, comparar, decidir, escolher, mas deve ser acompanhada pela
capacidade de intervir. A intervencdo para o autor ¢ um processo subjetivo, que implica
reconhecer esses condicionamentos, porém ndo deixar ser determinados por eles. Para o autor,

o ser transformador deve ter um compromisso com um mundo melhor e mais justo.

Para localizar o momento epistemologico da educacgdo transformadora, segundo os
pressupostos freireanos, Cope e Kalantzis (2008) destacam trés diferentes perspectivas
educacionais que influenciaram o ensino ao longo dos anos. Os autores as descreveram como

educacio didatica, auténtica e transformativa.

A educacdo didatica ¢ caracterizada por principios industriais que reproduziam na
escola os modelos das fabricas, tais como carteiras enfileiradas e fixas, quadro, giz, caderno,
canetas e outras tecnologias. Nessa perspectiva, a escrita parecia atender as expectativas de
uma sociedade cuja visdo de conhecimento era fixa, estavel, transferivel e com valor de

‘verdade’.
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Na educacdo chamada auténtica, a arquitetura menos fixa e menos formal permitia
outros recursos tecnoldgicos como jogos, cartazes e mapas nas paredes, até a substituicao de
carteiras por mesas que permitiam trabalhos mais interativos e em grupos. Respaldada por
principios originarios na psicologia, essa perspectiva prezava pelo desenvolvimento das
capacidades cognitivas pelo foco na interagdo e constru¢ao na aprendizagem dos conteudos.
No ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, por exemplo, havia grande preocupacao

com as habilidades linguisticas e comunicativas dos alunos.

A educacio transformativa, por sua vez, chama a atencao para um processo de luta por
mudangas tanto no ambito epistemoldgico quanto ontoldgico, ou seja, ndo somente voltado ao
conhecimento, mas que alcance a forma de vida das pessoas. Essa visdao de aprendizagem
reconhece os legados dos modelos anteriores, no entanto, atenta para a necessidade de
promover a sensibilidade de alunos e professores para as mudangas no mundo. Para os
autores, a escola ndo pode mais ignorar as ‘novas’ tecnologias, a globalizacdo, a diversidade e

as mudangas na vida pessoal e publica das pessoas (COPE; KALANTZIS, 2000).

Para tanto, Cope e Kalantzis (2008) destacam que o processo de transformagdo esta no
entendimento de que professores e alunos podem ‘determinar o mundo por suas agdes tanto
quanto sdo determinados por ele’ (p. 34). Os autores referem-se a uma responsabilidade em
relacdo ao mundo ao passo que essas relagcdes estdo se intensificando cada vez mais de forma
interconectada. As redes sociais, por exemplo, possibilitam a discussdo de questdes de ordem
politica, econdmica e social, produzindo e distribuindo conhecimento nas mais diversas
linguagens. Reconhecer esses recursos multissemioticos/multimodais, especialmente os
promovidos pela nova midia digital (KRESS, 2003) e promover um dialogo com alcance para

as realidades sociais sdo questdes merecedores de debate.

Apo6s o envio do e-mail, perguntei aos alunos em sala de aula como estava sendo a
experiéneia com a leitura do texto. O relato de Yanka® incitou algumas indagagdes que
geraram alguns debates entre a professora-pesquisadora (eu) e alunos-participantes (outro) em
relacdo a atividade. Este e outros momentos sao parte dos eventos analisados nesta pesquisa
que levantam discussoes, questionamentos e reflexdes sobre a construcao de sentido docente e

discente em relagao as multimodalidades e criticidade.

9 ~ . . ~
Os nomes dos alunos sao ficticios e os recortes foram preservados sem modifica¢ao de qualquer natureza.



35

A seguir, segue a resposta de Yanka'” sobre a pergunta levantada em sala de aula:

P: Como foi a experiéncia com a leitura do texto?

Yanka: pra mim a dificuldade foi no pensar na problemdtica da faculdade e
usar a multimodalidade ‘transformadora’. [levantando os dedos em forma
de gesto colocando o termo transformadora entre aspas] E porque eu acho,
desculpa... [estendendo a palma de mao em minha dire¢do como um pedido
de licenga para expor sua opinido] é que to num processo de desvinculagao.
Mas eu acho tudo meio utopico ainda. Entdo, eu entendo que é a teoria da
multimodalidade, eu entendo que é uma ideia importante e tudo mais, mas
eu ainda acho que pra algumas coisas é muito idealista.

P: aham, tipo o que, por exemplo?

Yanka: tipo ‘transformadora’. [Novamente faz o mesmo gesto entre aspas]
Nao acho que.. so ¢la..

P: entdo vocé acha que ndo chega nisso?

Yanka: ndo acho, ndo acho assim que apenas ela... (grifo meu)

Partindo de uma leitura multissemidtica, devo considerar os gestos e expressoes faciais
de Yanka ao fazer mencao ao carater transformador da proposta. Em afinidade com Kress
(2000), a variedade de engajamento do corpo humano com o mundo por meio de percepgdes,
ou sentidos que nunca operam em isolamento garantem a multimodalidade do mundo

semiotico.

Sendo assim, destaco o olhar de Yanka que expressava certa desconfianca em relacdo
a ideia de transformagao na pratica educacional com foco multimodal. A aluna reforgou sua
postura ao levantar os dedos gestualizando em forma de aspas proferindo a palavra
transformadora. O gesto com as maos como representante da modalidade escrita, refor¢gando
a composicdo multimodal na oralidade, pode ter sinalizado uma ironia ou nao

adequagdo/aceitacdo do termo na visdo da aluna.

Interessante ressaltar que nao ¢ muito comum que se facam leituras multimodais em

sala de aula, pois, na maioria das vezes o foco esta na linguagem verbal ou oral. A titulo de

10 , - .. e . N
Os excertos apresentam os nomes ficticios dos alunos-participantes e a inicial P referindo-se a professora-
pesquisadora.
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exemplificagdo, Menezes de Souza (2003) estudou a comunidade indigena Kashinawa em
processo de alfabetizagcdo. A performatividade da fala e do desenho, recursos semioticos
comuns a cultura indigena, redimensionou os textos escritos dos alunos Kashinawa. Os
letramentos da comunidade foram incorporados no contato com a escrita de forma
multimodal. No entanto, essa pratica ainda causa estranhamento nas culturas tipograficas que

concebem a escrita como um modo de valor intrinseco e universal.

Logo, para tratar de uma interpretagdo multimodal em uma determinada comunidade,
mesmo estando nela inserida ou com certo periodo de convivéncia, faz-se necessario olhar
para minha cultura com estranhamento, conforme aponta Geertz (1989). O desenvolvimento
desse olhar ¢ o grande desafio do pesquisador de carater etnografico, pois envolve considerar
representacdes corriqueiras que muitas vezes sdo deixadas ao campo da irrelevancia,
reforgando a predominancia de alguns modos e praticas com suas posigdes ideoldgicas em

detrimento de outras.

Além disso, coloco em relevo a hesitacdo de Yanka ao expressar sua opinido sobre o
assunto dizendo “E porque eu acho, desculpa...”. Nesse momento, Yanka pausa sua fala por
um momento e faz um gesto com a mao anunciando que vai expor suas ideias e que, como
professora, eu ndo deveria sentir-me ofendida por seu posicionamento. A posicao de sua mao,
com a palma em minha dire¢do também foi um recurso utilizado pela aluna para elaborar sua
posicdo em relagdo a um conceito sobre o qual discordava. Ao lancar mao de diferentes
modos semioéticos, Yanka sinalizava sua posicao assimétrica na relagdo professora-aluna. O
modelo hierarquizado, presente no contexto escolar, parece gerar na aluna certo receio em
discordar com minha posi¢do tedrica, como se meus conceitos ndo estivessem passivos de

questionamento.

As respostas multissemioticas de Yanka denunciam uma demanda na relacdo
professor-aluno que emerge nos tempos atuais. A aluna promoveu uma quebra de um modelo
hierarquico, produto de uma sociedade moderna e homogeneizante de ensino, conforme os
modelos da educacdo didatica. O desafio do balango de hierarquias entre professor e aluno
implica aos alunos sairem da posicdo de meros receptores de conhecimento e assumirem seu

papel na atribui¢do de seus sentidos como construtores de sua aprendizagem.

Na perspectiva de Cervetti, Pardales e Damico (2001) os sentidos nao sao

hierarquicos, ou seja, nao ha conhecimento melhor ou pior, hd conhecimento localizado de
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acordo com a formacdo historica, econdmica, social e de poder dos individuos. De igual
modo, ao considerar o conhecimento dos alunos, professores podem deixar a posicdo de
detentores absolutos do conhecimento contribuindo para sua propria aprendizagem pela

revisdo de seus pressupostos a partir dessa relacdo (COPE; KALANTZIS, 2000, 2008).

A atribuicdo de sentido de Yanka em relacdo a atividade causou-me certo
desconforto naquele momento. Nao pela aluna ter rompido com uma relagdo hierarquizada,
mas por uma indagacdo pessoal em relacdo a dimensao da minha proposta. Questionava-me
se realmente ndo estava sendo muito exigente com meus alunos, demandando tarefas
consideradas ‘inalcancaveis’ ou talvez ndo fizesse sentido para eles. Embora eu tivesse uma
expectativa de que os alunos se engajassem em relacao as questdes referentes ao seu contexto,
parecia ndo conseguir acessar o entendimento da aluna em ndo visualizar algum alcance para

além da disciplina.

Quando Yanka mencionou que estava em um processo de desvinculagdo expressando
sua dificuldade em relacionar multimodalidade e transformagdo, devo ressaltar que a aluna ja
atuava como professora de inglés em uma escola de idiomas que seguia uma metodologia
baseada em técnicas de repeti¢ao e enfoque nas estruturas 1éxico-sintaticas da lingua inglesa.
Embora Yanka concordasse com a importancia das multimodalidades nas aulas, a aluna
parecia expressar uma visao do uso de recursos multimodais como auxilio na composi¢ao
estrutural da lingua inglesa. A esse respeito, Kress e Van Leeuwen (1996) questionam a ideia

de subordinacao de outros modos em relagdo a linguagem verbal.

O processo de desvinculagdo mencionado pela aluna parece ter fortes ligagdes com
sua formacdo enquanto professora. Ao mesmo tempo, problematiza a dificuldade para
estabelecer relagdes entre as praticas pedagogicas e as praticas didrias. A confissdo da aluna
parece denunciar uma cultura ou falta de habitos para estabelecer relagdes. Como produto do
olhar treinado historicamente, Yanka tentava estabelecer polos entre transformagdo e

multimodalidades.

Ao considerar a ideia de transformacdo algo utdpico e idealista, Yanka parece
acreditar que ndo havia como promover transformacdo somente com o uso de diversas
modalidades em sala. A escolha das palavras pela aluna naquele momento levou-me a

repensar sobre a ideia de transformagdo e sua relagdo com a utopia e o idealismo. Indagava-
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me se eu também ndo estava demandando muito de meus alunos ao trazer a tona uma questao

que eu ainda estava amadurecendo enquanto professora-pesquisadora.

Contudo, os questionamentos da aluna me fizerem rever o conceito de
transformagdo. Apos esse evento, aludo o pensamento freireano a respeito de sonho e utopia.
Segundo Freire (2000), o senso comum interpreta a utopia como algo ndo realizavel,
impossivel, no entanto, para o educador, ser utdpico envolve uma pratica dialética e dinamica
entre denuncia e anuncio. O autor explica que esse movimento leva a denuncia de uma

sociedade injusta e ao anuncio do sonho possivel de uma sociedade menos expoliadora.

Para Freire (2000), ndo ha como pensar em transformagdo sem pensar em sonhos,
utopia e projeto. Contudo, o autor reconhece que o sonho implica em condigdes de luta,
obstaculos, avangos, recuos e marchas mais lentas, ou seja, um processo dificil, porém
possivel pela capacidade reflexiva e decisoria do ser humano. A capacidade de pensar leva a
indagacdo, a negacdo da passividade, ao confronto. Nessa ldgica, a transformag¢do comeca
com a utopia, ou seja, com a capacidade da consciéncia critica do ser humano que pode leva-
lo a romper com estruturas cristalizadas a partir de praticas coerentes com o desejo de

mudanca.

Fazendo uma releitura de minha utopia, ¢ possivel que eu tenha elaborado tal
atividade com o intuito de ver nos alunos o desejo por mudancas. Nessa leitura, o autor indica
que a conscientizacdo pelo pensamento utdpico estd em pensar para o futuro e agir para o
presente (FREIRE, 2000). Como dito anteriormente, esse pensamento envolve sonho e
projeto. Nesse sentido, reconhego que minha proposta seria como um projeto que pudesse

levéa-los a pensar, indagar, duvidar e experimentar hipdteses de acao.

A suspeita de Yanka quanto a possibilidade de transformac¢do vinculada as praticas
multimodais abriu espaco para outro didlogo e reflexdo sobre o tema, conforme engatilhado

por Juliana:

Juliana: ndo mas.. eu acho que essa é a abordagem, eh é isso o que a gente
tem visto aqui nas aulas de pratica (...) uma metodologia ndao é o caminho e
sim a abordagem, utilizar das abordagens certas e...
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A interpretagdo de Juliana quanto ao questionamento de Yanka sobre a vinculagdo
entre transformag¢do e multimodalidades inaugura um novo sentido. Ao dizer que ‘uma
metodologia ndo é o caminho e sim a abordagem, utilizar das abordagens certas...’, Juliana
sugere que Yanka esteja atribuindo as multimodalidades o conceito de metodologia ou

método, ao passo que Juliana atribuiu as multimodalidades a ideia de abordagem.

Vale ressaltar que historicamente a turma ja havia trabalhado com os conceitos de
metodologia, método e abordagem na disciplina de Pratica de Ensino IV. Na ocasido,
haviamos revisitado os pressupostos de Brown (2001) que definia a abordagem como um
conjunto de posi¢des e crengas sobre a natureza da linguagem, enquanto que a metodologia
seria um composto de praticas pedagdgicas que incluem uma posi¢do sobre a natureza da

linguagem em conjunto com técnicas e principios sistematicos, denominados de método.

O conceito de método foi amplamente divulgado e aderido, especialmente nas escolas
de idiomas e com reflexos na escola publica. Visava a um publico homogeneizado e
submetido a praticas pré-estabelecidas que desconsideravam o /ocus (realidade local, cultural
e socioecondmica) dos professores e alunos. Nessa trajetoria, os métodos foram cauterizando
o ensino de lingua inglesa ao dominio de habilidades e competéncias que implicavam uma

visdo de lingua neutra e estabilizada.

Os significados ndo eram colocados a prova, portanto, ndo levavam em conta os
contextos sociais, culturais e ideologicos na construcdo de sentido dos falantes. Em
contraponto, trabalhamos o conceito de pds-método, segundo Kumaravadivelu (1994), que
possibilita o professor a construir teorias pessoais de ensino e estratégias locais e inovadoras

para os diferentes contextos de aprendizagem.

Vemos que ambas as alunas elaboraram atribui¢des de sentido diferenciadas em
relacdo as multimodalidades e seu alcance transformador na sociedade. Na interpretacdo de
Yanka, o trabalho com as multimodalidades seria uma metodologia ou método de ensino.
Para Juliana, as teorias de multimodalidades seria uma dentre outras formas de abordagem
que pudesse promover algum tipo de transformagdo. Enquanto Yanka apresentava formagdes
de ordem estrutural e positivista, Juliana coadunava com a ideia de diversidade de

abordagens, conforme propde Kumaravadivelu (1994).
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Considerando o locus de Juliana, aluna com forte influéncia de lideranga entre os
alunos do curso, envolvida nos setores de decisdo académica na universidade, adepta ao
ciclismo e a capoeira feminina, vemos que suas marcas ontoldgicas pareciam dialogar com

seu entendimento sobre o tema.

Visto que a compreensao das multimodalidades se diferenciou entre as alunas, tentei

dialogar sobre as expectativas depositadas na perspectiva das multimodalidades:

P: mas eh, a gente pode garantir que (...) vai haver ou que ndo vai haver
transformacgdo? [reforgo meu tom de fala nas palavras em negrito]

Yanka: ndo, a gente ndo pode garantir... talvez por isso é que eu (...
incompreensivel)

P: porque a gente espera.. o que acontece, nos fomos educados a entender
que o método precisa ter eficdcia, uma vez que vocé tem uma sala de aula
diversa, complexa e a ‘eficdacia’ que talvez eu possa garantir pra vocé, é
diferente pro outro, neh, as vezes o que eu to fazendo aqui pode ser ‘eficaz’
pra ele e ndo ¢é ‘eficaz’ pra vocé. Entdo a gente comeg¢a a questionar a
propria expectativa dessa eficicia que as vezes a gente tem, neh a
expectativa de métodos, de metodologias que possam atender de uma forma
homogeneizada as pessoas, neh. Entdo eu acho que a gente tem essa
expectativa, sabe? de ver o resultado final eh.. ‘satisfatorio’, ‘fechou’,
entendeu? ‘a conta fechou’, eu acho que a gente espera isso, eu também
espero.. é um pensamento bem positivista mesmo que a gente tem, e é
natural que a gente pense assim, quer dizer, ndo é que é natural, ¢ algo
construido, mas eh.. eu entendo, eu acho que nesse sentido a questdo da
transformagdo ainda ¢ algo que a gente ta buscando, tentando entender
como que isso pode acontecer, neh, na educagdo. A transformacgdo, ela pode
ser, ela sempre pode ocorrer, eu ndo posso garantir transformag¢do em todo
mundo, ou transformacdo maior.. mas eu entendo seus questionamentos e eu
acho que ¢ muito valido pensar nisso e questionar isso. Até que ponto que
eu to promovendo isso ou ndo, neh? Ok?(grifo meu)

A concepcao de Yanka apontava para as multimodalidades relacionadas ao conceito
de metodologia ou método e que, como tal, deveria ‘garantir’ resultados efetivos. Nessa
logica, a transformagdo se manifestaria como um resultado da uma pratica multimodal. No
entanto, a aluna parecia ndo acreditar que esse resultado se ‘garantiria’ somente pelas

multimodalidades, ou seja, por tal ‘metodologia’.
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Baseada nessa interpretacdo, elaborei meus argumentos fazendo referéncia a
expectativa pela eficdcia. O termo foi reforcado entre aspas por meus gestos durante a fala ao
tentar relaciond-lo com as possiveis expectativas de Yanka sobre uma proposta multimodal
transformadora. Influenciada por uma estrutura iluminista de sucesso e fracasso, ao sinalizar
o termo, interpreto uma possivel relagdo entre transformagdo e eficacia estabelecida pela

aluna.

Nessa leitura multissemidtica, reconhego que ao escolher o recurso gestual, procuro
estabelecer o mesmo recurso de Yanka quando gestualizou o termo transformagdo. Minha
percepcao foi de que a aluna estivesse atribuindo uma condigdo de eficacia a minha proposta
com foco multimodal. Do igual modo, relevo e confesso a mesma expectativa de que essa

eficacia se manifestasse por meio da construgdo das atividades propostas aos meus alunos.

Além disso, reforcada pelo entendimento de Juliana, que atribuiu as multimodalidades
o conceito de abordagem, argumentei a relagdo que se estabelece no ensino voltado para
resultados, alimentados pelo pensamento linear de causa e efeito, conforme critica Morin

(2003).

Esse pensamento se manifesta ndo somente na fala de Yanka, mas também na minha
colocacdo em relagdo a promoc¢do ou ndo de tramsformagdo, a minha expectativa por
resultados. Por outro lado, a vertente construida por Juliana sugeria que o trabalho com as
multimodalidades se tratava de uma abordagem, dentre outras possiveis e que, como tal

estaria sujeita a mudangas de acordo com as necessidades dos alunos.

Nesse ponto, coloco-me em afinidade com a compreensao da aluna, apontando para as
multimodalidades como uma abordagem ndo de forma estanque. Uma abordagem que
contemple outros aspectos que permeiam a linguagem, salientando suas caracteristicas
politicas, ideologicas e de poder em afinidade com as transformagdes na atualidade demanda
o reconhecimento de que conhecimento, assim como a linguagem, ¢ instavel, heterogéneo e
complexo (BAKHTIN, 2006). Diante disso, o professor precisa estar aberto para o
inesperado, prevendo os riscos € contingéncias, porém consciente da incompletude e da nao
garantia de resultados. Se meu foco se voltasse somente para os aspectos multissemidticos
sem um processo de percep¢do critica, ndo precisaria necessariamente lidar com a questdo da

transformacgao.
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O questionamento de Yanka provocou um debate que contribuiu para a minha
compreensdo de como os alunos estavam entendendo o conceito de multimodalidades e
auxiliou para localizar minhas proprias compreensdes a esse respeito. Muitas vezes nao temos
a dimensdo de como compreendemos algo, mas diante do questionamento do outro

(MENEZES DE SOUZA, 2011a), € possivel rever os proprios pressupostos.

Isso se evidencia na minha fala que, apesar de indicar um entendimento além do
ambito das metodologias, ainda se resvala no desejo por resultados. Minha expectativa era de
que todos os alunos pudessem pensar em maneiras criativas de se posicionar a respeito de
algum aspecto na universidade com agdes que incluissem linguagens diversas em
conformidade com as demandas da sociedade contemporidnea e que pudesse promover

mudancas em seus contextos.

A partir da interpretacdo sobre minhas alunas, retorno a reflexdo sobre meus
pressupostos, reconhecendo uma mescla de discursos que refletem minhas leituras com
marcas fundamentadas em concepgdes positivistas e iluministas. O desejo de completude,
objetividade e resultados bem definidos sdo evidenciados ao dizer: “até que ponto estou
promovendo isso ou ndo”. O discurso do ‘sim’ e do ‘ndo’ depde um modelo racional
cartesiano que prevé garantias € ndo considera a subjetividade e as possibilidades de

mudancas naquilo que nao € visto, palpavel, que esta nas entrelinhas.

Logo, ainda que uma educagao transformadora fosse ‘promovida’, ndo seria possivel
mensurar seu alcance nas praticas sociais dos alunos de forma ‘plena’ conforme orientam
modelos metodoldgicos mais rigidos que exigem uma possivel captagdo da realidade (que €
parcial) sem prever as complexidades humanas. Por esse motivo, Takaki (2012a, 2013)
sugere que os conceitos de pesquisa podem ser ampliados considerando as novas implicagdes
sociais pelo tratamento de varias metodologias para dar conta de questdes como instabilidade,

contingéncias e ndo garantia de resultados.

Nesse ponto, apresento uma preocupacgado pessoal desde o inicio da pesquisa e que foi
sendo repensada com a experiéncia e o aprofundamento tedrico. Veja que ao mencionar que
tal expectativa seria ‘natural’, logo em seguida, revejo minha fala dizendo que, na verdade,
essa expectativa seria algo ‘construido’. Embora minhas afirmacdes pare¢cam redundantes,

trazem a tona um conflito epistemologico sobre o conceito de transformagdo e conceitos
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construidos na sociedade reforcados pela minha formacdo docente e minhas apreensdes

tedricas.

Trazendo a tona a visdo de Kress (2000), os alunos reconheceram a importancia das
multimodalidades no ensino de linguas em geral, especialmente em func¢do do advento da
digitalidade. Além disso, posicionaram-se criticamente em relagdo as disciplinas de Pratica de
Ensino, manifestando interesse em conhecer mais sobre como abordar tais questdes em sala
de aula. O posicionamento critico dos alunos a partir dos relatos nas resenhas em video
conduziu a reflexdo sobre minha pratica de sala de aula e minhas expectativas em relagao a
proposta multimodal no inicio da disciplina. Alguns desses relatos sao discutidos no topico

1.2 deste capitulo.

Diante dos conflitos epistemoldgicos apresentados, relembro Menezes de Souza
(2011b) que ressalta a importancia de saber lidar com as divergéncias, sem uma expectativa
de harmonia de opinides, mas saber como negociar e produzir sentidos em meio as diferencas.
Esse processo pode gerar o confronto com as diferencas que, para o autor, propicia uma
leitura intersubjetiva que envolve reconhecer no outro aspectos sobre si mesmo e, a partir do

embate, ressignificar valores, rever pressupostos e atitudes.

Nesta trajetoria investigativa, mesmo reconhecendo a importancia do conflito nas
relacdes intersubjetivas com os alunos para a promocdo de outras possibilidades de debate,
ampliacdo do olhar e ressignificagdo de sentido, admito minhas restricdes em relagdo ao
conflito. Orientada por modelos relacionais hierarquicos advindos de instituicdes como
familia, escola e igreja, revelo uma tendéncia para evitar o confronto tanto na vida privada,
quanto nas relacdes de trabalho. Talvez para evitar o desconforto do conflito, minha
resisténcia ou fuga ao confronto me impedia de ampliar minha visdo. Repensando meu

comportamento, reconheci que precisava desenvolver essa abertura para as diferencas.

Desse modo, um dos maiores desafios enquanto professora-pesquisador nao estava na
leitura dos meus alunos, mas na leitura de mim mesma diante da leitura dos meus alunos
(MENEZES DE SOUZA, 2011a). Para isso, engajei-me em um processo de autocritica que,
segundo Takaki (2011), envolve constante questionamento, auto-observacdo e revisdo de
pressupostos tanto em relagdo a pratica docente quanto em nossas praticas do cotidiano. Para
1sso, a relacao ndo somente com as leituras tedricas, mas principalmente com meus alunos foi

crucial para a revisdo de meus pressupostos. Ao longo desse exercicio, percebi que enquanto
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professora-pesquisadora, ao passo que estava propondo um trabalho de consciéncia critica, eu

mesma estava passando por um processo de letramento critico.

Para isso, proponho a seguir uma releitura das orientacdes do Curso de Letras da
universidade pesquisada apontando para outras perspectivas a luz dos Letramentos Criticos e
para a necessidade de rever pressupostos e epistemologias no sentido de dialogar com as

demandas da sociedade atual.

1.1 Take One: o Curso de Letras em questio nas lentes dos letramentos criticos

A perspectiva tedrica que entrelaga meu engajamento em praticas multimodais na
disciplina de Pratica de Ensino de LI — VIII se baseia nos conceitos dos letramentos criticos.
Para delinear seus pressupostos, estabeleco um panorama teérico a partir de uma leitura do
Projeto Politico Pedagdgico do curso de Letras da instituicdo em questdo. Para isso, proponho
um diadlogo entre minha escolha tedrica e a orientag@o aos professores e coordenadores sobre

o curso de Letras com habilitagdo em Portugués e Inglés ou Espanhol:

O projeto pedagdgico do Curso de Letras (...) concebe o processo de
ensino/aprendizagem mediante uma visdo critica e construtiva, cujos
principios sdo norteados pelas Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Letras, que pressupdem a flexibilidade na sua organizacgdo e a consciéncia da
diversidade/heterogeneidade do conhecimento do aluno. Portanto, o Curso
ndo ¢ concebido apenas como produtor e detentor do conhecimento, mas
como instdncia voltada para atender as necessidades educativas e
tecnologicas da sociedade. Dessa forma, procura ser um espaco cultural de
imaginacdo criativa, capaz de intervir na sociedade, transformando-a em
termos éticos e proporcionando uma maior inter-relagdo cultural entre os
povos. (grifo meu)

O curso de Letras visualizado pela instituicdo faz referéncia ao desenvolvimento de
uma visdo critica no processo de ensino/aprendizagem considerando aspectos como
diversidade e heterogeneidade, além das relevancias tecnologicas e sociais com alcance
transformativo. Em linhas gerais, os termos que escolhi destacar podem encontrar diferentes
atribuicdes de acordo o posicionamento tedrico, epistemologico e ontologico de seus leitores

(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). De acordo com meu locus, destaco os
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pressupostos e epistemologias que influenciaram minhas tomadas de decisdes e que

conduziram mudangas em minhas praticas em sala de aula.

Primeiramente, destaco a referéncia a visdo critica, termo que tem sido recorrente nas
politicas educacionais, documentos pedagdgicos e orientagdes curriculares. Embora existam
posicionamentos distintos em relagdo ao entendimento sobre criticidade, adoto o conceito de
critica & luz dos estudos dos Letramentos Criticos'' (LC). Para isso, julgo necessario rever as
bases que fundamentam esta investigacdo. Vale ressaltar, contudo, que mesmo entre os

teoricos de LC, existem posicionamentos distintos em relagdo ao conceito de criticidade.

Para localizar o leitor sobre a concepgdo de critica adotada neste estudo, ressalto o
trabalho comparativo de Gikandi (2005, apud Monte Mor, 2013) que relaciona pelo menos
dois tipos de ‘critica’ — criticism e critique. A nogdo que pressupde a necessidade de maior
bagagem intelectual para o engajamento critico, como ocorre entre os criticos literarios ou
especialistas renomados, ¢ denominada de criticism. Esse conceito requer alto nivel de

escolaridade e tem base em uma visdo positivista, de objetividade e rigor dos fatos.

No caso da escola, o professor seria o pensador critico, uma fonte de critica ‘elevada’
para os assuntos pedagogicos, restritos a um grupo especifico e especializado. Na visao de
criticism, portanto, o professor esta imbuido de poder para posicionar-se criticamente, sem a
preocupagdo de reportar-se a critica de seus alunos, uma vez que esses nao estariam aptos ou

desenvolvidos intelectualmente para tal.

Em contrapartida, a visdo de critique concebe um ser critico que, independe de
escolarizagdo ou especializagdo, apresenta um posicionamento ideoldgico voltado para
questdes sociais e cujo pensamento ndo ¢ restrito, Unico e acabado, mas dinamico e aberto a
construgdes. O conceito de critique trata-se de uma critica construida socialmente que aponta

para a consciéncia das diferengas a partir da (inter)subjetividade interpretativa.

Nessa visdo, a critica adquire uma dinamicidade sem cristalizar somente uma

perspectiva. Ao considerar o sujeito em seus multiplos contextos, a capacidade de criticidade

""" O uso de Letramentos Criticos no plural sera recorrente pela visdo a partir de Takaki (2008) que trata dos
letramentos de forma pluralizada, sendo todos perpassados pela criticidade. Entretanto, a utilizagdo do termo no
singular pode ocorrer nesta dissertagdo conforme mencionado por determinados autores.
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estd presente na diversidade, independentemente da posicdo social, seja ela de professor,

aluno, vendedor, advogado, morador de rua ou trabalhador do campo.

A partir da nogdo de critique, cuja origem da palavra se refere a ideia de crise
(RICOEUR, 1977 apud MONTE MOR, 2013a), o autor citado parte de uma perspectiva
interpretativa tratando do engajamento hermenéutico pelo exercicio da suspeita. Esse
exercicio envolve o questionamento de sentidos construidos socio-historicamente, permitindo
a ruptura (RICOEUR, 1977 apud MONTE MOR, 2013a) de um circulo interpretativo ja

cristalizado.

O rompimento do circulo interpretativo, segundo Monte Moér (2013a), permite que
um sujeito seja capaz de rever seus pressupostos € a partir de uma crise, repensa-los e
reconstrui-los. De acordo com a autora, esse processo intersubjetivo permite o
desenvolvimento do senso ou percep¢io critica (MONTE MOR, 2013a), fomentando
questdes sociais como as relagdes desiguais de poder e a diversidade, ao promover outras

possibilidades de interpretacdo e atribuicao de sentidos.

Os letramentos criticos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; MONTE MOR,
2011; MENEZES DE SOUZA, 2011a, 2011b) vistos a partir da nogdo de criticidade
referenciada compreendem uma visdo poés-estruturalista de linguagem entrelacada ao
pensamento bakhtiniano e derridiano sobre a atribui¢do de sentido. Segundo Bakhtin (2006),
o sentido nunca estd pronto, mas ¢ socialmente construido, conferindo a linguagem uma

natureza heterogénea, dindmica e complexa.

Além disso, estudos em afinidade com a perspectiva freireana e advindos da teoria
social critica ampliam a perspectiva dos letramentos para uma visdo critica assumindo os
letramentos criticos a partir das praticas sociais que pressupdem a construgdo e reconstrugao

das realidades de forma pluralizada (TAKAKI, 2011, 2012b).

Conforme mencionado anteriormente, existem concepgdes diferentes acerca do
entendimento de letramento critico que envolve epistemologias diferenciadas. Ao atentarem
para as diferencas entre o conceito de leitura critica e de letramento critico, Cervetti, Pardales
e Damico (2001) delinearam as premissas epistemoldgicas e raizes filosoficas que distinguem
essas concepgoes. A leitura critica, segundo os autores, busca uma interpretacdo legitima a

partir da intengdo do autor, pela crenca de influéncia liberal-humanista da garantia de verdade
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na objetividade a partir de fatos sobre o0 mundo. Esse pressuposto estabelece uma relagdo de
poder entre autor-leitor, conferindo ao autor e ao texto o poder de sentido ‘implicito’,

desconsiderando a posic¢ao do leitor e sua subjetividade interpretativa.

A leitura critica, portanto, dialoga com a concepg¢do de pedagogia critica adotada por
muitas linhas pedagodgicas e por vezes confundida com o letramento critico. De acordo Jordao
(2014), na pedagogia critica o sujeito deve ser capaz de reconhecer as intengdes do autor e
desvelar as amarras ideologicas presentes no texto para se libertar de sua dominag¢do na
sociedade. Essa perspectiva parte de uma leitura freireana sobre criticidade que deu origem a
pedagogia critica a partir da uma filosofia que buscava a libertagdo pela emancipagdo do
sujeito. Nessa visdo, caberia ao professor emancipar seus alunos a partir de seu conhecimento
‘mais especializado’ e critica ‘mais elaborada’, desvendando a realidade ‘mascarada’ pela
materialidade linguistica. Assim, os alunos poderiam se libertar dos instrumentos ideoldgicos

para tornarem-se sujeitos conscientes e cidaddaos autdbnomos e ativos na sociedade.

Nos letramentos criticos, por sua vez, a constru¢do de sentido ndo se dd no texto
(c6digo), mas a partir do contexto social, historico e de poder tanto do autor quanto do leitor.
Pautados nas bases ideologicas da teoria social critica, o principal objetivo dessa perspectiva ¢
o alivio do sofrimento humano a partir da critica aos problemas sociais, politicos e

economicos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

Nessa perspectiva, propde-se que o leitor se engaje criticamente a ponto de promover
alternativas para as questoes de desigualdade e de poder ao construir sentidos produzindo
questionamentos que desafiem as interpretagdes ja consagradas e legitimadas por grupos
homogéneos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). Esse conceito se apodia na
perspectiva freireana de uma pedagogia que dialogue com o mundo por meio de interrogacdes
que promovam a consciéncia critica ¢ uma cidadania mais atuante. A combinacdo entre pos-
estruturalismo, teoria social critica e estudos freireanos, portanto, compde os elementos

chaves para o entendimento do letramento critico.

Os letramentos criticos revisitados por Menezes de Souza (2011a) fazem referéncia a
uma releitura de Freire p6s-2005 que compreende o processo de construgdo e producdo de
sentido na superacdao do senso comum, convidando o leitor a uma consciéncia socio-historica
que propde a conscientizagdo social de que ndo estamos sozinhos no mundo. Essa

ressignificagdo da visao de LC atenta para uma critica voltada para a leitura de si mesmo pelo
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outro, conforme revisita o autor. Parafraseando seu pensamento, Menezes de Souza (2011a)
ressalta a importancia da escuta (FREIRE, 2014) que implica perceber que a leitura socio-

historica do outro permite a consciéncia de um ndo-eu.

Essa dindmica, aparentemente complexa, envolve a percep¢do de que assim como o
outro se origina numa coletividade sécio-historica, o eu igualmente. Logo, o outro diz quem
eu sou (FREIRE, 2014; MENEZES DE SOUZA, 2011a). De acordo com os autores, ao tomar
a consciéncia da construgdo situada social e histérica do ndo-eu/outro, é possivel
compreender as diferengas e rever os proprios pressupostos. Essa a compreensdo reforga a
visdo freireana de que nao estamos simplesmente no mundo, mas da consciéncia de que

estamos com o mundo em situag¢des de conflitos com as diferencas.

Uma vez que nas praticas escolares essas relagdes com o outro sejam promovidas,
outras vozes ganham espago para a expansdo e compreensdo da diversidade e
heterogeneidade, as quais se dao constantemente nas relagdes local-global (BRYDON, 2011)

em um mundo virtual-real (CASTELLS, 1999)"2.

Ao tratar da diversidade nos letramentos criticos, Kalantzis e Cope (2012) destacam as
diferentes perspectivas advindas das muitas vozes que os aprendizes trazem para a sala de
aula. No projeto de letramentos criticos busca-se estabelecer relacdes de significacdo onde as
diferengas sejam espacos para a reinterpretacdo e releitura de mundo (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001; KALANTZIS; COPE, 2012; MENEZES DE SOUZA, 2011a,
2011b; MONTE MOR, 2011, 2013).

Os letramentos criticos, a luz de Cope e Kalantzis (2012), oportunizam espagos para
a interrogagdo, expansdo critica, autoria e criatividade. Os autores propdem o
desenvolvimento de praticas escolares que sejam significativas para os alunos e que ao
mesmo tempo propiciem participagdo, autonomia, autoria, criatividade e criticidade

envolvendo questdes de linguagens, culturas e poder nas midias e novas tecnologias.

No tocante a esta pesquisa, o uso das multimodalidades seria uma forma de
promover uma variedade de textos presentes no mundo virtual-real e reconhecer os diferentes

espacos culturais (local-global) em que os alunos estdo inseridos. Nesse espago aberto para

12 P e~ , . .
O autor comunga com a ideia de diluicdo de pdlos, compreendendo os termos de forma inter-relacionada e
interdependente.
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outras criacdes, os aprendizes podem construir sentido participando de forma mais ativa.
Essas possiveis construgdes no contato com a diversidade, segundo os autores citados,

possibilitariam a diversidade de significados.

O ensino de LI concentrou-se por muitos anos em metodologias voltadas para
habilidades linguisticas e comunicativas. Diante das implicagdes pds-guerra, a bandeira de
lingua internacional ou lingua franca fincou suas estacas no cenario mundial com o ensino de
uma lingua hegemodnica que reforcava interesses eurocéntricos e ocidentais. Essa ideologia
restringiu o desenvolvimento de outras habilidades focalizando o desenvolvimento da escrita,
compreensao auditiva, leitura e oralidade, todas voltadas a linguagem verbal (KRESS, 2000,

2003; KALANTZIS; COPE, 2012).

Entretanto, em face as configuracdes atuais nos ambitos social, econdomico e politico,
o ensino de LI coloca-se diante do desafio de estar em afinidade com as necessidades
educativas e tecnologicas da sociedade. A partir do século XX, novas midias emergem
evidenciando outros modos de representacdo. Elementos visuais, gestuais € sonoros ganham
forgca e concorrem com a linguagem escrita a partir do advento das tecnologias digitais. Isso
requer habilidades que vao além da competéncia verbal, convocando alunos e professores a
lidar com ‘novas’/outras praticas na vida publica, privada e no trabalho que contemplem a

combinagdo de diferentes modos da linguagem (NEW LONDON GROUP, 1996).

Esse cenario denuncia a necessidade do desenvolvimento de outras habilidades que
contemplem as transformacdes recorrentes na sociedade. Dentre elas, a criticidade tem se
tornado uma das habilidades merecedora de revisdo para o contexto educacional. Uma vez
que todos os tipos de letramentos — visual, digital, sonoro, gestual e outros — sdo perpassados
pela criticidade, conforme refor¢ado por Takaki (2012b), praticas educacionais que
promovam essas habilidades com alcance além dos muros da escola mostram-se eminentes.
Imagens, gestos, sons e cores nao sdo neutros, mas carregados ideologicamente, por isso a

necessidade de um posicionamento critico em relagao aos mesmos.

Posto isso, concebo o sujeito critico neste estudo como aquele que desenvolve uma
percepcio sobre suas praticas sociais e culturais (MONTE MOR, 2013a; TAKAKI, 2012b) e
cujo olhar estd em constante expansdo para rever seus proprios pressupostos nas relacdes

intersubjetivas com o outro (FREIRE, 2014; MENEZES DE SOUZA, 2011a), reconhecendo
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em seus sentidos as influéncias de sua formacao socio-histérica (CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001).

Nessa esteira, retomo a perspectiva da transformag¢do a partir de praticas que
proponham questionamentos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN;
DeVOOGD, 2004) e problematizagdo (PENNYCOOK, 2001) ndo restritos somente ao espago
escolar, mas que ganhem for¢a ao ponto de intervir na sociedade promovendo mudancas e
transformagdes em relacdo as desigualdades sociais e de poder. A seguir, focalizo as
contribui¢cdes dos meus alunos-participantes e seus posicionamentos em relacdo as questdes

tedrico-praticas no processo de formagao docente na universidade em questao.

1.2 Take Two: releituras do cendrio universitario e revisiao da relacio teoria-pratica

A elaboracao da proposta mencionada no inicio deste capitulo visava a apresentagao
de uma acdo multimodal conscientizadora de alcance social em relacdo a alguma
problematica na universidade (UCG), pensando nos problemas e conflitos de forma a

contribuir para a transformag¢do do contexto em que estavam inseridos.

ApoOs algumas semanas, assistindo aos videos dos alunos a partir do texto
Multimodality (KRESS, 2000), observei que a apresentacdo de uma proposta multimodal se
distanciou de minhas expectativas. Com vistas a um alcance fransformativo, esperava que 0s
alunos lancassem mao de diferentes recursos multimodais, representados na forma de cartaz,
cena, parodia, video, dentre outros que denunciasse algum problema no campus, tais como

falta de estrutura ou de professor.

Por outro lado, nos videos, os alunos traziam discussdes diretamente ligadas as
praticas de sala de aula e as disciplinas do curso de Letras, com questdes interpretadas por
eles como problemadticas na universidade. Grande parte dos videos sugeria que aulas com
énfase multimodal deveriam ser mais frequente nas aulas dentro das universidades, conforme

os relatos que seguem.

Adriana: (...) acredito que seja preciso a gente superar esse mau
entendimento que muitos professores académicos, e por consequéncia

futuros professores do ensino publico, esse mau entendimento e essa
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reducdo das multimodalidades a um texto sincrético, neh? Essa simples
relagdo da imagem com o texto (...) e também levar em conta essas
diferentes formas da linguagem, mas elas atreladas as tecnologias
disponiveis que é o meio da gente chegar ao aluno e elas propoem diferentes
meios de comunicagdo (...) e no espago da universidade essa situagdo ainda
¢é pior neh porque a gente vé professores com discurso que propoe essa
questio da multimodalidade, mas que tém wum ensino pautado na

gramdtica, no certo, no errado (...) (grifo meu)

Adriana apontou um problema que considerava recorrente nas praticas entre
professores e alunos na universidade. Em primeiro lugar, a aluna criticou o posicionamento de
uma pratica reducionista em relacdo as multimodalidades. A partir da leitura de Kress (2000),
a aluna compreendeu que esse tipo de postura reduz o texto ao sincretismo'>. Apesar da aluna
nao ter explicado seu entendimento sobre sincretismo, parece indicar que deveria haver um
trabalho mais elaborado em relacdo as multimodalidades, ndo somente uma demonstracao de

textos com diferentes modalidades.

A problematica do texto visto como uma simples combinagao entre escrita € imagem
¢ também criticada por Kress (2003) que aponta essa visdo como um ‘caminho de leitura’
assumido como natural e habitual, imerso nas regularidades culturais. A partir da perspectiva
do autor, o ‘caminho da leitura’ ndo ¢ somente uma decisdo cultural, mas uma questdo social
e semiodtica, pois coloca em pauta as ‘novas’/outras formas de linguagem que se inserem no

poder social, logo, nas relacdes e praticas culturais.

\

Quanto a referéncia de Adriana a respeito da importincia das multimodalidades
atreladas as tecnologias, o referido autor atenta para essa influéncia presente nas telas de

video (TV, computadores, video games) que propde ‘novos’/outros caminhos de leitura.

13 sincretismo: 1. (Filos.) Tendéncia & unificagdo de ideias ou de doutrinas diversificadas e, por vezes, até

mesmo irreconcilidveis. 2. Amalgama de doutrinas ou concepgdes heterogéneas. 3. Fusdo de elementos culturais
diferentes, ou até antagdnicos, em um so elementos, continuando perceptiveis alguns sinais originarios. 4.
(Psicol.) Percepgao global e indistinta, da qual surgem, depois, objetos distintamente percebidos. (FERREIRA,
1999, p. 1859)
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Nessa visdo, outros formatos se apresentam desafiando a linearidade dos textos e demandando

do leitor mais estratégias para lidar com as complexidades.

Para isso, o leitor precisa desenvolver habilidades para criar ‘novos’/outros critérios de
escolha que podem superar caminhos lineares construindo sentido com principios de acordo
com as demandas sociais, culturais, politicas e economicas. Essa relacdo pode ser vista na
vida virtual-real que, conforme aponta Adriana, ainda encontra obstaculos para se desenvolver

no contexto escolar.

De acordo com Adriana, essa dificuldade ¢ evidenciada pelos docentes que, apesar de
produzirem discursos sobre a importancia do trabalho multimodal, ainda apresentam préaticas
lineares e reducionistas, representando um caminho de leitura convencional de forma
naturalizada em suas a¢des de sala de aula. Essa incoeréncia ¢ criticada pela aluna, que alerta
para mudangas de praticas que sejam condizentes com os discursos dos professores na

universidade.

Colocando-me na posi¢ao de docente na visdo de Adriana, reconhego as dificuldades
em se relacionar discurso e pratica interpretando-a como um comportamento pedagdgico tido
como ‘naturalizado’ que separa a escola da vida. Essas marcas presentes no contexto escolar e
no posicionamento dos professores parecem tdo cristalizadas que resultam em um ensino
compartimentalizado. Para Morin (2003), a influéncia do racionalismo moderno levou a
redu¢do do conhecimento pela mensurabilidade, fragmentando os saberes e refor¢ando o

raciocinio linear.

Essas inquietagdes j& acompanhavam minha trajetéria como professora e foram
reforgadas na fala da aluna, que, mesmo tendo tratado dos professores de forma generalizada,
trouxe para minha auto-observacdo uma revisdo sobre minha pratica-discurso. Ao longo das
disciplinas de pratica de ensino e de lingua inglesa durante a experiéncia como professora
temporaria na instituicdo e aliadas as leituras nesse processo, ja vinha me propondo o desafio
de mudangas em minhas praticas, mesmo que pequenas, conforme apontado por Juliana no

excerto seguinte:

Juliana: (...) Entdo, uma possivel proposta multimodal pra nos que estamos
dentro da universidade, acredito que ja esta ocorrendo dentro dessa

disciplina. A utiliza¢do de recursos audiovisuais, como este video, por
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exemplo, e reflexdes teoricas acerca do tema multimodalidades. Como
muitos alunos entram na gradua¢do sem saber falar a lingua inglesa, fica
um pouquinho mais dificil, porém, acho que deveriamos levar mais em
consideracdo a produgdo de textos orais, debates sobre temas da
atualidade, por exemplo, fazer andlise de materiais audiovisuais, eu acho
que isso é muito interessante pra gente até poder aplicar dentro de sala de
aula (...) e fazer os alunos da graduagdo refletirem mais sobre esse leque de
modalidades que tém surgido ao longo dos anos e, segundo o texto, irdo
apenas se intensificar no futuro. E sair desse ‘circulo vicioso’ (...) de utilizar
apenas textos e atividades mecanicistas para o ensino da lingua estrangeira.

(grifo meu)

A aluna reforgou o incomodo compartilhado por Adriana em relagao a falta da
articulagdo teoria-pratica, que segundo Freire (2014), deve ser vista de forma mais dialética.
Embora reconhega que esse trabalho estivesse sendo realizado na disciplina de Pratica de
Ensino de LI, Juliana ressalta a importancia de potencializar esses recursos para o
desenvolvimento de habilidades que superem o que ela traduz como um ‘circulo vicioso’ de

praticas simplistas no ensino de lingua inglesa.

A aluna propde um trabalho de andlise de materiais multimodais que auxilie os
graduandos a ‘aplicé-los’ em suas aulas. Sua fala parece apontar a percepcao da demanda por
mudangas, por outro lado, indica um desejo por modelos que possam ser ‘transpostos’ para
sua pratica enquanto estagiaria e futura professora de lingua inglesa. Esse mesmo anseio ¢

reforcado por Ellen, conforme o excerto que segue:

Ellen: (...) pensando numa comparagdo, por exemplo, se eu quisesse jogar
rugby, ndo basta saber quais sdo as regras, eu preciso de um preparo pra
jogar, e o que acontece na universidade é que a maioria das aulas de
pratica, elas apenas mostram essas regras, os caminhos, vocé ndo tem
concretizado o que deveria ser feito, como trabalhar com determinado tipo
de texto. Por exemplo, seu eu pegar um video (...) eu passo um video com um
p** critica social e eu peco pro meu aluno grifar, grifar ndo, transcrever
quais sdo os verbos que estdo no passado. Entdo o professor, ele quase
chega la, por falta de preparo, por falta de prdtica e na universidade,

nossas aulas de prdtica fazem exatamente isso. O professor, ele traz um
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texto todo elaborado de como utilizar as multimodalidades, de como utilizar
intertexto, fazer relagcdo entre video, musica, texto escrito, imagem, mas ele
ndo ensina pro aluno na prdtica como fazer isso. Entdo acaba que é
somente mais uma teoria. O que falta nas aulas de pratica seria isso eh, o
professor trazer exemplos de como utilizar determinado tipo de midia para
trabalhar tanto com as questoes gramaticais como as sociais (...) (grifo

meu)

Ellen construiu uma alegoria entre o jogo de rugby e a sala de aula para explicar a
necessidade de maior preparacdo para lidar com as multimodalidades. A relagdo dialdgica
estabelecida pela aluna refor¢ca que o jogador-aluno s6 teria condigdes de construir praticas
condizentes com as novas realidades se estivesse exposto a situagdes nas quais ele tivesse que

jogar.

Paralelamente ao sentido elaborado pela aluna, aponto para a relagdo conduzida por
Takaki (2014) entre a linguagem convencional e a linguagem do futebol. De acordo com a
autora, na linguagem vista como um jogo os papéis sdo flexiveis e as ‘convencdes’ sdo
contingentes. A propria dinamica do jogo demanda construgdes mentais bem elaboradas de
forma multissemiotica pelos jogadores e espectadores para lidar com o desconhecido, com a
incerteza. Todas essas complexidades, para a autora, compdem-se em praticas de letramentos
que envolvem ‘uma profusdo de significados semioticos, sensoriais, sinestésicos, emotivos,

criativos, politicos’ (TAKAKI 2014, p. 28)

Dessa forma, projeto essa relagdo para minha sala de aula como um espaco dinamico
de culturas em fluxo com suas peculiaridades, contextos, necessidades e realidades diversas e
distintas. Assim como as culturas e suas realidades local-global, virtual-real, as salas de aula

diferem, e mesmo na sua regularidade, sdo complexas e cheias de porosidades.

Por outro lado, o relato da aluna coloca em questdo o desejo pela concretizagdo, ou
seja, ela ndo quer apenas saber as regras do jogo, quer se tornar uma jogadora, ansiando que a
disciplina de Pratica de Ensino seja o seu ‘campo de rugby’. Ellen manifestou uma critica de
ordem pratica propondo que ndo sejam apenas aulas de cunho tedérico, mas que expunham

‘exemplos’ ou ‘modelos’ de como fazer uso de recursos multimodais em sala de aula. Apesar
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de seu posicionamento indicar uma epistemologia que prevé modelos homogeneizantes, Ellen

alerta para uma questdo que considera recorrente entre professores.

O desejo pela pratica, comum nos discursos de professores em todos os ambitos
educacionais e muito recorrente em cursos de formagao de professores ¢ a tonica na fala da
aluna. Contudo, um entendimento equivocado de exemplos de praticas pode ser perigoso se
assumido como um modelo que serve para todos. Desse modo, concordo que os docentes
precisam ser mais coerentes com seus discursos, porém, sem deixar de ressaltar que cada
constru¢do serve para um contexto e que os alunos precisardo ressignificar suas praticas ao

assumir seus diferentes espacos e realidades.

Samara também compartilhou a importancia de um trabalho mais pratico com alcance
para além das possibilidades da disciplina ou de suas aulas no Estidgio Supervisionado,
trazendo para o contexto de sua universidade, a necessidade da integracdo de saberes,

conforme aponta em seguida:

Samara: [aluna falava sobre ser letrado nas diferentes modalidades] (...) eu
acho interessante que a proposta de trabalho das multimodalidades ndo seja
de recortes, mas seja de aprender a utilizar os varios tipos de modalidades,
eh diferentes também neh, em saber os tipos de uso, por exemplo, video,
texto escrito, html, no caso do website que principalmente hoje é muito
importante que a gente saiba mexer na internet neh (...) A minha proposta
de mudang¢a multimodal na universidade ¢ permitir uma integragcdo de
letramentos entre os estudantes e as demais categorias que trabalham na
universidade, principalmente os terceirizados que eles estdo num grupo
social desprestigiado. Isso geraria pra eles uma oportunidade de, através de
cursos integrados, por exemplo, de informatica, artes, lingua, focados no
cotidiano dessas pessoas, focado na realidade dessas pessoas, que ocorra
uma troca de letramentos. Os estudantes possam ser letrados naquilo que
essas pessoas tém a capacidade de ler e que a gente permita pra eles um

letramento mais social, mais formal neh. (grifo meu)
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Samara propunha a valorizag¢ao dos letramentos variados dentro da universidade como
um todo, ndo somente entre os académicos, mas entre os proprios funciondrios da instituicao
(neste caso, os terceirizados como as faxineiras, porteiros, etc), envolvendo a integracido de
saberes. Algumas vezes abordada pela aluna, tomei conhecimento de um projeto que ela havia
elaborado envolvendo essa perspectiva para o ensino de lingua inglesa com a oferta de cursos
para esse publico, especialmente o feminino. Interessada pela questdo das minorias, a aluna
demonstrava muito interesse nas teorias de letramentos e nos conceitos freireanos para

amadurecer seu projeto.

O projeto de Samara propoe que os saberes sejam compartilhados tanto pelos alunos e
professores do curso, quanto pelos funcionarios terceirizados. Visto que historicamente os
saberes sdo legitimados pelas relagcdes de poder (SANTOS, 2007), o projeto da aluna encontra
relevancia no sentido de que abre espago para a negociacdo de sentidos de forma nao-

hierarquizada.

Embora a ideia de integragdo reforcada pelo conceito de interculturalidade seja
questionavel por carregar uma concepgao de cultura como ilha (WELSCH, 1999), a troca de
letramentos proposta pela aluna pode ser interpretada de formas diferentes. No sentido de
integracdo, os letramentos de cada comunidade sdo tidos como fixos e homogéneos,

reforcando sua coexisténcia pelo reconhecimento das culturas de forma esférica.

Uma troca de letramentos que propicie o encontro com a heterogeneidade, produzindo
uma diminuicdo da relagdo desigual de saberes pela negociacao de sentidos vai ao encontro
do conceito de transculturalidade, visualizado pelo mesmo autor. Welsch (1999) explica que
essa perspectiva considera a influéncia entre o individuo e o social, porém ndo de forma

determinante.

Como observamos nos relatos das alunas Adriana, Juliana, Ellen e Samara, a relagdo
estabelecida por elas entre o texto e uma problematica na universidade foi justamente a falta
de um trabalho em sala de aula que seja condizente com as demandas que envolvem as
multimodalidades. As alunas aproveitaram a resenha em video para promover uma
conscientizacdo aos professores sobre suas praticas em sala de aula. Ouso sugerir que o
carater transformador dessa atividade pode estar justamente na possibilidade de mudancas em

minha propria pratica, conforme veremos ao longo da pesquisa.
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De maneiras distintas, as alunas apresentam propostas de didlogo entre o trabalho
multimodal e as tecnologias demonstrando dificuldades em desenvolver aulas que priorizem
esses aspectos pela falta de uma pratica pedagogica das mesmas. Embora essas praticas ja
facam parte da vida virtual-real de alunos e professores, ainda encontram obstaculos para

ampliar suas a¢des pedagogicas.

Nesse ponto, retomei as premissas que envolvem minha conduta educacional pela
leitura, analise e reflexdo sobre os processos que influenciam minhas agdes € como poderia
ressignificar os modelos ja considerados ‘naturalizados’ em minhas praticas. Minha percep¢ao
sobre a ementa e sua influéncia colonizadora (BHABHA, 1998) iniciou um processo de
agenciamento (Capitulo 2) que demandou algumas rupturas (RICOUER, 1997) para criar

novos espagos em minhas aulas, mesmo prevendo riscos.

Para discutir essa questdo, revisito também a concepcao da instituicdo sobre as
disciplinas Praticas de Ensino pelo Projeto Politico Pedagdgico (PPP) no curso de Letras da

UCG em contraste com as releituras das alunas. O documento ressalta que:

Em articulagdo intrinseca com as atividades do trabalho académico e com o
estagio, as praticas de ensino devem concorrer conjuntamente para a
formacdo da identidade do professor como pesquisador ¢ educador em
Estudos Linguisticos ou em Estudos Literarios. Dessa forma, sdo concebidas
como um elo entre as disciplinas teoricas e os estagios obrigatorios, de
modo a possibilitar a transposicio ¢ a didatizacado adequadas dos
conhecimentos teoricos para a sala de aula. Por isso, o Curso de Letras
oferece a pratica de ensino a seus alunos no interior das disciplinas que
constituem os componentes curriculares de formacgao, desde o inicio do
curso e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas ou proprias para isso. Essa
correlacio entre teoria e pratica ¢ um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de resolucdes de situacdes inerentes a rotina do pesquisador e
do professor em ambiente escolar. A pratica vai permear toda a formacao do
futuro professor/pesquisador, estabelecendo e garantindo assim uma
dimensao abrangente e interdisciplinar do conhecimento. (2012, p.72, grifo

meu)
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No trecho acima, evidencia-se a relacdo entre teoria e pratica apresentada de forma
que a disciplina de Pratica de Ensino assuma a responsabilidade dos contetidos teéricos, vistos
ao longo do curso, relacionados ao ensino-aprendizagem linguas e/ou literaturas. O
documento endossa a pratica desassociada dos professores, conforme criticado pelos alunos
no relato dos videos, ao sugerir que o aluno ‘transponha’ seus conhecimentos teoéricos as

praticas de sala de aula.

Nesse sentido, interpreto uma problematica entre as disciplinas de Pratica de Ensino e
o Estagio Supervisionado, pois tal visdo implica o estabelecimento de polos entre teoria e
pratica. Assim como critica Freire (2014), a dicotomia entre teoria e pratica tem a ver com
uma visdo mecanicista de ensino-aprendizagem. Ao contrario, o referido autor entendia o
aprender e o ensinar como um processo dialético, no qual ‘para ensinar, ao mesmo tempo ha

que se aprender’ (FREIRE, 2014, p. 170).

O clo entre teoria e pratica por meio da transposicao e didatizacdo dos contetdos
teoricos durante o Estadgio Supervisionado traz a tona uma discussdo sobre a visdo da relagdo
teoria-pratica que permeia as orientacdes do PPP. Concebendo uma leitura a partir das raizes
filosoficas no campo educacional, invoco a posi¢cdo de Saviani (1984) para explicar as bases a
respeito da relagdo dialética entre filosofia da educa¢do — pedagogia — pratica. O autor
defende que o foco para a pratica por si mesma refor¢a uma nocao de neutralidade, como se

as acoes em sala de aula fossem ideologicamente isentas.

O pensamento dialético de Saviani ¢ metaforizado por Monte Mor (2011) pela figura
arborea. A metafora de arvore, para a autora, representa uma visdo convencional sobre o
processo educacional. A autora exemplifica de forma didatica a leitura linear de muitos

professores sobre a relagao teoria-pratica.

Nos ramos ou galhos da arvore estariam as praticas escolares, ou seja, aquilo que ¢
aparente. O tronco da arvore seriam as metodologias ou a pedagogia adotada pelo professor e
as raizes seriam as filosofias que permeiam as metodologias € que informam quais praticas
devem ocorrer em sala de aula. Considerando que a arvore interage com diferentes contextos
(social, historico e cultural), os quais ndo podem ser desconsiderados, o olhar para as raizes
permite questionar o tipo de educacdo que se promove, para que tipo de individuo, inserido

em que sociedade.
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Como a aten¢do do professor estd mais voltada para as praticas e metodologias, as
epistemologias que ‘enraizam’ suas agoes, na visdo da autora, em sala de aula sdo ignoradas.
Saviani (1984) atenta que, para compreendermos melhor nossas praticas, precisamos buscar
as raizes filosoficas que as permeiam, ou seja, quais pressupostos conduzem as acdes

pedagogicas.

Em afinidade com o autor, Monte Moér (2011) defende o enfraquecimento da busca
pela uniformidade e estandardizagdo no ensino como resultado das mudancas na sociedade, na
comunica¢do, na interagdo ¢ na constru¢do do conhecimento. Esses elementos tém se
transformado de forma dialética e da mesma forma, ha necessidade de elaborar praticas que
dialoguem com essas mudangas. Segundo a autora, o debate sobre as praticas € intenso,
porém, visto de forma isolada, desconsiderando as concepcdes pedagdgicas e filosoficas que

permeiam as a¢des pedagogicas.

O foco nas praticas, para a autora, reforga valores tecnicistas no qual a eficacia é a
premissa. A compreensdo das raizes filosoficas que permeiam as praticas torna-se essencial
para a revisao das mesmas. Essa questdo no contexto educacional brasileiro, voltado para
praticas deveria se expandir a partir do exercicio de um olhar dialético, conforme proposto por

Saviani (1984).

A metafora da arvore torna-se bastante elucidativa no sentido de corroborar uma visao
educacional ainda pautada em modelos lineares e pré-estabelecidos (método/metodologia).
Contudo, se considerarmos o mundo atual, temos uma sociedade com conhecimentos
complexos, instdveis (MORIN, 2003) e que ndo se apresentaria mais de forma tdo linear,

como na figura da arvore.

Morin (2003, p.10, 89) atenta para uma reforma no pensamento que substitua seu
carater redutor e disjuntivo para um pensamento do complexo. Essa reforma ¢ um convite a
uma dinamica aleatéria de incertezas e imprevisibilidades. O autor entende que o
conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e vice-versa. Para isso, sugere o

desenvolvimento da capacidade de acessar e organizar o conhecimento.

A partir de outra leitura, Menezes de Souza (2011b) faz mencao a metafora do rizoma
(DELEUZE; GUATTARIL, 1996, apud MENEZES DE SOUZA, 2011b). Essa visdo

compreende que o conhecimento na sociedade ¢ complexo, pluralizado e nao-hierarquizado.
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Assim como no vegetal, os rizomas estdo emaranhados, confusos. Nao ha uma parte mais
importante que a outra, ndo ha um conhecimento mais privilegiado que outro. Fazendo um
paralelo com a metafora arborea, compreendo a importancia de se rever as raizes, contudo,
ndo de forma fragmentada, mas considerando o mundo atual cujas raizes se constituem de

forma entrelagada em torno de um conjunto de praticas sociais.

No mundo caracterizado pelo rizoma, a falta de linearidade constitui-se um desafio
ainda maior para professores e alunos que estdo diante do desconhecido, do imprevisivel e das
contingéncias na sala de aula. Nesse ponto, ambos precisam aprender a lidar com as
multiplicidades da sociedade e como aproveita-las para um ensino mais amplo que permita o
conhecimento de diversos saberes, ndo somente aqueles legitimados por um grupo mais

privilegiado.

A partir dessa perspectiva, dos relatos dos meus alunos-participantes da disciplina de
Pratica de Ensino de LI — VII e diante das diferentes realidades e desafios da sala de aula,
engajei-me na elaboragdo de atividades ao longo das aulas que evidenciassem o carater
multimodal da linguagem e promovesse a criticidade nos alunos. Desenvolvi atividades que
dialogassem com suas realidades locais-globais, bem como suas diversidades e
heterogeneidades de modo critico e multissemiotico. Desse modo, interpreto as construcdes
de sentido docente e discente sobre as atividades na disciplina que estdo descritas no capitulo

seguinte.
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CAPITULO 2

OS DESIGNS MULTIMODAIS NAS ATIVIDADES DE PRATICA DE ENSINO DE
LINGUA INGLESA

A partir da experiéncia com a atividade da resenha em video sobre o texto
Multimodality (KRESS, 2000) e do posicionamento dos meus alunos em relagao as questoes
multimodais em sala de aula, revisitei minhas concepgdes a respeito das praticas que

pretendia desenvolver ao longo da disciplina de Pratica de Ensino VIIL

O caminho de volta para a sala de aula foi de constante reflexividade que, segundo
Morgan (2007, p. 959), pode envolver uma introspecgdo sobre praticas inerentes a ‘formacao
da identidade do professor por discursos institucionais’. Nessa direcdo, engajei-me em
praticas reflexivas sobre os aspectos que permeariam minhas aulas, buscando conciliar os

diversos recursos multimodais e tematicas sociais.

Para isso, optei por elaborar uma série de atividades evidenciadas pelas
multimodalidades com foco critico. Utilizei as premissas de Kress (2000, 2003, 2010) sobre o
processo de construcao de sentido multimodal, bem como o apoio teérico de Kalantzis e Cope
(2012), que em conjunto com o referido autor, formam um trabalho voltado para os
letramentos multimodais. Além disso, procurei elaborar atividades que despertassem a
consciéncia critica dos alunos a partir de Cervetti, Pardales e Damico (2001), Freire (2014),
Menezes de Souza (2011a, 2011b), Luke e Freebody (1997), McLaughlin e DeVoogd (2004)

e Monte Mor (2011, 2013), alguns desses autores ja mencionados no capitulo anterior.

Tendo em vista que os alunos estavam estagiando no Ensino Médio, inicialmente
pensei em elaborar atividades que pudessem contemplar esse publico. No entanto, em fungao
de inumeras contingéncias na pesquisa descritas no capitulo 3 desta dissertagdo, reconsiderei
tal decisdo. Decidi partir da propria realidade dos meus alunos com temas de interesse
relacionados ao seu /locus, o contexto universitario. O engajamento dos alunos seria
necessario para vivenciar diferentes formas de explorar as multimodalidades na disciplina e

ressignifica-las para suas salas de aula no Estagio Supervisionado.
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Para tratar da elaboragdo das atividades, embasei-me no conceito de design (NEW
LONDON GROUP, 1996; KRESS, 2000, 2010; KALANTZIS; COPE, 2012), cujos autores
explicam como os sentidos s3o construidos de forma (multi)semidtica. O mundo tem se
apresentado de forma cada vez mais multimodal. Portanto, compreender esse processo nas
praticas de sala de aula tem se tornado um desafio para professores e pesquisadores, logo, um
desafio pessoal. Colocando-me no lugar de meus alunos enquanto questionadores de praticas
de carater multimodal, compreendo as dificuldades que envolvem a constru¢do de uma
atividade que dialogue com as multiplas realidades de um mundo cada vez mais heterogéneo

e complexo.

Nesse processo de atribuicdo de sentidos em relacdo as multimodalidades, a
construcdo (design) das minhas atividades se originou na minha representagdo a respeito dos
recursos multimodais (imagens, sons, videos) que pudessem fazer sentido para mim e para
meus alunos. Essas escolhas se deram a partir da minha experiéncia docente, das minhas
leituras e das convengdes culturais que envolvem o ensino de lingua inglesa para o contexto

académico no qual estava inserida.

Como parte do elenco da semidtica social, Kress (2000, 2010) concebe o design como
um processo de construcdo de sentido multimodal. O termo na lingua portuguesa ¢ um
estrangeirismo e pode significar projeto ou modelo; planejamento ou produto desse
planejamento (FERREIRA, 1999, p. 654). Devido a complexidade para estabelecer uma
tradugdo correspondente ao conceito adotado pelo autor, optei pela manuten¢do do termo em
inglés. Assim, apresento uma defini¢do para o design a partir do aporte tedrico apresentado

neste estudo:

O design multimodal refere-se ao uso dos diferentes modos — imagem,
escrita, cor, layout — para apresentar, perceber, as vezes (re)contextualizar
posicdes e relagdes sociais, bem como o conhecimento em arranjos
especificos para um publico especifico. Em todos os momentos, o design
percebe e projeta a organizagdo social e ¢ afetado pelas mudangas sociais e

tecnologicas (KRESS, 2010, p.139). (grifo do autor, tradugio minha)'*

' Multimodal design refers to the use of different modes — image, writing, colour, layout — to present, to realize,
at times to (re-)contextualize social positions and relations, as well as knowledge in specific arrangements for a
specific audience. At all points, design realizes and projects social organization and is affected by social and
technological change.
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Apesar do termo ja ser bastante popularizado em varias areas do conhecimento, Kress
(2010) indica que, na perspectiva da semiotica social, o design pode ser considerado o termo
central no trabalho semidtico. O conceito emprestado do autor remete a um processo de
construcdo de sentido multimodal que envolve a percepg¢do e o engajamento do seu construtor

de acordo com seus interesses, perspectivas, posi¢oes e valores (KRESS, 2003).

A concepcao do design nessa perspectiva ndo se reduz apenas a um projeto, desenho,
produto ou restritivamente aplicado aos ambitos da moda, arquitetura, desenho grafico, dentre
outros, como definido no dicionario Aurélio (FERREIRA, 1999, p. 654). O sentido restrito da
palavra nessas areas faz mais referéncia ao design como um produto concluido, acabado. No
entanto, conforme aponta Kress (2010), o design envolve um processo incessante de

significagao.

Em consonancia com a perspectiva do autor, Kalantzis e Cope (2012, p. 83) apontam
dois sentidos para o design. O termo enquanto substantivo refere-se a ‘forma ou estrutura de
algo’ e como verbo designa uma sequéncia de acdes, denominadas pelos autores de

‘representagdo, comunicagdo e interpreta¢do’ do construtor de sentido.

Desse modo, Kalantzis e Cope (2012) fazem referéncia ao design como verbo
destacando suas formas primadrias pelo ‘processo de representagdo e comunicagdo’. Na
representa¢do ocorre um processo interno, uma construgdo de sentido para si mesmo sobre
aquilo que vemos ou experimentamos de acordo com nossa atengdo ou interesse. E a forma

como representamos em nossa mente nossa percepgﬁo sobre o mundo.

A comunicagdo acontece externamente ao criar uma mensagem para o outro sobre
nosso sentido. E um processo externo, ou seja, ocorre na interagio com os outros. No ciclo da
construcdo de sentido, quando uma mensagem ¢ comunicada, inicia um processo de
interpretagdo, ou seja, uma nova representacdo sobre o que o outro quis dizer. A

interpretagdo € uma constru¢do de sentido sobre a representa¢do comunicada do outro.

Com relagdo a construcao de sentido multimodal enquanto processo, na concepgao do
design sdo destacados trés momentos distintos, denominados em lingua inglesa de Available
Designs, Designing e The Redesigned (NEW LONDON GROUP, 1996; KRESS, 2000;
KALANTZIS; COPE, 2012).
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Os Available Designs (designs disponiveis) sao os modos de sentido localizados em
contextos culturais especificos de acordo com as suas convengdes incluindo elementos
linguisticos, semidticos e discursivos como recursos para a constru¢do de sentido. Nesta
investigacdo ocorre a predominancia dos recursos multimodais (KRESS, 2000) promovidos

pela midia digital tais como imagem, som e video.

Uma das primeiras atividades propostas no inicio da disciplina girou em torno da
tematica ‘politica’. Os designs disponiveis eram dois videos sobre o tema, porém com
perspectivas e contextos diferenciados. Os videos foram escolhidos a partir de buscas na
Internet em sites de video. Minhas escolhas foram impulsionadas por dois motivos:
primeiramente por se tratar de um periodo eleitoral e depois pela turma apresentar interesse

em relagdo a essas questoes.

A titulo de compreensdo, muitos alunos eram engajados politicamente nessa turma.
Alguns participavam dos centros académicos, outros de grupos de estudos e até militancias.
Nesse sentido, compreendi que o tema poderia ser tratado de forma ampla pelos alunos, nao
somente na tematica da politica eleitoral, mas também no processo politico enfrentado na

propria universidade e nas relagdes da vida cotidiana.

O Video 1 (Figura 1), em lingua portuguesa, tratava de uma satira do programa online
‘Porta dos Fundos’, no qual o ator Fabio Porchat representava um politico gravando uma
campanha eleitoral. Nas falas do politico, ele sempre se perdia e tinha ataques de riso cada
vez que fazia alguma promessa, pois ele ja sabia que ndo as realizaria. Como era um
candidato concorrendo a reeleicdao, a satira se refor¢ava ainda mais, intensificando os risos

cada vez que ele mencionava uma nova promessa.

No Video 2 (Figura 2), em lingua inglesa, produzido pelo Instituto Harvard de
Politica, uma aluna do programa convidava os alunos da institui¢do a participar de uma
Campanha Nacional para discussdo das politicas na universidade. Como presidente do
programa, a aluna encorajava a comunidade académica a participar de discussdes sobre a

agenda politica dos servigos publicos em sua instituigao.
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Figura 2 — Video 1: Porta dos Fundos (Programa Politico)
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Fonte: Youtube'’

Figura 3 — Video 2: Institute of Politics Programs: National Campaign

Fonte: Youtube'®

A partir dos designs ou modos de sentido disponiveis (neste caso, dois videos), houve
uma construcao de sentido pelo Designing dos modos semioticos escolhidos. Nesse momento,
ocorreu uma atividade semiotica dos designs disponiveis pela rearticulacdo e recombinacao de
sentidos. Essa atividade implica ‘transformar o conhecimento ao produzir novas construgdes e
representacdes da realidade’ (NEW LONDON GROUP, 1996, p. 14). A natureza do
Designing, portanto, envolve transformacao. Primeiro, porque o design disponivel nunca ¢ o
mesmo a partir da atribui¢do de sentido do construtor. Segundo, porque ainda que ninguém
acesse esse sentido, uma transformag¢do ja ocorreu no proprio construtor de sentido

(KALANTZIS; COPE, 2012).

Retomando a premissa de que a constru¢do de sentido ndo € somente um ato
semidtico, mas social (KRESS, 2003, 2010), compreendo que ¢ possivel desenvolver uma
educacdo mais consciente em sala de aula ¢ fora dela. Assim, uma acdo de construcdo de
sentido que permita as relevancias sociais dos alunos e seus contextos, problematizando os

designs disponiveis de forma critica, pode se configurar em uma forma de transformacdo.

Para a construcdo da atividade a partir dos dois videos (Designing), optei por trata-los

de forma conjunta. Assim eu esperava comunicar aos meus alunos a possibilidade de relacao

'* Disponivel em:< https://www.youtube.com/watch?v=il-cG20QeG4>. Acesso em: 09 set. 2014.
' Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=xNrfTZOFT6Y>. Acesso em: 09 set. 2014.
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entre os videos para tratar do tema ‘politica’ de forma mais ampla, visando a promover um

engajamento sobre essas questdes nos alunos.

Logo, elaborei uma folha de atividades (apéndice D) inicialmente propondo uma
discussdo da relevancia do topico ‘politica’ no contexto de Ensino Médio e como essa questao
poderia ser explorada em sala de aula. Como eu estava diante de alunos no contexto
universitario, a escolha dos videos foi mais voltada para esse publico. Assim, imaginei que os
alunos poderiam pensar em outras possibilidades de explorar essa tematica com seus alunos

em outro contexto.

Por influéncia das teorias de letramentos criticos que incentivam o levantamento de
tematicas envolvendo questdes politicas, sociais, dentre outras, com abertura para
questionamento, discussdo e reflexdo (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001;
MENEZES DE SOUZA, 201la, 2011b; MONTE MOR, 2011, 2013), propus o
desenvolvimento de uma atividade a partir de uma discussdo que permitisse diversidade,

multimodalidade e pensamento critico.

Para isso, elaborei a seguinte pergunta: Como os seus alunos podem trabalhar com o
objetivo de promover uma mudanga social em sua escola/comunidade/pais, para que possam
compartilhar isso com os outros? (tradugdo minha)'’. A ideia era que os alunos pudessem
pensar sobre questdes sociais com atividades que envolvessem recursos multimodais (KRESS
2000, 20003, 2010) promovendo a percepgao critica (MONTE MOR, 2011) com implicagdes

em seus contextos.

Como resultado do designing, uma nova constru¢ao de sentido se apresentou a partir
dos designs disponiveis. Os videos foram ressignificados por mim na forma de uma atividade
com proposta de desenvolvimento de atividades pelos meus alunos com foco no Ensino
Médio. Esse sentido transformado ¢ chamado de The Redesigned, tornando-se um novo
design disponivel para uma nova construcao de sentido que seria ressignificada pelos alunos-

participantes.

Kress (2000) critica o foco em teorias que tratam apenas do uso de sistemas

defendendo que o entendimento dos potenciais comunicacionais (politicos, ideoldgicos) dos

" How can your students work out in order to promote social change in their school*/community/country so that
they can share it with others?
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recursos multimodais ¢ mais importante do que a competéncia para o uso desses recursos. O
conceito de design compreende que ndo somos simples usudrios, mas defende a reconstrugdo
e transformagdo de recursos de acordo com as caracteristicas sociais e culturais dos

individuos, com a influéncia de seus interesses pessoais, cognitivos, afetivos e sociais.

Embora o foco do referido autor se volte mais para a materialidade dos modos
semioticos (escrita, oralidade, imagem, etc), concebi nesta pesquisa o processo de elaboragao
de sentido a partir dos recursos multimodais para o contexto de sala de aula por se tratar de
um engajamento semidtico com relevancia social. Entretanto, minhas lentes ndo se esgotam
na concretude dos modos escolhidos. Meu olhar se volta para uma dimensao de um processo
semidtico que se projeta para além de elementos materializados, envolvendo relacdes sociais e

de poder no processo de significagdo (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001).

Nessa compreensao, Kress (2010) afirma que o desenvolvimento da capacidade de
design ultrapassaria a habilidade critica, pois para o autor a critica se relaciona a estruturas e
ambientes estaveis, e sua tarefa seria leva-los a crise. Ja em contextos de instabilidade e
fluidez, a forca formadora do design atenderia as demandas das necessidades politicas desse
tipo de ambiente. Logo, para o autor, a critica estaria ancorada ao passado, enquanto o design

projetaria propdsitos, interesses e desejos do construtor para o futuro.

O posicionamento do autor com referéncia ao design e a critica parece contraditorio se
comparado ao conceito de letramento critico delineado no capitulo anterior. A perspectiva de
critica adotada neste estudo difere no sentido de ndo conceber uma linearidade entre presente,
passado e futuro. Os letramentos criticos de fato se baseiam no questionamento de estruturas
consideradas estaveis, conhecimentos privilegiados, como os canones, que salientam algumas
vozes em detrimento de outras e como resultado das relagdes de poder na sociedade. Contudo,
na visao de Freire (2014), o critico se projeta na forma de agéncia, enquanto que, na leitura de

Kress (2000, 2010), essa agéncia se efetivaria pelo design.

A concepgao de agéncia neste estudo foi inspirada nos tedricos Bhabha (1998) e
Freire (2014) que defendem que outras atribui¢cdes coexistam em relacdo as atribuicdes ja
consagradas com vistas a diminuicdo de desigualdades. A agéncia parte do engajamento dos
sujeitos nas suas constru¢des dando espaco a multiplicidade de sentidos em suas diferentes
vozes. O olhar voltado ao contexto sdcio-historico das minorias justifica-se pela necessidade

de lutar pela inclusdo desses discursos ndo legitimados.
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De acordo com Bhabha (1998), a agéncia no periodo pos-colonial e pos-moderno
envolve uma consciéncia social que demanda a renegociacdo de sentidos pelo dominio
intersubjetivo. Para o autor, o retorno do individuo como agente ocorre a partir de seu
deslocamento no espaco de contingéncia entre o que Freire (2014, p. 185) denomina de eu e
ndo-eu (outro), demandando interrogac¢do, revisdo e transformagdao no processo de

significacao do agente.

Assim como Kress (2010), que aponta o design como uma forma de agéncia
individual, concebo a agéncia a partir dos processos semidticos como agdes que implicam
transformac¢do na sociedade nos niveis discursivo, modal, pedagdgico, curricular e social. A
agéncia que desenvolvi nesta pesquisa envolveu mudanca de discurso, atitudes e tomada de
decisoes em relagdo a ementa, as minhas aulas e a relagdo com meus alunos de forma critica e
autocritica de modo a implicar na transformacdo de contextos de acordo com os interesses e
demandas desses ambientes. Logo, na visdo que ancora este estudo, a critica que gera

transformagao se efetivaria pela agéncia do individuo (BHABHA, 1998; FREIRE, 2014).

Em tempos de mudancas intensas, o design trata-se de um objetivo
politico/pedagogico (KRESS, 2000). Desse modo, alunos, professores, pesquisadores e
cidaddos podem desenhar/projetar seus processos de ensino, aprendizagem, investigacdes e
acoes na sociedade de modo consciente, reflexivo e compartilhado. Isso requer o
envolvimento de forma ativa e engajada na autoria de seus sentidos, especialmente com a

crescente viabilizacdo de informag¢des na midia digital elaboradas pelas diversas modalidades.

Estamos diante de espagos multiplos e hibridos que disponibilizam recursos para a
elaboracdo de novos designs para praticas dentro e fora do ambito escolar. Logo, o professor
da atualidade, para Kalantzis ¢ Cope (2013)'®, deve ser um designer, ou seja, aquele que
projeta curriculos e praticas em sala de aula considerando os interesses de seus alunos e das
demandas da sociedade. O conhecimento que os alunos estdo consumindo, produzindo,
interagindo e remixando pode ser ressignificado nas praticas escolares, permitindo que o
aluno assuma o papel de designer de seu proprio conhecimento na constru¢ao de sentido de

forma mais engajada, colaborativa e perspicaz.

' Disciplina ministrada pelos autores na USP em margo de 2013 com o tema Letramentos: Reconstruindo
Sentidos Educacionais.
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O professor enquanto designer de suas praticas pode fazer escolhas pertinentes ao seu
contexto de acordo com os designs disponiveis tanto em seu repertorio cultural quanto dos
alunos. Estes, por sua vez, podem atuar como designers a partir da proposta do professor,
formando novos designs pela re-elaboragdo de novos sentidos. Nessa dinamica, tanto alunos
quanto professores podem desenvolver agéncia, no sentido de transformar os designs
disponiveis que se encontram cristalizados e ndo questionados na sociedade. Essa pratica pode
proporcionar novas reflexdes e acdes sobre as realidades sociais, politicas e de poder que

cerceiam suas realidades.

Nesta pesquisa, o design auxiliou minha compreensao sobre o processo de construgao
de sentido em relacao a leitura de imagens, videos, gestos, expressoes faciais, textos escritos e
orais para a elaboracdo das atividades multimodais incorporadas as minhas aulas. Tratei da
articulagdo dos meus proprios designs enquanto professora-pesquisadora em relagdo as
teorias, escolhas de praticas de sala de aula, tomada de decisdes e mudangas nas

contingéncias.

Considerando o design como dinamico e sempre passivel de ressignificacoes, o design
multimodal coloca em revelo a crescente complexidade e inter-relagdo dos modos de sentido,
reforcando que nenhum deles esta isento de critica, tendo em vista o conceito de critique,
conforme mencionado por Monte Mor (2013) no capitulo anterior. Dessa forma, abre-se um
espaco dialdgico que permite tomada de decisdes e agdes mais conscientes sobre as realidades

sociais.

Diante dos argumentos, visualizei a elaboracdo das atividades multimodais a partir de
orientacdes do curso, ementa da disciplina, planos de aula, recursos multimodais online,
experiéncia docente, sala de aula em questdo e a relagdo intersubjetiva com os alunos-
participantes por meio de debates, e-mails, encontros, conversas informais, planos de aula,

postagens na plataforma Edmodo, dentre outros.

Por conseguinte, iniciei um processo de construg¢do de sentido para o desenvolvimento
de atividades multimodais visando a transformagdo (re-ordenacao de elementos do mesmo
modo) ou transduc¢do (mudanga de um modo para outro) semiotica (KRESS, 2010) de forma

critica e criativa com foco nas mudancas dos contextos sociais.
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Sendo assim, os alunos poderiam refletir sobre a tematica da ‘politica’ e sua
abrangéncia na sociedade. Para isso, poderiam langar mdo de outros ‘textos’ pensando no
alcance da discussdo para a transformacao de sua sala de aula, escola ou comunidade. Minha
expectativa era que os alunos pensassem em atividades que ndo somente incluissem
multimodalidades reduzidas a simples discussdes, mas que apresentassem propostas com
alcance maior de modo significativo, estimulando sua criatividade, autoria e engajamento

critico.

Na minha proposta para os alunos-participantes, a licdo deveria ser preparada em sala
de aula com as ideias do grupo, acesso a Internet para pesquisa e apoio do professor quando
necessario. Eles precisariam definir o objetivo e procedimentos, justificando a escolha dos
materiais a serem utilizados durante a aula. Apos a elaboracdo, a ligdo seria enviada para a
plataforma Edmodo em formato word, pdf, power point, Prezi, video, graficos, imagens ou

link para possiveis comentarios e discussdes.

Evidentemente, a atividade seria um prototipo de como os alunos-participantes
estariam articulando as questdes multimodais com o desenvolvimento critico em seus designs
nas atividades, considerando o publico das salas de aula de Ensino Médio em que estavam
estagiando. Quando os alunos receberam a proposta da atividade e comegaram a preparar suas
aulas, eles interpretaram minha atividade e construiram um novo sentido a partir dela na
elaboracdo de uma atividade com foco em seus alunos do Estdgio Supervisionado iniciando

um novo processo de design.

Durante a elaboracao da atividade, alguns grupos compartilharam comigo uma prévia
do que estavam projetando. Observei que muitos grupos escolhiam videos para que,
posteriormente, seus ‘alunos’ pudessem discuti-los. Entretanto, ndo havia uma elaboragao
prévia de perguntas para discussio, elas seriam abertas conforme os pontos fossem levantados
em sala de aula. Para uma proposta final, alguns grupos solicitariam aos seus ‘alunos’ a

elaboracdo de um video envolvendo o tema.

Minha impressdao nesse primeiro olhar sobre a elaboragdao das atividades dos alunos-
participantes foi de que estavam se apoiando nos recursos multimodais disponiveis, contudo,
ndo se engajavam em uma elabora¢do que escrutinasse os aspectos criticos ou tirasse proveito
dos elementos da propria lingua inglesa de forma articulada para serem aproveitadas durante a

aula.
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A partir dessa experiéncia, no processo de elaboracdo (design) da atividade para a aula
seguinte, procurei focar em alguns detalhes que pudessem alertar os alunos no
desenvolvimento de suas atividades. Na atividade seguinte, elaborei uma proposta multimodal
com um conjunto de perguntas prévias para a percepcao critica dos alunos. Além disso,
articulei uma atividade envolvendo aspectos da lingua inglesa dando énfase a questdes que

seriam relevantes para futuras discussdes.

Reconheco que, historicamente, minha formacdo ndo tenha desenvolvido uma
consciéncia sobre as premissas de minhas praticas. Possivelmente minhas atividades ainda
apresentem marcas de cunho positivista, cartesiano e iluminista. Contudo, nesse caminho de
volta, devido ao tempo maior para rever minhas concepgdes € contato com as leituras, busquei
desenvolver um olhar mais autocritico (TAKAKI, 2011) durante minhas andlises. Esse
processo de constante autoquestionamento de minhas praticas ¢ acompanhado pelas

atualizagdes a partir do meu proprio discurso.

Ao longo deste capitulo, relato alguns designs no processo de elaboragdo de atividades
para a disciplina. Revisito cenas que marcaram meu processo de significagdo e que
propiciaram aos alunos-participantes o engajamento em ‘novas’/outras possibilidades de
sentido a partir das multimodalidades. Relato como os alunos interpretaram, participaram e se
posicionaram em relagdo a um debate sobre diversidade na universidade. Em seguida, destaco
um video trailer sobre a questdo indigena elaborado pelos alunos a partir da ressiginificacdo

do cartaz de um filme.

2.1 Legally Blonde e o debate da diversidade

Tendo em vista minha preocupacao em desenvolver tematicas de relevancia para os
alunos, escolhi focalizar atividades que problematizassem questdes dentro da universidade.
Para isso, selecionei o trailer do filme Legally Blonde'’como ponto de partida para a atividade

da aula seguinte.

O filme tratava de uma cobicada garota de Beverly Hills chamada Elle Woods que

namorava o garoto mais popular do colégio. Até que seu namorado decidiu estudar Direito na

" Legalmente Loira. Disponivel em <https://www.youtube.com/watch?v=E8I-Qzmbqnc>. Acesso em: 09 set.
2014.
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Universidade de Harvard e desatou o relacionamento. Como ele tinha aspiragdes politicas,
temia que a garota ndo fosse uma companheira ideal para sua imagem como politico. Apos o
rompimento, Elle resolveu ingressar no Curso de Direito em Harvard para tentar reconquistar
o ex-namorado. Contudo, a personagem encontrou dificuldades para se relacionar por ser
estigmatizada por seus colegas universitarios que atribuiam ignorancia e futilidade as suas

madeixas loiras.

Elle se insere em um protétipo de sucesso e beleza frequentemente disseminado nos
filmes americanos. Uma mulher bonita, loira, popular, rica, da alta sociedade e que se
interessava por cachorros, moda e compras, reforcando o estereotipo da mulher loira e futil. O
elemento de ‘surpresa’ gerado no filme ¢ o fato de que a garota se destacou no Curso,
superando os preconceitos de seus colegas e trazendo a tona a questdo da imagem

estigmatizada da chamada ‘loira-burra’.

Os alunos foram convidados a assistir ao trailer do filme que fazia uma prévia da
historia causando as primeiras impressdes sobre o tema. Para isso, elaborei uma montagem
em slides (ver apéndice E) com a imagem da personagem e um conjunto de perguntas sobre o
video. Os alunos deveriam elencar descri¢des da personagem, seus interesses, sua motivagao
para ingressar no curso de Direito e o motivo da reacdo de seus colegas na universidade. Apds

uma discussdo em grupo, as informagdes elencadas pelos alunos foram registradas nos slides.

O teor didatico dessa etapa mais descritiva primeiramente foi motivado pela
construgdo das atividades apresentadas pelos alunos-participantes sobre o tema da aula
anterior. Grande parte nao detalhava seus procedimentos de forma mais didatica para nortear
tanto seu trabalho quanto o entendimento dos seus alunos. Segundo, porque como os alunos-
participantes também deveriam incluir elementos linguisticos na preparagdo de suas aulas

para o estagio no Ensino Médio de acordo com as exigéncias das orientagdes curriculares.

Fazendo referéncia as OCEM (2006, p.117), o desenvolvimento das habilidades
linguisticas e léxico-gramaticais ndo deve ser deixado de lado, mas sim recontextualizado
para o ambito social e para o desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos. Portanto, a
construcdo de um roteiro que aborde questdes de ordem gramatical serviria para localizar

elementos de relevancia para as questdes vindouras.
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De acordo com Monte Mor (2010), o maior desafio do docente ¢ justamente conciliar
praticas convencionais com as novas exigéncias da sociedade que demandam novos
posicionamentos pedagogicos na escola. Desse modo, o primeiro critério foi a relevancia da
tematica para localizar os elementos linguisticos, bem como toda a composi¢do multimodal da
atividade, de modo a construir praticas significativas, que contemplassem questdes tanto no
nivel linguistico quanto social. Para este ultimo, aponto a importancia de se pensar em

elementos que abranjam a vida dentro da escola e fora dela.

Assim, elaborei um conjunto de questionamentos (em lingua inglesa) sobre o trailer do
filme com base em minhas leituras de Cervetti, Pardales e Damico (2001), OCEM-LE (2006)
e com apoio de outras leituras em Luke e Freebody (1997) e McLaughin e DeVoogd (2004)

nas seguintes perguntas:

Que tipo de mulher ela parece representar?

Vocé acha que a aparéncia pode realmente definir o carater de uma
pessoa?

e Como vocé lida com a diversidade na sala de aula / escola /
comunidade?

O que faz alguém procurar por uma carreira?

Vocé acha que ela sofreu uma espécie de bullying?

Isso acontece no seu contexto? Como? (tradugdo minha)*

De acordo com McLaughin e DeVoogd (2004), um dos principios do letramento
critico estd na relagdo de poder entre autor-leitor. Com base nas premissas freireanas, os
autores argumentam que essa relacdao requer leitores ativos que questionem e se posicionem
diante de uma problematica. Assim, ao invés de aceitar uma perspectiva essencialista,
professor e aluno devem se engajar no questionamento de uma situacao através da analise de

sua complexidade.

Nesse sentido, Luke e Freebody (1997) reforcam mais um principio que envolve a
inclusdo de outras vozes e textos que merecem ser ‘ouvidos, criticados, analisados e
construidos’ (p. 213). Os autores entendem que qualquer recurso que € trazido para a sala de
aula serd diverso e variado, contanto que questione os interesses que envolvem a produ¢ado de

um texto e a omissdo das vozes.

* What kind of women does she seem to represent? / Do you think looks can really define a person’s character?
/ How do you deal with diversity in your classroom/school/community?/ What makes someone look for a
career?/ Do you think she is kind of bullied?/ Does it happen in your context? How?
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Fazendo uma leitura mais ampliada, Cervetti, Pardales e Damico (2001) atentam para
a diferenga entre questionamentos na perspectiva da leitura critica e do letramento critico a
partir de um processo comparativo. Diferentemente da leitura critica que busca uma
interpretagdo que questione a intengdo do autor na crenga de garantir uma verdade, o
letramento critico apresenta propostas de desenvolvimento de criticidade, sugerindo
questionamentos que busquem desafiar as interpretacdes ja consagradas e legitimadas por
grupos homogéneos de modo a romper com as relacdes de poder e construir outras visoes e

interpretagdes.

Préticas mais convencionais tendem a assumir a visao do autor, sem questiona-la, de
forma passiva, legitimando somente a constru¢do de sentido autoral. Por outro lado, o leitor
também deve se engajar criticamente na problematizagdo de sua leitura, ndo somente
analisando as premissas que envolvem o texto, mas incluindo sua perspectiva para a

construc¢ao e ampliacdo de outras possibilidades de significagao.

A construcdo dos guestionamentos foi desafiadora, pois envolveu uma ruptura do meu
ciclo interpretativo (RICOUER, 1977 apud MONTE MOR, 2013a) e demandou uma revisio
de conceitos por meio de autoquestionamentos, conforme aponta Takaki (2011) referindo-se a
autocritica. Considerando tais dificuldades, afirmo minha necessidade de desenvolver um

autoletramento critico (ALEGRETTI, 2012) para propor essas questdes em sala de aula.

Sendo assim, as perguntas elencadas sugeriam uma leitura a partir da perspectiva do
autor, mas também buscavam avancar para a perspectiva do leitor voltando-se para seu
contexto (Como vocé lida com a diversidade na sala de aula / escola / comunidade? Vocé ja
sofreu alguma espécie de bullying em seu contexto?). Nesse caminho de constante revisdo e
questionamento das minhas praticas de forma reflexiva (MORGAN, 2007, 2014) e
problematizadora (PENNYCOOK, 2001), percebo que talvez as perguntas pudessem avancgar

no teor de criticidade de minha parte.

Neste primeiro recorte, apresento uma cena do debate desencadeado a partir dos
questionamentos destacando uma das perguntas realizadas: Como vocé lida com a diversidade
em sua sala de aula/escola/comunidade? Ao abrir essa pergunta, alguns alunos perguntaram
se poderiam respondé-la em portugués. Eu disse que eles estariam livres para responder como
quisessem, pois naquele momento meu foco estava voltado mais para a participacao dos

alunos na atividade, cuja discussdo posteriormente resultaria na produc¢dao dos alunos em
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lingua inglesa. Os alunos haviam iniciado a discussdo em pequenos grupos €, ao abrir para um
debate com a turma, uma das alunas de um grupo levantou a questdo do respeito as

diferencas. A discussdao no grupo de Ana desencadeou um debate digno de nota:

Ana: A gente conversou igual a gente fez aqui que a gente tem que respeitar

()

Camila: Mas as vezes eu acabo ndo lidando, na verdade.. porque as vezes se
vocé falar assim eu aceito o respeito, td eu aceito eu respeito, mas as vezes a
pessoa vem até e vocé ndo lida vocé ndo sabe lidar ndo sabe como agir, ndao
estou falando que todo mundo é assim mas as vezes acontece isso , entdo.

P: Sera que so respeitar entdo é suficiente?

Camila: Eu me questiono isso, porque em até certas coisas, que ds vezes eu
falo: ah eu aceito eu respeito, mas eu nunca lidei, entende, nunca fui ver
ou...

P: Pra buscar saber o que é
Camila: Exatamente
P: 0 que constroi aquela pessoa o que ela acha ou usa daquela forma.

Camila: Exatamente, ai eu me questiono serda que realmente eu aceito por
respeitar? (...) Mas tem muitas coisas que eu aprendi a lidar dentro da
faculdade, porque eu ndo tinha contato antes, mas agora eu aprendi (...).

Inicialmente os alunos concordaram que a forma de lidar com a diversidade seria
respeitar o outro. O conceito de ‘respeito’ colocado pelas alunas remete a um sentido
construido na sociedade como forma de evitar o confronto. Segundo Menezes de Souza
(2011b), por muitos anos a escola refor¢ou o conceito de justica social com base na
homogeneidade, pela premissa de que todos sdo iguais. Assim, p6los se formaram, nos quais

os iguais permaneciam de um lado e os diferentes de outro.

No letramento critico, professor e aluno sdo convidados a rever o que ¢ considerado
natural na sociedade para ir além do senso comum ao confrontar essas questdes pelo
questionamento ¢ na relacdo com o outro (FREIRE, 2014; MENZES DE SOUZA, 2011).
Vemos que no processo de significagdo de Camila a respeito de como lidar com a diversidade,
a aluna desenvolve um engajamento autocritico (TAKAKI, 2011), revendo suas concepgdes e
comportamentos na relagdo com o outro. A aluna se deu conta de que o fato de ela respeitar

ndo significava que ela aceitasse a diferenca, especialmente porque nao havia tido a
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oportunidade de conviver com aquelas diferengas, ou seja, ndo havia tido a chance de exercer

a escuta (FREIRE, 2014).

A aluna admite que, muitas vezes, ndo sabia lidar com a situagdo. Vemos entio que o
‘respeito’ parece ndo contribuir para que a aluna saiba lidar com as diferengas de forma
produtiva, na qual ambos possam perceber as diferengas ao escutar o outro. Esse processo
intersubjetivo, segundo Menezes de Souza (2011a), pode auxiliar na compreensdao dos nossos
proprios pressupostos, ou seja, da nossa responsabilidade em relagdo as nossas atribuigdes de

sentido.

Para Freire (2014), o outro informa sobre mim, ou seja, s6 posso conhecer como sou
construido a partir do momento em que me disponho a ouvir o outro e, na sua diferenca,
compreender a minha formacgdo socio-historica. Essa consciéncia critica, em suas palavras,
pode contribuir para a quebra da homogeneidade, evidenciando a multiplicidade pelas
diferengas. Camila reforca isso quando diz que ‘algumas coisas ela ja aprendeu a lidar’, pois
antes ndo tinha contato com determinadas diferencas. Compreendo, portanto, que a aluna deve
ter se engajado na relacdo com a diferenca em alguns aspectos e, ao exercer a escuta, esteja

aprendendo a lidar melhor com ela. Vejamos a posicao de outra aluna:

Carmen: Mas.. na universidade a gente encontra todos os tipos de pessoas,
ne entdo a gente tenta lidar, com as pessoas do jeito que elas sdo. Igual na
sala de aula nés até podemos ver isso. E um que tem um pensamento, outro
que age de outra forma (...) nas discussoes, mas a gente tem que saber lidar
para se ter uma harmonia dentro da sala de aula.

P: Saber lidar, ok (...)

Carmem ja atribui o saber lidar com as diferengas como uma forma de ‘harmonia’.
Entretanto, a ideia de harmonia pode remeter a uma forma de ‘consenso disfar¢ado’
(MENEZES DE SOUZA, 2011b). Considerando que o sentido ¢ multiplo, ou seja, os
significados sdo heterogéneos (BAKHTIN, 2006), a ideia de harmonia faz mencdo a um
pensamento coletivo que reforca a homogeneidade e contrasta com a complexidade do mundo
atual. Visto que para saber lidar com essa complexidade, precisaremos também saber lidar
com o conflito, com a falta de harmonia. Para a aluna, saber lidar se resume ao ‘respeito’ para

garantir a ‘harmonia’ da sala.
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O conceito de ‘harmonia’ ¢ refor¢ado por um multiculturalismo simplista (COPE;
KALANTZIS, 2000, p. 36) que aceita a coexisténcia de culturas e suas diversidades, porém,
de forma isolada, neutra e benigna. Para os autores, ¢ necessario negociar as diferencas, ainda
que essa negociagdo seja dificil e dolorosa. No entanto, esse tipo de negociacdo parece ser

pouco realizada entre os alunos, conforme os comentarios da seguinte aluna:

Camila: (...) a minha historia, minha casa (...) Igual aqui na sala, a gente
discute religido, as vezes neh (...) eu ndo tinha isso entendeu, eu nunca
convivi com isso (...) nunca convivi com pessoas de outras religides
entendeu? A questdo de grupos, eu convivia com o meu grupo e nunca me
deparei com o assunto, nem sabe tipo pra discutir, entdo aqui eu tenho isso,
e aqui eu convivo com pessoas de diferentes tipos de grupos, antes eu ndo
tinha tanta..

P: E qual que é o entorno disso pra vocé? (Risos da turma)

Camila: (...) Primeiro eu acho que entender saber o porque das coisas, é
mais por causa disso, eu sempre quis saber porque, mas eu nunca procurei
saber, entdo aqui eu escuto o porque dos outros.

P: Ouvir entdo pra vocé é importante!

Camila: Entdo eu aprendi a ouvir, eu acho que em outros pontos sem ser
questdo de religidao (...) que eu ndo tinha antes, entdo eu aprendi a ter
paciéncia com certas coisas.

P: Ok!

Sergio: 4 gente sai desse mundo egocéntrico que a gente vive. eu tenho essa
consciéncia (...), mas ndo convivo com essas pessoas, deve ser legal pra
conversar assim.

P: (...) Eu quero ouvir quem ndo falou ainda.

A leitura de Camila sobre si mesma remete a sua formagao religiosa para exemplificar
0 que ocorre na sala de aula com seus colegas. No convivio com a turma, ja havia ouvido
comentarios da aluna sobre ser catdlica e bastante envolvida nas atividades religiosas. Em sua
fala, reforga a influéncia de sua casa e seu grupo em sua formacao religiosa. No entanto, ao
relacionar-se com os colegas na universidade, viu-se diante do convivio com outras religides,

portanto, com a diferenca.

Abro um paréntese para salientar que a turma era bem marcada por cisdes ideoldgicas,

tais como visoes politicas e religiosas, o que também era demonstrado pelas aproximacgdes nas
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formagdes dos pequenos grupos. Eram como pequenas culturas dentro da sala de aula.
Geralmente os alunos se posicionavam estrategicamente no espago fisico da sala optando por

sentar-se em pequenos grupos, de acordo com suas afinidades e interesses.

Segundo Menezes de Souza (2011b), nos letramentos criticos, a histdria, a origem, o
lugar de cada intérprete social deve ser valorizado. Testemunhei comentarios de alguns alunos
que relataram muitos conflitos entre eles com relagdo a religido. Ao indagar Camila sobre o
entorno desse convivio, minha inten¢do era saber o que isso mudou ou influenciou na aluna.
No intervalo entre minha pergunta e a resposta da aluna houve risos da turma. Essa reacao
semiotica parecia remeter a momentos de tensdao entre os alunos que parecem ter ficado em

aberto. Logo, alguns alunos preferiram o caminho da ‘harmonia’, como no caso de Carmem.

O posicionamento de Carmem pode reforcar uma tentativa de evitar esse conflito por
meio de uma relagdo mais harmoniosa. Como as diferencas incomodam, a tendéncia € que
assim que elas se intensificam acabam sendo eliminadas pelo professor ou pelos proprios
alunos. Esse comportamento suscita a auséncia de prepara¢do para lidar com o conflito das

diferencgas por parte da professora-pesquisadora (eu) e dos alunos-participantes (outro).

Fazendo uma leitura pessoal e autocritica, como professora-pesquisador também
confesso a dificuldade de lidar com essas diferengas por ser fruto de uma educacido que
privilegia a homogeneidade. Fomos educados a valorizar nossas proprias constru¢des em
detrimento de outras, esquecendo-nos de que o que somos também depende do outro e que ele

pode nos ensinar muito sobre quem somos (FREIRE, 2014; MENEZES DE SOUZA, 2011a).

Esse processo autocritico me fez repensar o que poderia ter feito, perguntado ou
abordado nessa aula. Nao consigo definir se atribuo esse posicionamento a falta de tempo
habil para discussao ou pelo receio de ndo saber lidar com essa questdo, caso ela se levantasse
de forma mais calorosa. Confesso que ndo tenho respostas para isso. Talvez em um contexto
no qual eu pudesse desenvolver melhor a tematica, poderia iniciar um processo de
reflexividade e questionamento. Como a turma se caracterizava fortemente por essa cisao,
acredito que um processo de (re)negociacao de sentidos com espaco para as diferengas levaria

mais tempo, ainda assim, sem garantias.

Camila nos ensina o que aprendeu com sua convivéncia - ouvir. A escuta, ressaltada

por Freire (2014), ¢ uma forma de perceber a diferenga pelo outro. E deixar de ouvir a si
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mesmo para tentar compreender as formas de se atribuir sentido do outro e questionar o que
nos leva a pensar de determinadas maneiras. Essa leitura, para o autor, ¢ uma forma de
construir sentido criticamente na qual o processo de constru¢do de sentido sempre sera

dialogico, ndo distanciando o eu do outro.

Assim, convido o leitor a assistir outras cenas nesse processo incessante de
significacdo em minha sala de aula a partir da elaboracdo de novos designs que estréiam

diferentes realidades capturadas pelas lentes dos alunos-participantes.

2.2 Legally Blonde 2 e a estréia de realidades

Para a aula seguinte, elaborei uma atividade baseada no cartaz do filme Legally Blonde
2 (Legalmente Loira 2). Dando sequéncia a abordagem feita pelo trailer do filme anterior, a
atividade tratava-se da proposta de design de um cartaz cinematografico que apresentava a
personagem FElle vestida de rosa, com uma postura imponente, ja formada em Direito e
exercendo a profissdo. Ao fundo, visualizava-se a imagem do Capitolio, fazendo alusdo a
cidade de Washington, local onde Elle trabalhava. A personagem também aparece com trajes
mais formais segurando a correia de sua cachorra da raca Chihuahua, conforme a figura

abaixo:

Figura 3 — Cartaz do Filme Legally Blonde 2
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Fonte: Google Images21

Inicialmente, perguntei aos alunos se eles conheciam o filme. Samara contou a histéria
de forma reduzida e reforcou o fato de o filme retratar a questdo do esteredtipo da dumb
blonde (loira burra). Balizada na visao dos letramentos criticos (CERVETTI; PARDALES;
DAMICO, 2001), propus promover questionamentos sobre o cartaz que levassem os alunos a
repensar sobre a construcdo da imagem. Ao tratar da representacdo da mulher loira no filme,
levantei a seguinte questdo: Why ‘blonde’ and not ‘brunnete’? (Por que ‘loira’ e ndo

‘morena’?)

Ellen: (...) porque a loira ela tem aquele esteredtipo que ela é burra, neh?
Eu acho que a imagem da loira é para mostrar que independente do que
vocé é, se vocé (...) tiver uma postura diferente vocé consegue alcancar seu
objetivo. (...)

P: Se ela fosse uma morena, ela teria que provar isso?
Ellen: ndo

Samara: mas se ela fosse uma patricinha que usasse rosa, do mesmo jeito, ia
sim. Mas ai foi pra afirmar o estereotipo da Barbie girl, ta ligado? A Barbie
que usa rosa, da ‘socialite’, que so quer se divertir, ela tem um Chihuahua
gente. (tom irdnico)

Pamela: Mas se vocé for ver, todas as pessoas que trabalham em volta dela,
todo mundo é moreno. So ela e as pessoas da irmandade saem loiras (_..)

Minha pergunta sobre a personagem ser ‘loira’ ou ‘morena’ de fato tinha um tom
provocativo justamente para causar nos alunos algum tipo de ruptura a respeito do senso
comum sobre o fato da mulher loira ser mais frequentemente estereotipada. Os comentarios
giraram em torna da figura da mulher loira, da patricinha e da afirmag¢ao da personagem como

a unica ‘diferente’ em seu meio.

E possivel apreender a criticidade das alunas em diferentes aspectos, ressaltando
elementos semidticos a partir da imagem do cartaz que reforcavam os esteredtipos da
personagem de forma proposital. As leituras das alunas Ellen, Samara e Pamela, com suas
diferentes atribuicdes sentido, fazem referéncia a visdes de mundo e valores que cada uma

carrega.

*! Disponivel em http://thecia.com.au/reviews/l/legally-blonde-2/. Acesso em: 18 jun. 2015.
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Ao perguntar sobre a possibilidade da Elle ser uma mulher morena, vemos que Ellen
atribuiu a postura de Elle como definidora do seu sucesso. Como Elle tornou-se uma
advogada e conseguiu ‘provar’ sua capacidade ao longo do filme, a aluna estabeleceu a
relag@o postura versus sucesso. A relacdo entre essas palavras foi interpretada por Ellen como
uma forma de atingir o ‘€xito’ e romper com os preconceitos. Interpreto sua atribuicdo como
um conceito reforcado pelo ideal americano de sucesso e ascensdo social. O filme reforga a
posicao de Elle na sociedade, permitindo que ela quebrasse alguns preconceitos, ou seja, sua

funcdo como advogada também lhe dava certos privilégios.

Quando instiguei se a mulher precisaria provar algo se fosse morena, Samara retomou
a questao de que independentemente dela ser loira ou morena, mas fosse uma ‘patricinha’, ela
precisaria ‘provar’ da mesma forma. Samara parte de um /dcus de enunciagdo (BHABHA,
1998) que ¢ digno de ser mencionado. A aluna se considera feminista, militante da causa
proletaria. Em varias conversas informais apds as aulas e nas trocas de e-mails, Samara
manifestava o interesse em promover um projeto que envolvesse mulheres trabalhadoras
terceirizadas na universidade em situagdo de insalubridade. Samara também fazia questao de
esclarecer as diferencas entre as linhas do movimento feminista, enfatizando sua luta pela

mulher trabalhadora a partir do feminismo classista em oposi¢ao ao feminismo burgués.

Pamela ainda relembra que todas as pessoas que envolviam a personagem ndo eram
loiras e ndo se vestiam como ela, somente as que faziam parte do seu grupo da irmandade, ou
seja, mulheres com perfil semelhante ao de Elle. Vale lembrar que como esse estereodtipo ¢
muito comum nos filmes hollywoodianos, o olhar de Pamela chama a atencdo. Se Ellen fosse
negra e os outros personagens brancos, essa diferenga seria ainda mais ressaltada por questdes
historico-culturais. A questdo a se rever aqui € que, como essa imagem ja esta tdo cauterizada,

nao notamos a diferenga como notariamos se fosse ao contrario.

Infelizmente ndo dei continuidade a esse debate, partindo para outras questdes
relacionadas aos aspectos multissemidticos tais como a escolha de cores, palavras, disposi¢ao
das imagens para promover a construcao de sentidos sobre a leitura visual. Fazendo uma
releitura, talvez eu pudesse indagar meus alunos porque uma diferenca parece ser mais

‘aceita’ do que outra.

Conforme apontado no inicio deste capitulo e merecedora de minha atengdo para

retomar a explicacdo nas analises, faco referéncia ao que Monte Mor (2013) denomina de
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quebra do ciclo interpretativo por meio do exercicio da suspeita (RICOUER, 1977, apud
MONTE MOR, 2013a). Essa releitura significa para mim uma expansio da capacidade
critico-interpretativa, pois a analise da minha propria pratica envolve esse tipo de exercicio

hermenéutico.

Apos a discussao da imagem do cartaz, apresentei um conjunto de guestionamentos
para estimular os alunos a pensar de forma engajada sobre outras realidades. Como o filme
tratava de uma causa (a luta pela proibicdo de testes cosméticos em animais), considerei que
os alunos poderiam pensar no papel da mulher e como ela poderia agir em favor de alguma
causa. Também busquei nessa abordagem promover reflexdes criticas sobre a questao da
diversidade, uma vez que os alunos estariam livres para criar conforme seus interesses. As

perguntas, realizadas em lingua inglesa, foram:

o Quais outros tipos de mulheres poderiam ser representadas?

e Qual seria o cendario?

e Por qual outra causa essa mulher poderia estar lutando? (traducao
minha) %

Os questionamentos foram elaborados com base nos levantamentos de Cervetti,
Pardales e Damico (2001), Luke e Freebody (1994), McLaughlin e DeVoogd (2004) e
Menezes de Souza (2011a) que fazem observagdes relevantes sobre a importancia de se
incluir outras vozes no texto. Procurei incluir a voz dos alunos promovendo questionamentos
que pudessem se referir as suas realidades ou as realidades presentes na sociedade e que
pudessem ser questionadas e ressignificadas. Essas vozes, segundo os autores, sdo muitas
vezes marginalizadas pelo interesse de narrativas colonialistas. A proposta parece interessar
aos objetivos educacionais e pedagdgicos que buscam uma educagdo mais engajada e voltada

para o sujeito enquanto cidaddo mais atuante.

Apobs uma discussdo em grupos, os alunos receberam um desafio (ver apéndice F).
Eles deveriam elaborar o cartaz de um filme pensando em outras realidades, com base nas
construgdes que eles elaboraram apds os questionamentos seguidos de discussdo. Para tanto,

eles poderiam usar imagens digitais, recortes de revista, fotografias, desenhos e acrescentar

2 What other kind of women could be represented? / What would be the scenario? / What other cause could this
woman be fighting for?
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uma breve sinopse do filme elaborada pelo grupo. A produgao final deveria ser compartilhada

na plataforma Edmodo para posterior discussao do trabalho dos alunos.

Como ja mencionado, o desafio para a constru¢do de sentido em meio as
multimodalidades, em grande parte evidenciada por essas midias, estd no tratamento das
questoes sociais, politicas, culturais e de poder. Tais questdes nao podem ser desvinculadas ou
restritas apenas a elementos multissemioticos, mas devem ter um cunho problematizador e

transformador no Ambito educacional.

A proposta implica que os alunos construam novos designs (KRESS, 2000) pensando
nas questoes sociais. Do contrario, estariamos apenas privilegiando narrativas ja consagradas
reforcando questdes de poder e do raciocinio globalizante. O filme também reforgava o ideal
americano de sucesso € ascensdo social, evidenciando valores culturais ocidentais e
imperialistas, passiveis de questionamentos. A critica estaria em romper com o modelo de
sucesso, beleza e prosperidade, trazendo a tona outras realidades que pudessem ser repensadas

pelos alunos a partir do engajamento multimodal.

Por outro lado, a escolha do filme também abordava uma questdo que, na minha
leitura, foi decisiva para a proposta de redesenho de um cartaz. Além de tratar de uma mulher,
estigmatizada por ser ‘loira’, recém-formada, Elle estava lutando por uma causa. Minha
inten¢do ndo era criar a figura de uma heroina e sim, estabelecer uma relagdo entre a figura da
mulher e sua atuacdo na sociedade. O fato de Elle trabalhar pela causa de animais submetidos
a testes cosméticos me instigou justamente a atrelar a ideia do filme a questao da mulher e de

causas que permeiam a vida social dos alunos e suas comunidades.

Considerando que os alunos estavam estagiando no Ensino Médio, busquei propor
praticas nas quais se colocassem como produtores de linguagens e que pudessem se
posicionar criticamente diante de valores e praticas globalizantes e homogeneizantes. Tendo
em vista as perspectivas multiplas, suas relagdes e consequéncias na formagdo de professores,
Menezes de Souza e Monte Mor (2006) propdem nas Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM-LE) o desenvolvimento de uma consciéncia critica da diversidade
sociocultural e linguistica possibilitando o contato com a heterogeneidade de linguas e

culturas em contextos locais-globais.
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Desse modo, ¢ possivel que um projeto de letramento que busque aliar o digital e o
social possa contribuir para contemplar um dos objetivos da educacdo: o desenvolvimento do
senso de cidadania enquanto engajamento social (OCEM, 2006, p. 93). Logo, o leitor deve
assumir uma posi¢do em relagdo aos valores, epistemologias e discursos diante de qualquer

forma de linguagem e comunicagao.

Os letramentos multimodais sugerem olhar para elementos de design no processo de
construcdo de significados além do aspecto linguistico, ampliando para modos como o visual,
auditivo, gestual, espacial e multimodal (COPE; KALANTZIS, 2000). Os autores partem de
um conceito de letramento balizado nas praticas sociais, donde esses modos apresentam-se de
forma conjunta e dissociavel, portanto, merecedores de atengdo. Além disso, levantam a
problemadtica dos valores e ideologias dominantes, com posi¢des privilegiadas na sociedade,
ao ressaltar as diversidades linguistica e cultural, visando a diminuicdo da desigualdade entre

grupos marginalizados na sociedade.

Para isso, os autores reforcam a necessidade de incluir a negociagdo dessas
multiplicidades o crescimento das sociedades globalizadas para a ampliagao do entendimento
da diversidade cultural e linguistica e tornam-se cruciais nessa nova ordem (COPE;
KALANTZIS, 2000). O entendimento de como as multimodalidades sdo promovidas no meio
digital e como elas podem privilegiar certas narrativas em detrimento de outras ¢ uma questao
que ndo pode ser desvinculada da construcdo de sentido multimodal. Assim, professores e
aprendizes precisam lidar com a inter-relagdo das multiplas culturas e das variedades de textos

que circulam, especialmente, a nova midia digital.

O recurso disponivel do cartaz para o processo de construcio de sentido envolve um
empreendimento transformativo baseado nos interesses e experiéncias do construtor (KRESS,
2000). Os novos sentidos construidos podem até ser parecidos, mas nunca sao iguais, o que
reforca seu carater transformativo. No entanto, essa transformagao pode variar de processos
significativos com pequenas mudancas de sentido, reconstru¢ao de forma critica e criativa

chegando até a intervencgao na sociedade.

Os alunos resolveram os questionamentos sobre o cartaz do filme Legally Blonde 2 ao
reinterpretd-lo de forma local-global a partir de uma proposta multimodal. Os grupos

problematizaram questdes sociais que emergiram em temas como a luta indigena, questdes de



85

género, violéncia doméstica, ocupagdo de terras e relacionamento professor-aluno. Ao todo

. . . . 23
foram produzidos cinco cartazes, com os seguintes titulos™:

Cidade de Deus Resists (Cidade de Deus Resiste) trata da desapropriagdo de uma area
veridica em Campo Grande-MS, cujos moradores estavam recebendo uma ordem de despejo.
Maria, uma moradora da comunidade, cria um sindicato com outras mulheres para lutar frente

as autoridades contra uma possivel desapropriagao.

Freedom and Courage (Liberdade e Coragem) conta a histéria de uma moradora da
comunidade Rocinha que softria violéncia doméstica e lutava contra o0 medo de denunciar seu

marido pelos maus tratos.

Little Big Steve (Pequeno Grande Steve) lanca uma comédia sobre um professor que

tinha problemas comportamentais e que se viu diante de um aluno com os mesmos problemas.

Maria 12 Men (Maria 12 Homens) retrata uma capoeirista que foi atacada por 12

homens e a partir disso, usou a capoeira como forma de luta e respeito as mulheres.

The Red Gold (O Ouro Vermelho) revela a luta de uma tribo indigena ao ver seu
territorio ameagado por uma mineradora de ouro apds o assassinato de um lider da
comunidade. O filme ressalta a figura da india viiva que recorre a uma juiza federal pela

justica de sua tribo.

Os alunos elaboraram sentido a partir da proposta pelo uso de imagem e escrita,
langando mao de recursos multimodais em afinidade com o género cartaz de filme. Esse
processo de design evidenciou a linguagem visual com o uso de imagens escolhidas na
Internet, sendo algumas delas sobrepostas, e a linguagem verbal para incluir o nome do filme
de autoria dos proprios alunos. Além disso, os alunos realizaram uma sinopse do filme como
forma de contextualiza¢ao. Todos os cartazes e sinopses foram produzidos em lingua inglesa.
Apds a elaboracdo dos cartazes, os alunos foram solicitados a postad-los na plataforma

Edmodo para que seus colegas pudessem dialogar com a proposta do filme.

Assinalo aqui as autorias de sentido pela compreensao de que, independentemente da
posi¢dao de produtores ou leitores, ambos sdo autores de sentido. Essa visdo trata de uma

quebra de hierarquia entre autor e leitor (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001), relagdo

23 . .
Os cartazes e sinopses produzidos pelos grupos encontram-se nos anexos I-V.
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altamente refor¢ada no ensino de leitura hierarquizada. Na leitura de um texto de modelos
convencionais, por exemplo, a posi¢do do leitor era inferior a do autor pelo pressuposto de

que este era o detentor do sentido e o leitor deveria se submeter as suas intengdes.

A esse respeito, Cervetti, Pardales e Damico (2001) reforcam que no letramento
critico, o sentido ndo esta restrito somente as ideias do autor, mas considera que o leitor traz o
sentido para o texto de acordo com seu contexto social, historico e nas relacdes de poder.
Diferentemente da leitura critica, que busca uma interpretagdo a partir da inteng¢do do autor na
crenca de garantir uma verdade tUnica, o letramento critico apresenta propostas para o
desenvolvimento de criticidade sugerindo questionamentos que desafiem as interpretacdes
consagradas e legitimadas por grupos homogéneos, parafraseando Takaki (2012¢c, p. 975,

976).

Destaco, portanto, o grupo do filme The Red Gold, cujos alunos-autores
reinterpretaram o gé€nero cartaz em forma de video. Os alunos realizaram um trailer para o
filme ao invés de sinopse com imagens em movimento, trechos e videos e frases que
sobrepunham as imagens. O processo de construcao de sentido dos autores e dos leitores sera

tratado no topico seguinte.

Ressalto as atribuicdes de sentido dos criadores do cartaz/video, bem como as
atribuicdes dos leitores que tiveram acesso pela plataforma Edmodo e postaram seus
comentarios no microblog, conforme minha solicitagdo em uma de nossas aulas. Nesta andlise
interpretativa, destaco a habilidade de construir sentido a partir de praticas multimodais e de
promover transformacdes, conforme relatos dos alunos em sala de aula, na plataforma ou em

conversas informais.

2.2.1 The Red Gold e suas atribui¢oes de sentido

O processo de atribuicdo de sentido pelo design pode ocorrer de diferentes maneiras.
O design disponivel pode passar pelo processo de transformagdo, definido por Kress (2000,
2010) como a ‘mudancga no processo de sentido pela re-ordenagao dos elementos em um texto
ou objeto semiodtico, dentro da mesma cultura e no mesmo modo; ou através das culturas no

mesmo modo’ (p. 129). A outra possibilidade seria um processo de sinestesia, caracterizado
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pela transdug¢do que envolve uma mudanga de um modo semidtico para outro, no qual o

sentido € rearticulado pelo ‘novo’ modo.

A producido de sentido na concepgao do design, segundo Kress (2010), sofre influéncia
do interesse do construtor na escolha dos recursos semidticos de acordo com as suas
potencialidades, sendo elas tanto semidticas quanto sociais. Para o referido autor, a
instabilidade nos ambientes sociais - fragmentagdo, desaparecimento da estabilidade, da
confiabilidade e da aceitagcdo da convengdo - justifica a emergéncia do design como elemento

central na produgdo semiotica.

A produgdo do video The Red Gold chamou a atengdo pela agéncia dos alunos-
participantes em relacdo a proposta inicial da atividade. Em principio, eles deveriam
desenvolver um cartaz e uma sinopse com base nos questionamentos a partir do cartaz do
filme Legally Blonde 2. Os alunos desse grupo em particular, por sua vez, desenvolveram um
video®, representado na figura 4, cuja imagem retirada do video foi escolhida pelos alunos

com uma forma de cartaz para o filme.

Com relagdo as caracteristicas relacionadas para a composicao do video, este poderia
se inserir no género trailer cinematografico, pois assim como a sinopse, o trailer adianta o
espectador sobre a tematica e roteiro do filme. Vemos aqui um processo de redesigning pela
transdugdo que sai dos moldes do gé€nero sinopse e ganha uma nova dimensao na versao em

video.

A complexidade da produ¢do do video se da pela combinagdao de imagens, trechos de
videos, transicao entre imagem ¢ video com a inser¢ao de elementos linguisticos. Além disso,
o video recebeu a musicalidade a partir de uma cangao indigena. As imagens e trechos de
videos exploravam a vida indigena, seus rituais, o contato com autoridades, tais como o

desapossador das terras e uma juiza federal.

Mais adiante, foram acrescentadas imagens dos indios no cenario federal, distrito de
Brasilia em forma de protesto na luta pelos seus direitos. Esse empreendimento poderia ser
atribuido a fluéncia digital dos alunos do grupo que promoveram um encontro de
modalidades. Toda a composi¢ao multimodal do video The Red Gold carregava uma gama de

significados que sdo discutidos e analisados a seguir.

24 . © o~ ;
O link e a transcri¢do do video encontram-se no Anexo V.
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Figura 4 — Imagem de abertura do video The Red Gold

Fonte: Elaborada pelos alunos-participantes

Para tratar da constru¢do de sentido dos autores dos cartazes na proposta, elaborei
algumas perguntas para os grupos com o foco nas suas constru¢des de sentido. As perguntas
foram elencadas com o intuito de compreender as escolhas e motivagdes dos produtores e,
posteriormente, contrasta-las as construgdes dos leitores a partir do acesso ao material. As
perguntas e contribui¢des dos alunos foram postadas na plataforma Edmodo e transcritas,
conforme seguem nas proximas analises. Segue, portanto, o roteiro das perguntas aos

produtores dos cartazes:

O que motivou a escolha do tema?

Como o seu contexto dialoga com o contexto da historia proposta no
filme?

o Como aconteceu a escolha dos recursos para a montagem do cartaz
do filme? O que foi levado em consideragdo? Vocé mudaria algo?

Se o filme fosse projetado ao publico, qual seria sua expectativa?

A primeira pergunta foi construida com base em Kress (2010) sobre a motivagdo dos
construtores de sentido no design do cartaz Legally Blonde 2. Para compreender melhor essas
motivagdes, procurei estabelecer uma relagdo entre o contexto projetado no cartaz do filme e a
realidade dos alunos enquanto produtores de sentido. Além disso, minha curiosidade se deu
com relacdo as escolhas dos recursos multimodais, como eles buscaram esses recursos e se
eles mudariam algum aspecto ap6s uma releitura. Para finalizar, perguntei sobre suas

expectativas em relagdo a possivel projecao do filme ‘em cartaz’.
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Ao elaborar as perguntas, meu foco ficou mais voltado a producgdo do cartaz em si do
que a promog¢ao de perguntas mais questionadoras. Talvez eu esperasse que isso fosse feito
pelos proprios alunos ao ler os cartazes uns dos outros. No entanto, fazendo um caminho
reverso, reconheco que meu posicionamento de aparente ‘neutralidade’ ndo caminhou no
sentido de promover rupturas nos alunos que produziram os cartazes. Volto a mencionar que,
como professora, eu também estava em processo de autoletramento critico (ALEGRETTI,
2012) e reconheco a presenca de outras epistemologias em minha pratica. No entanto, como
professora-pesquisadora, langco mao desse exemplo para alertar sobre como precisamos

sempre rever nossas praticas e reconhecer em que poderiamos avangar um pouco mais.

Quanto ao video The Red Gold, o trailer chamou a atengdo por evidenciar diferentes
atribuicdes com relacdo aos termos red e gold, tanto na constru¢do de sentido dos autores,
quanto dos leitores. O recorte abaixo mostra a contribui¢do de um dos autores do video

(Sergio), que respondeu as perguntas anteriormente elencadas:

Sergio said Sep 24, 2014

O que motivou a escolha do tema é a questdo local indigena, mais
especificamente a questdo de interesses do capital sobre as culturas mais
vulneraveis. The Red Gold poderia discorrer sobre uma historia ficcional de
valores: de um lado a for¢a de uma grande companhia mineradora e de
outro um lider indigena que é assassinado com o intuito de fragilizar a luta
pela permanéncia de seu povo na terra dos seus antepassados. Para a
facgao do cartaz foi escolhido uma imagem na qual o indigena permanece
distante (e a margem) dos interesses e do Poder do Estado; o titulo do filme
remete a duas concepgoes a palavra "Red" simbolizando a cor que
representa essa etnia e o proprio "Gold" como um valor absoluto, o tesouro
que permanece preservado, a tradi¢do que luta para ser mantida... se fosse
mudar algo creio que tingiria a dgua de vermelho... se o filme fosse
projetado ao publico minha expectativa seria fomentar uma reflexdo sobre
valores, sobre as tdticas do capitalismo selvagem (para usar um trocadilho
sarcastico) em conseguir manter seu capital cumulativo e do outro lado uma
etnia lutando para manter seu capital cultural preservado, e qual o poder de
interferéncia do Estado em preservar essas riquezas.

Observo nesse relato que o aluno elaborou a tematica com seu grupo em torno do
poder do capital em relacdo a uma classe menos favorecida e vulneravel, no caso, os
indigenas. O aluno explicou que a escolha do adjetivo red designava a relagdo com a raga
indigena, representada pela cor vermelha, enquanto que o gold representava a tradi¢do

indigena como um valor absoluto, um tesouro que deveria ser preservado. Os elementos
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semioticos foram representados no filme de diversas formas, como ¢ o caso da imagem

selecionada que faz referéncia ao termo red no titulo do filme.

Vemos que a representacdo do aluno voltou-se mais para a leitura indigena no que diz
respeito a sua cultura, valores e direitos. Entretanto, historicamente a ideia do gold também
esta ligada ao poder capital, conforme destaca o aluno fazendo men¢ao aos interesses do
poder do Estado. O poder do gold que estava sob a tutela de uma comunidade menos
privilegiada na sociedade vé-se ameagado pelo assassinato de um dos seus lideres. Na visao
do aluno, a importancia estava muito mais nos valores indigenas do que no valor do gol/d na

sociedade revestida pelo ‘capitalismo selvagem’, ironizado pelo aluno.

A descricdo de Sergio da énfase a termos como luta, poder, Estado, capital
cumulativo, capital cultural, parecendo indicar uma leitura do aluno com base em concepgdes
marxistas e foco na luta de classes. Alguns dias apos a postagem do trailer, o aluno também
compartilhou um documentario na plataforma intitulado ‘Educacdo Proibida’ que fazia
mengao a termos parecidos e questionava o modelo homogeneizante da escola que prepara os
alunos para a competitividade e o mercado de trabalho. Sem a intengdo de discorrer sobre
essas teorias, apenas ressalto a construcao do aluno para fazer uma relagdo entre o seu locus

de enunciagdo e sua postura em relagdo a construc¢ao do video The Red Gold.

Os alunos, por sua vez, ap6s visualizarem o cartaz e assistirem ao trailer, postaram
comentarios sobre suas percepcoes a respeito da proposta do filme. Nesse ponto, apresento o
entrecruzamento das diferentes construcdes de sentidos dos alunos em relagdo a produgdo do

video. Apos assistir ao trailer The Red Gold, Paula elaborou a seguinte atribuicao:

Paula said Sep 24, 2014

The trailer called my attention to the fact that Indian people are not
respected in their culture. I'm not talking about their dances or their
relations with the nature! I'm talking about their relations with land and job
- that is many different of Brazilian people in general. Since we live in a
capitalist society it's difficulty for some people to understand that Indians
are not worried about cultivating land as farmers do in large scale. The gold
for them have a different value!”

* O trailer me chamou a atengdo para o fato de que povos indigenas nio sdo respeitados na sua cultura. Nio
estou falando de suas dangas e suas relagdes com a natureza! Estou falando sobre suas relagdes com a terra € o
trabalho - que ¢ diferente de muitos brasileiros em geral. Uma vez que vivemos em uma sociedade capitalista ¢
dificil para algumas pessoas entender que os indios ndo estdo preocupados com o cultivo da terra como
agricultores fazem em grande escala. O ouro para eles tem um valor diferente!
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Vemos que Paula interpretou o gold como um valor que pode ser atribuido tanto aos
indigenas quanto aos mineradores ou ‘fazendeiros’, como colocado no excerto. A aluna
enxergava um conflito de valores que pareciam inegociaveis entre as partes. Do lado indigena,
o valor do gold estaria ligado a sua relagdo com a terra como espago que incluia ndo somente
os valores de cultivo para a sobrevivéncia, mas valores relacionados as suas formas de vida e
cultura. O cultivo para os indigenas nao estaria ligado ao acumulo de riquezas. Por outro lado,
os interesses do Estado e da iniciativa privada se voltariam para o poder da riqueza

proporcionada por aquele territdrio.

Paula dialoga com Sergio no que diz respeito aos valores divergentes e conflitantes
entre as partes. Contudo, seu design foi construido de forma diferente de Sergio. O olhar de
Paula focalizou o aspecto ligado as diferentes formas de producdo de ambas as partes. De um
lado, valores indigenas, carregados historicamente pela relagdo artesanal com a terra e a
cultura de subsisténcia. De outro, os valores colonizantes influenciados pela estrutura

capitalista.

Outra interpretacao parte de Karla, que retoma o titulo do filme reinterpretando o uso
da palavra red como representativo do derramamento de sangue indigena pela luta por sua

tradicao:

Karla said Sep 24, 2014

Muito pertinente. Uma vez que o indio em nossa sociedade esta deslocado,
sem um lugar certo. Suas aldeias ndo mantém a tradi¢do como antes, eles
tem que lutar por suas terras com os fazendeiros. Gostei do titulo: The red
gold, por que muito sangue indigena ja foi derramado nessa luta.

Como o filme relata o assassinato de um lider da tribo, Karla atribuiu o red ao
construto historico de sofrimento e massacre indigena. Se retomarmos a fala de Sergio, vemos
que o aluno relatou a hipotese de tingir a imagem da 4gua de vermelho. O aluno ndo
apresentou uma relacdo do vermelho com o sangue, e sim com a cor ligada a etnia. No

entanto, abre-se a possibilidade para outras interpretacdes, assim como enfatizado por Karla.
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Mais uma vez, vemos a inumeras possibilidades de constru¢do de sentido dos alunos a
partir do trailer. Cada um visualizou a partir de uma perspectiva fazendo a escolha dos modos
semioticos que mais lhes interessam e atribuindo sentido de acordo com a construgao social e
historica com a qual foi formado. Vemos que essas influéncias agem diretamente na
ressignificagdo dos alunos, reforcando as premissas sobre construcao de sentido € o design

como forma de agéncia para negociar esses sentidos.
Por fim, trago a contribui¢ao de Pamela que também fez alusdo ao titulo do filme:

Pamela said Sep 24, 2014

Adorei a tematica do filme a o trailer. Alias, achei muito interessante até a
escolha do tema. Acredito que é um olhar muito interessante sobre a
situagdo dos indios e de como precisamos entendé-los e conhecé-los melhor.
Essa historia abarca o tema indigena sobre varios aspectos interessantes,
levando em consideragdo até onde moram e, o mais importante, o poder que
as pessoas ddo ao "gold" para destruir a vida dos outros. Fico na torcida de
que a Juiza possa ajudad-los e salva-los dessa situa¢do! :D

Vemos que Pamela corroborou o pensamento de Paula com relagdo ao valor capital do
gold. Em contraste, Sergio remeteu ao gold como uma metafora para o valor cultural
indigena. Ao mesmo tempo, ¢ possivel perceber que o proprio trocadilho faz alusdo ao

material que estava sendo almejado pelos exploradores do minério.

A construgdo de sentido dos alunos merece importancia no contexto escolar, uma vez
que se volta para como o leitor atribui significados a partir de seu contexto socio-historico-
ideoldgico. O cendrio atual requer a valorizagdo dos diferentes modos representacionais e
interpreta-los de forma dialdgica pode contribuir para a compreensdo dos diversos saberes
(SANTOS, 2007) que contemplem as diferentes esferas da sociedade. ‘Novas’/outras visdes
de mundo emergem convidando professores e alunos a navegarem novos mares ¢ desafiando
praxes restritas a concepgdes cristalizadas e homogeneizadas de lingua, cultura e territorio

(CANAGARAIJAH, 2013; MONTE MOR, 2013b, 2006, 2012).

Os letramentos criticos, a luz das concepgdes desenvolvidas por Cope e Kalantzis
(2012), oportunizam espacos para a interrogacao e criagdo de midia e novos textos midiaticos.
Esses exemplos chamam a aten¢do para a importancia de se desenvolver praticas escolares

que sejam significativas para os alunos e que, ao mesmo tempo, propiciem participagao,
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autonomia, autoria, criatividade e criticidade envolvendo questdes de linguagens, culturas e

poder nas midias e tecnologias digitais.

Corroborando as asser¢oes de Cervetti, Pardales e Damico (2001), Menezes de Souza
(2011a), o projeto de letramentos criticos propde um trabalho que ndo busque reduzir o outro,
mas estabelecer relagdes de significacdo onde as diferengas sejam espagos para a
reinterpretagdo e releitura de mundo. As possibilidades de atribui¢cdes de sentido foram
evidenciadas nessa atividade e requereu um novo olhar para as diferentes construgdes que

permeiam as leituras dos alunos.

Empresto de Cope e Kalantzis (2008) o conceito de diversidade produtiva que trata da
valorizacao de diferentes habilidades trabalhando juntas. Em didlogo com Menezes de Souza,
(2011b) e Menezes de Souza e Monte Mor (2006), ressalto a necessidade de trazer a
multiplicidade e diversidade para a sala de aula. Assim, procurei ampliar meu olhar para as
praticas multimodais em sala de aula e no meio digital e como elas seriam reinterpretadas no

contexto dos meus alunos.

A experiéncia com esta analise permitiu apropriar-me de 7he Red Gold atribuindo o
red aos momentos de rupturas sobre minha pratica que possibilitaram questionamentos,
revisdes e outras construgdes de sentido. Esse processo autocritico contribuiu para o
rompimento do meu ciclo interpretativo gerando outras perspectivas e valores. Atribuo o gold
a cada momento de transformacdo de sentido e expansdo da minha capacidade critica

enquanto professora-pesquisadora.

Conforme abordado nos dois capitulos, as multimodalidades e os letramentos criticos
pela leitura do design como um processo de constru¢do de sentido sugerem um processo de
transformagdo que envolve conflitos, rupturas, revisdo de pensamentos, valores e
pressupostos. Como colocado anteriormente, ndo ha garantias de transformagdo. Entretanto,
0s processos até aqui apresentados apontam para mudangas na minha atitude enquanto
professora-pesquisadora. Assim, como afirma Bhabha (1998, p. 261), baseado no conceito
bakhtiniano, minha agéncia social foi individualizada pela intersubjetividade com meus

alunos, com os quais aprendi muito sobre minha necessidade de constante transformacao.

Reporto ao proximo passo na formacao dos alunos do curso de Letras — a preparagao

para a regéncia no estagio supervisionado. Para isso, acompanhei algumas alunas no processo
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de elaboragdo de seus planos de aula com o intuito de compreender como elas atribuiriam
sentido as suas aulas a partir das atividades na disciplina de Pratica de Ensino VIII. O capitulo
seguinte trata desse assunto e problematiza os encontros e desencontros que foram surgindo

nesse processo investigativo.
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CAPITULO 3

CENAS DE ENCONTROS, DESENCONTROS e REENCONTROS

O percurso desta investigacao foi regado de cenas que contribuiram para a defini¢do
desta pesquisa. Conforme adiantado na conclusao do capitulo anterior, trato neste capitulo da
articulacao entre as atividades desenvolvidas na disciplina de Pratica de Ensino de LI (Lingua
Inglesa) VIII e suas implicagdes nas atividades para o plano de aula elaborado pelos alunos
para a regéncia do Estagio Supervisionado de LI. Terminar esta dissertacdo com esse recorte
foi resultado de uma caminhada de idas e vindas, encontros, desencontros e reencontros,
conforme o proprio titulo sugere. Para entender melhor, devo atualizar o leitor sobre cenas

ainda mais antigas a todo o percurso descrito até aqui.

Ao longo desta dissertacao, tracei alguns percursos ndo-lineares que foram necessarios
para explicar como esta pesquisa tomou forma. No caminho entre o projeto e a pesquisa,
precisei aprender a lidar com contingéncias e imprevisibilidades. As expectativas ingénuas em
relagdo aos meus objetivos na pesquisa foram sendo amadurecidas pela ampliagdo da minha

percepgao ao longo do processo de investigagao.

A motivagdo para a pesquisa havia surgido inicialmente da minha indagagdo sobre o
alcance da disciplina de Pratica de Ensino de LI na elaboragdo dos planos de aula para a
regéncia no Estagio Supervisionado de LI. Em meu contato com professores da disciplina de
Estagio, queixas eram reveladas concernentes aos planos de aula realizados pelos alunos.
Para esses professores, os planos pareciam se ‘distanciar’ das orientacdes nas disciplinas de

Pratica de Ensino e de Estagio Supervisionado.

Por sua vez, no meu contato com os alunos nas disciplinas de Pratica de Ensino de LI,
observava que boa parte dos planos era mais inclinada para questdes sintatico-lexicais. Esse
processo top-down (MACIEL, 2011), influenciado pelos referenciais do Estado ou Municipio,
fazia com que os professores da escola direcionassem os alunos-estagidrios para o ensino dos
conteudos presente nesses documentos. De acordo com Maciel (2011, p. 224), a escola sofre
com as diferengas entre os referenciais curriculares por questdes politicas e isso dificulta

ainda mais o trabalho do professor, consequentemente do aluno no Estagio.
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Inicialmente meu olhar se voltava para o redesenho do plano de aula com base nas
teorias de Letramentos, segundo os teoricos aqui apresentados, e suas implicacdes nas aulas
de regéncia no Estagio Supervisionado em contexto de escola publica. Nesse ambiente,
pretendia assistir as aulas de regéncia de alguns dos meus alunos para compreender como as
teorias seriam evidenciadas em suas praticas. Nesse sentido, ainda apresentava uma visao
dicotdmica em relagdo a teoria e pratica, endossando as orientagdes da propria ementa do

curso, conforme abordado no capitulo 2.

Nesse periodo, minhas leituras se voltavam para as mudangas em curso, envolvendo
relagdes comprimidas de espago e tempo e da conectividade local-global pelo advento das
‘novas’ midias digitais. Minha proposta seria repensar praticas que dialogassem com uma
realidade fluida, mutavel e complexa. Desse modo, engajei-me nas aulas de Pratica de Ensino
de LI no sentido de abordar as novas tramas em fluxo na sociedade. Embasava-me em teorias
que entendiam o processo de ensino-aprendizagem ligado as praticas sociais, envolvendo nao
somente a leitura e escrita, mas também outras praticas presentes em nosso cotidiano que

implicam outras constru¢des de sentido sobre linguagem, lingua, conhecimento e curriculo

(COPE; KALANTZIS, 2000, 2008, 2012).

Assim, percorri um trajeto metodolégico exploratério (SILVERMAN, 2011) em
minhas proprias aulas e convidei alunos voluntdrios para participar de um projeto de
colaboracdo para a elaboragdo dos planos de aula para o Estdgio Supervisionado, sob a
concessao da professora responsavel pela disciplina. A proposta inicial da pesquisa seria a
colaboracdao no processo de formacao docente em relacdo as questdes elencadas tendo como
ponto de partida a reflexdo sobre os planos de aula elaborados por alunos em formacao inicial
no periodo de Estagio Supervisionado. O intuito era questionar, co-construir € propor o
redesenho do plano de aula de LI levando em conta as necessidades emergentes na educacao

contemporanea (COPE; KALANTZIS, 2000, 2008).

A partir disso, a ideia seria investigar como os alunos-participantes lidavam com as
novas perspectivas ao transpor tais praticas em suas regéncias, baseada nas premissas das
teorias de novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2006; COPE; KALANTZIS, 2008),
multiletramentos (COPE; KALANTZIS, 2000; GEE, 2000) e letramentos criticos
(CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; MONTE MOR, 2011; MENEZES DE SOUZA,
2011a).
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Quatro alunas se voluntariaram (Patricia, Carmen, Camila e Isadora), as quais
deveriam ser acompanhadas durante a elabora¢do dos planos de aula para as séries finais do
Ensino Fundamental. A ideia era que eu pudesse assistir algumas de suas aulas na escola do
Estagio. Entretanto, somente duas alunas seguiram até o final do semestre com as minhas
orientagdes colaborativas. Reunides foram realizadas no intuito de pensar sobre as propostas
de praticas apresentadas no plano envolvendo guestionamentos, reflexividade, (re)construgao
e conflitos de ambos os lados com base nas discussdes durante a disciplina de Pratica de

Ensino VI e nas minhas leituras sobre as teorias elencadas.

Tive a oportunidade de acompanhar duas alunas-participantes na regéncia. Contudo,
aconteceram alguns desencontros nesse periodo. Como eu ainda estava realizando as
disciplinas no programa, algumas aulas do estdgio aconteciam no mesmo horario que me
impediriam de estar presente em todas as regéncias. Além disso, as gravacdes das aulas que
assisti ndo ficaram muito claras e a falta de familiaridade com o contexto de sala de aula de
escola publica ndo permitiu um olhar mais ampliado em minhas observagdes. Percebi que
deveria ter acompanhado a escola e os alunos mais de perto, para entdo observar as aulas

durante o Estagio.

Diante das contingéncias descritas, o projeto deu continuidade no semestre seguinte na
disciplina de Pratica de Ensino de LI - VII. Entretanto, somente uma das participantes
(Patricia) permaneceu apresentando grande interesse em se aprofundar teoricamente. Por
conseguinte, fiz o convite para participar da pesquisa de forma mais responsiva como co-
pesquisadora, visto que ela também teria mais contato com as teorias € poderia participar de

forma mais autdbnoma assumindo suas tomadas de decisoes de maneira informada.

Isso envolveu sua participacao voluntaria como ouvinte na disciplina de Mestrado
“Topicos Especiais em Linguistica Aplicada’, encontros comigo para a discussdo de textos
voltados as multimodalidades (KRESS, 2000), letramentos (KALANTZIS; COPE, 2012) e
letramentos criticos (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN;
DeVOOGD, 2004; MONTE MOR, 2011; MENEZES DE SOUZA; MONTE MOR, 2006),
além das aulas na disciplina de Pratica de Ensino VII como minha aluna no curso de Letras. A
essa altura, a participante assumiu uma postura mais informada devido as leituras e passou a

elaborar o plano de aula para sua proxima regéncia, dessa vez, para o Ensino Médio.
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Com o intuito de conhecer melhor o /ocus da minha observacao, neste caso, a escola
em que aconteceria o Estagio, solicitei a minha aluna-participante que pedisse a professora
responsavel da escola a permissdo para que eu assistisse algumas de suas aulas para conhecer
melhor a turma antes da regéncia. A professora ndo aceitou a ideia e disse que ndo autorizava
ninguém a assistir suas aulas. Dias antes da regéncia, fiz uma visita a escola para conhecer a
professora responsavel que, naquele momento, autorizou minha participacdo somente nas

aulas de regéncia da aluna-participante.

Na semana seguinte, quando a regéncia de Patricia se iniciaria, fui impedida pela
coordenagdo da escola de assistir a primeira aula, pois precisava ter em maos uma autorizagao
escrita do professor responsavel pelo Estdgio Supervisionado de LI, uma vez que eu era
professora de Pratica de Ensino de LI. Reconhego aqui um ato falho de minha parte, visto que
deveria estar com esse documento mesmo tendo obtido a autorizacdo da professora da escola

para assistir as aulas.

Estive presente para a segunda aula com o documento de autorizagdo do professor do
Estagio Supervisionado de LI, que ja havia me permitido observar a aula da aluna-participante
e fazer anotacdes e gravagdes em audio para a pesquisa. Na semana seguinte, recebi a noticia
de que a aluna-participante ndo poderia dar aula naquela semana devido a eventos na escola
em funcdo da Copa do Mundo e suas ultimas duas aulas foram transferidas para a semana
posterior. A mudanga me impediu de observar as aulas seguintes devido a minha presenga na
disciplina de Mestrado que aconteceria em Sao Paulo (USP) naquela mesma data.

Resolvemos que a participante gravaria as aulas e as discutiriamos posteriormente.

Infelizmente ndo foi possivel conhecer a sala de aula do estdgio de forma mais
abrangente por questdes contingenciais ja explicadas anteriormente. Além disso, as gravagdes
de Patricia ndo ficaram muito claras e seus relatos ficaram restritos ao relatério do Estagio.
No entanto, acredito que nesse espago, outras possibilidades emergiriam em meio as
renegociagdes de sentido advindas das contingéncias provenientes da sala de aula. Por isso
mesmo ¢ que localizo esta pesquisa como um recorte que poderia ser traduzido de outra forma

por outro pesquisador ou professor, com outras lentes em outro /ocus de enunciagao.

Sendo assim, colocando-me no lugar da escola e da professora, devo admitir que o
posicionamento do pesquisador e da propria universidade em relacdo a escola reforga uma

relacdo de polos opostos e de hierarquia de poder. Essa relacdo, nas palavras de Bhabha
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(1998), reproduz o conceito de colonialismo que impde aos colonizados valores, conceitos e
sentidos da cultura do colonizador. Fazendo um paralelo, minha posi¢do enquanto
pesquisadora parecia implicar uma imposi¢do que desconsiderava o contexto da cultura da

sala de aula (contexto do professor e dos alunos) a ser pesquisada.

Nesse ponto, questionei a existéncia de projetos de pesquisas voltados para mudar a
escola, quando nossas proprias praticas ¢ que precisavam estar sujeitas a mudangas.
Entretanto, muitas vezes em funcdo da superioridade do pesquisador e da propria
universidade, as pesquisas voltadas a escola publica parecem buscar mais ensinar do que

aprender com os seus participantes.

A essa altura, encontrava-me muito insegura em relacao ao tipo de pesquisa que estava
conduzindo, uma vez que a tentativa de realiza-la com alcance a sala de aula de escola publica
se apresentava com tantos empecilhos burocraticos, de horarios e at¢ mesmo de falhas nos
meus procedimentos metodoldgicos. Além disso, destaco o posicionamento da professora
Supervisora da escola do Estagio como uma forma de resisténcia a mudanga (TAKAKI,

2011) ao ndo permitir que eu assistisse as suas aulas.

Diante das problematicas e barreiras (individuais e burocraticas), repensei minha
pesquisa questionando sobre o meu proprio processo docente em relacdo as teorias que estava
estudando. Meu olhar influenciado pelo prestigio da posicdo de mestranda e professora

universitaria foi tomando outra forma, levando-me a olhar para mim mesma.

Assim, indaguei-me se eu teria tanto a aprender quanto ela. Fazendo essa leitura
juntamente com Freire (2014), percebi que o outro informaria muito mais sobre mim do que
imaginava. Meu aprendizado estaria diretamente ligado a aprender com e sobre o outro.
Sendo assim, meu foco se deslocou da sala de aula da escola para minha sala de aula na

universidade.

Fazendo uma leitura reversa, observei que tanto alunos quanto professores de ambos
os lados sdao vitimados em virtude da burocracia gerada tanto por parte das universidades
quanto das escolas. No olhar dos meus alunos, estavam os desencontros no estagio, o estresse
dos prazos, a pressao dos conteudos, as vozes conflitantes do professor da escola, do Estagio

Supervisionado e da disciplina de Pratica de Ensino. No meu olhar, os entraves encontrados
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na tentativa de conduzir uma pesquisa de alcance as escolas publicas mostraram a dificuldade

do pesquisador em realizar pesquisa nesse contexto.

Desse modo, a conducdo da pesquisa até o momento ndo me proporcionava dados
consistentes para problematizar a relagao entre plano de aula e sala de aula do Estagio, o que
me faria buscar outros dados além dos que ja havia coletado. Nesse processo de crise (parte
inerente a pesquisa) como professora, mestranda, pesquisadora e muitas outras caracteristicas
da minha identidade complexa, decidi repensar meu projeto, objetivos e procedimentos

metodoldgicos.

Como ja relatado no inicio desta dissertacdo, houve uma ocasiao no VII semestre da
disciplina, quando estdvamos trabalhando as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM-LE, 2006) que me instigou a repensar minhas escolhas em rela¢do a pesquisa. Os
alunos deveriam realizar semindrios sobre as OCEM-LE que fossem apresentados de forma
multimodal. No VI semestre eu ja havia abordado o tema, porém de forma bem superficial. A
ideia era que eles articulassem as diferentes modalidades em suas apresentagdes, mesmo ainda

sem muitas leituras.

Foi entdo que retomei todo o meu percurso até aquele momento e percebi que muito
do que estava sendo realizado na propria disciplina de Pratica de Ensino de LI poderia
contribuir com minha expectativa na pesquisa, dentre as quais seria compreender o ensino de
lingua inglesa e suas implicagdes na formacdo inicial de professores a partir das teorias de

multimodalidades e letramentos criticos.

Apos inumeros dialogos com minha orientadora, comecei a repensar € reconstruir
meus pressupostos. Revisitei minha pesquisa, dessa vez, voltando para minha propria pratica
em sala de aula como professora de Pratica de Ensino de LI e para os meus alunos de forma
reflexiva (MORGAN, 2014). Revi meus objetivos, perguntas de pesquisa e metodologia,
ampliando melhor as questdes relacionadas a propria natureza da pesquisa que necessitava de

maior aprofundamento tedrico.

Até o momento, a pesquisa de cunho etnografico voltava-se mais para o outro. Iniciei
algumas leituras sobre autoetnografia (ELLIS; ADAMS; BOCHNE, 2011) e autocritica
(TAKAKI, 2011) para compreender como poderia pesquisar minha sala de aula fazendo parte

dela. Conforme ja detalhado na Introducdo desta dissertacdo, uma pesquisa autocritica,
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segundo Takaki (2011), envolve constante observacdo e questionamento dos proprios
pressupostos. Com o auxilio das teorias de letramentos criticos, compreendi a necessidade da

autocritica como um processo de autoletramento critico (ALLEGRETTI, 2011).

Para isso, aprofundei minhas leituras sobre a pesquisa etnografica (GEERTZ, 1989) e
encontrei a possibilidade de trabalhar com relatos meus e de meus alunos no sentido de
realizar analises critico-interpretativas que permitissem a reflexividade (MORGAN, 2014)
tanto da docente-pesquisadora quanto dos discentes-participantes sobre suas construgdes de
sentido para o ensino de lingua inglesa em contexto globalizado e tecnologizado permeado

pelas multimodalidades.

Embora inicialmente meu projeto tivesse um foco maior no plano de aula e nas aulas
de regéncia, repensei o titulo de minha pesquisa. Considerando os debates e reflexdes com os
alunos durante minhas aulas na disciplina de Prética de Ensino VII, levantei a possibilidade de
investigar o processo de construgcdo de sentido sobre praticas de ensino de lingua inglesa em

minha propria sala de aula no semestre seguinte.

Percebi que minha disciplina poderia apresentar ricas informagdes sobre como
professora-pesquisadora e alunos-participantes poderiam construir sentidos a partir das teorias
de multimodalidades e letramentos criticos. Ainda, como essas construgdes poderiam ocorrer
nas interacdes em sala de aula e, posteriormente nos planos de aula, parte desse processo. O
titulo da dissertacdo foi repensado e renomeado de intitulava-se ‘Redesenhando o plano de
aula de lingua inglesa pelos Novos Letramentos, Multiletramentos e Letramentos Criticos’
para ‘O Processo de Constru¢do de Sentido Docente e Discente sobre Praticas de Ensino de

Lingua Inglesa: Multimodalidades e Letramentos Criticos’.

A partir do VIII semestre da disciplina, meus objetivos se deslocaram uma vez que
passei a buscar como essas teorias se evidenciariam dentro da minha propria pratica e na
relacdo com meus alunos em fase de formacao inicial. A experiéncia da resenha em video no
inicio da disciplina de Pratica de Ensino de LI VIII feita pelos alunos contribuiu para
compreender que quem mais precisa conhecer suas praticas ¢ o proprio professor em relagao

ao seu proprio contexto.

Como professora-pesquisadora, pude compreender que, ao me relacionar com outros

professores no ensino publico, mesmo que por pouco tempo e, principalmente, por me
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relacionar com meus alunos, a leitura deles levou-me muito mais a criticar minha propria
pratica do que a deles. Esse caminho reverso foi muito produtivo para mim, pois levou a rever
minha postura ¢ a compreender que, assim como o sentido que estd sempre sujeito a

ressignificagdes, eu também posso repensar minhas praticas o tempo todo.

A partir dos argumentos aqui apresentados, das rupturas ao longo da pesquisa e diante
de tantos desafios que atravessam o caminho de uma professora-pesquisadora e sua relagao
com a escola publica, justifico a inclusdo desta narrativa como uma forma de trajeto do
projeto a pesquisa, incluindo as contingéncias, mudancas e tomadas de decisdes que me

levaram aos posicionamentos relatados, culminando a pesquisa na versdo final desta

dissertacgao.

Neste capitulo, trato da experiéncia de algumas alunas-participantes no processo de
elaboracdo do plano de aula para a regéncia do Estagio sSpervisionado como uma forma de
investigar a constru¢cdo de sentido discente sobre suas atividades para o ensino de lingua
inglesa. Meu foco ndo € o plano de aula em si, mas o processo de construgao dos sentidos dos
alunos-participantes no periodo de elaboragao do plano de aula e suas construgdes em relagao

as multimodalidades e a percepgao critica.

Ellen, Mayara e Patricia me procuraram para falar sobre seus planos de aula. Logo,
apresento o processo de interagdo entre as alunas-participantes que se voluntariaram para a
contribui¢do na elaboragdo do plano de aula para o Estdgio. Assim, conto como foi essa
relacdo e como elas atribuiram sentido ao longo do processo de elaboragdao do plano. Ainda,
retomo a questdo dos pressupostos epistemologicos que permearam suas escolhas e as
questdes contingenciais como a influéncia do professor da escola, do professor do estagio e da
professora-pesquisadora para a tomada de decisdes na construcao das atividades. Por fim,

associo com algumas entrevistas, e-mails e relatorios de Estagio Supervisionado.

Apo6s o decorrer de tantas cenas por um caminho reverso da pesquisa em meio a
brechas, conflitos e rupturas, os relatos a seguir podem fazer mais sentido ao leitor.
Entretanto, ndo traz respostas prontas, deixando questdes abertas para a reflexdo da pesquisa

docente que merece maiores investigacdes.
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3.1 O processo de elaborag¢io de atividades para o plano de aula voltado ao Ensino

Médio

Ao longo da disciplina de Pratica de Ensino de LI VIII, os alunos da turma estavam
em periodo de Estagio Supervisionado de LI para o Ensino Médio, mais especificamente o 3°
ano. A disciplina do estagio envolve um periodo de observacao, co-participagdo, interagao e
regéncia. Durante a co-participacao, o aluno ja recebe do professor da escola o ‘conteudo’ a
ser trabalhado nas aulas de regéncia. Nesse periodo, o aluno inicia um processo de elaboracao
do plano de aula. O plano era discutido pelo professor responsavel pela disciplina do Estagio
Supervisionado de LI durante encontros e trocas de e-mails e passava por modificacdes até

chegar a sua versao final.

Desde o inicio da minha empreitada como pesquisadora, obtive autorizacdes dos
professores responsaveis pela disciplina de Estagio Supervisionado para atuar como co-
orientadora para a elaboracio do plano de aula para a regéneia no estagio®. Como professora
de Pratica de Ensino de LI, colocava-me a disposi¢do da turma para a colaboragcdo na

elaboragdo de seus planos de aula.

Ellen, Mayara e Patricia foram as alunas da disciplina de Pratica de Ensino de Lingua
Inglesa VIII que se voluntariavam para serem acompanhadas por mim no processo de
elaboracdo do plano. Como elas continuariam recebendo as instru¢des do professor da
disciplina de Estdgio, o plano de aula receberia a influéncia tanto de minhas orientagdes
quanto do professor de Estdgio Supervisionado de LI, além do professor responsavel pela
turma na escola do estagio. A versao final deveria ser aprovada pelo professor da disciplina de

Estagio para que o aluno estivesse apto a iniciar a regéncia.

Os ultimos semestres de Estdgio eram caracterizados pelos alunos como uma fase
muito tensa. Embora ja estivessem munidos de conhecimento considerado suficiente para
atuar na escola, muitos alunos ainda se sentiam bem inseguros em relacdo ao conteudo ou ao
dominio da sala de aula. Esse sentimento de certa forma ¢ comum, pois o Estagio serviria
justamente para oportunizar essa experiéncia. Além disso, essa tensdo também parecia se
relacionar a propria expectativa dos alunos em relagdo as praticas de seus professores na

universidade como forma de referéncia para o Estdgio. Segundo eles mesmos relataram na

26
Ver anexos.
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resenha em video, muitos professores nas universidades propunham praticas e perspectivas

tedricas para a escola que muitas vezes nao condiziam com suas proprias praticas docentes.

Nos subtopicos seguintes, focalizo alguns encontros com as alunas-participantes que
se voluntariaram para minha proposta de co-orientacdo. Tendo em vista que as alunas ja
tinham sido expostas as teorias que embasam essa pesquisa, os encontros eram marcados para
discutirmos desde o topico solicitado na escola, o contexto da turma, seus interesses, até as
questdes que poderiam ser tematizadas nas aulas. Ainda assim, nessas ocasides as alunas-
participantes traziam suas angustias, duvidas e preocupacdes em abordar o ‘conteudo’

solicitado pelo professor da escola.

Os encontros com as alunas-participantes também foram relevantes para a revisao
sobre minhas praticas em sala de aula e, principalmente sobre meus conhecimentos teoricos e
como eu estava construindo sentido a respeito deles. Visto que esta pesquisa envolve a
formagdo do professor, falar de criticidade ndo se restringe somente a critica sobre um
determinado género ou ambiente multimodal, mas também sobre as concepgdes que

carregamos sobre nossas proprias praticas em sala de aula.

Por conseguinte, trago alguns recortes de atividades nos planos de aula, cujo foco
maior ¢ como as alunas-participantes construiram sentido nesse processo, como conceberam
as multimodalidades em suas atividades ¢ como a criticidade foi evidenciada. Nessa relagdo
dialdgica com os alunos-participantes foi necessario saber lidar com o conflito de diferentes
perspectivas. Para isso, procurei dar espago as alunas-participantes e, quando possivel,
levantar questionamentos para que pudessem fazé-las repensar suas escolhas. Ao mesmo
tempo, ressalto as diferentes formas de agéncia construidas pelas alunas ao longo da

elaboracao de suas atividades.

3.1.1 ‘Eles nio sabem inglés’

Ellen, uma aluna participativa com posicionamentos bastante convencionais em
relacdo ao ensino de lingua inglesa, atribuia importancia a estrutura da lingua, priorizando a
gramatica e o contetdo. Aos poucos foi se atentando para as questdes sociais durante as aulas

da disciplina de Pratica de Ensino de LI, porém ainda muito arraigada no ensino de forma
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compartimentada. Gostava de patinar e tocar violdo. Queixava-se do excesso de trabalhos na

universidade.

Ellen foi uma das alunas-participantes que me procurou pedindo ajuda para elaborar
seu plano. Ela enviou um e-mail dizendo que gostaria de umas dicas para dar aula sobre
discurso direto e indireto, e sobre verbos say e tell. Logo em seguida, repliquei sua mensagem

com alguns questionamentos, conforme o excerto abaixo:

Ola Ellen,

Hoje ndo estarei na universidade. Quando sera sua regéncia? Estarei na
universidade na proxima quarta-feira de manhd.

Antes de pensar na questdo gramatical, vocé ja pensou sobre sua turma?
Quais temas seriam possiveis e relevantes para abordar?

Se tivermos algumas opg¢oes, podemos ver de que modo o discurso indireto e
direto, com os verbos say/tell podem estar atrelados nesses contextos.

Se a quarta for muito tarde, podemos marcar outro horario, ok?

Att,
Prof Fernanda.
e-mail: 22/10/14 (11:23)

Geralmente quando eu era procurada para colaborar no plano dos alunos, indagava-os
sobre alguns pontos de partida para iniciarmos a elaboracdo. O contexto dos alunos poderia
informar o professor sobre quais seriam as questdes relevantes a serem tratadas em sala de
aula. A partir de algumas opgdes, poderiamos pensar em situagdes em que o discurso indireto

faria sentido de forma mais contextualizada.

E importante frisar que a concepgdo de letramentos criticos que adoto nesta
investigacdo ndo visa a exclusdo da gramadtica. Os letramentos criticos visam aos
questionamentos de estruturas rigidas e ndo questionadas na sociedade, mas nao
desconsideram os fatores linguisticos que podem ser explorados a partir de uma tematica que
faga sentido e que os alunos possam incluir suas vozes, sem ficar reproduzindo modelos

colonialistas € hemogeneizantes que suprimem suas culturas e realidades.

Logo em seguida, recebi a réplica da aluna-participante e, para minha surpresa, a

mensagem chega a minha caixa de e-mail da seguinte forma:
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Eles nao sabem ingles. Mais tarde posso lhe encaminhar o plano que estou
fazendo? Minha regencia é segunda feira. Se estiver sem tempo tudo bem.
e-mail: 22/10/14 (11:57)

Diante da resposta da aluna-participante - curta, simples e direta - fiquei um tempo
extasiada pensando a respeito daquela afirmacgao tao categorica. Imaginava o que ela entendia
por saber inglé€s e como ela estava subestimando a turma. Naquele momento pensei em enviar
uma mensagem a aluna-participante fazendo intimeras perguntas, mas preferi indagar a mim

mesma.

Nos encontros seguintes, Ellen parece ter repensado sua afirmagdo. A aluna-
participante ainda apresentava preocupagdo em garantir o conteido gramatical. Entretanto,
comegava a fazer determinadas escolhas pensando em como poderia desencadear discussoes

com seus alunos para suscitar questoes gramaticais.

Em nosso primeiro encontro ap6s o e-mail, Ellen reforcou que a turma nao tinha base
de inglés e que o proprio professor trabalhava s6 gramatica em sala de aula. A aluna-
participante trouxe uma proposta de aula com duas musicas. A primeira seria He said, she
said da cantora americana Ashley Tisdale e a segunda, Say my name da cantora Beyonce. Em
principio, sua ideia seria fazer uma discussdo sobre as musicas em aulas separadas e a partir

disso, trabalhar os verbos say e tell.

Primeiramente, questionei a aluna-participante sobre seu critério de escolha para as
cancoes. Ela disse que como nao queria trabalhar a graméatica de forma direta, achou que uma
musica seria interessante e passou a pesquisar alguma que tivesse esses verbos. Eu perguntei a
ela qual seria a relagcdo entre as musicas, ela ndo sabia me explicar. Depois de uma olhada,
percebi que ambas tratavam de promessas de amor e que talvez ela poderia explorar esse
universo, tratando de questdes de género. A partir disso, poderia elaborar algumas atividades

com love promisses (promessas de amor) que incluiriam os verbos say e tell.

Ellen gostou da ideia, mas apresentava muita ansiedade em ja explorar as questdes de
gramatica na primeira aula. Eu ficava argumentando com ela sobre o contexto da musica,
sobre como eles poderiam explorar mais a can¢do, a letra, o proprio vocabuldrio, mas ela

parecia estar focada em ‘garantir’ primeiramente que esses verbos fossem trabalhados.
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Quanto a uma discussdo sobre a cang¢do, conforme ela comenta inicialmente, ndo havia

nenhum roteiro sobre que tipo de perguntas ela gostaria de fazer aos alunos.

Vejo aqui a dificuldade da aluna-participante em reconhecer as praticas sociais que
envolvem uma musica e todas as narrativas que podem ser exploradas em sala de aula. Parece
que ja existia uma preocupacgdo em langar mao de recursos multissemidticos como a musica,
por exemplo. Contudo, ndo havia qualquer questionamento ou investimento em criticidade

nesses temas.

Ellen ndo se encontrou comigo novamente. Como seu prazo estava apertado para a
regéncia, preferiu mostrar seu plano ao professor de Estagio Supervisionado, que interveio
com algumas modificacdes e a aula tomou outro rumo. Ellen enviou a nova versdo de seu
plano (anexo VI) com outra musica (You say Goodbye, I say Hello de Beatles), sugerindo que
os alunos discutissem as tematicas ‘desencontros’ € ‘os opostos se atraem’. A atividade
focalizaria em  ‘sentimentos opostos’, por exemplo, love/hate, hope/hopelles,

together/separate.

A aluna-participante explicou que para ‘introduzir’ a diferenca entre o uso do say e do
tell (Direct speech and Indirect speech), ela construiria frases com ideias opostas e as
apresentaria aos alunos (e.g. I play soccer/ I play volleyball). A partir dos exemplos, os alunos
construiriam suas proprias frases com outras ideias opostas. Na aula seguinte, eles fariam uma
lista de exercicios retirados de uma gramatica e na ultima aula, criariam mais frases com base

nos exercicios.

Vejo que a atividade a partir da musica caminhou bem no sentido dos desencontros e
dos opostos, assunto que ja renderia muita discussdo. O proprio foco pelo discurso indireto a
partir da cangdo parecia fazer sentido. No entanto, nas aulas seguintes, a aluna-participante
propds atividades totalmente descontextualizadas da tematica proposta na aula anterior, com
foco estritamente gramatical e lexical. A aluna-participante demonstrou preocupac¢ao em que
os alunos produzissem suas proprias frases, porém nao havia qualquer direcionamento sobre

‘0 que’ escrever.

Naquela altura, eu ja ndo teria mais como questiona-la, pois a aula ja havia acontecido.
Entretanto, observo que as varias vozes (Ellen, Fernanda, professor do estagio e professor da

escola) se mesclaram em seu plano. Como professora de Pratica de Ensino, confesso que
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esperava mais da aluna-participante apds nossas conversas. Talvez por ter projetado sua aula
em minhas expectativas baseada nas aulas de Pratica de Ensino de LI — VIII e nas atividades

realizadas ao longo da disciplina em que Ellen participou.

Acredito que a aluna-participante comegou bem ao dizer que poderia tratar de
desencontros’ ou ideias ‘opostas’. Se tivéssemos conversado, eu teria questionado sobre
como direcionar suas atividades para o contexto inicialmente proposto € como essa tematica
poderia ser trabalhada em discussdes de forma mais critica. Por exemplo, a musica fala sobre
um dizer ‘oi’ e outro dizer ‘tchau’, um dizer ‘alto’ e outro ‘baixo, um dizer ‘sim’ e outro

[3 ~ 2

nao-.

Se considerarmos o contexto atual da sociedade, estamos cercados de pessoas que
pensam de forma diferente de nds. Nesse caso, a tematica da diferenca poderia ser o ponto
alto para discussdes criticas. Observo aqui uma dificuldade por parte da aluna-participante em
enxergar as praticas sociais inerentes a can¢ao. Além de dar espago para as multimodalidades,

seria interessante destacar como explora-las pelas orienta¢des dos letramentos criticos.

Apos a regéncia, Ellen declarou em seu relatorio de estdgio que os alunos se
interessaram muito pela tematica dos ‘opostos se atraem’. No entanto, parece que a aluna-
participante ndo estendeu qualquer discussdo a respeito, direcionando a licdo para vocabuldrio
de palavras opostas e as aulas seguintes foram voltadas aos pontos gramaticais, especialmente
ao uso dos verbos say e tell. A aluna-participante ainda mencionou que sua ultima aula foi
excepcional, pois todos os alunos realizaram a lista de exercicios praticamente sem a ajuda da

professora.

O posicionamento da aluna-participante em relagdo a sua pratica nos informa que,
apesar de haver uma tentativa de tematizar a aula, o foco ainda ¢ puramente estrutural. Apesar
das discussoes tanto nas aulas na disciplina de Pratica de Ensino de LI quanto nos encontros
individuais sobre o ensino de lingua inglesa, Ellen parece optar pelo caminho mais
convencional. Como ja mencionado anteriormente, a aluna-participante apresentava em seu

discurso uma forte tendéncia a privilegiar as questdes gramatico-lexicais.

Entretanto, vale lembrar que a mudanga pode acontecer gradativamente. Embora a
aluna ndo tenha produzido como esperado, isso ndo desqualifica o trabalho continuo realizado

ao longo da pesquisa, muito menos da aluna-participante. Seu plano parece conter um pouco
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de cada voz (Ellen, Fernanda, professores do Estdgio e da Escola), cujos valores e

pressupostos se entrecruzaram ao longo de sua formagao.

3.1.2 ‘Eu nao consigo ter nenhuma ideia’

Mayara, meiga, atenciosa, esforgada e participativa nas aulas. As vezes impaciente
com relagdo as tarefas solicitadas em sala, pois achava que ndo daria conta, mas acabava
realizando todas as atividades. Sempre procurava buscar informagdes e gostava muito de

redes sociais € moda.

A aluna-participante também me procurou solicitando ajuda para elaborar seu plano de

aula para a regéncia. Para isso, enviou o seguinte e-mail:

Ola professora, boa noite!

Se possivel, gostaria da sua ajuda no meu plano de aula para regéncia.

O professor me propos o tema "relative pronouns” para ser trabalhado em
quatro aulas.

Estou um pouco perdida em relagdo ao que e como trabalhar de maneira
que a aula ndo fique somente em gramdtica e exercicios tradicionais.
Poderiamos conversar sobre algumas ideias que podem ser interessantes
para trabalhar este tema?

Podemos marcar um encontro?

Muito obrigada desde ja.

Beijos,
Mayara
e-mail: 28/09/2014

A mensagem indica a preocupacdo de Mayara quanto ao conteido gramatical a ser
tratado em sala de aula. Por outro lado, apesar de admitir estar perdida em relacdo a uma
tematica, ja apresentava preocupacdo em contextualizar o contetido solicitado pelo professor.
Vale ressaltar que os alunos recebiam uma orientacao na disciplina de Estagio Supervisionado
de LI para elaborar suas aulas a partir de um texto/género. Logo, essa preocupacao também
estava relacionada as solicitacdes da disciplina de Estdgio Supervisionado e das Praticas de

Ensino de outros professores.

Apés o e-mail, conseguimos marcar um encontro. Mayara disse que no semestre

anterior, seu plano foi muito bom e que ela teve varias ideias. SO que agora estava com
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dificuldades porque ndo estava conseguindo ter uma ideia. Ela disse que queria partir de um
tema ao invés de em topico gramatical, conforme haviamos discutido nas aulas de Pratica de
Ensino de LI. No entanto, a aluna-participante disse que havia feito varias buscas na Internet

de filmes, videos, musicas, mas ndo conseguia pensar em nada.

Mayara relatou como conduziu a regéncia de lingua portuguesa e explicou como havia
feito sua atividade em forma de jogo, embora sua atividade tivesse sido estritamente
gramatical. Ela constantemente dizia que ndo conseguia pensar em nada. Refor¢ava que nos
planos de lingua portuguesa havia tido tantas ideias. Contudo, no plano de lingua inglesa,
acreditava que nao conseguiria por ter um pouco de dificuldade na lingua. A aluna-
participante disse que havia pesquisado o livro de seu irmao que estudava no 3° ano, mas que

segundo ela, ndo havia nada diferente, somente gramatica.

Comecei a perguntar para a aluna-participante sobre o contexto da turma. Mayara
disse que os alunos eram muito desinteressados, estudavam a noite e como a aula era no

ultimo tempo, eles s6 pensavam em ir embora.

Ela pensou que poderia trabalhar com noticias, lembrando de uma de nossas aulas na
disciplina de Pratica de Ensino de LI — VIII em que fizemos um jogo semelhante ao ‘Imagem
e Acdo’. O jogo era baseado em noticias da atualidade e os alunos teriam que representa-las
de forma multimodal, ou seja, com gestos, desenhos, etc. Ela achou interessante a tematica,

pois segundo ela, ‘todo mundo parou, porque vocé explorou assuntos do momento’.

Pensando na atualidade, falamos sobre a possibilidade de elaborar um gquiz com
assuntos atuais. A partir disso, escolher um texto que estivesse ligado a algum assunto tratado
no quiz. Entdo a aluna-participante disse: ‘Eu acho que eu tenho que achar uma noticia bem
atual pra eles se interessarem’. Ao mesmo tempo, a aluna-participante se enchia de
indagac¢des do tipo: ‘Eu fico pensando como que eles vao entender essas frases. Eu acho tao

dificil, porque eu ndo sou muito criativa’.

Todas essas inquietagcdes e angustias da aluna-participante eram parte de um processo
de transicdo do ensino tradicional para um novo universo digitalizado e multimodal dos
alunos. Para isso, seria necessdrio conhecer um pouco mais a turma, pois a consciéncia

contextual, saber sobre o locus dos alunos, serviria de auxilio na constru¢ao das atividades.
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Apds nosso primeiro encontro, a aluna-participante tentou procurar textos da
atualidade e trouxe um texto escrito em nosso segundo encontro. Ela havia elaborado um quiz
(anexo VII) e encontrado uma reportagem sobre o surto da doenga Ebola®’. Perguntei a ela
qual seria a relevancia desse tema para seus alunos, visto que ela havia relatado que eles eram
bem desinteressados. Ela respondeu que como queria pensar em uma tematica € no guiz havia
uma pergunta sobre a doenc¢a, achou que a reportagem seria interessante. Mas novamente, ela

ndo sabia o que fazer com o texto.

Mayara reclamava que os alunos ndo tinham bagagem nenhuma e que ndo sabia como
trabalhar isso com eles, porque nao achava que tinha conhecimento suficiente da lingua para
elaborar uma atividade. Sugeri que ela pesquisasse algum meme”® sobre o tema para tratar da
satira (pensando nas multimodalidades) ou relacionar a algum problema no Brasil como no
caso da dengue, por exemplo. Mayara replicava: ‘tem tanta temdatica, mas na hora de montar ¢

tao dificil’.

A aluna-participante refor¢ava um incomodo relatado por muitos alunos na resenha
em video sobre o texto Multimodality (KRESS, 2000). Mayara reconhecia a presenca de
inimeros recursos disponiveis para serem trabalhados em sala de aula. Entretanto,
apresentava extrema dificuldade em realizar o designing desses recursos. De acordo com
Kress (2000, 2010), o designing enquanto construcdo de sentido requer do construtor e
reelaboragdo de sentidos transformando esses recursos de acordo com suas realidades sociais

e culturais e seus interesses pessoais, cognitivos, afetivos e sociais.

Nesse caso, a construcao de sentido ndo dependeria somente dos atributos de Mayara,
mas da junc¢do dos aspectos que permeavam a realidade de seus alunos no Estagio. A falta de
criatividade atribuida pela aluna-participante, nas palavras de Kress (2010), poderia estar
ligada a sua agéncia na construgdo de sentido sobre atividades envolvendo tematicas em
diferentes modalidades. Mayara, enquanto designer de suas atividades precisaria buscar esses

recursos tanto em seu repertorio quanto no de seus alunos.

A criticidade e criatividade sdo parte do processo de construcao dos individuos
permeados por suas historias, culturas e valores. As nossas escolhas sdo permeadas por

epistemologias que merecem ser repensadas pelo questionamento e para a expansdo da

*" Doenga pelo virus Ebola que atinge seres humanos e mamiferos cujo maior surto foi verificado na Africa
Ocidental em 2014.
** O termo Meme de Internet ¢ usado para descrever um conceito que se espalha via Internet.
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capacidade critica tanto de alunos quanto de professores. Ao passo que Mayara se colocasse
no lugar do outro, envolvendo-se em um processo intersubjetivo que permitisse rever suas
concepgoes, talvez pudesse para projetd-las para um ensino mais consciente e reflexivo que

promovesse o engajamento de seus alunos.

Esse foi nosso ultimo encontro. Mayara obteve as orientagdes do professor de Estagio
e me enviou um e-mail dizendo que o plano havia sofrido algumas altera¢des e que sua
regéncia ja havia sido realizada. E importante ressaltar que o foco aqui ndo ¢ a versao final do

plano de aula, e sim o processo de constru¢do de atividades para o plano.

Tive acesso ao plano modificado e, embora o professor dialogasse com as teorias dos
Letramentos, parece preferir atender a algumas exigéncias da escola, como por exemplo, a de
garantir exercicios gramaticais. A perspectiva dos Letramentos Criticos ndo se opde a essas
praticas, no entanto, questiona para que tipo de mundo e sociedade elas se incluiriam. Logo,
se os exercicios fossem interligados ao tema e se tivessem um proposito ligado diretamente as
praticas do cotidiano, estariamos possibilitando maior expansio para aluno levando em conta

seu contexto.

A aluna-participante aproveitou para agradecer pelo acompanhamento na elaboragdo
do plano e disse que a ideia do guiz havia dado muito certo. Ela se sentiu gratificada por ter
conseguido elaborar seu proprio quiz sem ajuda de outras pessoas, o que ela ja considerava

um grande passo tanto em relacdo a lingua inglesa, quanto a questdo da propria criatividade.

Nesse relato, fazendo uma relagdo com as teorias de multimodalidades e letramentos
criticos, observo que embora a aluna-participante tenha focalizado mais na modalidade
escrita, reconhecia a possibilidade de explorar outras modalidades. Contudo, apresentava
dificuldades em elaborar atividades a partir de outros recursos. A identidade historicizada,
formagao e praticas sociais do professor reforcam o foco na modalidade escrita e, portanto, na
preferéncia pelos aspectos linguisticos. No entanto, conforme afirma Kress (2000, 2003), toda
linguagem ¢ multimodal e, dessa forma, a lingua inglesa também envolve aspectos que em

conjunto sdo imprescindiveis para a composi¢ao da linguagem.

Quanto a questdo da criticidade, ndo foi possivel chegar nessa discussdo com a aluna-

participante, visto que ela encaminhou seu plano ao professor do estagio. Contudo, ressalto
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um momento critico (PENNYCOOK, 2004) da aluna-participante em relacdo as suas aulas de

lingua inglesa no tempo da escola.

Mayara relatou que, em conversa com seu namorado, havia pedido a ele para ajuda-la
a ter uma ideia sobre o que fazer com o texto que havia escolhido. Ele disse que ela poderia
elaborar algumas perguntas e eles responderiam, assim como acontecia nos tempos de escola
onde o professor dava uma folha de exercicios com espagos em branco e os alunos tinham que
responder. Mayara disse ao namorado que ndo era mais assim. Agora os alunos precisavam
pensar a partir de uma temadtica e ela ndo conseguia ter ideias em como fazer isso. Entdo ela se
lembrou que na escola ele teve a mesma experiéncia, que suas atividades em sala de aula eram

exclusivamente gramaticais e nao era aquilo que gostaria fazer em sua aula.

O desejo de Mayara pela mudanca se evidenciou nesse e outros momentos durante
nossos encontros indicando seu incomodo em reproduzir as mesmas aulas do passado. Talvez
a ansiedade da aluna por tal mudanca pode ter prejudicado sua agéncia por um tempo. Por
outro lado, a aluna compreendeu que a proposta de seu namorado ndo dialogava com a

realidade contemporanea e que necessitava de uma elaboracao mais engajada de sua parte.

3.1.3 ‘Fico presa no conteudo’

Patricia, uma aluna extremamente aplicada e participativa em sala de aula,
questionadora e interessada nos assuntos abordados nas aulas. Apresentava grande interesse
em aprender mais sobre o ensino de lingua inglesa, sempre solicitando minhas explicacdes e
fazendo anotagdes minuciosas durante as aulas. Conforme relatado no inicio deste capitulo,
Patricia foi a aluna-participante que mais se engajou desde o inicio do processo desta

investigacao.

A aluna-participante nunca havia tido experiéncia em escola publica antes do Estagio
Supervisionado. Sua experiéncia em sala de aula ocorreu no ambito de ensino particular em
cursos livres de lingua inglesa. Patricia revelava extrema inseguranga em relacdo a sua
atuacdao em sala de aula, pois, segundo ela, tinha muita dificuldade no dominio da turma. Nao

se sentia preparada para as situacdes de conflito e de descontrole em sala de aula.
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No inicio, apresentava em seu discurso muita preocupagdo com a apresentacao
gramatical dos conteudos aos alunos. Influenciada por uma epistemologia de conhecimento
compartimentado (MORIN, 2003), cujo saber é separado em blocos e dificulta uma visao do
todo pelo foco excessivo nas partes, Patricia dizia: ‘eu fico presa no conteudo’. A
preocupacao da aluna-participante em relagdo ao conteudo também advinha das solicitagdes
da professora na escola por listas de exercicios e da garantia de ‘repasse do conteudo’ para a

avaliagdo final da turma.

Como Patricia teve contato com as teorias mencionadas de forma mais expandida em
relacdo aos seus colegas de sala, a constru¢dao do seu plano se apresentava de forma mais

elaborada em afinidade com os conceitos de multimodalidades e letramentos criticos.

Ao longo da pesquisa, foi possivel observar mudancgas visiveis na aluna-participante.
Seu contato com as teorias de letramentos criticos foi mais intenso em relacdo aos outros
alunos da turma, pois participou de varios encontros comigo, leituras, congressos ¢ algumas
aulas na pods-graduagdo. Esse processo auxiliou na expansdo da sua criticidade para a

construgdo de atividades no plano de aula do Estagio Supervisionado de LI.

O plano de aula da aluna-participante retratou a questdo do Racismo. Patricia havia
recebido a incumbéncia de desenvolver o contetido gramatical sobre Voz Passiva. Em
principio ela se assustou muito, pois achava o item gramatical um tanto complexo. Em seu
plano de aula (anexo VIII), Patricia procurou articular ‘conteido’ e tematica. Nessa fase, a
aluna-participante ja estava mais consciente de sua responsabilidade enquanto educadora de
ndo somente ‘transmitir conteido’, mas de promover momentos de construcao de

conhecimento sobre temas que julgava interessantes e pertinentes a realidade de seus alunos.

O trabalho colaborativo com Patricia ndo sugeria um modelo de aula ou uma
metodologia com comego, meio e fim. Nossos encontros serviam para discutir como as aulas
poderiam ser mais significativas para os alunos, despertando um olhar mais critico em relacao
a construcdes de sentido ja fixas na sociedade e como a lingua inglesa ocupa esse espago em

suas representagdes. Vejamos como Patricia realizou essa articulagao no topico seguinte.
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3.1.4 Cenas de Margarina: multimodalidades e letramentos criticos na construciao de

atividades para o plano de aula

A tematica das aulas de Patricia girou em torno do tema Racismo. Considerando que
nesse periodo havia muita discussdo em virtude de acontecimentos nos campos de futebol,
Patricia escolheu o tema para tratar das diferencas e trazer a conscientizagdo sobre a questao

do racismo no Brasil.

Para iniciar sua aula, a aluna-participante langou mao de recursos disponiveis
escolhendo dois videos da Internet de forma inter-relacionada®. O primeiro video, Margarina
Qualy Familia, era uma propaganda de uma margarina brasileira que mostrava uma familia
branca de classe média com pai, mae, um filho e trés filhas a mesa tomando café¢ da manha. O
comercial fazia alusdo ao novo visual do pote da margarina. O pote foi projetado sobre a mesa

e a familia ficava ao fundo com sua imagem desfocada em relagdo ao pote.

Para explorar o video, Patricia elaborou um conjunto de perguntas com base em suas
leituras em Cervetti, Pardales e Damico (2001) e McLaughlin e DeVoogd (2004). Os autores
incentivam o uso de questionamentos para despertar a consciéncia critica dos alunos para as
questdoes das minorias, das vozes nao representadas e da inclusdo da voz do aluno. As

perguntas elaboradas pela aluna-participante foram as seguintes:

o What is the video about?

e How does the family look like?

o What kind of family is represented in the video? Is your family
represented in it?

o Why does the video show this point of view?

o What was left behind in the video? Why?

o What view of the world is represented by the ideas in this video? What
views are not?

e What did you feel while watching the video?”’

As perguntas elaboradas por Patricia voltaram-se mais para a producdo do video (visdo

do autor) do que para a atribui¢do de sentidos (visdo do leitor), implicando um tom mais de

** As transcrigdes dos videos encontram-se no Apéndice IX.

** Sobre o que ¢ o video? Como ¢ a familia? Que tipo de familia ¢ representada no video? A sua familia é
representada nele? Por que o video mostra esse ponto de vista? O que foi deixado de lado no video? Por que?
Que visao de mundo ¢ representada neste video? Quais visdes ndo sdo? Como vocé se sentiu enquanto assistia ao
video?
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leitura critica do que de letramento critico. Entretanto, a diferenciagdo entre Leitura Critica e
Letramento Critico por Cervetti, Pardales e Damico (2001), conforme descrito no Capitulo I,
nao precisa ser levada de forma estanque. Uma divisdo rigida remeteria a pdlos, visdo que
estamos evitando neste estudo. Embora alguns questionamentos da aluna-participante
apresentem muito de Leitura Critica, ha perguntas que empenham uma tentativa de promover

a realidade dos alunos buscando suas atribui¢des de sentido.

Eu havia sugerido a aluna que propusesse uma atividade na qual os alunos pudessem
criar cartazes (talvez andnimos) para serem espalhados pela escola. Sugeri que os alunos
construissem frases em inglés sobre algum tipo de bullying que eles ou algum colega ja
tivessem sofrido incluindo o uso da ‘voz passiva’, por exemplo, / was called black monkey
(Fui chamado de macaco negro), ou / have been insulted online by my classmates (Tenho sido
insultado pelos meus colegas de sala na Internet). Contudo, Patricia preferiu ndo entrar nesse

mérito por receio de constranger seus alunos.

Durante nossos encontros, leituras e discussoes, Patricia compartilhava da importancia
de se estabelecer sua agéncia para além do ambito discursivo que pudesse ultrapassar o
entorno da sala de aula. No entanto, naquela ocasido e diante das contingéncias descritas, a
aluna-participante parecia estar mais coibida pelo tempo da regéncia e pela solicitacdo da

professora do Estagio em apresentar exercicios gramaticais sobre ‘voz passiva’.

O segundo video, também brasileiro, era uma satira ao comercial anterior. Seu titulo
era Margarina Black — uma familia feliz. Uma parddia que mostrava uma familia negra
também de classe média com pai, mae e dois filhos tomando café da manha na cama. Os

filhos brincavam felizes ao fundo enquanto os pais degustavam torradas com margarina.

A partir do video, Patricia j& elaborou algumas questdes com foco mais voltado para a
construc¢ao do aluno a respeito de visdo de familia e do racismo em afinidade com a visao dos
letramentos criticos. Para a aluna, o objetivo das perguntas era ampliar a visdo dos alunos para
além dos videos, questionando as nogoes deles acerca do preconceito com exemplos por meio

dos recursos midiaticos que os alunos tivessem acesso. As perguntas foram:

e And now, what view of the world is shown?
o Why does the video show this point of view?
e Why most advertisements don’t show this point of view?
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o What are other possible constructions of family?’!

Ressalto que procurei ndo interferir muito na construgdo dos questionamentos da
aluna, pois ela mesma relatava dificuldade em elaborar as perguntas. No entanto, vejo que seu
foco avangou um pouco mais para a realidade dos préprios alunos questionando sobre outras
possiveis construgdes de familia, ja que os videos traziam familias brancas e negras, porém de

classes socais aparentemente relativas.

Além disso, pelo grau de complexidade das perguntas, possivelmente as discussdes
seriam conduzidas com uma mescla de inglés e portugués. Nao vejo problemas nisso, visto
que estamos inseridos em uma sociedade culturalmente e linguisticamente hibrida em virtude

da globalizacdo e do advento da digitalidade.

Em seguida, a aluna escolheu a imagem de um jogador de futebol que foi insultado por
uma torcedora que o chamou de ‘macaco’ em um jogo brasileiro para ser discutida com os
alunos. Os alunos receberiam textos retirados de sites internacionais (NBC Sports, BBC
News) que faziam meng¢do ao acontecimento. A partir disso, as noticias seriam analisadas

dando énfase ao uso da voz passiva como uma forma de impessoalidade.

Nesse ponto, a aluna-participante procurou seguir um roteiro mais tradicional aliando
o texto a exercicios como foco na voz passiva. Como a aluna ja havia relatado, havia uma
preocupacdo por parte da professora da escola do Estagio em que houvesse um momento

especifico para a realizacdo de exercicios gramaticais com propositos avaliativos.

Em seu relatorio de Estagio, Patricia declarou que sua maior dificuldade foi no
controle da turma, admitindo que ainda ‘falta ter uma postura mais firme em sala de aula’. A
aluna-participante reforgou que precisava assumir seu papel de professora € que constatar essa

falha em sua pratica ja se constituia uma forma de aprendizado pessoal.

Depois do trabalho realizado na disciplina com as alunas-participantes, foi possivel
detectar as muitas vozes que se sobrepuseram na constru¢do de sentido em relacdo ao ensino

de lingua inglesa por meio das atividades nos planos de aula. Obviamente, a expectativa a

31 . . . . .
E agora, que visdo de mundo ¢ mostrada? Por que o video mostra esse ponto de vista? Por que a maioria dos
comerciais ndo mostra esse ponto de vista? Quais sdo outras possiveis constru¢des de familia?
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partir do meu /ocus de pesquisa era de que os alunos desenvolvessem aulas que
privilegiassem uma diversidade de modos comunicativos e que se empenhassem no

engajamento critico em relagdo a eles.

No entanto, a maioria das alunas ainda apresentou muita dificuldade em desenvolver
tematicas com posicionamentos criticos. Talvez precisassem de mais tempo e leitura.
Contudo, o objetivo ndo era focar nos resultados com atividades criticas e multimodais, mas
observar o processo € o engajamento nessas escolhas, a partir de que pressupostos. Assim, foi
possivel conhecer um pouco sobre cada aluna e como elas compreendiam o ensino de lingua
inglesa e a elaboragao de atividades para o ensino publico a partir do trabalho realizado ao

longo da disciplina de Pratica de Ensino de LI.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Before we can teach our students to become
critically literate, we must become critically

literate ourselves.”

(McLAUGHLIN; DeVOOGD, 2004, p. 33)

Inicio as consideragdes citando uma frase que dialoga com minhas constru¢des de
sentido no decorrer da trajetoria narrada nesta dissertacdo. Assim, trago um paralelo com a
epigrafe que iniciou este trabalho a partir de um discurso de Freire (2014) sobre formagao
permanente. O ‘tornar’ (become) de McLaughlin e DeVoogd (2004), ao longo desta pesquisa,
se expandiu para o sentido freireano de se ‘transformar’ a cada dia. Palavras como mudanga,
conscientizacdo e ensino pela aprendizagem foram se expandindo nesse processo de ‘tornar

transformando-se’.

Como ressaltei no primeiro capitulo, minhas expectativas por ‘multimodalidades
transformadoras’ geraram alguns conflitos e desencontros epistemologicos que promoveram
uma rica teia de outros significados a partir da relagdo intersubjetiva com meus alunos-
participantes. A epigrafe de Freire (2014) sobre ‘mudar o mundo’ voltou-se para minha

propria transformagdo na pratica docente.

Poderia finalizar esta narrativa dizendo que quem mais aprendeu que precisa aprender
fui eu mesma. E por falar em aprender, escolhi discorrer algumas consideragdes em forma de
topicos destacando minhas aprendizagens e desaprendizagens durante esta investigagao.

Assim, trato de algumas questoes que nortearam meus objetivos e perguntas neste estudo.

Sobre a construcio de sentido docente (professora-pesquisadora)

O desejo por completude que me inquietava foi sendo substituido pelo prazer na

(re)negociagdo de sentidos ao passo em que me relacionava com meus alunos-participantes.
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Ao discorrer sobre as construgdes de sentido do eu e do outro, em afinidade com Freire
(2014) e Menezes de Souza (2011a), fui compreendendo como nossos valores e pressupostos
em meio as diferengas demandam constante ressignificagdo. Ao fazer essa leitura, vemos
como somos inacabados, incompletos, com visdes parciais da realidade, complexos, hibridos,

diferentes e ndao-neutros.

Aprendi também a desenvolver uma percepcao mais critica sobre as construgdes de
sentido em minhas praticas sociais e individuais questionando suas influéncias em conceitos
iluministas, positivistas e liberais que prevéem objetividade, linearidade e homogeneidade.
Sendo assim, buscava problematizar minhas expectativas por ‘resultados’, meus conceitos
sobre o ensino de lingua inglesa e seu papel na sociedade, meus procedimentos metodologicos

e minha sala de aula.

Minhas lentes se voltaram para a subjetividade e intersubjetividade no sentido de
compreender a mim mesma pela relacio com meus alunos-participantes. Meu olhar se
projetou para as minucias da pesquisa em meio aos meus conflitos nos procedimentos
metodologicos em busca por linearidade. Meu posicionamento, enquanto professora-
pesquisadora, procurava desenvolver uma relacdo menos hierdrquicas com meus alunos-

participantes.

Tendo em vista que uma sala de aula ¢ um complexo de culturas e linguagens, meus
proprios alunos-participantes me informavam sobre as praticas que permeavam suas vidas. O
meu olhar de estranhamento em relacdo a minha sala de aula como um espaco heterogéneo e
permeado de diferentes culturas possibilitou a construcao, discussdao e (re)negociacdo de

outros sentidos.

Sobre a construcio de sentido discente (alunos-participantes)

Discorrer sobre a constru¢do de sentido dos alunos-participantes envolveu uma leitura
construida na relagdo intersubjetiva no sentido de colocar-me no lugar do outro. Esta
compreensao, segundo Menezes de Souza (2011a) e Freire (2014), requer uma escuta do

outro, enfrentando os conflitos desse posicionamento. Meu maior desafio estava em como
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lidar com essas tensdes para reconstruir, reinterpretar e atribuir ‘novos’/outros sentidos as

minhas praticas de ensino.

Para reconhecer o conflito inerente nessa relagdo foi necessario encara-lo no sentido
de ndo elimind-lo, mas revé-lo na direcdo de outras aprendizagens ou desaprendizagens. A
partir dessa compreensao, aprendi que o contexto do outro nao pode ser negligenciado. Sendo
assim, para entender melhor os sentidos dos meus alunos-participantes, precisava

compreender mais sobre suas realidades, necessidades, culturas e valores.

Sobre a relagao multimodalidades-digitalidade

Para realizar uma pesquisa em sala de aula com foco multimodal, procurei aproveitar
as multimodalidades das culturas desse contexto, especialmente aquelas promovidas pela
midia digital. A proliferagao de textos multimodais com impacto nas praticas sociais digitais

demandou uma agéncia multimodal em minhas proprias praticas.

O ensino das quatro habilidades ja ndo atendia mais as necessidades dessa ‘nova’
realidade. Dentre as inimeras habilidades no mundo atual, a questao multimodal demandou o
desenvolvimento de letramentos como o digital, multimodal e critico tanto para mim quanto
para meus alunos-participantes. Desse modo, ambos os lados necessitavam de algum tipo de

letramento.

Embora haja uma busca por mudancas nas praticas educacionais, observei a
dificuldade em conciliar praticas que prevéem outras modalidades de forma critica. Ao
mesmo tempo em que as affordances digitais auxiliavam na busca por textos cada vez mais
multimodais, observava a necessidade de maior engajamento e expansao da criticidade tanto
docente quanto discente para romper com ciclos interpretativos que privilegiam determinadas

narrativas em detrimento do outras.

Embora o foco maior tenha sido para modalidades visuais e orais, reconheg¢o a
necessidade de um olhar mais apurado para as multimodalidades presentes em sala de aula,
porém, muitas vezes ‘imperceptiveis’ aos nossos sentidos treinados culturalmente e

historicamente tais como olhar, gestos, som, cores, cheiro, dentre outros.
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Sobre praticas de ensino (relacdo teoria-pratica)

Como descrito neste estudo, a visdo dicotdmica sobre teoria e pratica levou muitas
vezes docente e discente a concebé-los de forma polarizada e hierarquizada. Um dos grandes
desafios na constru¢do das minhas praticas foi ressignificar teoria-pratica de forma dialdgica.
Quanto aos alunos-participantes, embora tenham se engajado durante as atividades na
disciplina, apresentavam dificuldade em conciliar os ‘contetidos gramaticais’ as praticas

sociais para a construcao de atividades mais multimodais e criticas para suas aulas no Estagio.

Também aprendi que ndo hé praticas prontas, elas precisam ser construidas a partir do
locus de cada professor em relacao aos seus alunos. Portanto, refor¢o que as atividades que
desenvolvi para a disciplina de Pratica de Ensino de LI — VIII caminharam na direcao de
promover experiéncias com as multimodalidades levando em conta o contexto dos meus
alunos. O posicionamento critico dos alunos-participantes foi determinante, pois me conduzia
ao questionamento de minha postura algumas vezes convencional e das influéncias de

epistemologias permeadas por visdes estanques € homogeneizantes.

Sobre critica-autocritica

O conceito de criticidade foi se ampliando ao passo que me engajava na revisao de
meus pressupostos. Seguindo as palavras de Freire (2014, p.88), ‘ndés devemos ser uma
presenga autocritica da nossa propria cultura’. Essa presenca envolveu constante vigilancia,
amplitude no olhar e percepcdo para as mintlicias em relagdo ao meu contexto e ao contexto

dos meus alunos-participantes.

Minha reconstru¢do de sentido dentro de um processo autocritico, conforme atenta
Takaki (2011) ocorria na vida pessoal, profissional e como cidada. Assim, essa auto-reflexao
gerou uma agéncia em forma de posicionamentos. Esse processo envolveu uma mudanca
permanente pelo constante questionamento de minhas praticas que propiciasse um ensino de
LI abrangentes em termos de culturas, linguas e linguagens nas formas mais variadas de se

construir sentido.

Ao enveredar-me na construcdo das atividades para a disciplina, percebi a necessidade

de autoletramento critico. O desenvolvimento das atividades pressupds ndo somente o
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letramento critico para meus alunos, mas meu proprio letramento critico. Logo, esse processo
de transformagdo deverd ser sempre revisto, questionado, ressignificado, repensado e
renegociado ndo somente em nossas praticas de ensino ou de pesquisa, mas nas praticas

individuais e sociais.
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APENDICES

APENDICE A - Autorizagdo da Coordenacdo do curso de Letras

Campo Grande, 05 de Agosto de 2014.

Eu, Prof* Dr* coordenadora do curso de Letras
com habilitagdo em portuguésfinglés nesta instituicdo, autorizo a professora
Fernanda Belarmino de Santana, voluntaria neste programa, a realizar sua
pesquisa de Mestrado na disciplina de Pratica de Ensino VIII no periodo entre

06 de Agosto de 2014 a 20 de Dezembro de 2014.

Por ser verdade, firmo a presente autorizagao.
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APENDICE B — Autorizagio do Professor da disciplina Estdgio Supervisionado de Lingua
Inglesa

Campo Grande, 03 de Setembro de 2014.

Eu, Professor Orientador de Estagio
Supervisionado IV - Lingua Inglesa, autorizo a Professora de Pratica de Ensino
de Lingua Inglesa VIl Fernanda Belarmino de Santana a co-orientar os
académicos em fase de estagio e, se necessario, assistir as aulas de regéncia
como parte de sua pesquisa de Mestrado no Programa de Pos-Graduagdo em
Estudos de Linguagens da UFMS. Estou ciente de que a pesquisa consiste em
acompanhar o desenvolvimento dos académicos durante o periodo de estagio
supervisionado, bem como seus planos de aula e praticas de sala de aula
tendo como foco as teorias de letramentos. Desse modo, sua pesquisa tem por
objetivo observar as implicagdes tedricas nas praticas de professores em pré-
servico. Assim, autorizo a referida professora-pesquisadora a realizar os
procedimentos de sua pesquisa que envolve observar o desenvolvimento dos
académicos durante a disciplina, efetuar andlise referente as préaticas e
relatorios, e realizar gravagdes em audio e/ou video de seus encontros de co-
orientagdo, sob a condigdo de omissdo das identidades dos alunos e

identificacao das escolas envolvidas.

Por ser verdade, firmo a presente declaragéo.

e B ¥ oo LB
Prof. Orignsoer 30 2sd@o Sugsvasa wde Al - Inglés




131

APENDICE C — Plano de Ensino Pratica de Ensino VIII

Curso: LETRAS - LICENCIATURA - HABILITACAO EM PORTUGUES/INGLES
Disciplina: [0308.000613-7] PRATICA DE ENSINO VIII: LINGUA INGLESA

Turma: TO1

Ano: 2014

Semestre: 2

Ementa: Reflexdes criticas sobre praticas de ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

Estudo de tendéncias contemporéneas da analise linguistica e dos processos
avaliativos, focalizados em situacdes praticas de ensino-aprendizagem de lingua
inglesa.

Objetivo: Geral:

- Promover a construgdo critica do papel do graduando enquanto
cidadao/profissional/professor/educador/agente, revendo visdes, pressupostos e
procedimentos que permeiam as praticas de ensino de lingua inglesa no Ensino
Médio

Especificos:

- Discutir o status da Linguistica Aplicada (LA) e posicionamentos contemporaneos
em relagéo ao ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (inglés)

- Rever pressupostos teorico-praticos sobre processo de ensinar e aprender a
lingua inglesa no Ensino Médio presentes nos documentos oficiais e nas politicas
linguisticas em face as novas demandas da sociedade digital

- Propor uma ampliagdo na construgdo de sentido sobre o ensino-aprendizagem
de lingua inglesa nas praticas de multiletramentos, com foco nas multimodalidades

- Levantar uma discussao critica sobre as concepgdes que norteiam as formas de
avaliacdo nas aulas de lingua inglesa e promover o ‘redesenho’ de avaliagdes a
partir de novas elaboragées em ambiente digital

- Construir sentidos de formas multimodais sobre as caracteristicas e fungdes do
ensino de linguas estrangeiras para jovens e adultos tendo em vista as questdes
de cidadania, diversidade e inclusao (ensino noturno, educagéo especial e outros)
com foco nas escolas publicas

Programa: - Linguistica Aplicada e as discussdes contemporaneas
- Multiletramentos, Multimodalidades e Letramentos Criticos
- Processos avaliativos em ambiente digital
- A'lingua inglesa no Ensino Médio: documentos oficiais, politicas linguisticas e as
demandas da sociedade digital
- O papel do professor enquanto educador e suas praticas para uma cidadania
ativa
- A lingua inglesa e a escola publica: Jovens e adultos, salas de aulas noturnas,
questao da diversidade e da pratica inclusiva.

Procedimentos: - Leituras de textos, debates e atividades praticas
- Construgdes de sentido multimodais sobre as teorias discutidas
- Escolha, selecao e elaboragdo de materiais para compartilhamento.

Recursos: - Datashow, notebook, televisdo, DVD, artigos de periddicos, livros, laboratério de
Informatica.
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Bibliografia: Basica:

BRASIL, Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica. Orientagcbes Curriculares
para o Ensino Médio: linguagens , co6digos e suas tecnologias.Vol. 1.
Conhecimentos de lingua estrangeiras. Brasilia: MEC/SEF, 2006.

MATO GROSSO DO SUL. Referencial Curricular da Rede Estadual de Mato
Grosso do Sul - Ensino Médio. Campo Grande: SED/MS, 2012.

KALANTZIS, M.; COPE, B. Literacies. Cambridge University Press, Cambridge UK,
2012.

KRESS, Gunther. Multimodality. In: COPE, B.; KALANTZIS, M. (Eds.)
Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social Futures. New York:
Routlege, 2000, pp. 179-199.

PENNYCOOK, Alastair. A Linguistica Aplicada dos anos 90: em defesa de uma
abordagem critica. In: SIGNORINI, Inés; CAVALCANTI, Marilda (orgs.). Linguistica
Aplicada e transdisciplinaridade:questées e perspectivas. Campinas, SP: Mercado
de Letras, 1998.

Complementar:

DIAS, Reinildes. WebQuests: Tecnologias, multiletramentos e a formagédo do

professor de inglés para a era do ciberespaco. RBLA, Belo Horizonte, 2012.

DUBOC, Ana Paula Martinez. A avaliagdo da aprendizagem de lingua inglesa
segundo as novas teorias de letramento. Fragmentos, numero 33, p. 263/277
Florianopolis/ jul - dez/ 2007.

KRESS, Gunther. What is a mode? In: JEWITT, Carey (Ed.). The Routledge
Handbook of Multimodal Analysis. London and New York: Routledge, 2009.

LIMA, Didgenes C. de. (org) Ensino e aprendizagem de lingua inglesa: conversas
com especialistas. Sdo Paulo: Parabola Editora, 2009.

MONTE MOR, W. M. Linguagem tecnoldgica e educagdo. Em busca de praticas
para uma formacgao critica. In: SIGNORINI, Inés & FIAD, Raquel Salek (orgs.)
Ensino de lingua. Das reformas, das inquietagbes e dos desafios. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2012. p. 181-190.

NICOLAIDES, Christine. et al. Politica e politicas linguisticas. Campinas: Pontes,
ALAB, 2013.

Avaliagao: Programacgao
P1: seminarios, resenhas de textos e discussbes em grupo
P2: atividades elaboradas nas tematicas discutidas

MA= (P1+P2)/2 >ou=5

Atividade Pedagdgica
de Recuperagao

de Desempenho

em Avaliagées:

PS - Prova Substitutiva
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APENDICE D — Atividade Politics

Prof@ Fernanda Belarmino de Santana

In groups (of 3 or 4), watch the videos below:

Video 1: Video 2:

I 18495
a

JOP Niyat Mulugheta

Seu Aristidle‘s 1Isonn

Porta dos Fundos — Programa Politico

Institute of Politics (IOP) Programs: National
Campaign
Task:

Based on the theme, discuss the relevance of this topic for a lesson in a High School context.
How can this topic be explored in class?

Design a lesson from the discussion which allows diversity, multimodality and critical thinking. You
don’t have to use the videos; they are just food for thought.

How can your students work out in order to promote social change
in their school*/community/country so that they can share it with others?

Preparation:

The lesson must be prepared in class with the ideas of the group, internet access for research and
support from the teacher when necessary.

It is important to set up the objective, procedures, assessment and explain the choice of materials to
be used during the lesson.

Lesson:

The lesson can be sent to our group platform (EDMODO) in word, pdf, power point, prezi, video,
charts, pictures, links, others for comments and discussions.

g Let’s run the race! g



APENDICE E — Atividade Legally Blonde

‘Reading’ the video

Describe the
main character
(Ellen Woods)

her

interests?

How do
people react
to her?

Why?
A0 4

Handout

She is/has... She likes/loves...
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Handout

She because... People (react) because...

Raising Awareness

e What kind of women does she seem to
represent?

* Do you think looks can really define a person’s
character?

* How do you deal with diversity in your
classroom/school/community?

* What makes someone look for a career?
* Do you think she is kind of bullied?
* Does it happen in your context? How?



APENDICE F — Atividade Legally Blonde 2

'r 0 Ui e * What other kind of women
1 oy

could be represented?

REDN Y |

* What would be the

T

scenario?

e

* What other cause could this

S et —u woman be fighting for?

A
BT
O R

P =, Il KO

#challenge

* Plan your movie ad and show/post to the class:

Magazine
cut-outs

photograph

Online
images

You have 15 minutes to draft or make it! It must go to Edmodo until Monday (Sept, 22).
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APENDICE G — Atividade Ellen at university
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APENDICE H — Atividade Folha de Sdo Paulo

FOLHA DE S.PAULO

USP Is the Best Brazilian University, Folha University Ranking
Shows

09/08/2014 - 09H21
E:ﬁl Listen to text

FABIO TAKAHASHI
SABINE RIGHETTI
FROM SAO PAULO

Despite undergoing a severe financial crisis, USP is the star of the third edition of RUF
(Folha University Ranking), the broadest evaluation of the quality of the country's
college institutions.

The evaluation assesses objective indicators, such as the number of each university's
scientific publications, and the opinion of professionals involved with college education -
Datafolha interviewed 611 professors who evaluate courses for the Ministry of Education
and 1,970 human resource professionals.

As in the previous year, the 192 universities were analyzed in five aspects: research,
teaching, insertion in the labor market, innovation and internationalization.

Other public institutions followed USP - the federal universities of Minas Gerais (UFMG),
Rio de Janeiro (UFRJ) and Rio Grande do Sul (UFRGS), and Unicamp , a state university
of Sao Paulo. The best private institution was PUC-RS, which ranked 18th.

Forty undergraduate courses were evaluated. USP had the highest number of top courses
(20), followed by UFMG (7), UFRJ (5) and Unicamp (3).

USP, however, didn't rank first in the two major areas. UFRJ was Nol in administration
and UFMG has the best law school.

As in the previous year, USP was hampered for not fully participating in the Enade
(students' federal exam). It obtained zero in the indicator, which corresponds to 4% of
the courses' degrees.

If USP's result had been similar to that of the two top federal universities, it would also
lead in administration and law.

The ranking also shows that colleges with few students or private schools can have
quality similar to that of the best public universities.

Sao Paulo's FGV ranked second in economy, third in law and fifth in administration;
Universidade Anhembi Morumbi was the runner-up in tourism.

Source: http://www1.folha.uol.com.br/internacional/en/saopaulo/2014/09/1512615-usp-is-the-
best-brazilian-university-folha-university-ranking-shows.shtml

Emerise, USPEPEIUEC oo

yi3 CO i




For other articles about Brazilian news, check: http://www1.folha.uol.com.br/internacional/en/

Glossary:

hamper — impeder, dificultar

runner-up — segundo lugar

WORDS IN CONTEXT

Fill in each category words related in the text:

Items

Number 1

Number 2

Number 3

Institutions

Adjectives

Superlatives

Positions

DISCUSS

*  What is the relationship between the video and the article?

*  Why do these institutions have the highest rank in education?

139

*  What are the similarities and differences between your institution and the ones in the text?

*  How is your university/course ranked?

SURVEY

If you assessed your university, how would you rank the items below?

ASPECTS

*

Tk

okek

okokk

research

teaching
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insertion in the
labor market

innovation

internationalization

Tell the group your reasons. What do you attribute these ranks to?
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APENDICE I — Formulério de Consentimento para alunos-participantes

FORMULARIO DE CONSENTIMENTO

PARA PERGUNTAS SOBRE O ESTUDO, ENTRE EM CONTATO COM:
Fernanda Belarmino de Santana

(67)9902-3639 -  fbsantana8l@gmail.com

Declaro que estou sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa em desenvolvimento na
disciplina de Prética de Ensino de Lingua Inglesa do Curso de Letras - UFMS. Estou ciente de que a
pesquisa envolve minha contribuicdo nos debates em sala de aula, no meio digital e no
desenvolvimento de atividades e relatdrios. Também permito a possibilidade de participagdo em
entrevistas e/ou gravacdes (dudio e/ou video) durante as aulas e encontros pertinentes a pesquisa.
Entendo que minha participagdo é voluntdria e que minha privacidade e identidade serdo

preservadas.

Os dados publicados e escritos resultantes desse estudo tém fins estritamente académicos e nao

lucrativos, inclusive de acesso ao publico de interesse.

Nome do(a) aluno(a):
CPF:
Assinatura do(a) aluno(a):

Data:
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ANEXOS

ANEXO I — Cartaz e Sinopse Cidade de Deus Resists

CIDADE DE DEUS RESISTS

Maria, resident of Cidade
de Deus (an occupation in
Campo Grande), receives an
eviction order. But, its not only
for her, it happens to every
family that lives there.
She makes a union with the
women who live there to make
resistance against the eviction
order, because they don't have
an appropriate place to live and
the government authorities
don't seem to care about it
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ANEXO II - Cartaz e Sinopse Freedom and Courage

ROBERT THOMPSQM
Jennifer Luke \

&

COURAGE 4 |
ano FREEDOM

THESE ARE HER ONLY CHOICES.

Sandra is a 35-year-old
woman who lives in Favela
da Rocinha -RJ. She lives
with her 3 children and her
husband, Mario. They have
a very difficult life and
besides of that, Sandra
needs to deal with a social
disease that follow her
every single day. Courage
and freedom are her only
choices.



ANEXO III — Cartaz e Sinopse Little Big Steve

Steve an unconventional teacher,
balladeer and a drunkard, known in his
working environment for teachers and
students, as someone uninterested and
unconcerned with their profession, sees
his life change with the entry of Mark,
an unconventional student. Mark is the
"small" version of Steve, soon causes
many problems for the school. The
director Ronald tired of problems Steve
and Mark challenges Steve to give the
kid one way if not both will be expelled
from school. A forced approach Mark
and Steve will learn the value of a
friendship that can change not only the
lives of the two, but a whole school.
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ANEXO IV - Cartaz e Sinopse Maria 12 Men

Maria is a young capoeira player who is
facing lots of difficulties on her way. Because
she is a woman, she suffers much prejudice in
capoeira's world. People think that she
cannot be a good player, they don't want her
around, but she won't give up. She wants to
show the world that women can do whatever
they want to. One day, twelve men tried to
rob her in the street when she was selling
fruits and veggies. That day she decided she
wouldn't accept injustice anymore. To prove
her value she decided to fight them and end
this situation. She did so. She won the first
battle, but the war had just began. After this
day she was known as "Maria twelve men",
but now she had to prove the masters that
women should be respected in capoeira's
world. She joined other women who play
capoeira to face the war that had just began.
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ANEXO V - Link e transcri¢ao do video The Red Gold

Transcricao do trailer disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=i_Nq_4nAzs8:

A tribe, a culture. They live on top a big gold mine.
A big company of mining wants to destroy their culture.
A murder. Would be finished?

A widow tries defending her people.

A conflict started.

War is inevitable. War echoes.

Just only one can avoid massacre.

A federal judge (woman).

A nation asking for Justice
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ANEXO VI - Plano de Aula para o estagio supervisionado

Aluna: Ellen (nome ficticio)

Objetivos:
Compreender e desenvolver habilidades orais e escritas referentes ao tema direct

speech e indirect (reported) speech, usando os verbos say e tell.

Conteudo:

Direct speech e indirect (reported) speech.

Metodologia — aula 1 (1hr/aula)

Em uma primeira aula, os alunos terdo contato com a musica “Hello, Goodbye” dos
Beatles. O professor exibira o videoclipe em data show e entregara a letra em folha
xerocada aos alunos.

A partir disso, havera uma breve discussdo sobre a letra da musica e outros
assuntos a respeito dela. O professor direcionara a discussao as tematicas
“‘desencontros” e “os opostos se atraem” pedindo aos alunos que sublinhem na letra
palavras anténimas.

Apos a discussdo o professor colocara no quadro palavras embaralhadas com a
tematica “Sentimentos opostos”, por exemplo, “love/hate, hope/hopelles,
together/separate” e pedira ao alunos que encontrem seus respectivos pares.

Ainda nesta aula o professor introduzird alguns vocabularios que serédo utilizados
mais a fundo na segunda aula, como “sad/happy, bus/car, to work/to relax”, com a

pretensao de pré-introduzir o conteudo Direct speech.

Metodologia — aula 2 (1 hr/aula)

A partir da reproducéo e explicacao de 12 frases (antdbnimas) em baldes, o professor
devera introduzir a diferenca entre o uso do Say e do Tell (Direct speech and Indirect
speech).

Em seguida o professor pedira aos alunos que fagam balées em seu caderno e
escrevam dentro deles palavras opostas. Ex: Hot — Cold. E produzam frases como
na explicagdo. O professor ficara circulando em sala para sanar as duvidas dos

alunos.
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Frases: | play soccer / | play volleyball.

Go to work by car / Go to work by bus.
Listen to Rock / Listen to MPB.

Study English / Study French.

Have a car / Have a bike.

| know how to sing. / | know how to dance.

| want to eat hot dogs / | want to drink coke.
| need to site / | need to walk around.

| am tired / | am excited.

| feel happy / | feel sad.

| have to work tomorrow / | have to relax tomorrow.

Metodologia — aula 3 (1 hr/aula)

Na terceira aula o professor trabalhara com os alunos com a “Essential Grammar In
Use — Elementary — Raymond Murphy”. O professo devera usar os exemplos da
unidade 49, p.105 para trabalhar a mudanga que ocorrem nos verbos quando se
utiliza o Said and Told.Exemplo: | feel fine > | said that | felt fine. O professor devera

aplicar também o exercicio 49.1 da pagina 106 para melhor fixagdo do conteudo.

Metodologia — aula 4 (1 hr/aula)

Nesta ultima aula, com base nas aulas anteriores, € a vez dos alunos fazerem suas
préoprias producdes. O professor aplicara a prova mensal. A avaliagdo mensal sera
elaborada de acordo com as atividades que os alunos fizeram em sala e devera ser

feita em duplas.

Avaliacao: A avaliagdo sera composta pela observagado da participagao dos alunos

nas discussdes orais, bem como, pela realizacao das atividades propostas.

Aula 01:

Hello, Goodbye - Beatles

You say yes, | say no

You say stop but | say go, go, go



Oh no

You say goodbye and | say hello
Hello, hello

| don't know why you say goodbye
| say hello, hello hello

| don't know why you say goodbye
| say hello

| say high, you say low

You say why and | say | don't know

Oh no

You say goodbye and | say hello

(hello, goodbye, hello, goodbye)

Hello, hello

(hello, goodbye)

| don't know why you say goodbye | say hello
(hello, goodbye, hello, goodbye)

Hello, hello

(hello, goodbye)

| don't know why you say goodbye | say hello

(hello, goodbye)

(why, why, why, why, why, why do you say
Goodbye, goodbye, bye , bye , bye ,bye, bye)

Oh no

You say goodbye and | say hello
Hello, hello

| don't know why you say goodbye
| say hello, hello, hello

| don't know why you say goodbye

| say hello
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You say yes (| say yes)
| say no (but I may mean no, | can stay till it's time to go)
You say stop

And | say go go go

Oh no

You say goodbye and | say hello
Hello, hello

| don't know why you say goodbye
| say hello, hello, hello

| don't know why you say goodbye
| say hello, hello, hello

| don't know why you say goodbye

| say hello 0000 0000 0000 0000 helloooo

Aula 04

Aluno(a):

Exercicios:

He said that | had to finish my
homework.

01.
Assinale a alternativa que corresponde ao discurso direto da mensagem acima.

a. | say | am finished my homework

b. He said, "l have to finish my homework"
c. He said, “I have to finished my homework”
d. I say | am finish my homework.

02. Complete a frase “He me | wasn't invited to the wedding.”

(wedding=casamento)

a. told
b. said
c. tell

d. say
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3. He said: “ | am sweeping my floor.” (sweeping= varrendo)

a) He said he sweeps his floor.

b) He said he was sweeping his floor.

c) He said that he was sweeping my floor.
d) He said his floor sweeps.

€) He said that floors are to be swept

4. Escreva as sentengas abaixo usando say ou told. (Preste aten¢do nos verbos)

Ex:
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ANEXO VII - Plano de Aula para o estagio supervisionado

Aluna: Mayara (nome ficticio)

Objetivos
Levar o aluno a compreender e reconhecer a fungdo dos pronomes relativos para

a construgdo de sentidos em diferentes situagées comunicativas.

Conteldo
Pronomes Relativos

Metodologia - aula 1 (1hr/aula)

A primeira aula partird de um "QUIZ" que serd entregue em folha xerocada para
os alunos. A primeira coisa serd questionar os alunos sobre o que ¢ um QUIZ e de
que maneira este mesmo € elaborado.

O professor ird colocar um exemplo no quadro e trabalhar de forma a mostrar
como essa pergunta foi feita e fambém como se chegou a resposta correta, quais
foram as “chaves” que compuseram o percurso até a resposta correta.

Como por exemplo:

The Singer who enjoyed success with the music "Oh, if I catch you":

a) Michel Telé b) Gusttavo Lima c¢) Luan Santana

Apés essa introdugdo os alunos terdo um tempo de 15 minutos para resolugdo do
QUIZ. Feito este processo, o professor e o aluno fardo o processo da resolugdo
do QUIZ, de modo a saber como esse aluno chegou a resposta e quais as “chaves”
utilizadas por ele.

Metodologia - aula 2 (1 hr/aula)

Através do QUIZ, o aluno deve comegar a perceber o uso do WHO, THAT ou
WHICH (o meu "que"” da Lingua Portuguesa). Nesta parte serd feita a explanagdo
da gramdtica, aqui o aluno deve perceber através de exemplos no quadro, o que
esses exemplos t&€m em comum e as regras bdsicas para se usar cada um dos
pronomes a fim de conectar frases.

Por exemplo: Uso do Who para pessoas, e o uso do that/which para "coisas".
Feito isso, serd entregue a eles trés exercicios gramaticais em folha xerocada
para que seja feita a resolugdo em sala de aula.

Metodologia - aula 3 (1 hr/aula)
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Em uma terceira aula, o professor ainda deve retomar o QUIZ. Desta vez, o
aluno deve se ater a como pode construir um QUIZ e para que isso ocorra o
professor deve analisar as perguntas que elaborou e este aluno deve entender
como isso foi feito.

Por exemplo:

Palavra + PR + informagdo referente a palavra.

O professor colocard no quadro uma “rede semdntica”, nesta haverd palavras
embaralhadas distribuidas em duas colunas. O professor ird construir cinco
exemplos para dar base a esse aluno e deixara aos alunos mais cinco redes para
que eles fagam suas proprias construgées. A produgdo deverd ser entregue na
aula seguinte.

Metodologia - aula 4 (1 hr/aula)

Por fim, com as produgdes feitas, agora os alunos irdo criar suas prorpias rede
semdnticas, e assim criar o seu QUIZ com cinco perguntas. O tema ficard a
critério de cada um.

Por exemplo:

Video game, celebridades, futebol, etc.

Avaliacdo
e A avaliagdo serd realizada por meio da participagdo, interesse e execugdo

das atividades orais, escritas, individuais e/ou em grupo, em sala de aula ou
fora dela, propostas pela professora.

Referéncias bibliograficas

http://www.solinguainglesa.com.br/conteudo/pronomes8.php

BASICAS MURPHY, R.; SMALZER, W. R. Basic grammar in use: a self-study reference. 3. ed.
Séao Paulo: Cambridge do Brasil, 2010. MURPHY, Raymond.

Anexos
Aula 01:

QUIZ

1) The cartoonist who created the character “Cebolinha”
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A) Laerte B) Ziraldo C) Mauricio de Souza

2) The team that won the 2014 FIFA WORLD CUP

A) Brazil B) Germany C) Argentina

3) The Brazilian politician who died in a plane crash

A) Marina Silva  B) Obama C) Eduardo Campos

4) The stadium which hosted the final 2014 FIFA WORLD CUP

A) Morumbi B) Arena Corinthians C) Maracana

5) The challenge that became famous on the internet

A) Ice bucket B) Stone bucket C) Sand bucket

6) The countries that are at war in the Gaza strip

a) Brazil and Argentina  B) USA and Iraq C) Israel and Palestine
7) The soccer player who is considered the king of Soccer

A) Neymar B) Pelé C) Ronaldo

8) The disease that has spread across the African continent in 2014
A) Dengue fever B) Malaria C) Ebola

9) The man who created the famous Apple

A) Bill Gates B) Steve Jobs  C) Jonas Marra

10) The TV show that is famous for distributing “money paper airplanes”
A) Sdbado Animado B) Domingo Legal C) Programa Silvio Santos
11) The doll which is considered the world’s most famous

A) Polly B) Barbie C) Suzi

12) The date which celebrates the birth of Jesus

A) December 25th B) November 25th  C) September 25th

13) The social network which was extinct in 2014

A) Facebook  B) Twitter  C) Orkut

14) The kind of photo which became famous on the internet

A) Selfie B) Picture C) Image
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15) The subject which studies numbers relations

A) Physics  B) Mathematics C) Geometry

Aula 02:

Exercicios:

01) Choose from the boxes and write sentences: A ... is a person who ... Use a dictionary if necessary.

et a dentist doesn't tell the truth is ill in hospital
a butcher a fool looks after you teeth graoe il
amusician  agenius is very intelligent is very stupid
a patient a liar play a musical instrument sells meat

1) A thief is a person who steals things.
2) A bUtCher is @ PErsSON .....icecvciee et e e

3) A MUSICIAN cevivietrctretteeeee ettt e er vt rae e e e e eresresrnannenes

02) Put in WHO or WHICH

1) I met a woman WHO can speak six languages.

2) Whats the name of the woman. ..................... lives next door?

3) What’s the nname of the river ..................... flows through the town?

4) Where is the picture .......ccccueuueee... was hanging on the wall?

5) Do you know anybody ............cce.u...... wants to buy a car?

6) You always ask questions .........cceeeuen.. are difficult to answer.

7) I have a friend .......ccueueeee. is very good at reparing cars.

8) I think everybody .......c.ccccceeveuenenes went to the party enjoyed it very much.

9) Why does he always wear clothes .........cccecvueuneeene are too small for him?



03) Right or wrong? Correct the mistakes.

1) A thief is a person which steals things. ... a person whosteals...

2) An aeroplane is a machine that flies.

3) A coffee maker is a machine who makes coffee.

4) Have you seen the money that was on the table?

5) 1 don’t like people which never stop walking.

6) | know somebody that can help you.

7) I know somebody who works in that shop.

8) Correct the sentences who are wrong.

Aula 03:

Rede Semantica:

FRUIT APPLE

CAR FUSCA

ACTOR LEONARDO DI CAPRIO
CITY HOLLYWOOD

OBJECT CLOCK

ANIMAL GIRAFFE

CITY CAMPO GRANDE
SPORT SOCCER

CELEBRITY CHAY SUEDE
CHARACTER HARRY POTTER

(As palavras vao ser embaralhadas)
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ANEXO VIII - Plano de Aula para o estagio supervisionado

Aluna: Patricia (nome ficticio)
Objetivos:

v' Refletir sobre o tema preconceito (racismo) e suas implicacbes na sociedade
brasileira e também nos paises estrangeiros;

v' Agir de forma a opinar sobre a leitura realizada;

Reconhecer as visées de mundo que cerceiam a tematica do racismo;

v' Debater/Discutir sobre as consequéncias para a sociedade com esse tipo de
preconceito;

v Analisar como o recurso da voz passiva marca a impessoalidade do sujeito da agao.

\

Conteudos:

v Voz Passiva
v" Preconceito Racial

Procedimentos:
Aula I: 1. Fazer a chamada/ organizar data-show e computador;

2. Projetar o video sobre a classica propaganda brasileira da Margarina Qually
(https://www.youtube.com/watch?v=ufHUuklAWcw) e discutir com os alunos algumas
questoes:

- What is the video about?

- How does the family look like?

- What kind of family is represented in the video?ls your family represented in it?

- Why does the video show this point of view?

- What was left behind in the video? Why?

- What view of the world is represented by the ideas in this video? What views are not?
- What did you feel while watching the video?

3. Projetar um segundo video que trata da propaganda de margarina black
(https://lwww.youtube.com/watch?v=-xNJhVDFOPM) e propor para que, em grupos de 4, os
alunos debatam algumas questdes:

- And now, what view of the world is shown?

- Why does the video show this point of view?
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- Why most advertisements don’t show this point of view?
- What are other possible constructions of family?
(Limitar o tempo para essa atividade: de 7 a 10 min.)

4. Finalizar a aula, colhendo a resposta dos grupos e discutindo com a sala. Ampliar a visao
dos alunos para além dos videos, questionando as nogdes deles acerca de Prejudice e que
exemplos eles podem dar dentro da sociedade e mesmo por meio dos recursos midiaticos
que os alunos tém acesso.

Aula Il: 1. Fazer chamada/ organizar data-show e computador;

2. Projetar imagens da reportagem sobre o goleiro Aranha e torcida do grémio,
questionando o que os alunos sabem sobre o0 assunto;

3. Projetar um texto veiculado em jornal de lingua inglesa e ler com os alunos, solicitando a
colaboracdo deles para essa leitura. Perguntar o que eles compreenderam, salientando e
explicando o uso da voz passiva/ativa no texto.

- Why does the author of the text use this resource?

4. Distribuir material fotocopiado com reportagens sobre o caso (BBC, NBC Sports) para
duplas de alunos. Pedir para os alunos elencarem as sentencas onde ha a voz passiva,
grifando onde a impessoalidade do sujeito émarcada. Utilizar o quadro para explanar o
assunto gramatical, por meio das frases presentes no texto lido. Recolher a atividade.

Aula lll: 1. Fazer chamada/ Organizar data-show e computador;

2. Devolver o texto grifado dos alunos e projetar os textos jornalisticos com as estruturas em
voz passiva em destaque para que explicar algumas duvidas que surgiram na atividade
anterior;

3. Distribuir material fotocopiado, que sera entregue a cada aluno, contendo exercicios para
refor¢ar o conteudo gramatical com foco nas frases contidas nos textos utilizados em sala
de aula. Limitar o tempo da atividade de 15 a 20 min. e recolhé-la, caso os alunos nao
tenham terminado.

4. Distribuir tabela com os exemplos de estruturas na voz passiva em varios tempos verbais.
Aula IV: 1. Fazer chamada;

2. Distribuir novamente as atividades que nado foram concluidas na aula anterior e
novamente limitar o tempo em 15min. Ir de mesa em mesa para ajudar os alunos. Recolher
atividade.

3. Caso sobrar tempo, trabalhar alguns exercicios do proprio livro dos alunos.

Recursos: Projetor multimidia, computador, som, quadro-branco, pincel atémico, material
fotocopiado.

Avaliacao: A avaliacdo sera composta pela observacao da participagdo dos alunos nas
discussdes orais, bem como, pela realizagdo das atividades propostas.
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Anexo 1




160

Anexo 2

AZZONI, Tales. Blater praises club ban in Brazil after racism. Disponivel em:
<http://www.washingtontimes.com/news/2014/sep/4/blatter-praises-club-ban-in-brazil-after-
racism/#ixzz3CsIGql8I>. Acesso em: 9 set. 2014.

BLATTER PRAISES CLUB BAN IN
BRAZIL AFTER RACISM

By TALES AZZONI - Associated Press - Thursday, September 4, 2014

SAO PAULO - [...] After a series of incidents of racism in Brazil earlier this year, FIFA
President Sepp Blatter and Brazilian President Dilma Rousseff said the World Cup in Brazil
would take a stand against discrimination, though Blatter later acknowledged he was “not at all
happy with the way we fought against racism” during the tournament.

Brazil’s sports tribunal voted unanimous to exclude Gremio from the Brazilian Cup, the nation’s
second-most important competition behind the Brazilian league. The tribunal also fined the team
coached by Luiz Felipe Scolari more than $20,000 and said fans identified as responsible for the
insults will be banned from attending matches for two years.

A young woman caught by cameras yelling “monkey” from the stands was interrogated by police
on Thursday and claimed she didn’t intend to insult Aranha. According to Cleber Ferreira, the
police investigator in charge of the case, the 23-year-old woman said she was just chanting
randomly and not directly at the black goalkeeper.

After being identified though social media networks, the woman reportedly was suspended from

her job and had to leave the city with her family because of the case’s repercussion. She was
crying profusely when she arrived at the police station to talk to authorities.

Anexo 3

BBC NEWS. Fan of Brazil football club Gremio sorry for racist slur. Disponivel em:
<http://www.worldradio.ch/news/bbc/fan-of-brazil-football-club-gremio-sorry-for-racist-
slur.html>. Acesso em: 9 set. 2014.

LATIN AMERICA & CARIBBEAN

5 September 2014 Last updated at 22:49 GMT

FAN OF BRAZIL FOOTBALL CLUB
GREMIO SORRY FOR RACIST SLUR

A fan of Brazil's Gremio football club has apologized for racist comments
made during a match against Santos.

During last week's match Patricia Moreira. 23, was caught on live television shouting "monkey" at
the opposition's black goalkeeper Aranha.

Ms Moreira said it happened in the heat of the moment. She said she was "very sorry from the
bottom of my heart" and that she was not a racist.

As punishment, Gremio has been banned from the Brazil cup this year.
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Brazil's sports disciplinary commission also issued the club with a fine of 50,000 reais ($22,300;
£13,500).

"I don't think racial abuse incidents like that will happen again," commission head Fabricio Dazzi
said. "The fans will think twice, knowing that their club can be punished for their acts."

The court ruled that the fans involved in the incident in the Arena do Gremio, in the southern city
of Porto Alegre, would be banned from attending football matches in Brazil for two years.
Patricia Moreira said that in the last week, she had lost her job as a dental nurse and had received
death threats and has left her home fearing attacks.

Her lawyer told journalists she wanted to meet goalkeeper Aranha to apologize in person.

Aranha issued a statement saying he was not prepared to meet her. He said his main focus was
playing for his club and he hoped the fans involved in the incident would be punished.

Earlier this year the club was fined after its supporters racially abused black defender Paulao from

Gremio's bitter local rivals International.

NBC SPORTS. Brazilian club suspends fans after racial insults. Disponivel em:
<http://www.nbcsports.com/brazilian-club-suspends-fans-after-racial-insults>. Acesso em: 9 set.
2014.

BRAZILIAN CLUB SUSPENDS FANS
AFTER RACIAL INSULTS

September 2, 2014, 1:01 pm

SAO PAULO - Brazilian club Gremio says it has indefinitely suspended one of its fan groups
after some members taunted an opposition player with racial insults.

The club says the "Geral do Gremio" fan group is banned from its stadium and prohibited from
using any of the team logos.

The decision comes less than a week after fans called Santos goalkeeper Aranha a "monkey" in a
Brazilian Cup match at Arena Gremio. Some also imitated monkey noises toward the goalie.
Gremio is facing a harsh suspension and even exclusion from the Brazilian Cup because of the
fans' actions. A sports tribunal is expected to rule on the case this week.

The club had already banned five fans caught on cameras insulting Aranha. Some of them will be

interrogated by the police.

NBC SPORTS. Brazilian club promises to punish racist fans. Disponivel em:
<http://www.nbcsports.com/brazilian-club-suspends-fans-after-racial-insults>. Acesso em: 9 set.
2014.

BRAZILIAN CLUB PROMISES TO
PUNISH RACIST FANS

August 29, 2014, 11:53 am

SAO PAULO - Brazilian club Gremio has promised to help identify and punish the fans who
taunted a player in the latest case of racism to taint the national game.
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The club said Friday it will do all it can to find the fans responsible for monkey taunts directed at
Santos goalkeeper Aranha in Thursday's Brazilian Cup match in Porto Alegre.

Aranha complained after the slurs were chanted behind his goal near the end of Santos' 2-0 win at
Arena Gremio.

Gremio said it will analyze television images and security camera images to try to identify the
fans. One young woman can be clearly seen yelling "monkey" from the stands.

There have been other cases of racism in Brazilian football this year, prompting the government to

get involved and actively condemn all incidents.

Anexo 4

Names:

On August 28 2014, the goalkeeper of Santos FC Mario Lucio Duarte Costa, better known as Aranha,
was called "macaco" (monkey) by Grémio supporters during a football match. The case gained
repercussion in all over the world as we could see in some newspapers during our classes.

Some constructions in those news reports used passive voice structures. This was done to
give more importance to the object than the subject of the sentence or when the subject needs
to be hidden. For example:

= The fans involved in the incident in the Arena do Gremio, in the southern city of Porto Alegre,
would be banned from attending football matches in Brazil for two years.

= Patricia Moreira, 23, was caught on live television shouting "monkey" at the opposition's black
goalkeeper Aranha.

Exercise - Transform the sentences below into active constructions. Use a subject that makes sense
with the meaning of the sentence. Follow the example:

A young woman caught by cameras yelling “monkey” from the stands was interrogated by police on
Thursday.

On Thursday Police interrogated a young woman caught by cameras yelling “monkey” from the
stands.

1) The "Geral do Grémio" fan group is banned from its stadium and prohibited from using any
of the team logos.

2) The subject is being fiercely debated.

3) Earlier this year, bananas were left on top of the vandalised car of referee Marcio Chagas, in Bento
Gongalves in Rio Grande do Sul.

4) Grémio has been banned from the Brazil cup this year.

5) Some of them [five fans caught on cameras insulting Aranha] will be interrogated by the
police.

6) A sports tribunal is expected to rule on the case this week.
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ANEXO IX - Transcri¢do das propagandas de Margarina

1. Margarina Qualy Familia (https://www.youtube.com/watch?v=ufHUuklAWcw)

Filha: Nossa, a imagem ta meio ruim pai.
Pai: Rui, que cé aprontou dessa vez hein?

Rui: Eu? Ah é o novo pote da Qualy. (aparece a imagem de um franguinho, mascote da marca
por tras do pote) Ninguém ta prestando atencdo na gente, quer ver? (Rui retira o pote da
mesa) Viu oh? (o franguinho agarra no pote enquanto Rui tenta fugir de todos com o pote da

mao)
Pai: Opa! Devolve essa Qualy ai rapaz.
Filha menor: Pegueei!

(Gritos, todos comec¢am a brincar correndo atrds do filho para recuperar o pote da margarina,

até que todos caem no chio e a filha segura o mascote da marca)
Filha: Xii, o franguinho ficou todo zoado.

Narrador: Qualy da Sadia, agora com novo visual.

2. Margarina Black — wuma familia feliz (https://www.youtube.com/watch?v=-
xNJhVDFOPM)

Narrador Pai: Sabe aquele dia em que vocé acorda feliz junto com sua familia porque sua
esposa realizou um grande sonho, sua filha tirou nota 10 na escola, seu filho passou no

vestibular e vocé foi promovido? Ahh..
Pai: Margarina Black, porque, por incrivel que pareca, negro também come pdo...
Todos: Com margarina! (risos)

Narrador Pai: Margarina Black, porque toda familia merece ser feliz.



