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SOARES, E. A. P. V. Momentos de letramentos criticos e suas implicacdoes nas aulas de
lingua inglesa no ensino médio de uma escola piuiblica: setembro, 2015. 136 f. Dissertacio
(Mestrado em Letras) — Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Campo Grande/MS,
2015.

RESUMO

A presente pesquisa qualitativa com caracteristicas interpretativa e autocritica
buscou analisar os momentos de letramento critico e suas implicagdes para o ensino
de lingua inglesa, com os alunos do ensino médio, em uma escola publica, em
Campo Grande — MS. O trabalho fundamentou-se, principalmente, nas perspectivas
do letramento critico de pesquisadores internacionais como Luke (2004), Cervetti,
Pardales e Damico (2001), Pennycook (2010), Morgan (2013), Lankshear e Knobel
(2003), Cope e Kalantzis (2000), Coffey (2014) e os nacionais como Monte Mor
(2010), Takaki (2012), Duboc (2011), Menezes de Souza (2010), Rocha e Maciel
(2013), Mattos (2011), entre outros. A discussédo dos dados embasa-se em estudos
de Pennycook (2001), Morgan (2011), Duboc (2012), Monte Mér (2007; 2010; 2012),
Menezes de Souza (2011) e Rocha e Maciel (2013). Os dados foram coletados por
meio de gravacao de audio durante as interacdes e discussdes entre os alunos e
anotacdes em diarios, producao de textos escritos e atividades relacionadas ao tema
proposto para as aulas que foram investigadas. Os dados foram baseados nos
momentos de letramentos criticos e as brechas que emergiram durante as
interacdes entre os alunos. Enfoca também a atuacdo pedagdgica e a reflexao
autocritica desta pesquisadora. Os dados mostraram que pode ser possivel ensinar
aspectos linguisticos juntamente com as perspectivas do letramento critico. Na
reflexdo autocritica, esta pesquisa apontou que o desempenho da professora, em
alguns momentos, segue as propostas da pedagogia critica.

Palavras-chave: letramentos; momentos de letramentos criticos; ensino de Inglés;
Linguistica Aplicada.



SOARES, E. A. P. V. Momentos de letramentos criticos e suas implicacdoes nas aulas de
lingua inglesa no ensino médio de uma escola piuiblica: setembro, 2015. 136 f. Dissertacio
(Mestrado em Letras) — Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Campo Grande/MS,
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ABSTRACT

The current qualitative research with interpretative and self-criticism characteristics
aimed at investigating the moments of critical literacy and their implications for
teaching English language with high school students in a public school in Campo
Grande — MS. The work, particularly, focused on the critical moments perspective of
international researchers such as Luke (2004), Cervetti, Pardales and Damico
(2001), Pennycook (2010), Morgan (2013), Lankshear and Knobel (2003), Cope and
Kalantzis (2000), Coffey (2014) and national ones such as Monte Mér (2010), Takaki
(2012), Duboc (2011), Menezes de Souza (2010), Rocha and Maciel (2013), Mattos
(2011), among others. The discussion of the data is based on studies of Pennycook
(2001), Morgan (2011), Duboc (2012), Monte Mor (2007; 2010; 2012), Menezes de
Souza (2011) and Rocha and Maciel (2013). Data were gathered from audio record
during moments of the interactions and discussions among the students and notes in
diaries, written text productions and activities related of the topic proposed for the
classes were investigated. Data were analyzed based on critical literacy moments
and the gaps that were raised during the interactions among students, as well as the
pedagogical performance of this researcher. Findings suggest that is possible to
teach linguistics aspects through critical literacy perspectives. As far as self-criticism
reflection is concerned, this research has pointed out that teacher’s performance, in

some moments, has followed a critical pedagogy purpose.

Key words: literacies; critical literacy moments; English teaching; Applied
Linguistics.
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INTRODUCAO

P: Qual é o conceito de familia para vocés? Como ela é constituida?

A1: Pai, m3e e filhos.

A3: Normal.

(( )) O sentido de uma familia “normal” veio do léxico dos préprios alunos.
Optei entdo a utiliza-la por entender que seria uma forma mais facil de eles
se referirem a uma familia convencional.

P: E uma familia “normal”?

A1:Sim.

P: E o que € uma familia "normal” para vocés?

A5: Pai, mée e filhos. E o que todos acham “normal” Nado € uma coisa
assim (...)

A6: Anormal (...)

A5: Sim.

As

A1: Depende do que é normal.

A5: T6 dizendo assim (...) que antigamente era tudo bonitinho: pai, mée,
filho.

A6: E :: filho de um com outro.

P: Mas o que vocé quer dizer: “depende do normal”?

A1: Pai, mde e filhos as pessoas acham normal, ndo foge do padréao.
Antigamente era assim, Hoje em dia ndo é mais.

A5: O que era normal antes ndo é tdo normal hoje.

O universo escolar é marcado por seres histéricos, em um ambiente constituido
por diferencas culturais, sociais, de raca e género e estdo sempre em situacoes de
conflito. Nesse sentido, para ilustrar meu trabalho de pesquisa, inicio esta introducéao
com o depoimento de alunos da escola publica, onde desenvolvi minha pesquisa.
Eles descrevem como uma familia era constituida nos moldes canénicos, ancorada
em um conceito histérico social, € como sua constituicdo mudou nos dias atuais,
demonstrando que os tempos, 0S espacos € 0s sujeitos sdo outros e a forma de
pensar e agir e estar no mundo, também € outra. Constato que ainda persiste um
conflito de ideias, pois, a0 mesmo tempo em que conceituam familia convencional,
também aceitam a forma como a familia se molda nos padrdes da p6s-modernidade,
demonstrando ao que Bhabha (2013) chama de deslocamento cultural.

Esse deslocamento é acompanhado pelas mudancas ocasionadas pelas
transposicdes territoriais das tecnologias globais e pelas midias que influenciam os
modos de producdo de sentidos. Fundamento-me nos esclarecimentos de Bhabha

(2013), ao declarar que:

Reconstituir o discurso da diferenga cultural exige ndo apenas
uma mudanga de conteudos e simbolos -culturais; uma
substituicdo dentro de uma mesma moldura temporal de
representacdo nunca é adequada. Isto demanda uma revisdo
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radical da temporalidade social na qual historias emergentes
possam ser escritas; demanda também a rearticulagdo do
“signo” no qual se possam inscrever identidades culturais.

(BHABHA, 2013, p. 276 [1994))

Nas consideracbes do autor, 0s signos convencionais devem ser
desconstruidos, a fim de que o individuo possa repensar conceitos em uma
perspectiva da pdés-modernidade, de modo que se construa e escreva sua
identidade perante a temporalidade histérica em que se encontra. Neste capitulo,
apresento o meu lécus de enunciagdo em um espaco hibrido, permeado por
algumas convicgdes que demandam do meio social, que a meu ver, também
conflitantes com conceitos da pdés-modernidade. Conceitos esses que desconstroem
principios e sistemas da modernidade e constroem novas formas de identidade
social associadas ao avanco dos meios tecnolégicos da informacdo e da
globalizagédo. Esta parte introdutéria oferece uma ideia geral do trabalho que sera
lido nas proximas paginas por meio da exposicao sobre a metodologia adotada, a
justificativa da pesquisa e as perguntas norteadoras.

Exponho também os objetivos, os pressupostos teoricos, 0 contexto
investigado, os instrumentos que permitiram a coleta e analise de dados, € 0 meu
interesse em investigar a perspectiva do letramento critico e suas implicagdes para o
ensino da lingua inglesa, em uma escola publica de Campo Grande — MS. Faco
também uma reflexdo da minha atuagéo no processo do meu fazer pedagégico. E
dessa forma, que apresento a organizacao desta dissertacdo, porém esclareco que
nao & um trabalho definitivo, mas sim um dos possiveis e 0 inicio para tantos outros
quando os tempos, 0S espacos, 0s sujeitos serdo outros e quando muitos de nés
estaremos talvez, transformados pela temporalidade historica.

1.1. De onde falo

Minha trajetéria académica iniciou-se em 1999, quando ingressei no curso de
Licenciatura em Letras, em uma universidade particular. A época da graduacio,
diante das diversas disciplinas que compunham o referencial curricular do curso,
apaixonei-me pela lingua inglesa. Mesmo sem saber quase nada sobre o idioma,
pois quando da conclusdo dos meus estudos da educacdao basica, em escola
publica, o ensino de linguas estrangeiras era oferecido apenas nos ultimos trés anos
do que se chamava na época, de segundo grau (atual ensino médio). Dessa forma,
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0 contato com outra lingua era muito pouco, apenas cumpria a grade de disciplinas,
pois dificilmente um aluno aprenderia uma segunda lingua nesse curto espago de
tempo.

Enquanto cursava a graduacéo, frequentei diversos cursos de extensao em
lingua inglesa, oferecidos pela propria universidade, em virtude da dificuldade que a
maioria dos académicos tinha em acompanhar as aulas de inglés. Entretanto,
percebi uma contradicdo no exame que habilitava o académico a frequentar a
Licenciatura, pois a escolha da prova de proficiéncia poderia ser entre espanhol e
inglés, no entanto a graduacao nao oferecia a disciplina de espanhol. Fui aprovada
porque optei pela primeira opg¢do devido a sua aproximagdo com a minha lingua
materna. Diante da dificuldade que eu tinha em acompanhar também as aulas de
inglés, adquiri um dicionario para estudantes brasileiros e consultava-o quando
precisava saber o significado de um vocabulo.

Dessa forma, fui familiarizando-me com a lingua e ao término da graduacéo,
continuei a estudar até me formar em um centro de idiomas. Logo que participei da
colacdo de grau, soube que a universidade em que me graduei iria oferecer um
curso de especializagdo em lingua inglesa. Inscrevi-me no curso, € com muitas
dificuldades em leitura dos artigos académicos, que em sua maioria, eram escritos
na lingua alvo, também consegui concluir o curso. Nesse mesmo ano, de 2006, a
Secretaria de Educacao do Estado de Mato Grosso do Sul realizou um concurso
para professores em diversas areas, no qual fui aprovada para o cargo de
professora de lingua inglesa, onde exerco minha docéncia atualmente, em uma
escola nas proximidades da minha residéncia.

Desde entdo, participo de eventos e formacdo continuada oferecida pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, além de cursos
particulares que frequento sempre que posso. Fui aprovada, em 2012, em uma
selecdo que levaria professores de inglés de escola publica para um curso de
aperfeicoamento da lingua inglesa para os Estados Unidos, patrocinado pela Capes
(Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior). Frequentei um
curso de quarenta e cinco dias no Instituto de Linguas da Universidade do Estado do
Tennessee, que em muito me ajudou na proficiéncia da lingua e atualmente ministro

aulas de inglés para alunos do ensino médio.
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No entanto, sempre estive em conflito com a forma de ensinar e a dificuldade
que meus alunos tinham em aprender uma segunda lingua. Incomodava-me
também o descaso que a maioria dos estudantes fazia e ainda faz em relacao ao
aprendizado de um idioma na escola publica. Esse desinteresse se deve talvez, por
nao perceberem a importancia desse aprendizado, em um mundo globalizado e
permeado pelas tecnologias, ou por acreditar que nao se aprende uma lingua
estrangeira na escola publica. Diante das minhas preocupacdes, precisava
encontrar uma forma de motivacao entre os alunos que os levassem a dar uma
importancia mais significativa em minha disciplina, abordando temas que
despertassem neles uma participagcao mais efetiva nas aulas de inglés, quando das
discussdes de assuntos relevantes que fazem parte da vida cotidiana deles.

Esses assuntos referem-se as questdes sobre raca, género, violéncia na
escola, consumo de drogas, aparéncia, familia, entre outros, que sao presenca
constante no contexto social deles. Além de envolvé-los nessas discussoées, a lingua
alvo também era o objeto de ensino. Nessa perspectiva, apresento na préxima
sessdo o0 que me levou a ressignificar minhas praticas pedagoégicas com o objetivo
de despertar em meus alunos um interesse e uma dedicagao maior no aprendizado

de uma lingua estrangeira.

1.1.2 Meu despertar

O interesse em investigar a perspectiva do letramento critico e suas
implicagdes para o ensino de lingua inglesa, bem como uma reflexdo em minhas
praticas pedagdgicas, surgiu apos eu ter participado como professora colaboradora,
do projeto de pesquisa do professor Dr. Ruberval Franco Maciel, da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS. Essa participacdo aconteceu no periodo
entre 2009 a 2012, e era parte do desenvolvimento da tese de doutorado do referido
professor. A pesquisa foi apresentada ao programa de pés-graduacao em Estudos
Linguisticos e Literarios em Inglés da Universidade de Sao Paulo — USP, para
obtencéao do titulo de doutor. O tema era “Negociando e Reconstruindo Praticas de
Conhecimentos Locais: Formacao de professores de Lingua Inglesa e Documentos
Oficiais”, Maciel (2013).

Foi nesse periodo de estudo dos documentos oficiais, em nivel estadual e

federal, que referenciam o ensino de linguas estrangeiras modernas nas escolas
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publicas, que tomei conhecimento do documento das Orientacdées Curriculares para
o Ensino Médio, OCEM-LE (2006). O estudo deste documento me possibilitou o
contato com a perspectiva de se ensinar lingua estrangeira nas concep¢des que
embasam o letramento critico. Apdés ministrar algumas aulas fundamentadas nas
perspectivas apresentadas pelas OCEM-LE (2006), percebia que minhas aulas
ficavam mais interessantes e que a participagdo dos meus alunos era mais efetiva,
mesmo com aqueles que se reservavam no direito de nao se manifestar. Observei
que esses alunos comegavam a demonstrar interesse pelas aulas ministradas de
uma forma mais participativa. Dessa maneira, despertava neles a necessidade de
falar e oportunizava discussdes de questbes relacionadas a géneros, classes
sociais, raga, familia, entre outras, que em aulas tradicionais, como por exemplo,
ensino de gramatica e traducao, ndo acontecia.

Essas perspectivas do letramento critico se apresentam, conforme apontam
Cope e Kalantzis (2000), como alternativas ou possibilidades para a compreensao
das transformagdes sociais e seus resultados pautados nos efeitos da globalizacao.
Conforme os autores, essas perspectivas possibilitam também transformacdes no
uso da linguagem e da comunicacdo, na construcdo de sentidos e producédo de
conhecimentos. Lankshear e Knobel (2003) e Gee (1997; 2004) chamam a atencao
para a necessidade de reavaliar as propostas de ensino em um mundo cada vez
mais motivado pelas tecnologias e tecnologias da informacdo. Essas tecnologias
impactam a maneira como as pessoas se comunicam e interagem, causando
transformacdées no uso da linguagem e na maneira de construir o seu préprio
conhecimento.

Essas leituras me levaram a ressignificagdo nas praticas de ensino na sala de
aula, bem como na minha formag¢ao como sujeito critico, no sentido de participar, de
ver e estar no mundo e ndo apenas como mera observadora e sujeito passivo. Apos
o término da minha participacao como professora colaboradora, senti a necessidade,
agora como pesquisadora, de investigar como meus alunos desenvolvem uma
percepcao critica, em relacdo ao espaco que ocupam na sociedade. Nessas
perspectivas, analiso também a minha atuacao pedagdgica na integracao de minhas
atividades no ensino de lingua inglesa na praxis' da sala de aula.

' De acordo com Freire (1970), praxis refere-se a abordagem dialética de refletir sobre o ensino e a agdo que o

aluno toma como resultado.
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Meu trabalho de atuacdo segue um curriculo prescritivo com uma lista de
conteudos com foco gramatical e lexical e dividido bimestralmente, conforme o leitor
podera observar no Anexo 1. Em fungéo disso, procuro planejar minhas aulas de
forma que possam abordar os aspectos listados no referencial e contemplar os
estudos sobre letramentos. Quando falo em letramentos (no plural) refiro-me as
varias formas de construcao de sentidos conforme os autores, referenciados na
secao que discorre sobre o aporte teérico, que fundamentam essa pesquisa. As
reflexdes aqui demonstradas buscam apresentar aspectos que julgo importantes e
algumas contribuicbes que merecem ser destacadas para a realizagdo desta
pesquisa. Esses aspetos estdo relacionados as fundamentagcbes tedricas que
busquei para referenciar minha pratica visto que, pesquisadores brasileiros e
internacionais tém abordado questdées de como conciliar o ensino de Linguas
Estrangeiras e Educacgéo.

Esse trabalho parte do pressuposto de que ha uma nova demanda nas
mudancas do papel do ensino de linguas, no caso aqui investigado o ensino de
inglés, e seu papel como ferramenta critica e a promocao da cidadania. De acordo
com as OCEM-LE (2006), falar sobre o aspecto educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras é referir-se a compreensao do conceito de cidadania, um valor social a
ser desenvolvido nas varias disciplinas escolares e ndo apenas no ensino de
linguas. O conceito de cidadania é muito mais amplo e heterogéneo do que a viséo
tradicional em que, quando se falava em cidadania, mencionava-se patria, civismo,
deveres civicos, como nas antigas aulas de Educacao Civica. Esses conceitos
civicos pretendiam disseminar um sentimento de patriotismo e de nacionalismo.

Ao abordar questdes de cidadania, conforme propée as OCEM-LE (2006),
entende-se que “ser cidadao” envolve a compreensao sobre que posi¢do/lugar uma
pessoa, no caso o aluno ou cidadao, ocupa na sociedade, o que pode competir ao
ensino de idiomas, ou seja, a promog¢ao da cidadania. Desse modo, essa pesquisa
busca investigar como promover um ensino de inglés que além de objetivos
linguisticos prescritos no referencial em que me ancoro, possa despertar o interesse
dos aprendizes no idioma. Além de ensinar aspectos linguisticos, investiga também
como promover um ensino voltado para as questbes educacionais na formacéao
cidada. Na proxima sessao, apresento os aspectos metodolégicos deste trabalho e
as caracteristicas do meu contexto de investigacao.
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1.2 Aspectos Metodologicos

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, interpretativista e
autocritica. Em estudos realizados por Neves (1996), o autor declara que a pesquisa
qualitativa assume diferentes significados no campo das ciéncias sociais. Ela
compreende um conjunto de técnicas interpretativista que visam descrever e
decodificar os componentes de um sistema complexo de significados. Esse tipo de
pesquisa tem por objetivo traduzir e expressar o sentido dos fenébmenos do mundo
social e de reduzir o espaco entre indicador e indicado, teoria e dados, segundo
Maanem, (1979, p. 520) citado por Neves (1996). A maioria dos estudos qualitativos
€ feita no local de origem de dados e segundo Neves (1996), ndo impede o
pesquisador de empregar a l6gica do empirismo cientifico. Mas, essa ldgica parte da
pressuposicao de que seja mais apropriado empregar a perspectiva da analise
fenomenolégica, quando se trata de fenébmenos singulares e dotados de certo grau
de ambiguidade.

A pesquisa qualitativa, de acordo com Neves (1996), surgiu no auge da
Antropologia e da Sociologia nos finais dos anos de 1930 e ganhou espaco nas
areas da Psicologia, da Administracao e da Educacdo. Segundo o autor, enquanto a
pesquisa quantitativa segue um plano previamente estabelecido, baseado em
hip6teses e variaveis, a pesquisa qualitativa costuma ser direcionada ao longo do
seu desenvolvimento. Ela ndo busca enumerar ou medir eventos e geralmente néao
emprega instrumental estatistico para a analise de dados. O foco de interesse da
pesquisa qualitativa € amplo e parte de uma perspectiva diferenciada da adotada
pelos métodos quantitativos. Para Neves (1996), a obtencao de dados da pesquisa
qualitativa é descritiva e mediante o contato direto e interativo do pesquisador com o
objeto de estudo. Neste tipo de pesquisa, o pesquisador busca entender 0s
fenbmenos segundo o contexto dos participantes investigados, e partir dai, situar
sua interpretacédo dos dados coletados.

Para ressaltar a diversidade entre os trabalhos de uma pesquisa de enfoque
qualitativo, Godoy (1995, p. 62) citado por Neves (1996) enumera algumas
caracteristicas essenciais capazes de identificar este tipo de pesquisa. Essas
caracteristicas sdo: “o ambiente natural como fonte direta de coleta de dados e o
pesquisador como instrumento fundamental, o carater descritivo da pesquisa, o

significado que as pessoas dao as coisas € a vida, a preocupacao do investigador e
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o enfoque indutivo”. Ao assumir a natureza de pesquisa qualitativa, Bortoni-Ricardo,
(2008) explica que esse tipo de pesquisa se insere no paradigma interpretativista.
Esse paradigma pressupde que a realidade ndo é algo externo aos sujeitos e que
ndo ha como “observar o mundo independente de suas praticas sociais e
significados vigentes”. Em estudos realizados sobre pesquisa qualitativa
interpretativista pela autora, ela pontua que a ideia da observacdo do mundo e dos
fendbmenos que neles se dao esta diretamente vinculada as praticas sociais dos
individuos e aos significados que delas surgem. Ao relacionar esta afirmativa a

realidade da escola, a autora observa que:

O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer
pedagogico, tornando-se um professor pesquisador de sua prépria pratica
ou das praticas pedagégicas com as quais convive, estara no caminho de
aperfeicoar-se profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensao
de suas acOes como mediador de conhecimentos e de seu processo
interacional com os educandos. Vai também ter uma melhor compreensao
do processo de ensino e de aprendizagem (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
32-33).

Ao escrever sobre métodos de pesquisa qualitativa, Erickson (1985) usa o
termo interpretativista para referir-se a todas as abordagens que envolvem
pesquisas de observadores participantes bem como a etnografica, a qualitativa, o
estudo de caso, a fenomenoldgica, a interacionista e a construtivista. Segundo o
autor, embora esses tipos de pesquisas sejam um pouco diferentes, carregam uma
forte semelhanca entre si. Erickson (1985) adota o termo interpretativista por trés
razbes. Segundo ele, o termo interpretativista € mais inclusivo do que as outras
pesquisas como a etnografica, o estudo de caso, etc. Esse termo evita a conotacao
da definicdo das abordagens acima relacionadas como quantitativa e o ponto chave
€ a caracteristica da semelhanca entre as diversas abordagens como o interesse do
significado humano na vida social e suas elucidacées bem como a exposicdo do
pesquisador.

A pesquisa interpretativista, segundo Erickson (1985), envolve uma intensiva e
longa participagéo no trabalho de campo. De acordo com o autor, deve-se fazer um
registro cuidadoso do que acontece no ambiente observado, como anotacdes para a
coleta de dados e outros tipos de documentos seguidos de gravacao em audio e
video, além de recolher exemplos dos trabalhos dos alunos. Por fim, segundo
Erickson (1985), subsequente a coleta dados, o pesquisador fara uma reflexao

analitica dos documentos dos registros obtidos no campo de observacao, relatada
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por meio de uma narrativa e citacbes diretas dos envolvidos na pesquisa de
investigacdo. Para Erickson (1985), a pesquisa interpretativista estda preocupada
com as especificidades do significado e das a¢cdes da vida social que acontecem em
cenas da vida de interacdes frente a frente na sociedade em geral.

Como observador participante, Erickson (1985) declara que o pesquisador
aprende formas de ver os valores do comprometimento pessoal e do mundo externo,
além de aprender mais sobre si. De acordo com o autor, os resultados da pesquisa
interpretativista sdo de interesse especial dos professores, que dividem suas
preocupacoes similares com as do pesquisador. Dessa forma, os professores estao
preocupados também com as especificidades do significado e das agdes locais bem
como as praticas diarias da sala de aula. A seguir, teco algumas consideracdes
sobre a pesquisa autocritica, caracteristica que também assume essa investigacao.

A pesquisa autocritica assume a caracteristica de um individuo que realiza uma
critica sobre si, implicando na analise da sua maneira de agir, de perceber seus
possiveis erros e da possibilidade de realizar uma autocorrecdo desses erros ou de
melhorar suas praticas. Segundo Menezes de Souza (1992) citado por Takaki
(2011), a pesquisa autocritica € definida pela capacidade, por parte do individuo, de
avaliar suas préprias lentes culturais que influenciaram a leitura dos processos e dos
resultados de uma determinada pesquisa. Tais lentes culturais sédo relacionais,
incompletas, portanto, passiveis de mudangas. Esse modo de ser, conforme ressalta
Takaki (2011), representa uma ponte que possibilita, além da aquisicdo-
aprendizagem da lingua alvo, o acesso a investigacao do ensino-aprendizagem sob
o ponto de vista da socializacao.

Dessa forma, busco analisar minha prépria atuacao, tanto como pesquisadora
quanto como professora, explicando de que forma cheguei as minhas conclusdes,
apos o desenvolvimento desse trabalho. Elenco a seguir, os objetivos gerais e
especificos que nortearam essa pesquisa e o contexto investigado.

1.2.1 Questoes norteadoras da pesquisa

1. Como identificar os momentos de letramentos criticos que podem emergir
durante as discussoes e interagdes nas aulas de lingua inglesa?

2. De que maneira esta professora/pesquisadora analisa a sua atuagao nos

momentos em que os aspectos criticos estao presentes nas aulas de lingua inglesa?
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1.2.2 Objetivo Geral:

- Investigar se momentos de letramentos criticos emergem durante as
discussdes e interacbes nas aulas de lingua inglesa, em uma escola publica.
1.2.3 Objetivos Especificos:

- ldentificar os momentos de letramentos criticos que emergem dos alunos do
22 ano do ensino médio, nos momentos de interacdo nas aulas de lingua inglesa.

- Analisar de que maneira esta professora/pesquisadora avalia sua atuagcao no
processo pedagdgico, no ensino de lingua inglesa, sob as proposicbes do

letramento critico.

1.2.4 Caracteristicas do contexto investigado

Sob o0s principios da pesquisa de natureza qualitativa, interpretativa e
autocritica, apresento o espaco investigado e o0s sujeitos envolvidos nessa
investigacdo. Para a realizacdo desta pesquisa, optei por investigar minha propria
sala de aula visto que, um dos objetivos desse trabalho também € analisar como
minha atuacdo pedagodgica € integrada as atividades que desenvolvo, junto ao
ensino de lingua inglesa, na perspectiva do letramento critico. Dentre as oito salas
de aula do ensino médio em que atuo no periodo vespertino, na escola publica
estadual onde assumi um concurso de vinte horas desde o ano de 2006, optei por
investigar uma turma de alunos do 2° ano do ensino médio.

Essa turma era composta por 35 alunos no inicio do ano letivo de 2014, mas
apenas 22 concluiram o ano escolar na mesma sala, pois, alguns foram transferidos,
outros remanejados para o0 periodo matutino ou noturno e alguns desistiram na
metade do ano, por motivos diversos. Os alunos tinham na época da coleta de
dados, em média, entre 15 a 18 anos. Para situar o leitor no contexto escolar,
informo que a escola em referéncia esta situada em um bairro periférico da cidade
de Campo Grande, MS, sendo considerada a segunda maior escola da rede
estadual e que recebe cerca de 1.514 alunos?, entre os periodos da manha, tarde e

noite, anualmente. E uma escola muito procurada por alunos que querem frequentar

2 Os dados referentes ao niimero de alunos foram obtidos do Portal da Secretaria de Educagao do Estado de
Mato Grosso do Sul, de acordo com o Censo Escolar referente ao ano de 2013. Disponivel em:
http://www.sed.ms.gov.br. Acesso em 10 mai. 2015.
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0 ensino médio, pelo motivo de ser a Unica na regidao que compreende varios bairros
e que oferece os anos finais da Educacao Basica.

O prédio escolar € muito bem conservado, com dezesseis salas de aulas que
funcionam nos trés turnos. Possui diversos equipamentos multimidia disponiveis aos
professores, bem como auditério, uma sala de video, sala de tecnologia
educacional, uma quadra coberta e outra nao, trés laboratérios novos construidos
pelo Governo Federal, sendo um de Informatica, um de Matematica e outro de
Quimica. No entanto, esses laboratorios estdo fechados, pois ainda ndo foram
equipados pelo Ministério da Educacdo, érgao responsavel em fornecer os
equipamentos. A escola conta também com uma biblioteca informatizada, muito
bem equipada e esta sempre atualizada em relagdo aos langcamentos de livros.

Para responder as perguntas norteadoras da pesquisa, direcionei a
investigacdo para alguns aspectos fundamentais para o desenvolvimento do
trabalho pedagogico. Primeiramente, escolhi o tema proposto para as aulas bem
como a selegcdo dos materiais didaticos. A seguir, direcionei-me a analise
ancorando-me nos pressupostos tedricos que embasavam as perspectivas do
letramento critico. E, finalmente, durante o desenvolvimento das aulas, realizei o
procedimento de coleta de dados de acordo com os instrumentos especificados na
proxima secdo. A fase de desenvolvimento da pesquisa ocorreu no segundo
semestre de aula do ano de 2014, entre os meses de agosto a outubro. A Tabela |
abaixo resume o periodo e o numero total de aulas que responderam as perguntas

dessa pesquisa:

Disciplina Periodo da Coleta Numero de Aulas  Duracéo das Aulas
Lingua Inglesa Agosto a Outubro 07 (Sete) 50 min cada
de 2014
Total 03 meses 07 (Sete) 350 min

Tabela I: Periodo da Coleta de Dados

A disciplina de inglés € composta por apenas duas aulas semanais de
cinquenta minutos cada, de acordo com a ementa curricular da Secretaria Estadual
de Educacdo. No entanto, conforme se observa no quadro acima, sendo duas aulas
por semana, durante trés meses, o total de aulas é de apenas sete. Esse quadro

compde as aulas que foram realmente ministradas, pois, algumas delas coincidiram
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com feriados letivos ou outras atividades, que ja estavam no calendario anual da
escola. Os materiais utilizados para o desenvolvimento das aulas, que estédo
presentes no anexo desse trabalho, foram elaborados com o auxilio de algumas
atividades disponiveis no meio eletrénico como Google e Youtube e do livro didatico
e estdo numerados no final da pesquisa. A seguir, destaco os pesquisadores que
escolhi como fundamentacgao teérica para o desenvolvimento deste trabalho.

1.3 Aporte Teérico

Apresento nesta secdo, os subsidios tedricos que utilizei para atender aos
objetivos desta pesquisa. Para a construcdo da base tedrica e a analise
interpretativa dos dados coletados, fundamento-me nas teorias dos trés momentos
que conceituam letramento de acordo com estudos de Kato (1987), Soares (1998),
Kleiman (1995) e Street (1984). Em relacdo aos estudos do letramento critico,
ancoro-me nos estudos de Luke (2004, 2012), Cervetti, Pardales e Damico (2001),
Pennycook (2001, 2010), Morgan (2013), Lankshear e Knobel (2003), Cope e
Kalantzis (2000), Coffey (2014) e nacionais como Menezes de Souza (2011), Duboc
(2012), Takaki (2011), Mattos (2011), Rocha e Maciel (2013) e Monte Mér (2011,
2012). Na préxima secao, discorro sobre os instrumentos de coleta de dados
usados, que deram aporte a interpretacdo e analise dos registros que realizei

durante o desenvolvimento das aulas.

1.4 Instrumentos para a coleta de dados

Em relacdo aos instrumentos para a coleta de dados, a pesquisa previu
anotacées em um diario de bordo, gravacdo em audio e video, questionamentos
orais, observacao e producéo de atividades pelos alunos. O tema “familia” norteou o
desenvolvimento das aulas. Para investigar e capturar os momentos de letramentos
criticos que emergem dos alunos na interacdo das aulas de lingua inglesa, sob a
perspectiva do letramento critico, preparei alguns slides com imagens relacionadas a
familia, selecionadas de enderecos eletrbnicos como Google/images conforme
Anexo 02. Algumas dessas imagens foram sugeridas pelo livro didatico do 12 ano
do Ensino Médio, adotado pela escola e outras escolhidas por esta pesquisadora,

para ilustrar a representacao de diversos tipos de familia como familia convencional,
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filhos adotivos, pais e maes do mesmo sexo, pais de etnias diferentes, criancas
criadas em orfanato, entre outras.

A partir das imagens apresentadas, elaborei questées que permitiriam uma
reflexdo acerca do que realmente representa a constituicao de uma familia. Mostrei
também dois videos retirados do meio eletrénico Youtube como “Reacdo de um
garoto ao conhecer um casal gay’, Anexo 03 e “Family Diversity vista pela
Sociologia, Familia e seus agregados”, conforme Anexo 04, de forma que pudessem
levantar questionamentos entre os alunos e enriquecer meu planejamento que
contemplava questdes voltadas para o conceito de familia. Preparei, ainda, alguns
exercicios de escrita, de acordo com as atividades propostas no livro didatico e
outros por mim adaptados, que estdo disponiveis também no meio eletrénico
conforme Anexos 5, 6, 7, 8 € 9, 10 e 11. Na sequéncia, apresento como esta
dissertacao esta organizada.

1.4.1 Procedimentos para a coleta e a analise dos dados

Usarei a letra P, para me referir como professora pesquisadora e a letra A,
seguida de numeros, para indicar a narrativa dos alunos, respectivamente. Optei por
nao usar pseuddénimos, pois me sinto incomodada em atribuir outros nomes aos
participantes, uma vez que houve um comprometimento e envolvimento dos
aprendizes nas aulas que investiguei e registrei para que esse trabalho acontecesse.
Na proxima secado, apresento a organizacao da dissertagao.

1.5 Organizacao da dissertacao

A fim de contemplar as perguntas norteadoras, esta dissertacéo esta dividia em
trés capitulos. O primeiro capitulo aborda os trés momentos que debatem conceitos
de letramento e suas implicacées para o ensino de linguas. Essa visao é discutida
sobre diferentes perspectivas, sendo dois momentos no contexto brasileiro que
depois passam a ser ressignificados, em um terceiro momento, por pesquisadores
brasileiros e internacionais. A seguir, destaco conceitos e relacbes entre
alfabetizacao e letramento. Na sequéncia, discorro sobre o surgimento do conceito
de letramento, letramento como pratica individual e social e 0 modelo autbnomo e

ideolégico de letramento. Delineio as consideragcées sobre evento e pratica de
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letramento e evento de letramento como pratica situada. Para encerrar, discuto a
revisdo conceitual de letramento para o ensino de linguas.

O segundo capitulo apresenta o surgimento do letramento critico, as teorias
que o influenciam e as diferentes perspectivas para o letramento critico na visdo de
pesquisadores internacionais e nacionais. No terceiro capitulo, discorro sobre o
letramento critico das politicas linguisticas, destacando o curriculo e os documentos
oficiais que referenciam o ensino de linguas estrangeiras no contexto brasileiro.
Apresento as politicas linguisticas e o ensino de inglés nas escolas, os momentos de
letramentos criticos que emergiram durante as aulas, 0 modo como ressignifiquei a
proposta didatica para esse tema de acordo com o livro adotado pela escola,
durante 0 ano em curso da pesquisa, € as discussdes e analises de dados
coletados.

Por fim, nas consideracbes, faco uma reflexdo sobre minha atuacgao
pedagdgica em relagdo ao desenvolvimento das perspectivas criticas em meus
alunos buscando responder as perguntas da pesquisa. Por meio deste trabalho,
reitero minha expectativa em contribuir para o ensino do inglés ancorado nas
perspectivas do letramento critico. Entendo que essas perspectivas podem ser
verificadas na andlise dos dados e refletem no conhecimento local, considerando
seus participantes, o contexto social e o tempo de onde eles falam.

Saliento que, como professora comprometida com um ensino mais situado®,
percebo um processo de mudangca em minha trajetéria, construida ao longo do
periodo de investigacdo. Nesse sentido, constato uma modificacdo expressiva na
relacdo professor/aluno, bem como um sentimento de valorizacdo, por parte dos
investigados, ao perceber que podem mudar seus enunciados a partir da agéncia*
responsavel pelo processo de construgdo de cidadania que as OCEM-LE (2006)
advogam. Esclareco, ainda, que este trabalho é somente o comeco, para outros
tantos que poderdo vir. A proxima secao constitui-se das discussées que

caracterizam o primeiro capitulo.

% Ao me referir a um ensino mais situado, utilizo-me das definicoes do New London Group (1996), sobre pratica
situada. De acordo com o grupo, pratica situada é a imersdo em uma comunidade de aprendizes engajados em
versdes auténticas da linguagem e praticas de letramento.

* De acordo com Jordo (2010), o conceito de agéncia refere-se a agao construida no processo do discurso de
construcdo de sentidos, na produgédo e estabelecimento de discursos que definem e categorizam pessoas,
ideias, conhecimentos e formas de conhecer. Agéncia é, portanto, uma forma de intervir no processo discursivo
de construgéo de sentidos e representagdes do mundo.
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CAPITULO |

1. LETRAMENTOS E SUAS IMPLICACOES PARA O ENSINO DE LINGUAS

A ampliacdo do acesso as tecnologias de comunicacao e da informacédo na
contemporaneidade tem trazido mudancas significativas nas praticas de leitura e de
escrita. Essa expansao, conforme esclarece Rojo (2009), provocou transformacdes
importantes na reflexdo sobre letramento. Segundo a autora, essas mudancas
implicam em como a informagé&o circula, diminui distdncias temporais que encurtam
espacos geograficos, culturais e multiplica a presenca de textos imagéticos, o som, a
fala, enfim, extrapolam os ambientes digitais. Seguindo essa tendéncia, discuto
neste capitulo os trés momentos que caracterizam e ampliam o conceito de
letramento no contexto brasileiro e internacional. Assim, divido esse capitulo em seis
secOes. Na primeira, delineio algumas consideragdes sobre conceitos e relacdes
entre alfabetizacdo e letramento. Na segunda, teco algumas consideracdes sobre o
surgimento da palavra letramento. Na terceira secao, apresento as concepgdes de
letramento como pratica individual e social nas proposi¢cées de Soares (1998). Na
quarta, destaco as definicbes de modelo autbnomo e modelo ideoldgico de
letramento de acordo com Street (1984) e na quinta secdo, discuto eventos e
praticas de letramento propostos pelo mesmo autor. Por fim, na sexta secao,
remeto-me a reconceitualizacdo de letramento por pesquisadores brasileiros e

internacionais, que assinalam o terceiro momento do letramento.

1.1 Alfabetizacao e letramento: conceitos e relacoes

Os primeiros registros em relacdo a decodificacdo da lingua, quando esta
deixou de ser representada pelos desenhos (ideogramas) e comecgou a ser transcrita
em cédigos (alfabeto e numérico) datam por volta de 3.100 a. C. de acordo com
estudos realizados por Clair (2009). Esses registros demonstravam, que o termo
cunhado para a alfabetizacdo nao tinha o objetivo de ensinar lingua como prética
social e sim identificar e decifrar os sinais linguisticos. Diante dessas premissas,
seria papel entdo da escola, na area da linguagem, desenvolver a leitura e escrita na
crianga, conforme aponta Kato (1987), tornando-a um cidaddo funcionalmente
letrado. Esse sujeito seria capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua
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necessidade individual, de crescer cognitivamente e atender as varias demandas
que uma sociedade prestigia como modo de comunicacao.

A funcdo de alfabetizar, para Soares (1988), é decifrar cddigos linguisticos e
numéricos. Aprender a chamada norma-padrado, ou lingua falada culta, segundo
Kato (1987) é consequéncia do letramento. Kato (1987) esclarece que é funcao da
escola, desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada e socialmente aceita.
Nessa perspectiva, ao ser alfabetizado e letrado, o sujeito estara apto a envolver-se
nas praticas sociais que se fazem uso, bem como 0 acesso a bens culturais e ser o
construtor do seu aprendizado. O letramento ndo é alfabetizagcdo, mas a inclui e
segundo Kleiman (2005) estdo associados. Para a autora, ha varias maneiras de ver
e entender essa relacéo, porque alfabetizacao tida como pratica é complexa e tem
diversas significacdes. Como toda pratica, € especifica a uma instituicdo, envolve
inUmeros saberes (Qquem ensina conhece o sistema alfabético e suas regras de uso),
diversos tipos de participantes como aluno/professor e materiais que permitem
concretizar a praxis da sala de aula como quadro, ilustracdes, livros didaticos e
outros instrumentos de uso pedagogico.

Para que se concretize a pratica de alfabetizagdo, nas consideracoes de
Kleiman (2005), ha na sala de aula a presenca de um especialista que se encarrega
de ensinar sistematicamente as regras de funcionamento e usos do cddigo
alfabético aos iniciantes no assunto. Nesse processo de ensino, em que
professor/aluno tém relacdes sociais predeterminadas, um anima, organiza, instrui,
avalia e o outro responde e realiza as atividades propostas, conforme declaracdes
de Kleiman (2005). Por ser amplo, o conceito de alfabetizacdo, destaco algumas das
proposicdes da autora que enfatiza que, além de ser um conjunto de saberes sobre
o cbdigo da escrita da lingua em uso, refere-se também ao processo de aquisicao
das primeiras letras envolvendo sequéncias de operacdes cognitivas e estratégicas.

Essas sequéncias referem-se ao processo de alfabetizagdo da crianca. Ela
se envolve em engajamento fisico-motor, mental e emocional, que nas
consideragdes de Kleiman (2005) tem por objetivo a aprendizagem do sistema da
lingua escrita. No entanto, a alfabetizacdo é um processo inseparavel do letramento
que nas declaracbes da autora acima, € necessario para que alguém se torne
letrado, mas que ndo é o suficiente. Apesar de a alfabetizagdo ter caracteristicas
especificas, diferentes das do letramento, ela é parte integrante dele. Faz parte das
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praticas escolares para que criancas, jovens e adultos possam participar de forma
autdbnoma dos muitos eventos de letramento das diversas instituicdes, como ressalta
a autora. Para Kleiman (2005) a alfabetizacdo compreende a decodificacédo e
assimilacao dos signos linguisticos, insere a crianga na pratica da leitura e da
escrita.

O letramento, nas consideracdes da autora acima, conduz a crianca ao
exercicio das praticas sociais de leitura e de escrita, insere-a no campo das letras
em seu sentido e contexto social. Abrange ainda, o processo de desenvolvimento e
0 uso dos sistemas da grafia nas sociedades, ou seja, o sistema histérico da escrita
refletindo outras mudancas sociais e tecnolégicas como a democratizagao do ensino
e 0 acesso a Internet. Nas praticas escolares, o letramento era definido como um
parametro de pratica social de acordo com a classificacao dicotbmica dos sujeitos
em: alfabetizado e ndo-alfabetizado. De acordo com a autora, ibid, o letramento era
apenas um tipo de pratica dominante em favor do desenvolvimento de algumas
habilidades, que determinava a forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita.
Para Kleiman (2005), se alfabetizar € decifrar signos linguisticos, letramento é mais
amplo.

Letramento, nas definicbes de Hamze (2014), é informar-se através da
leitura, buscar noticias e lazer nos jornais, interagir selecionando o que desperta
interesse, divertindo-se com as histérias em quadrinhos, seguir receita de bolo,
consultar uma palavra desconhecida no dicionario, fazer a lista de compras de casa,
comunicar-se através do recado, do bilhete, das redes sociais. Letramento é
interpretar os nimeros que estdo nos mapas, entender os enunciados nos roétulos
dos alimentos, ler histérias com o livro nas maos, emocionar-se com as histérias
lidas, e fazer, dos personagens, os melhores amigos. Segundo a autora, letramento
€ descobrir a si mesmo pela leitura e pela escrita, entender quem a gente é e
descobrir quem podemos ser. Nessas perspectivas, o letramento acontece dentro de
um contexto social e faz parte da vida das pessoas, efetivamente. A seguir, remeto-

me a discussao sobre letramento como pratica individual e social.
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1.2 Como surgiu o conceito de letramentos

Figura 1 — Letramento como pratica social

Disponivel em:
<https://www.google.com.br/search?biw=1366&bih=657&noj=1&tbm=isch&sa=1&qg=tirinha+a+taxa+de+escolarid
ade+no+brasil&oqg=tirinha+a+taxa+de+escolaridade+no+brasil&gs> Acesso: 19, agosto, 2015.

Inicio esta secdo, com uma charge retirada do meio eletrénico, para ilustrar
que, apenas reconhecer cddigos linguisticos, ndo habilita o individuo para as
praticas sociais, além dos muros da escola. Para Soares (1998), ao se tornar
letrado, o sujeito é capaz de ler e interpretar os diversos textos que estdo presentes
na sua comunidade e na sociedade em geral. Segundo a autora, o letramento
habilita as pessoas a se envolverem em praticas de leituras sociais e mais
complexas. Nao basta juntar letras para formar palavras e compor frases. O sujeito
deve compreender aquilo que 1é.

Para compreender os fendbmenos ocorridos quando uma ideia, um fato ou um
objeto surge, segundo Soares (1998), outro sentido € dado as palavras. Para a
autora, o termo letramento foi cunhado para designar aquele que além de fazer uso
da leitura e da escrita, se envolve em praticas sociais, passa a ter outra condicdo
social e cultural, é capaz de mudar seu lugar social, seu modo de viver na
sociedade, sua inser¢cdo na cultura e sua relacdo com os outros, tornando-se
letrado. Segundo a autora, enquanto que o sujeito alfabetizado apenas decifra
cédigos linguisticos e numéricos, o letrado é aquele que sabe ler e produzir textos,
em diversos géneros e temas. Interpreta as instrucoes de um manual de
orientacées, entende as coordenadas geograficas de um mapa ou opera um
aparelho eletrénico, por exemplo.

A denominacao letramento, conforme explica Soares (1998), € uma versao, em
portugués, da palavra inglesa literacy, que quer dizer pessoa educada,
especialmente capaz de ler e de escrever. Nessa acepcao, a palavra letramento tem
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sido utilizada para designar o processo de desenvolvimento das habilidades de
leitura e de escrita nas praticas sociais dentro e fora da escola. Essa discussao
apareceu pela primeira vez no Brasil no livro de Kato (1987), “No mundo da escrita:
uma perspectiva psicolinguistica”. Para ela, o individuo que possui a habilidade de
ler e de escrever ndo pode ser considerado apenas alfabetizado (no sentido de
reconhecer as letras do alfabeto e assinar seu proprio nome). Ele também é letrado,
no sentido de que € capaz de ler textos, mesmo em um nivel bésico, e escrever
mensagens simples como uma carta ou um bilhete, por exemplo.

No exterior, 0o estudo em relacdo a pratica de letramento teve inicio nos
Estados Unidos pouco depois da segunda guerra mundial. De acordo com Soares
(2004), esse estudo surgiu da necessidade de reconhecer e nomear praticas sociais
de leitura e de escrita mais avancadas e complexas, resultantes da aprendizagem
do sistema da escrita. Assim, em meados dos anos de 1980, em outros contextos,
como no Canada e em varios paises da Europa, como a Franca, Inglaterra e
Portugal, por exemplo, comegou-se a perceber que os individuos tidos como
alfabetizados ndo conseguiam lidar com as demandas de leitura e escrita do dia a
dia, como as que se apresentavam nos meios eletrdnicos.

Embora a palavra literacy ja estivesse dicionarizada nos Estados Unidos e na
Inglaterra desde o final do século XIX, foi também nos anos de 1980, que segundo
Soares (2004), o letramento em portugués, tornou-se o foco da atencao e discusséo
nas areas da educacao e da linguagem. Influenciados pela tradicdo americana e
europeia, pesquisadores brasileiros comecaram também a perceber que apesar de
as pessoas serem escolarizadas, elas ndo conseguiam fazer uso de seu
conhecimento de leitura e escrita para se comunicarem de forma eficiente em suas
praticas sociais. A partir de entdo, uma nova palavra € incluida no léxico académico:
letramento.

E considerado curioso, para Soares (2004), o fato de que a invencdo do
letramento tenha ocorrido em um mesmo momento histérico, em sociedades
distanciadas tanto em aspectos geograficos quanto socioeconomicamente e
culturalmente. No entanto, se houve coincidéncia quanto ao momento histérico em
que as praticas sociais de leitura e de escrita emergem como questdao fundamental
em sociedades diferentes, a autora observa que o contexto e as causas dessa

emersao, sao diferentes em paises em desenvolvimento, como o Brasil, e em paises



34

com alto poder aquisitivo, como a Franca, os Estados Unidos, a Inglaterra e
Portugal. Segundo Soares (2004), a diferenca fundamental esta no grau de énfase
dada nas relacbes entre as praticas de leitura e de escrita e a aprendizagem do
sistema de escrita, entre o conceito de letramento e alfabetizac¢ao.

Em paises desenvolvidos, de acordo com estudos realizados por Soares
(2004), a preocupacao era de que embora alfabetizados, os sujeitos ndo dominavam
as habilidades da leitura e da escrita. Habilidades essas, necesséarias para uma
participacao efetiva e competente nas praticas sociais e profissionais, independente
da aprendizagem basica da escrita. No Brasil, a énfase era em fungcdo da
alfabetizacao, no sentido de aprender a decifrar os cédigos linguisticos. Em suas
pesquisas, Soares (2004) explica que na Franca, o foco era o illettrisme, palavra
criada para caracterizar jovens e adultos provenientes dos paises com menor poder
aquisitivo, que revelavam precario dominio das competéncias de leitura e de escrita,
o que dificultava sua inser¢do no mundo social e no do trabalho.

Mediante essas constatacdes, partia-se do principio de que, toda populacéo,
independente de suas condi¢cdes sociais, deveria dominar o sistema de escrita
porque passou pelo processo da escolarizacdo basica. As discussdes sobre
illettrisme giravam entdo em torno dos trabalhadores imigrantes, analfabetos na
lingua francesa. A partir do exposto, todo sujeito que viesse de paises
subdesenvolvidos ou em desenvolvimento € que ndo conhecesse o0 sistema da
escrita francesa, nao era alfabetizado. Nos Estados Unidos, o problema do
literacy/illiteracy surge como resultado das avaliagbes realizadas no final dos anos
de 1970 e inicio dos anos de 1980 pela National Assessment of Educactional
Progress (NAEP).

De acordo com suas pesquisas, Soares (2004) explica que a constatacao era
de que jovens e adultos graduados na high school (ensino médio) ndo dominavam
as habilidades de leitura demandadas em praticas sociais e profissionais que
envolviam a escrita. Como conclusdo da pesquisa realizada por Kirsch e Jungeblut
(1986) sobre a avaliacdo proposta pela NAEP, descobriu-se que o problema nao
estava em nao saber ler e escrever, mas no nao-dominio das competéncias de uso
da leitura e da escrita. No Brasil, o foco se deu em diregcao contraria. Como aponta
Soares (2004), a énfase era na importancia e na necessidade de habilidades para o
uso competente da leitura e da escrita. Esse destaque era vinculado a
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aprendizagem inicial da escrita, desenvolvendo-se a partir de um conceito de
alfabetizacao.

Desse modo, conforme estudos apontados por Soares (2004), ao contrario do
que ocorria em paises com alto poder aquisitivo, em que a discussao era sobre o
dominio de habilidades de uso da leitura e da escrita, configurando como problemas
de letramento, no Brasil, a atencdo se voltava para a capacidade de reconhecer
cédigos alfabéticos e numéricos. A discussao sobre os problemas de letramento, em
como fazer uso das habilidades de ler e escrever para envolver-se em praticas
sociais, se insere no contexto brasileiro anos mais tarde. Diante das preocupacgdes
em desenvolver o letramento nos individuos para que pudessem envolver-se em
praticas sociais, como era o foco nos Estados Unidos e na Europa, surgem no
Brasil, trés momentos importantes sobre pesquisas a respeito do letramento.

O primeiro momento refere-se as consideracbes de Kato (1987), quando a
autora fez uso dessa palavra pela primeira vez em seu livro sobre alfabetizacao,
conforme citado na sessdo acima. Seu objetivo era destacar quais aspectos de
ordem psicolinguistica estao envolvidos na aprendizagem da linguagem escolar da
crianca. O conceito de letramento estd relacionado a formagédo de cidadaos,
funcionalmente letrados, capazes de utilizar a linguagem escrita para sua
necessidade individual do ponto de vista cognitivo, no sentido de atender a demanda
social que prestigia a lingua padrao.

Nos estudos coordenados por Soares em 1998, a autora explica que a palavra
letramento € um vocabulério surgido no discurso de especialistas da Educacao e
das Ciéncias Linguisticas nos anos de 1980. Ela esclarece que o termo letramento
ganha estatuto de técnico, tornando-se mais frequente no discurso escrito e falado
de especialistas ao ser distinguido em seus estudos sobre alfabetizacdo em 1998,
discutido no capitulo introdutério do livro “Adultos néo alfabetizados: o avesso do
avesso”, conforme discuto na préxima sessdao. Ao comparar alfabetizacdo e
letramento, Soares (1998) considera que letramento € mais que alfabetizacéo, e
reconhece que sao dois processos que devem ser trabalhados simultaneamente na
escola. Nesse sentido, ndo basta juntar letras para formar palavras e reunir palavras
para compor frases. Para a autora, a crianca deve compreender o que &, assimilar

diferentes tipos de textos e relagdes entre eles.
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Ao levantar a questao da diferenca entre os dois conceitos, Soares (1998)
explica que letramento aparece sempre ligado a compreensdo de leitura e escrita
como praticas sociais. Essa nocao privilegia a visdo de lingua que usamos a todo
instante quando nos comunicamos. A alfabetizacdo, por outro lado, esta ligada a
concepgao de escrita como sistema ordenado pelas regras gramaticais, ou mesmo
de escrita como cédigo, que € preciso decifrar. O termo alfabetizacao,
historicamente compreendido de forma restrita como a aprendizagem do sistema da
escrita, foi ampliado para se chegar ao conceito de letramento, que passou a
designar praticas sociais de leitura e escrita. Nessa perspectiva, ao se configurar o
uso do letramento como forma de leitura e de escrita em praticas sociais, o0 sujeito
que nao sabe ler ou escrever, pode ser de certa forma, letrado, uma vez que utiliza a
leitura e a escrita em praticas sociais.

Assim, o letramento ultrapassa a questdo do ato de ler e escrever proposto
pela alfabetizacdo. Nessa visdo, uma pessoa letrada passa a ter outra condicédo
social e cultural, muda o seu lugar, o seu modo de viver, sua inser¢do na cultura e
como consequéncia, comeg¢a a pensar diferente, trazendo também mudancas
cognitivas e linguisticas. Dessa forma, o sujeito se apropria da escrita e de suas
praticas sociais. De acordo com seus estudos, Soares (1998) também destaca que o
letramento possui uma dimenséao individual e outra social. A dimensao individual é
vista como um atributo pessoal, que envolve um conjunto de habilidades linguisticas
e psicolégicas. Essas habilidades sdo desenvolvidas nos processos de leitura e de
escrita que caracterizam uma pessoa enquanto letrada ou iletrada, e avaliam as
habilidades como ler e escrever com precisao, por exemplo.

Na dimensao social, por outro lado, conforme explica Soares (1998), o
letramento torna-se um fendmeno cultural e passa a ser caracterizado como um
conjunto de atividades e exigéncias sociais que envolvem o uso da lingua escrita.
Nessa perspectiva, traz também consequéncias culturais, politicas, econémicas,
cognitivas, linguisticas, seja para o grupo social em que esteja introduzida, seja para
o individuo que aprende a usé-la. Ao envolver-se em préaticas relacionadas a
dimensao social do letramento, nas consideracdes de Soares (1998), o sujeito realca
os principios de uma alfabetizacao critica, transformadora, capaz de usar a escrita

enquanto ferramenta para o desenvolvimento de suas competéncias, para melhor
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atuar na sociedade tecnoldgica. Apresento na préxima sessao, as consideracoes de
Soares (1998), sobre os aspectos que caracterizam o letramento e a alfabetizagao.

1.3 Letramento como pratica individual e social

A dimenséao individual do letramento, na visdo de Soares (1998), parte do
pressuposto de que letramento é algo pessoal. Esta relacionado a capacidade
mental de ler e de escrever e que para que 0 sujeito seja letrado ou estar em
processo inicial de letramento, é necessario ter no minimo adquirido a habilidade de
ler e escrever. Ainda segundo a autora, ha uma relacao estreita entre escolarizacao,
alfabetizacao e letramento, visto que é na educacéao formal — neste caso a escola —
a principal agéncia responsavel pelo processo de alfabetizacdo das pessoas,
principalmente aquelas pertencentes as classes economicamente desfavorecidas.
Diante da definicdo de letramento individual, parte-se do pressuposto de que o
individuo que desenvolve a habilidade de ler e escrever é capaz de mudar seu
status social nos aspectos culturais, politicos, psiquicos, cognitivos, linguisticos e
econbémicos.

Na dimensao social do letramento, Soares (1998) explica que a introducao da
escrita em um determinado grupo social, até entdo sem nenhuma relagéao forte com
a grafia, pode trazer também consequéncias/transformacdes politicas, sociais,
linguisticas e econbémicas a esse grupo. Ela defende ainda que, sem realizar uma
analise social/cultural & impossivel definir letramento, pois ha que se considerar o
contexto social e histérico do grupo a ser analisado. Essas consideracées vém ao
encontro de Barton, Hamilton e Ivanic, (2000) que esclarecem sobre praticas. Os
autores explicam que praticas sdo processos sociais que conectam pessoas €
incluem compartilhar cognigbes representadas em ideologias e identidades sociais.
As praticas sdo compartilhadas por regras que regulam o uso e a distribuicdo dos
textos, prescrevendo quem deve produzi-los e ter acesso a eles.

Nessa perspectiva, ao definir letramento dentro de um determinado grupo
social, € necessario que se avalie as ideologias e identidades representadas nele e
quais grupos dominantes regulam suas praticas. Ainda nesse primeiro momento, os
estudos sobre letramento foram ampliados por Kleiman (1995) e passaram a ser
usados nos meios académicos em uma tentativa de separa-los do impacto social da

escrita e da alfabetizacdo. Diante dessas perspectivas, os estudos sobre letramento
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foram se ampliando, em funcdo da expansao dos usos da escrita, desde o século
XVI. Nas constatacées de Kleiman (1995), no entanto, serviam para descrever as
condicdes de uso e os efeitos de praticas de letramento em grupos minoritarios ou
em sociedades nao industrializadas que comegavam a integrar a escrita como uma
tecnologia de comunicacado dos grupos que sustentavam o poder.

Ao considerar letramento como um conjunto de praticas sociais, Kleiman
(1995) explica que esse conjunto possui modos especificos de funcionamento e tem
implicacbes importantes para as formas pelas quais os sujeitos constroem relagcdes
de identidade e de poder. Isso também significa que ele desenvolve e usa uma
capacidade metalinguistica de usar a prépria lingua. Estudiosos na area do
letramento pressupunham que os efeitos de letramento ndo seriam mais
considerados como universais, mas correlacionados as praticas sociais e culturais
dos diversos grupos que utilizavam a escrita. Em outras palavras, os efeitos de
letramento provocavam uma formacao identitaria propria nos sujeitos. Isso podia ser
observado nas mudancas sociais, econémicas, cognitivas e também politicas nas
massas que incorporavam as forcas de trabalhos industriais, a dominancia do poder
e a emergéncia na escola.

Nessa perspectiva, grupos minoritarios passavam a ter outra condicdo social
ao se envolver e participar de praticas de letramento. Ao escrever sobre letramento
em 2005, Kleiman reconhece que o termo surge como uma forma de explicar o
impacto da escrita em todas as esferas de atividades que o sujeito se envolve.
Essas atividades estdo presentes na leitura de cartazes no ponto de 6nibus
anunciando produtos, servicos e campanhas, no comércio, em folhetos que
anunciam ofertas, em pequenos ou grandes estabelecimentos. A escrita aparece
também nas placas que encaminham o local dos servigos publicos a fim de orientar
a comunidade, no parquinho, no escritério, na orientagao do transito, enfim, faz parte
da vida diaria dos individuos.

O vocabulo letramento se enquadra num dominio complexo de definicdo por
nao estar dicionarizado e varios conceitos sao dados a ele por pesquisadores que se
interessam pelo assunto. No entanto, se um trabalho sobre letramento examina a
capacidade de refletir sobre a propria linguagem de sujeitos alfabetizados versus
sujeitos analfabetos, para Kleiman (1995) ser letrado significa ter desenvolvido e

usar a capacidade metalinguistica em relagdo a prépria linguagem. Ao investigar
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como adultos e criangas de um grupo social versus outro grupo tém visdes
diferentes sobre um livro, caracterizando essas praticas e relacionando-as com o
sucesso da crianca na escola, a autora define o termo como uma pratica discursiva®
de determinado grupo social. Essa pratica esta relacionada ao papel da escrita,
considerando a interacdo oral, mas que ndo envolve, necessariamente, atividades
especificas de ler e de escrever.

O grupo pode discursar sobre determinado assunto, mas isso ndo significa
fazer uso da leitura e da escrita, sendo entao a oralidade, objeto de muitos estudos
sobre letramento. Um dos argumentos dado por Kleiman (1995), para usar a palavra
letramento ao invés de alfabetizacao é pelo fato de que, em certas classes sociais,
as criangas sao letradas por possuirem estratégias orais antes mesmo de serem
alfabetizadas. Ao compreender 0 que o adulto diz ou olhar para um simbolo como de
uma cadeia de restaurantes fast food, por exemplo, a crianga faz relacdo com a
imagem reconhecendo que se trata de uma marca de sanduiches. Dessa forma, ela
participa de eventos de letramento e aprende uma pratica discursiva, sendo
considerada letrada mesmo que ainda nao saiba ler e escrever. A oralidade da
crianga comega junto com as praticas cotidianas de convivéncia com os membros da
familia. Na secao seguinte, apresento os estudos realizados por Street (1984), que

caracterizam o segundo momento sobre letramento.

1.4 Modelo autonomo e modelo ideoldgico de letramento

Para discorrer sobre o modelo auténomo e ideolégico do letramento, que
caracteriza o segundo momento, retomo primeiramente algumas consideragdes
sobre estudos do letramento no primeiro momento. Como ja foi apresentado no
inicio deste capitulo, o conceito de letramento apareceu pela primeira vez no
contexto brasileiro em meados dos anos de 1980. De acordo com o0s
esclarecimentos de Kleiman (2005), esse conceito surge como uma forma de
explicar o impacto da escrita em todas as esferas de atividades diarias do individuo
€ nao apenas nas atividades desenvolvidas no ambito escolar. Nessa perspectiva,

> Segundo Kleiman (2007), as praticas discursivas compGem-se de multiplas fungdes e sdo insepardveis dos contextos em
que se desenvolvem. Para a autora, essas praticas envolvem atividades de leitura e escrita coletiva, com varios
participantes que tém diferentes saberes e os mobilizam (em geral cooperativamente), segundo seus interesses, intencgdes,
objetivos e metas comuns.
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apenas saber ler e escrever ndo satisfazia mais as necessidades das pessoas, que
se viam engajadas em praticas que advinham das tecnologias da informacao e da
midia digital.

Diante dessa visao, era preciso ampliar as habilidades da leitura e da escrita,
presentes em outros contextos, em diversos géneros textuais e em praticamente
todas as situacdes do dia-a-dia da maioria das pessoas. Assim, pesquisadores da
area da educacao também comecam a se engajar em estudos sobre o letramento.
Meu enfoque, a partir de agora, se concentra nas discussdes sobre duas
perspectivas importantes propostas por Street (1984), o letramento auténomo e o
ideoldgico. Para ele, o letramento auténomo parte do principio de que o letramento
por si possui efeito sobre outras praticas sociais e cognitivas. Segundo o autor,
introduzir letramento as pessoas iletradas, vilarejos, jovens urbanos, entre outros,
terd o efeito de reforgar suas habilidades cognitivas, melhorando suas perspectivas
econdmicas.

Essa introdugdo ao letramento transforma os sujeitos em cidaddos mais
participativos na sociedade, independentemente de suas condicbes econémicas e
sociais que sao representadas pelo analfabetismo. A abordagem auténoma,
segundo Street (1984), simplesmente impde concepgdes ocidentais de letramento
sobre outra cultura ou dentro de um pais. O modelo ideoldgico de letramento, nas
consideracdes do autor, oferece uma visdo mais sensivel de préaticas de letramento
€ como essas praticas variam de um contexto para outro. Este modelo inicia-se sob
diferentes premissas do letramento auténomo. Segundo Street (1984), o letramento
€ uma pratica social e ndo simplesmente uma habilidade técnica e neutra.

Essa pratica estd sempre incorporada em principios epistemologicos
socialmente construidos que variam de um contexto para outro e é dependente do
contexto social e de sua ideologia. Para Street (1984), ao assumir a posicao de
pratica social, o letramento ideoldgico volta-se para a produgdo do conhecimento, o
aprender a aprender, as formas pelas quais as pessoas direcionam a leitura, a
escrita, constroem suas identidades. Ainda nas declaracées do autor, o letramento
nesse sentido, € sempre contestado em seus significados e praticas, em uma versao
particular de ser sempre ideoldgico. Estd enraizado em uma visdo de mundo
particular e em um desejo consciente ou inconsciente de dominacdo e

marginalizagao.
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Para explicar os dois conceitos, Street (1984) declara que o letramento
auténomo é caracterizado como um conjunto monolitico de habilidades de leitura e
escrita e adquirido de forma isolada do contexto ideoldgico e cultural do qual os
sujeitos fazem parte. Portanto, pode ser compreendido como a habilidade de ler e de
escrever um cédigo linguistico, enquanto o letramento ideoldgico considera os
aspectos socio-ideoldgicos inerentes as praticas de leitura e escrita. Pode-se dizer
que as duas primeiras fases dos estudos sobre letramentos convergem no enfoque
grafocéntrico da linguagem. A seguir, teco algumas consideracdes sobre evento e
pratica de letramento, também proposto por Street (1984), e que ainda caracterizam
0 segundo momento sobre estudos do letramento.

1.5 Evento e pratica de letramento

Diante da dificuldade em empregar o modelo ideolégico de letramento por
alguns pesquisadores, Street (1984) propde termos como “eventos de letramento” e
“praticas de letramento”. Esses termos podem figurar como alternativas Uteis no
sentido de auxiliar a compreensdao desse modelo em situagdes de ensino. Para a
definicdo de “eventos de letramento”, Street faz uso do conceito proposto por Barton
(1993) de que o termo “eventos de letramento” deriva da ideia sociolinguistica dos
eventos da fala, e que, segundo Barton (1994), foi usado pela primeira vez em
relacdo ao letramento por Anderson e Stokes, (1980), que o definiram como uma
situacdo em que uma pessoa tenta compreender sinais graficos.

Street considera também as definicbes de Heath (1984, s.p.), de que um
“evento de letramento” é qualquer situacdo em que um portador qualquer de escrita
€ parte integrante da natureza das interacées entre os participantes e de seus
processos de interpretacdo. Diante dessas afirmacbes, a nocdo de eventos de
letramento demonstra que o letramento tem um importante papel na sociedade. Esta
presente na interacdo oral, quando as pessoas se interagem na discussao de uma
noticia de jornal ou quando desenvolvem praticas de escritas determinando uma
interag&o leitor/autor como ler uma carta, um anuncio ou até mesmo um livro. Uma
dona-de-casa, ao interpretar uma receita para fazer um pudim, ou seguir as
instrucbes de um manual em como operar um aparelho doméstico, por exemplo,

também faz uso de “eventos de letramento”.
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Perante essas constatacdes, o letramento ndo se restringe as atividades nos
ambientes escolares, mas é exercitado em diferentes locais e diferentes maneiras
da sociedade, dependendo de seu contexto local e histérico. Ele esta presente em
todas as atividades que as pessoas desenvolvem em seu dia-a-dia. Para a definicao
de praticas de letramento, Street (1984, s.p) explica que € uma maneira de focalizar
as praticas sociais e concepcoes de leitura e escrita de um determinado grupo.
Refere-se a uma concepcéao cultural mais ampla de formas particulares de pensar
sobre e praticar leitura e escrita em contextos culturais. O autor também se utiliza
das definicbes de Barton (1994), de que praticas de letramento sdao os modos
culturais gerais de usar a leitura e a escrita que as pessoas produzem num “evento
de letramento". Barton também discute a nocao de praticas de letramento que, para
ele, constituem os varios eventos de letramento que ocorrem no nosso dia-a-dia.

Em cada um desses eventos, fazemos uso de varias praticas de letramento
desenvolvidas e/ou aprendidas durante nossa experiéncia a partir do conjunto de
praticas sociais de nossa cultura. Ainda nas consideracdes de Barton (1994), as
praticas de letramento sdo melhores entendidas como a existéncia de relagdes entre
pessoas, dentro de grupos e comunidades, ao invés de ser um conjunto de
propriedades que residem apenas no individual. Segundo o autor, 0 uso da pratica
de letramento em diferentes situagcbes, quando a palavra “pratica” é usada para
aprender a fazer algo pela repeticdo, é utilizada também em pesquisas
internacionais para se referir as atividades ou tarefas comuns.

Desse modo, as praticas de letramento sdo adquiridas através dos processos
de um aprendizado informal. Elas sdo moldadas pela estrutura social as quais estao
envolvidas, dentro de comunidades em que as pessoas baseiam suas vidas, pois no
entendimento de Barton (1994), as praticas de letramento sdo culturalmente
construidas, e como todo fenémeno cultural, tém suas raizes no passado. Assim,
enquanto as “praticas de letramento” designam as atividades particulares em que a
leitura e a escrita tém papel integral, como as atividades desenvolvidas pelos alunos
em relacdo a escrita e a leitura de cartas e diarios, por exemplo, “os eventos de
letramento” se organizam ao redor dos textos escritos e livros. Esses eventos
envolvem a sua compreensao, quando da interpretacdo de um mapa, uma bula de

remédio ou um manual técnico.
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Nessas perspectivas, as praticas de letramento acontecem nao somente em
ambientes escolares, como também fora dele. Além dos muros da escola, elas
variam segundo a situacdo em que se realizam as atividades de uso da lingua
escrita. Segundo Kleiman (2005), seguindo essa premissa de utilizar praticas de
letramento fora da escola, a autora explica que sao praticas situadas. Isso significa
que os objetivos, os modos de realizar as atividades, os recursos mobilizados pelos
participantes, os materiais utilizados, serdo diferentes de acordo com as
caracteristicas da situacdo. A preparacao de uma missa, de instituicao religiosa €
diferente da preparagdo de uma festa, de instituicao familiar. Os recursos e 0s
materiais utilizados serdo outros em virtude de as situagdes também serem
diferentes. A seguir, destaco algumas consideracdes sobre a revisdo conceitual de

letramento para o ensino de linguas, que caracteriza o terceiro momento.

1.6 De letramento a letramentos: uma revisao conceitual para o ensino de
linguas

Nesta sec¢do, discuto algumas consideracdes sobre o que caracteriza o terceiro
momento do letramento, configurando uma ressignificacdo por parte de
pesquisadores nacionais e internacionais. O campo dos estudos do letramento foi
constituido a partir das décadas de 1970-1980 e a partir de entdo, pesquisadores
tém intensificado os debates sobre o tema. Nas pesquisas realizadas sobre
letramento, que caracterizam o terceiro momento, sdo considerados os dois
primeiros e legitimam outros modos de representacdo que descrevem praticas de
multiplos letramentos. Essa revisdo conceitual de letramento, conforme discutida por
Lankshear e Knobel (2003), foi impulsionada por trés principais fatores: a pedagogia
critica de Paulo Freire (1970), a necessidade de reforma curricular nos Estados
Unidos, nos anos sessenta, e a emergéncia dos estudos socioculturais.

Assim, os tedricos comecam discutir que a aprendizagem da lingua nao se
reduz ao dominio de um céddigo ou técnica de escrita, pois esta, de acordo com
Soares (2005), encontra-se situada politica e ideologicamente nos diferentes
espacos sociais e culturais. Os novos letramentos, que caracterizam o terceiro
momento, priorizam o0 aspecto sociocultural ao lidar com os diversos modos
representacionais e sdo acompanhados por uma orientacao critica, pautada agora
na ideia de letramento critico. Essa ideia € similar as propostas freireanas para a
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educacao, mas é distinta da visdo de emancipagao nos moldes da pedagogia critica.
A visdao de emancipacdo é proposta por Freire (1970) como uma educacao
libertadora a respeito do entendimento e leitura de texto. Nas declara¢des do autor,
a educacao libertadora era marcada pela preocupagdo com a efetivacdo de um
processo educativo que além de promover o acesso aos conhecimentos humanos
acumulados, propiciasse também a libertacdo da consciéncia humana.

A emancipacdo do sujeito lhe forneceria plenas condi¢cbes, de acordo com
Freire (1970), de atuar em seu contexto social promovendo as transformagbes
necessarias para sua permanente construcdo e humanizacao. A visao do letramento
critico distingue-se da visdao emancipadora de Freire (1970), por constituir-se de uma
pratica social comprometida com a expansao de perspectivas de acordo com Monte
Mér (2011) e nas concepgdes de Menezes de Souza (2011), com o desenvolvimento
da percepcao do aluno quanto a constituicao coletiva de sua linguagem e do que
entende por realidade. Em outras palavras, o letramento critico configura-se nao
como método pré-estabelecido, mas como uma postura ou atitude diante de um
texto com vistas a compreensao dos privilégios e apagamentos nas praticas sociais,
de acordo com as consideracdes de Comber (2001).

Tal orientagdo, portanto, desafia o status quo® educacional refraseando e
ressignificando o conceito ‘original’ de alfabetizacdo e toda a homogeneidade e
fixidez que este conceito encerra no que se refere ao processo de significacdo. A
partir destes trés momentos descritos neste capitulo, algumas universidades
brasileiras direcionaram suas pesquisas para novas perspectivas de se ensinar
linguas estrangeiras nas escolas publicas. Busca-se nesse sentido, conciliar o
ensino das linguas estrangeiras que leve em consideracao os aspecto linguisticos
aliado ao papel educacional de acordo com Monte Mér (2007). Essa preocupacgao se
deve ao fato de que durante décadas, conforme Monte Mér (2012), o ensino do
inglés nas escolas publicas esteve voltado para um trabalho linguistico focado
apenas no ensino da gramatica e na abordagem comunicativa, sem se preocupar
com a pratica social.

Para reativar o papel educacional da lingua inglesa, buscou-se, entao,
ressignificar o ensino voltado para a formagao cidada e que deveria ser pensado e
refletido localmente pelas escolas. Dessa forma, na perspectiva de

® Termo em latim que significa o estado atual das coisas, fatos e situacdes seja em que momento for.
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reconceitualizacdo do letramento para do letramento critico, procuro ressignificar
minhas aulas de inglés, pautadas no aporte tedérico que fundamenta essas
perspectivas. Desse modo, desenvolvo meu planejamento de modo que, além de
contemplar aspectos linguisticos, oportunize discussdes sobre raca, género, classe,
sexualidade, entre outros, e que também colabore com uma formagao cidada.
Considerando tais preceitos, espero que ressignificando minhas praticas
pedagdgicas ancoradas nas perspectivas do letramento critico, o ensino do inglés
possa contribuir para que o sujeito em construcdo seja capaz de perceber e
questionar discursos ideoldgicos presentes em relacoes de poder.

No préximo capitulo, apresento as consideracées sobre o surgimento do
letramento critico e as perspectivas que o embasam, de acordo com pesquisadores
internacionais e que passam a ser ressignificadas por pesquisadores nacionais.
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CAPITULO Il

1. 0 SURGIMENTO DO LETRAMENTO CRITICO

Nesta secdo, apresento algumas consideragdes sobre o inicio dos estudos
sobre letramento critico e destaco as concepcbes de cada pesquisador que
considero como referéncia bibliografica para o aporte desse trabalho. Sendo o tema
central dessa pesquisa a ressignificacdo de minha pratica pedagégica e a
construcdo de sentidos dos textos nas aulas de inglés, procuro aliar as teorias
apresentadas a luz do letramento critico, de acordo com as atividades desenvolvidas
no contexto da sala de aula, bem como uma reflexdo sobre como desempenho um
papel importante no desenvolvimento da percepgao critica em meus alunos.

Diante da expansdo das tecnologias, dos diversos meios de comunicacao
como a midia, as redes sociais e 0 acesso aos textos digitais e visuais, apenas ser
letrado j& ndo supria mais a necessidade de se tornar atuante nas questdes sociais
e culturais que envolviam as praticas do dia-a-dia. Nessa perspectiva,
pesquisadores internacionais como Luke (2004), Cervetti, Pardales e Damico (2001),
Pennycook (2010), Morgan (2013), Lankshear e Knobel (2003), Cope e Kalantzis
(2000) Prinsloo (2005), Coffey (2014) e brasileiros como Monte Mér (2010), Takaki
(2012), Duboc (2012), Menezes de Souza (2010), Rocha e Maciel (2013), Mattos
(2011), entre outros, comecam a intensificar os estudos de letramento propostos
pelo New London Group, (1996).

O New London Group, (1996) era composto por dez estudiosos da area da
linguistica critica, pedagogia e estudos antropolégicos e sociais, dentre eles Kress,
Cope, Kalantzis, Prinsloo, Gee, Fairclough, Luke (1996). Esses pesquisadores se
reuniram em meados da década de noventa, na cidade de New London, New
Hampshire, Estados Unidos da América, durante uma semana, para discutir suas
ansiedades e incertezas quanto aos rumos dos letramentos em seus paises de
origem. Eles se preocupavam também com questdes voltadas para a tecnologia,
que passou a transformar as bases ontologicas e epistemoldgicas do letramento,
criando novas praticas sociais e influenciando seus contextos. As discussdes eram
basicamente pedagdgicas e relevantes para uma sociedade em transformacao. Elas

giravam em torno dos rumos do letramento, como o que ser ensinado, como ser
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ensinado e de que forma a linguagem se encontra com a cultura e a diversidade
linguistica.

O grupo analisava ainda, em que consistia a pratica pedagédgica do letramento
em um contexto de diversidade e conexdo global, e o que poderia significar ser
letrado em uma sociedade global, entre tantos outros assuntos. Iniciam assim, uma
série de discussbes em torno do tema do letramento sob a visdo do
multiculturalismo, do multilinguismo e da multimodalidade, tomando como base os
estudos sobre letramentos. Tal preocupacdo resultou no surgimento do termo
Multiletramentos — do inglés Multiliteracies. Cope e Kalantzis (2000) explicam que o
grupo escolheu a palavra “multiletramentos” para resumir os resultados de suas
discussdes devido a dois argumentos: “a multiplicidade de midias e canais de
comunicagdes e a crescente saliéncia da diversidade linguistica e cultural.” (ibid, p.
5).

O primeiro argumento, segundo os autores, diz respeito a “multiplicidade
crescente e a constante integracdo de importantes modos de significado”, onde os
modos textual, audiovisual, espacial e comportamental estdo intimamente
imbricados. Isso quer dizer que, na sociedade atual o significado é criado de forma
cada vez mais multimodal, principalmente quando o objetivo € a “midia de massa,
multimidia e hipermidia eletrénica” de acordo com Cope e Kalantzis (2000). O
segundo argumento usado pelos membros do New London Group (1996) para
escolher o termo “multiletramentos” refere-se a nova realidade imposta pelos
processos de globalizagdo. Segundo Cope e Kalantzis (2000), a realidade do mundo
ocidental moderno aponta para uma “crescente diversidade local” ao mesmo tempo
em que exige “conectividade global”, e, por isso, “precisamos negociar diferencas
todos os dias, em nossas comunidades locais € em nossas vidas profissionais e
comunitarias cada vez mais globalmente interconectadas” (ibid., p. 6).

Esses dois argumentos, de acordo com os autores acima, podem potenciar as
transformacoes, tanto nas praticas de letramentos presentes na sociedade
atualmente, quanto as pedagogias para os letramentos, o que exige que educadores
e educandos assumam papéis ativos que objetivam a mudanca social. Os
profissionais que compunham o Grupo de Nova Londres vinham de areas diferentes,
porém inter-relacionadas, e de paises como Australia, Reino Unido e Estados
Unidos. Eles chegaram a conclusédo, de acordo com as observacoes feitas pelos
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autores Cope e Kalantzis (2000), de que o mundo estava em constante mudanca,
demandando uma revisao das praticas pedagdgicas sob a luz dos letramentos.

Pioneiro neste trabalho, os membros do grupo eram oriundos em sua maioria,
de paises em que o conflito cultural se apresentava entre lutas de gangues,
massacres de rua, perseguicoes e intolerancia. Esses pesquisadores indicavam que
0 nao tratamento dessas questdes em sala de aula poderia contribuir para o
aumento da violéncia social, discriminacao e falta de perspectivas para a juventude.
O grupo sinalizava a necessidade de pensar uma pedagogia que envolvesse
diferentes praticas, textos, géneros, linguagens e variedades, constituindo-se assim,
uma proposta inclusiva nos ambientes educacionais. Diante da énfase dada a essa
pluralidade nas praticas sociais € no uso da linguagem, justifica-se entdo o termo
“letramento” em sua forma plural “letramentos”.

O prefixo “multi” advém da multiplicidade dos modos que representam as novas
tecnologias e em relacdo a heterogeneidade e a subjetividade de culturas e
linguagens, que o sujeito estd exposto na era digital, conforme explicam os autores:

O termo ‘Multiletramentos’ refere-se a dois principais aspectos dos usos da
linguagem nos dias de hoje. O primeiro constitui a variabilidade na produgéo
de sentidos em contextos sociais € culturais especificos. Essas diferencas
se tornam mais ainda significativas para o ambito das comunicagbes. O
segundo aspecto surge em parte das caracteristicas das novas midias de
comunicacdo e informacao. O sentido é construido em formas cada vez
mais multimodais — nas quais modos representacionais escritos interagem
com padrdes espaciais, tateis, gestuais, auditivos e orais de significagéo.
(COPE; KALANTZIS, 2000, p. 5)

A partir de estudos liderados pelos pesquisadores do Grupo de Nova
Londres (1996), é que tedricos brasileiros pensaram em uma maneira que pudesse
conciliar o ensino do inglés no ambiente educacional, de modo que contribuisse com
a formacao cidada proposta pelas OCEM-LE (2006). Mediante essa preocupac¢ao, o
documento repensa os objetivos do ensino do inglés nas escolas, buscando entéo,
aporte tedrico nas teorias do letramento critico. Essas teorias buscam rever o que a
escola faz na promocgao das disciplinas que envolvem o curriculo escolar. Revisam
também as teorias sobre linguagem e comunicagdo, pensando principalmente no
grande papel que as novas tecnologias tém na linguagem e na sociedade, em como
as pessoas estdao pensando, olhando o mundo. Discorro a seguir sobre as teorias

gue deram aporte ao letramento critico.
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1.2 As teorias que influenciaram o letramento critico

Nesta secdo, apresento o surgimento do conceito de letramento critico e os
pressupostos tedricos que fundamentam as influéncias desta perspectiva. O
conceito de letramento critico advém do legado da Teoria Critica, representada por
um corpo de trabalho produzido pela Escola de Frankfurt ou Circulo de Frankfurt nos
anos de 1920. Esta escola era estabelecida originalmente como Instituto de
Pesquisas da Universidade de Frankfurt, baseada na unido do materialismo marxista
e associado em grande parte com Max Horkheimer, Theodor Adorno, Walter
Benjamin, Eric Fromm, Herbert Marcuse e Jirgen Habermas, conforme estudos
apontados por Jay (1973). Destacam-se nesta escola os trabalhos de Horkheimer
que, segundo o autor, haveria duas teorias de conhecimento. Uma referente ao
conhecimento produzido em condi¢bes nao-criticas, a que ele denominou teoria
tradicional; e outra, referente ao conhecimento produzido em condigcbes criticas e
orientado para a emancipacao, a que ele chamou de teoria critica.

A teoria critica é equivalente a teoria social filosofica marxista que durante
meados do ultimo século oferecia uma implacavel critica as fontes e causas
contemporaneas de opressao e repressdo. Ela era caracterizada como atos de
resisténcia dos intelectuais destinados a minar o aumento da regulagdo da vida.
Esforcava-se em criar um contrapeso para a decepcdo da massa seguida pelo
regime politico, sustentado pela industria cultural, em que a classe trabalhadora
sofria mais opressao e ficava cada vez mais pobre. A teoria critica de Horkheimer
inspira outras teorias cujo enfoque é a transformacao e emancipacao da sociedade
através da Educacdo. A despeito disso, € que surgem varias propostas para a
definicdo de letramento critico, cujo conceito advém das contribuicbes de Paulo
Freire, mas que atualmente tem sido ressignificado por outros pesquisadores, sendo
0s quais, delineio algumas consideragdes a seguir.

Esse trabalho assume um conceito de letramento critico bastante amplo, visto
que essa perspectiva recebeu varias influéncias, entre elas, a pds-estruturalista, a
pedagogia critica de Paulo Freire e a analitica de textos fundamentada na linguistica
aplicada, objeto de estudos de Pennycook. A teoria pds-estruturalista considera que
o texto possui uma pluralidade de sentidos em contraste ao estruturalismo, que
afirma a independéncia e a superioridade do significante em relacao ao significado,
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de acordo com estudos apontados por Harrison (2006), sendo que 0s pos-
estruturalistas consideram o significante e o significado como inseparaveis

Destaco algumas caracteristicas dessa teoria de acordo com observagdes
levantadas nos trabalhos de Morgan e Norton, (2013). Para esses autores, as
teorias da linguagem alcangaram proeminéncia no século XX e foram influenciadas
por diversos pesquisadores como Bakhtin (1981), Bourdieu (1977), Derrida (1978),
Weedon (1987), e Foucault (1971). As proposi¢cdes das teorias pds-estruturalistas
diferenciam-se das estruturalistas, associadas principalmente aos trabalhos de
Saussure (1916), que distingue a fala e a lingua na tentativa de reconhecer que,
além das variacbes geograficas, interpessoais e sociais, a lingua compartilha
padrées e estruturas, de acordo com estudos realizados por Morgan e Norton,
(2013). Na visdo dos estruturalistas, as construgdes de blocos da estrutura da
linguagem sao signos que compreendem o significante ou a imagem do som e o
significado, o conceito de sentido.

E o interelacionamento entre os signos dentro de um sistema linguistico
especifico, que de acordo com Saussure (1916), garante seus significados. Dessa
forma, cada comunidade linguistica tem seu préprio conjunto de praticas de
significacdes dando valores aos signos em uma determinada lingua. Assim, um som
pode ter um significado diferente para pessoas diferentes dentro da mesma
comunidade linguistica. Isto dependera de qual sistema linguistico esta presente
nesse grupo. Os autores Morgan e Norton (2013) esclarecem que o0s poés-
estruturalistas criticam as construcoes e as percepcoes linguisticas de Saussure
entendendo que a nogao de linguagem nao da conta dos esforcos sobre os sentidos
sociais que podem ser atribuidos aos signos dentro de uma determinada lingua.

Nessa acepcao, a construcdo de sentidos depende do contexto histérico, das
condicOes culturais e praticas sociais de cada individuo, visto que comunidades
linguisticas sdo arenas heterogéneas. Essas arenas sao caracterizadas por
reivindicacbes conflitantes de verdade e poder nas argumentacées de Morgan e
Norton (2013). Uma vez que as arenas sao heterogéneas, diversificadas pela
cultura, contexto social, politico e histérico, o signo também assume um carater
particular de significacao para cada membro dessa heterogeneidade. Dessa forma, a
lingua é vista como papel central na circulagdo do discurso. E através dela que o

sistema de poder e conhecimento definem e regulam nossas instituicoes sociais,
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disciplinas e praticas, conforme observam os autores. A lingua ndo € mais vista
como neutra neste quadro discursivo, mas sim um fator chave para uma continua
criacdo e contestacao de identidade.

Os autores acima destacam que a abordagem da teorizacdo péds-estruturalista
na construcdo da identidade também influenciou os trabalhos culturais de
pesquisadores como Hall (1997) e o pés-colonial Bhabha (2013), que
descentralizam e desconstroem (desfazem preconceitos) categorias de identidade
como raca e género. Nessa descentralizacdo e desconstrucdo aparece a teoria
feminista que também influenciou o surgimento do letramento critico na luta para a
libertac&o de padrdes opressores. Essa luta envolveu diversos movimentos sociais e
filoséficos que advogam pela igualdade entre sexos, além de promover os direitos
femininos e seus interesses. Outra teoria que influenciou o conceito de letramento
critico foi a de Paulo Freire (1970). Esta proposicéao critica a educacéo tecnicista que
visa a preparagao Unica para a mao de obra econémica e defende uma educagao
libertadora, critica e emancipadora. Uma educacao que possa redimir o aluno de sua
condicdo de subalterno, levando-o a possibilidade de participar das relacées de
poder da sociedade e possua uma visao emancipatoria e atribuicao de poder.

Quando trabalhava com comunidades indigenas marginalizadas e de
camponeses no Brasil, a abordagem de Freire (1970) era fundamentada nas
filosofias marxista e fenomenolégica. Segundo o autor, o ensino era baseado num
modelo de educacgéo bancaria onde o contexto social e a cultura dos aprendizes nao
eram considerados quando estes chegavam a escola. Freire defendia uma
abordagem ao letramento baseado nos principios de troca reciproca. A escola
deveria considerar o conhecimento, problemas e conflitos que o aluno levava para o
ambiente de aprendizagem. Essas consideragcdes poderiam transformar o
relacionamento binario de opressor e oprimido, professor e aprendiz, que ao levar
em conta os didlogos presentes na escola junto aos alunos poderia reconhecer suas
aspiracdes e seus problemas no intuito de entender e ajudar a resolver conflitos e
construir novas maneiras de agir sobre 0 mundo.

No livro intitulado Pedagogia do Oprimido, Freire (1970) fornece um exemplo
de como a teoria critica € desenvolvida em contextos educacionais. O autor propde
um sistema pelo qual os estudantes tornam-se mais sociavelmente conscientes

através da critica e das multiplas formas de injustica. No entanto, esta consciéncia
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nao podera ser alcancada se nao for dada ao aluno a oportunidade de explorar e
construir seu préprio conhecimento. A teoria critica defendida por Freire (1970),
parte da premissa de que uma formacao critica deve conduzir ao desenvolvimento
de cidadaos que sejam capazes de analisar sua realidade historica, social e cultural.
Essa formacédo deve criar possibilidades de transformar os envolvidos, levando
professores e alunos a uma autonomia e emancipacao, na intencdo de dar voz e
poder ao oprimido.

A (ltima teoria citada no inicio dessa secao e que também deixou suas
influéncias no letramento critico, sdo as abordagens analiticas de texto segundo
estudos de Pennycook (2001). O autor salienta que a emergéncia de varias
perspectivas criticas em meados dos anos de 1980 tem sido bem vinda por uns e
rejeitadas por outros. Pennycook (2001) esclarece que estas perspectivas
emergiram sob ostensivas bandeiras da criticidade, como a analise critica do
discurso, letramento critico ou da pedagogia critica e outras sdo advindas dos
estudos de género, da teoria queer’, dos estudos pés-coloniais ou da pedagogia
antirracista. A definigdo de analise critica do discurso e letramento critico é
apresentada por Pennycook (2001), como sendo governadas por um conceito em
entender textos e praticas de leitura e escrita relacionadas as questées de mudanca
social, diversidade cultural, igualdade econdmica e emancipagéao politica.

Seja como um modo de pesquisa (andlise de textos ou de contextos de
alfabetizacdo) ou como um modo de pedagogia (desenvolvimento de habilidades
para envolver-se em andlise de texto critico), essas abordagens estdo preocupadas
com questdes de poder e de mudanca. Para o autor, no entanto, ainda ha uma série
de questdes nao resolvidas neste dominio. Estas questées incluem o estado de
leituras textuais quando nenhuma consideragéo é feita da sua interpretacdo por um
publico mais amplo e a relagao entre as formas de analise linguistica e politica.

Assim, enquanto linguistica aplicada critica na abordagem de textos e praticas
textuais precisa evitar uma visao do significado socialmente indeterminado, e sugere
que tudo é aberto a interpretacdes, ela precisa também evitar formas de significados

super determinados socialmente, que sugere que os textos sdo meras reflexdes de

" De acordo com Nelson (2002), a teoria queer discute questdes heterossexual/lhomossexual pelas quais as

identidades séo definidas e negociadas através das interagbes sociais do dia a dia.
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uma dada ordem social. Nesse sentido, as verdades presentes nos textos sao
ignoradas pelo leitor preservando o discurso ideoldgico do poder. Para a definicao
de pedagogia critica, considero importante esclarecer alguns conceitos que
diferenciam a “leitura critica”, “pedagogia critica” e “letramento critico”, que podem
causar duvidas entre os leitores desse trabalho. Aponto os estudos de Monte Mor
(2013) ao esclarecer que ser critico permite varios entendimentos. Dentre essas
interpretacdes, apresento algumas consideracdes a seguir.

Uma das explicacbes mais frequentes para a leitura critica associa-se ao
desenvolvimento critico com a escolaridade, tendo com proposicoes a ideia de que a
critica se apresenta em niveis mais elevados de estudos, de acordo com Monte Mor
(2013). Outro esclarecimento assinala para a capacidade de percepg¢ao critica que
cidadaos tém sobre a sociedade em que estdo contextualizados. Capacidade esta
que nao se prende necessariamente aos niveis mais altos de escolarizacdo. A
autora esclarece nessas observacoes, que para o sujeito ser critico ndo é essencial
que seja totalmente escolarizado, podendo engajar-se na participacdo de questdes
sociais e politicas em uma sociedade em constante transformacao. Grande parte
dos estudos sobre o conceito de critico, de acordo com Monte Mér (2013), advém da
premissa de que essa concepcao origina-se do termo criticism, fundamentada na
area de critica literaria.

No entanto, ao pesquisar o processo do desenvolvimento da leitura e da
interpretagéo, Monte Moér (2013) considera relevante examinar a formagéo da critica
que se realiza independente dos conhecimentos especificos proporcionados pela
critica literaria. Diante dessas constatagdes, ser um leitor critico vai além da
linguagem literaria e da valorizacdao do objeto analisado quando sao retiradas
apenas informagdes de texto informativo ou a apreciacdo de uma obra de arte.
Nessa perspectiva, ser critico é ir além dos limites do texto considerando que os
sentidos sdo construidos em seus contextos sociais, culturais e histéricos conforme
esclarece a autora. Ainda nas consideracées de Monte Mor (2013), o letramento
critico discutido atualmente difere-se da pedagogia freireana, pois parte da premissa
de que a linguagem tem natureza politica.

De acordo com a autora acima, essa natureza se da em funcao das relagdes
de poder nela presentes, compreendendo-se que todo discurso, independentemente
da modalidade e contexto em que ele se apresenta, é permeado por ideologias. A
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autora esclarece que o0s sentidos sao construidos socialmente e que as
interpretagcdes pré-existentes podem ser desconstruidas e reconstruidas constituindo
uma pratica diaria do leitor. Desse ponto de vista, ha que se considerar o contexto
histérico, social e cultural de cada individuo. Para Monte Moér (2013), as
interpretacbes de discursos sdo individuais e cada um tem uma visdo de mundo
diferente, além dos tempos, das filosofias e das agendas também serem outros. A
proxima sessao dedica-se a discutir as diferentes perspectivas que fundamentam o

letramento critico.

1.3 As diferentes perspectivas do letramento critico

Discuto nesta secao as teorias que dao aporte ao letramento critico como uma
perspectiva que pode ampliar a visao critica dos alunos nas aulas de lingua inglesa.
Essas teorias surgem em meio as teorias p6s-modernas que se fundamentam sobre
as transformacbes que vém ocorrendo na sociedade como a globalizacdo e o
desenvolvimento tecnoldgico e cientifico. Tais transformagdes trazem consigo uma
nova maneira de ver o mundo e demandam uma ressignificacdo nos modos de
ensinar, construir sentidos e de produzir conhecimento. A perspectiva de se ensinar
alicercada nas teorias que fundamentam o letramento critico propée uma reflexao de
como esses sentidos sdo construidos, visto que, nas consideragbes de Luke (2012),
todos os meios de comunicacao através da linguagem, tém por trds um discurso
interior no intuito de manipular a massa.

A partir do exposto, considerando que o letramento critico € uma perspectiva
que propde a nocao de criticidade, minhas praticas pedagogicas serdao ancoradas
nessas proposicoes, enfatizadas pelas Orientacbes Curriculares para o Ensino
Médio — Lingua Estrangeira, OCEM-LE (2006). No entanto, ha que se considerar as
necessidades contextuais para que essas praticas sejam significativas no processo
de ensino. Nesse sentido, o ensino do inglés fundamentado nas concepcgdes
tedricas que alicercam o letramento critico pode contribuir com a formagao de um
sujeito critico, propor uma percep¢ao dos discursos ideoldgicos e de manipulacéo,
além de identificar as verdades presentes no texto.

Conforme mencionado na secao anterior o conceito de letramento critico é
amplo e utilizo-me das palavras de Pennycook (2003), quando o autor declara que é

possivel afirmar que o letramento critico tem orientacoes diferentes. Dessa forma,
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destaco algumas concepc¢des de acordo com a visao propostas pelos pesquisadores
que fundamentam esse trabalho de pesquisa, alicercada no letramento critico.
Dentre alguns desses pesquisadores, a perspectiva do letramento critico é a que se
refere ao uso das tecnologias de impressdo e outras midias de comunicacao no
sentido de analisar, criticar e transformar as normas, sistemas de regras e praticas
de governo nos campos sociais e de vida cotidiana, propostas por Luke (2012).
Nesse sentido, Luke e Freebody (1997) afirmam que:

O letramento critico ndo consiste numa abordagem Unica, ele demarca uma
coalizdo de interesses educacionais comprometidos e engajados com as
possibilidades que as tecnologias da escrita e outros modelos de inscricao
oferecem com vistas a mudanga social, diversidade cultural, igualdade
econdmica e politica. (LUKE e FREEBODY, 1997, p.1).

Nas consideracoes de Luke e Freebody (1997), o letramento critico € uma
orientagdo politica manifestada no ensino e aprendizagem dentro um conteudo
curricular ideolégico e sociolinguistico. E focado no uso do letramento para justica
social em comunidades marginalizadas e desprivilegiadas. O letramento critico
envolve redistribuicdo igualitaria e alcance das praticas letradas com um objetivo
explicito de criticar e transformar ideologias dominantes, na cultura, na economia,
nas instituicoes e nos sistemas politicos. Diante da perspectiva do letramento critico,
proposta pelos autores acima, é possivel perceber que a escola exerce um papel
fundamental na formacao dos individuos. Nesse sentido, conforme declara Edmundo
(2013), o professor poderda adotar uma postura critica frente aos desafios das
transformacdes que ocorrem na sociedade, assumindo uma responsabilidade de
desnaturalizar o discurso hegemonico via educacao escolarizada.

Como o objetivo dessa pesquisa € aliar o ensino de inglés a perspectiva do
letramento critico, destaco as consideragdes de Cervetti, Pardales e Damico (2001),
que afirmam que o ensino da lingua inglesa assume um carater libertador, pois na
visdo dos autores € por intermédio do controle e da critica aos significados imbuidos
no discurso e pela criacdo de um discurso alternativo que se daria um cidadao
consciente. Essas habilidades de leitura levam o sujeito a inferir sentido do texto
construindo seus proprios significados. Eles entendem o contexto social e historico
em que fora produzido, as relacbes de poder e o discurso ideolégico que o texto

apresenta e ndo somente a intencdo do autor. A leitura seria entdo um ato de
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conhecer o mundo e o significado das palavras e isto significaria uma transformacéao
social.

Para um entendimento mais amplo, leitura critica seria desenterrar a intencao
autoral na interpretacdo de textos, como declara os autores. Para eles, ler
criticamente € um processo de avaliagdo da autenticidade e validade do material e
formulacao de uma opiniao daquilo que se |é, ou seja, diferenciar o que é importante
do que nado é, do que € discurso ideolégico, ou ndo. Ao referir-se ao ato de
transformacao social, Pennycook (2007) observa que o termo critico ndo busca
apenas referir-se a uma postura critica em relacdo ao pensamento canénico
ocidental, mas também como uma pratica transformadora. Dessa forma, existem
outras possibilidades da verdade de acordo com as interpretagcdées que o sujeito faz
daquilo que |é.

Algumas disciplinas que comecaram a se engajar no ensino critico, de acordo
com Pennycook (2001), foram a antropologia cultural, a psicologia cognitiva, a
linguistica aplicada, os estudos dos letramentos entre outras, em que o letramento é
altamente conceitualizado com a pratica social. Segundo o autor, esta sociabilidade
NAao ignora 0s processos cognitivos e semidticos envolvidos na producao e recepgao
de textos. Pelo contrario, Pennycook (2001) reconhece que as praticas de
letramento, funcional ou de uma ordem superior, que se apresentam como
emblematico de uma nagao ou étnico sdo a raiz dos arranjos sociais. Essas praticas
estdo embutidas nas questbes de relacao desigual e distribuicdo de poder dentro de
comunidades e instituicbes como a escola, a igreja, a prépria familia, entre outras.

Em seus estudos sobre letramento critico, Morgan (2005) considera que é por
meio da escolaridade que as praticas de letramento fornecem o significado textual
pelo quais valores dominantes e identidades especificadas pelo autor como
consumidores avidos, trabalhadores obedientes, cidadaos patriodticos, sao
normalizados e em momentos, resistidos. E, portanto, no ambiente escolar, que as
praticas de letramento podem fazer com que os estudantes envolvam-se em praticas
sociais, podendo alterar seu estado ou condigcdo em detrimento de aspectos politicos
e culturais. Ainda nas declaracdes de Morgan (2005), ao desenvolver as concepcgdes
do letramento critico em sala de aula, o professor possibilita ao aprendiz negociar e

engajar-se criticamente com diferentes textos.
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Esses textos, segundo o autor, originam-se de diferentes modalidades
(imagéticos, multimidia, hipermidia) e sistemas de informacao global como a
Internet, desafiando a percepgao da realidade, da localidade e da comunidade. No
entendimento de Morgan (2005), sao textos discursivamente formados ou
posicionados, carregados de regras de trocas no meio em que circulam. Sao textos
carregados de discursos ideolégicos no intuito de convencer e manipular a massa.

Ao definir letramento critico, Coffey (2014) relata que € a habilidade de ler
textos de maneira reflexiva e ativa em ordem para entender melhor as relacées de
poder, desigualdade e injustica entre os relacionamentos humanos. Nesta proposta,
o texto é definido como veiculos, por intermédio do qual, individuos comunicam-se
uns com o0s outros, usando os codigos e convencdes da sociedade. Convém
ressaltar que esses cddigos e convengdes sdao usados como forma de ocultar
discursos ideolégicos. Nas consideracoes de Coffey (2014), desenvolver a
habilidade de uma leitura critica habilita as pessoas a interpretarem mensagens em
um mundo moderno através de lentes criticas. Essa habilidade de leitura critica, de
acordo com o autor acima, desafia as relacées de poder. Nessas relagdes, os alunos
sao encorajados a interrogar questdes sociais e instituicbes como familia, pobreza,
educacao, igualdade, desigualdade, em ordem para criticar as estruturas que
servem como normas bem como demonstrar que essas ordens nao sao
experimentadas por todos os membros da sociedade.

Ao propor uma redefinicao para letramento critico, Menezes de Souza (2011)

declara que:

Nao basta entender o letramento critico como um processo de revelar ou
desvelar as verdades de um texto construidas e tendo origem no contexto
do autor do texto. De acordo com o autor, o processo é mais amplo e
complexo, pois tanto autor quanto leitor estdo no mundo e com o mundo,
sendo sujeitos sociais cujos “eus” se destacaram e tiveram origem em
coletividades sécio-histéricas de “nao-eus”, ou seja, embora ndo sendo “eu”,
€ a partir das minhas origens e coletividades que construo minha identidade
e pertencimento, e portanto, construo meu “eu”. (MENEZES DE SOUZA,
2011, p.130)

Convém notar que essa construgcdo do “eu” contribui para a producao de
significacao da escrita e da leitura do texto e que o letramento critico ndo pode mais
contentar-se como observa o autor, em apenas entender como o texto esta no
mundo. E preciso entender como o texto e a leitura do texto est4d com o mundo, em

que contexto e em que ideais ele foi produzido. A partir do exposto, Menezes de
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Souza (2011) institui dois atos simultaneos e inseparaveis para entendimento do
texto. No primeiro ato deve-se perceber ndo apenas como o0 autor produziu
determinados significados que tem origem em seu contexto e seu pertencimento
sécio-histérico. No segundo, o leitor deve, ao mesmo tempo, perceber como a
percepcao desses significados e de seu contexto socio-histérico esta inseparavel de
seu proprio contexto sécio-histérico e os significados que dele constroi.

Desse modo € a partir de nossa coletividade e origem sdcio-histérica, bem
como o0 contexto socio-histérico também do autor, que construimos nosso
entendimento do texto. Para demonstrar as diferencas entre o letramento critico
tradicional e o letramento critico redefinido, Menezes de Souza (2011) criou um
quadro comparativo. No quadro a seguir, 0 autor explica que no letramento critico
tradicional o enfoque é no contexto e nas condicbes de produgdo da escritura do
texto e do autor. No letramento critico redefinido, o enfoque no contexto se pauta na
producéao de significacao (leitura/escrita; autor/leitor): como o “eu” do autor e do leitor

produzem a significagdo. Apresento a seguir o quadro proposto pelo autor®:

Letramento Critico Tradicional Letramento Critico Redefinido

Enfoque no contexto e nas condigbes Enfoque no contexto e na produgcdo de
de produg¢ao da escritura do texto e do autor: | significagcdo (leitura/escritura; autor/leitor):

Como o Outro produziu a Como o Eu (do autor e do leitor) produz a
significagao? significacao.

Qual é esse significado (certo)? Qual a diferenga entre contexto de produgao

Todas as leituras de um mesmo texto | da escritura e da leitura do texto
sao homogéneas, iguais. A percepcao da significagdo no texto nunca

pode ser final ou certa, mas sempre passivel de ser
Poder dividido entre dominante e | re-interpretada.

oprimido (Visao marxista). As leituras/escrituras de um mesmo texto sé
Leitura como consenso: | poderdo ser semelhantes (nunca iguais) se forem

convergéncia entre leitores. produzidas por leitores/autores de comunidades
Porque o outro escreveu assim? Por | sécio-histéricas semelhantes

que o outro diz X e quer dizer Y Poder distribuido entre todos, porém de

formas desiguais (Foucault).
Leitura como dissenso, conflitante:
divergéncia entre produtores de significagao.
Porque eu entendi/ele entendeu assim?

Porque eu acho/ele acha isso
natural/dbvio/inaceitavel?Porque eu acho que ele
quer dizer X?

Quadro | — Comparagéo entre Letramento Critico Tradicional e Letramento Critico Redefinido
proposto por Menezes de Souza (2011, p. 139).

8 Para uma leitura mais aprofundada do quadro criado pelo autor, ler Para uma redefinicdo de Letramento
Critico: conflito e produgdo de significacdo, Menezes de Souza (2011).
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Questionamentos como o “outro” produziu a significacdo e que significado é
esse também estdo no quadro comparativo no letramento critico tradicional. O
letramento critico tradicional se diferencia do letramento critico redefinido em que a
pergunta € qual a diferenga entre contexto de producéo da escritura e de leitura do
texto. Em que periodo socio-histérico foi escrito. No letramento critico tradicional,
todas as leituras de um mesmo texto sdo homogéneas. No letramento critico
redefinido, elas s6 serdo semelhantes advindas de um mesmo texto, mas nunca
iguais, se forem produzidas por leitores/autores de comunidades soécio-histéricas
semelhantes. No letramento critico tradicional, o poder é dividido entre dominante e
oprimido conforme declara Menezes de Souza (2011, p.139), numa visdo marxista,
pois ha convergéncia entre leitores ao questionar-se “por que o outro escreveu
assim ou porque um diz X e outro, Y”.

No quadro do letramento critico redefinido, o poder é distribuido entre todos,
porém de forma desigual apontada pelo autor na numa visao Foucaltiana, pois ha
uma divergéncia entre produtores de significacdo: leitor/autor. As perguntas que
demandam dessa significacdo sao “por que eu entendi/ele entendeu assim? Por que
eu acho/ele acha natural/6bvio/inaceitavel? Por que eu acho que ele quer dizer X?”
Menezes de Souza, (2011, p.139). Diferentemente do tradicional, o letramento
critico redefinido nunca sera igual quando se referir ao processo de significacdo do
texto, tanto por parte de quem escreve, tanto por parte de quem |€, pois, sera levado
em consideracao o periodo sécio-histérico de quem produziu e de quem leu.

Esta visdo vem ao encontro das pesquisas de Monte Mér (2013), em que para
a autora o letramento critico parte da premissa de que a linguagem tem natureza
politica, em funcédo das relacdes de poder nela presentes. Compreende-se diante
desta declaracdo que todo discurso, por mais amplo que seja, independentemente
do modo e contexto em que se apresenta, € permeado de ideologias. Ao trazer a
abordagem de leitura fundamentada no letramento critico, no ensino de linguas,
além de aprender a lingua o aluno aprende ao mesmo tempo a lidar com
instrumentos de poder, a se transformar, a renegociar significados e discursos
impostos pela sociedade.

Nas contribuicées do letramento critico e 0 ensino de linguas, convém notar, o
que Monte Mér (2009, 2010, 2011) tem chamado de “expansao de perspectivas”, em
favor de um ensino que advoga um aprendizado voltado para a criticidade diante das
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posicoes de poder e ideologias sobre a massa, sinalizando a sua relevancia como
pratica de leitura comprometida com a expansao de perspectivas do aluno. Essa
expansao consiste no exercicio de construcao de sentidos nas dimensdes individual,
comunitaria e global, de forma a relaciona-las e, sobretudo, compreendé-las em
suas semelhancas e diferencas como observa Menezes de Souza (2011). Ela pode
contribuir com o desenvolvimento da percepcao do aluno, quanto a constituicao
coletiva de sua linguagem e da natureza heterogénea e situada da realidade.

Diante do exposto e para que essa pratica aconteca, deve haver uma mudanca
no exercicio pedagdégico tradicional da sala de aula, pois como declara Mattos
(2010), esse tipo de educacdo tradicional esta a servico da perpetuacdo das
relagdes de poder ja existentes, promovendo a conformagéo ao privar o individuo de
oportunidades para questionamentos diferentemente das concep¢des propostas
pelo letramento critico. Ao inverso da educacdo tradicional, o letramento critico
promove uma visao diferente no aprendiz, que o leva a apropriar-se de seu processo
de construcao de significado. O letramento critico pode conduzir o aluno a uma
reflexdo critica acerca da sua cultura e do seu cotidiano, levando-o ao
questionamento de sua condi¢do de estar no mundo, como declara Freire (1970). E
a sala de aula é um ambiente propicio que pode suscitar reflexdes pressupostas
pelo letramento critico a partir de leituras fundamentadas nesta perspectiva, ao
considerar a localizagdo histérica e social do aprendiz, ao buscar a compreensao
dos sistemas discursivos aos quais ele esta exposto.

Em sua contribuicdo com os estudos sobre letramento critico, Shor (1999)
salienta que quando somos letrados criticamente, examinamos NOSSO
desenvolvimento continuo para revelar posicdes subjetivas das quais fazemos
sentido no mundo e agimos nele. Todos nés crescemos e vivemos em ambientes de
culturas locais em contextos globais, onde mdultiplos discursos nos moldam.
Advogando para o ensino do inglés nas escolas regulares brasileiras na perspectiva
do letramento critico, Rocha e Maciel (2013) enfatizam que:

Nos mais variados espagos, mediados pelas novas midias ou nao, o
letramento critico, visto como um exercicio de deslocamento e ruptura
mostra-se crucial para a participagdo democratica, como modo de
resisténcia a discursos e forgas hegemoénicas. (ROCHA e MACIEL, 2013, p.
20).
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Nessa perspectiva, quando os autores apresentam o exercicio do
deslocamento e da ruptura, entendo que ha uma quebra do ciclo interpretativo. Ao
promover uma leitura sob o aporte teérico do letramento critico, o leitor desenvolve
uma percep¢ao de que as verdades ndo sdo prontas e acabadas e que ao romper
com discursos hegemdnicos, constrdi seu proprio conhecimento e sua forma de ver
o discurso do outro. Nesse deslocamento e ruptura, propostos por Rocha e Maciel
(2013), ao ler o discurso do outro, o aluno percebe que os textos ndo sao fixos e o0s
significados ndo sao dados, mas estdo sempre em processos de transformacao.
Sendo assim, surgem questionamentos como: Sabe que eu nao pensava assim?”
“Por que estou lendo este texto?” “Por que o texto foi escrito dessa forma, e nao de
outra?” “Quais interesses estdo presentes nele?” “Que voz nao aparece no texto?”
“Que discurso ideoldgico estd imbuido nele?” “Que elementos linguisticos estao
presentes no texto de forma que convenca o leitor das ideias propostas pelo autor?”
Mas, conforme declara Maciel (2014), também pode nao haver esse deslocamento,
nem essa ruptura, fazendo com que o sujeito ainda pense da mesma maneira que
antes pensava.

Nessa mesma linha de estudos sobre letramento critico, Duboc (2012), em sua
pesquisa voltada também para esse aporte teodrico, adota letramentos criticos,
letramento na forma plural. Segundo a autora, os letramentos na forma plural,
buscam utilizar diversos géneros e linguagens em funcdo de sua preocupacao em
descentralizar, problematizar, perturbar e expandir concepg¢des, valores,
perspectivas e praticas por meio da atitude docente, visto que sua pesquisa €
voltada para a formagdo de professores. A autora esclarece que desenvolver
atividades pedagdgicas sob as premissas do letramento critico depende da atitude
docente sobre o curriculo, pois a critica desejada nao se encontra pronta no material
didatico, no professor, nos alunos ou na institui¢cao.

A atitude critica emerge na relacdo entre todas essas instancias, cabendo ao
professor essa maneira problematizadora, descentralizadora e expansiva que Duboc
(2012) chama de “brechas” da pratica docente. No entanto, a autora esclarece que
“nao esta propondo um novo curriculo, mas sim expandindo aquele que ja existe”.
Assim, ao propor um ensino fundamentado nessas abordagens criticas, possibilitaria
uma ressignificacdo do objetivo curricular que as OCEM-LE (2006) advogam, no

sentido de formar cidadaos participativos, criticos e com uma nova forma de ver e ler
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o mundo. Com essa mesma visao de Duboc (2012), Takaki (2012) esclarece que 0s
letramentos criticos requerem um processo que crie espacgo para dialogos em que a
voz do aluno e sua criatividade sejam valorizadas, tanto quanto o desenvolvimento
linguistico.

O letramento critico, para Takaki (2012), assume linguagem, identidade,
conhecimento, cultura, poder, ensino-aprendizagem e realidade como no¢des que
se modificam. Essas noc¢oes se apresentam ideologicamente porosas, motivo pelo
qual estdo sujeitas as constantes interpretacées. Estando sujeitas a varios
entendimentos, sendo dinamica e heterogénea, a linguagem constréi e reconstroi
realidades de forma pluralizada. Segundo a autora, o conhecimento é sempre
reconstruido localmente e nunca esta pronto como um produto fechado. E antes de
tudo, incompleto e passivel de mudangas. Nessas consideragdes, propor um
curriculo que oportunize o aluno outras visdes e interpretacdes podera leva-lo a uma
reflexdo das versdes que foram historicamente silenciadas e quem sabe romper com
discursos rigidos de poder.

Desse modo, considerando o que Takaki (2012) declara, de que o
conhecimento nunca é um produto fechado, o aluno se posicionara de uma forma ou
de outra no sentido de reconstruir e construir seus préprios saberes. Essa
reconstrucdo se dard de uma maneira critica, analisando os discursos ideoldgicos
que estdo imbuidos na linguagem sujeitos a diversas interpretagdes e significados.
No ultimo capitulo desse trabalho, discuto como reinterpretei o curriculo prescrito a
que me reporto, o letramento critico das politicas linguisticas, como elaborei as aulas
de investigacao e teco as consideracoes sobre a analise dos dados.
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CAPITULO Il

1. DO PRESCRITO AO REINTERPRETADO: MOMENTOS DE LETRAMENTOS
CRITICOS NAS AULAS DE LINGUA INGLESA

A-ha! Morgan, (2011)

Sabe que eu n&o tinha pensado nisso? Monte Mor, (2012)

Né&o era algo que eu poderia ter visto como uma questao critica antes da
aula, mas emergiu como ponto de algo significante durante a discusséo —
momentos que vao e que vém. Pennycook, (2001)

Os momentos criticos mais relevantes sdo aqueles nao planejados, mas
emergem como espagos significativos para a promog¢do das perspectivas
criticas. Soares, (2015)

As declaracdes dos autores citados na epigrafe que inicia este capitulo relatam
suas experiéncias de momentos criticos que podem emergir na sala de aula. Essas
observacdes sdo aspectos importantes porque ancoram as discussdes e analises de
dados no que se refere ao ensino de inglés nas perspectivas do letramento critico. A
primeira expressao é citada por Morgan (2011), no texto Aprender como ler dos
alunos!®. Nesse texto, o autor relata suas experiéncias e reflexdes em cursos da
universidade de Toronto, baseado em English as Academic Purposes (Inglés como
Proposta Académica), como segunda lingua ou lingua estrangeira para adultos
imigrantes. A exclamacao de surpresa A-ha! é usada por Morgan (2011), para se
referir aos momentos de producdes de textos e leituras que se movem para fora do
plano de aula.

Os momentos ndo planejados e esperados pelo professor desafiam
pressupostos chave sobre letramento critico e ensino de linguas. Para o autor,
quando o professor propde uma leitura critica, de acordo com as perspectivas que
fundamentam o letramento critico e os alunos produzem uma leitura de oposigao,
eles constroem outros tipos de significado e negociagcdo de identidade. Essa
construcao de leitura de oposicao nao esperada para aquele momento da aula ajuda
o professor a pensar mais cuidadosamente e criticamente sobre os contextos sociais
e institucionais dos aprendizes. A leitura de oposicdo segundo Janks (1991) citado
por Morgan (2011) faz lembrar que, independentemente de uma tarefa focada em

® Titulo original do texto: Learning how to read from students! Morgan (2011).
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um objetivo critico, ela pode também tornar-se muito mais um ambiente de profunda
reflexdo e negociacéo de identidades para os alunos.

A negociacao de identidade é apresentada por Morgan (2011) em momentos
de leitura quando surgem questionamentos pelos estudantes que nao estavam
sendo esperados pelo professor. Ainda nas declaracées do autor, podemos criar
condicOes e possibilidades nas quais o entendimento critico dos textos é possivel,
mas nao podemos determinar como ou se o0 entendimento sera realizado. Diante
dessas consideracdées, mesmo propondo uma leitura do texto fundamentada nas
proposicoes do letramento critico, podera nao acontecer um entendimento que
desenvolva a criticidade proposta.

A segunda declaracdo na epigrafe desse capitulo foi citada por Monte Mér
(2012). Essa expressao foi usada no semindrio letramentos transnacionais Brasil-
Canada, em Aracaju, quando da participacao da autora, na mesa redonda sobre
letramentos criticos e formacao de professores. Ao discorrer sobre o que é ser
critico, Monte Mér (2013) refere-se a capacidade de percepcao critica que cidadaos
tém sobre a sociedade em que vivem. A autora se fundamenta nos estudos de
Ricoeur (1977) que apresenta a origem do termo critico na palavra crise. Para o
autor, a apreensao da relacao crise-critica tem relacéo direta com um processo de
ruptura de um padréao tradicional ou do desenvolvimento regular de um determinado
raciocinio ou o rompimento e abertura do que ele denomina circulo interpretativo.

O processo de ruptura, segundo Ricoeur (1977) citado por Maciel e Takaki
(2015) nao é apenas revelar as questdbes de poder envolvidas em determinado
contexto de linguagem, mas promover uma ruptura no habitus hermenéutico. Para
Maciel e Takaki (2015, p. 60), “habitus hermenéutico corresponde a uma pratica de
interpretacdo que assume a linguagem como sendo transparente e capaz de captar
totalmente a realidade”. O circulo interpretativo é discutido por Ricoeur (1977) ao
afirmar que os estudos sobre os exercicios hermenéuticos permitem revisitar as
teorias tradicionais. Desse modo, ao serem reinterpretadas, essas teorias levam a
compreensdo de que os sentidos sdo construidos em seus contextos sociais,
culturais e historicos. Segundo Monte Moér (2012), o fato de o sujeito saber que tem
direitos e deveres, ndo garante o suficiente para o exercicio da cidadania.

De acordo com a autora citada acima, promover uma participacdo mais ativa

em questdes que envolvem uma percepcdo critica, ndo anula a forma de saber
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anterior, mas expande o que o individuo ja sabia. Quando o sujeito vai além e
amplia a visao da forma antiga dos saberes, Monte Mér (2012) chama essa visao de
expansao de perspectivas.

Na declaracao de Pennycook (2001), também apresentada na epigrafe dessa
secao, o autor relata sua experiéncia de pesquisador observador de acordo com o
texto “Momentos Criticos na pratica de TESOL” '° (Ensino de Inglés para Falantes
de Outras Linguas). O objetivo do autor era observar uma professora estagiaria, em
uma pequena escola de linguas, que funcionava nas dependéncias de uma igreja,
em um vilarejo, na Australia. Essas aulas eram ministradas para imigrantes de varias
nacionalidades como, por exemplo, viethameses, cantoneses, chineses, coreanos,
entre outros. O foco da observacédo era discutir quaisquer conceitos particulares e
dar a professora outro sentido de nogéo critica, ou seja, critico como um momento
critico, um ponto de significancia, um momento quando as coisas mudam.

Esses momentos, segundo Pennycook (2001), sdo quando notamos que um
novo entendimento esta emergindo. Mas, como percebermos os momentos criticos
onde ha algumas oportunidades para isso? Como perceber que alguém lanca um
comentario que pode mudar o discurso? A dificil pergunta para os professores,
segundo o autor, € como gerenciamos e captamos momentos de potencial
transformacao que podem ser direcionados para o critico? Para o autor, gerenciar e
captar esses momentos ndo sdo uma tarefa facil. Em suas consideragdes, muito do
que os professores sabem sobre ensino vém de suas memodrias como estudantes,
como aprendizes de linguas e como estudante de ensino de linguas. Diante dessas
perspectivas, Pennycook (2001) pontua nossa inevitavel tendéncia em olhar a
educagdao como um programa de estudos, as leituras, os materiais do curso, as
politicas linguisticas e o curriculo, além da metodologia de ensino, as avaliacdes e
as discussoes.

Nas declara¢des do autor, temos que negociar formas de mudancas de acordo
com nossas histérias do passado, medos, desejos, nossos proprios conhecimentos
e culturas. N6s temos que dar conta também do contexto social que nossos alunos
trazem para a escola, suas memoarias, suas dores e tudo que estiver relacionado a
sua origem. Para Pennycook (2001), o professor ao ensinar, deve considerar o

conjunto do conhecimento, das técnicas de ensino. Aprender a trabalhar em um

"% Titulo original: Critical Moments in a TESOL Praxicum. Pennycook, (2001)
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espaco politico complexo, sociocultural e negociar formas de fazer isso junto aos
contrastes institucionais. Nas declaragdes de Soares (2015) os momentos criticos
mais relevantes sdo aqueles nao planejados, mas emergem como espagos
significativos para a promoc¢ao das perspectivas criticas. Sao momentos que surgem
das interagbes entre os alunos e o professor podera capta-los para o
desenvolvimento de questdes fundamentadas nas proposicoes criticas.

Na secao que trato da andlise dos dados farei uso das declaragdes dos autores
acima para fundamentar e responder as perguntas dessa pesquisa. Na préxima
secao, discuto os documentos oficiais que referenciam o ensino de lingua
estrangeira nas escolas brasileiras, alguns aspectos relacionados as politicas

linguisticas no ensino de linguas e o letramento critico.

2. Letramento critico das politicas linguisticas, curriculo e documentos oficiais
que referenciam o ensino de linguas estrangeiras no contexto brasileiro

Feitas as consideracbes dos autores em destaque na secdo acima, a seguir,
discuto o letramento critico no ensino de lingua inglesa junto as politicas linguisticas,
o curriculo e os documentos que referenciam o ensino de linguas no contexto
brasileiro. Essa discussdo serve para ilustrar como renegociei as mudangas que
trago da minha formacdo académica como professora, as perspectivas que
fundamentam o letramento critico € os documentos oficiais propostos pelo Ministério
da Educacao (MEC) como as OCEM-LE (2006) e as DCNEM (2012), o Referencial
Curricular da Rede Estadual em que atuo como docente e o livro didatico adotado
pela escola. A renegociacao a que me refiro acima se deve ao fato de ter sido, para
esta pesquisadora, um desafio ressignificar minhas aulas ancoradas nas
proposicées do letramento critico quando se tem trés parametros de documentos

oficiais e um livro didatico que nao convergem entre si conforme a figura Il, a seguir:
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OCEM-LE
(2006)

O LETRAMENTO
CRITICO E AS
POLITICAS
LINGUISTICAS

N

RF-MS
(2012)

Figura Il — Documentos Oficiais, Letramento Critico e as Politicas Linguisticas.

Ao me referir sobre os documentos oficiais e as politicas linguisticas que
referenciam o ensino de linguas nas escolas brasileiras, trago para discussao as
consideragdes de Maciel (2013) em seu texto Politicas linguisticas, conhecimento
local e formagdo de professores de linguas''. Segundo o autor, em funcdo das
rapidas transformacdes em diferentes contextos sociais, varios segmentos, incluindo
a educacao, buscam redefinir suas praticas para atender ao perfil da sociedade
contemporanea. Nas consideracdes de Maciel (2013), diante dessas demandas, o
Ministério da Educacgéao (MEC) por meio da Secretaria de Educagédo Basica lancou
algumas propostas oficiais que visam orientar os curriculos escolares brasileiros.
Dentre essas propostas destacam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
do ano de 1988, as Orientacdes Curriculares Nacionais (OCEM-LE) de 2006 e por
ultimo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
publicadas em 2012. Além desses, outros foram lancados nas esferas estaduais,
sendo que o estado de Mato Grosso do Sul foi o que mais lancou documentos

oficiais.

10 texto é parte de uma pesquisa de doutorado do autor, realizada no Programa de Pds-graduagdo em Estudos linguisticos
e Literarios de Inglés da USP, sob o titulo: Negociando e reconstruindo conhecimentos locais — a formagdo de professores de
lingua inglesa e os documentos oficiais, orientado pela Profa. Dra. Walkyria Monte Mér (2013).
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Mesmo o estado tendo feito alteracées nas propostas oficiais, nenhuma delas
converge com os documentos lancados pelo MEC. Entre essas propostas ainda esta
o livro didatico. Entre tantos documentos que referenciam o ensino de linguas nas
escolas brasileiras, é realmente um desafio planejar aulas sob a perspectiva do
letramento critico sem deixar de contemplar as diretrizes oficiais. O desafio ao qual
me refiro deve-se ao fato de que os documentos oficiais ndo convergem entre si.
Desse modo, ao ressignificar meu planejamento de aulas, tive que, além de
contemplar as propostas de ensino, em nivel federal e estadual, as proposi¢des que
fundamentam o letramento critico.

Em pesquisas cujo foco foi investigar como os professores se posicionavam em
relacdo a um processo de inovacgao curricular, Maciel (2001) observou que apenas a
proposicao de documentos ndo garante sua aplicacdo em sala de aula. Para que
essas proposi¢des fossem implementadas, os professores investigados pelo autor
relataram que seriam necessarios investimentos em formagdo continuada,
infraestrutura, materiais didaticos, colaboracdo de profissionais da area, entre
outros. Segundo o autor, esses documentos ndo possuem uma interface entre as
politicas linguisticas e a formagcdo de professores. Embora tenha havido o
lancamento de varios documentos conforme citados acima, Maciel (2013) observou
que:

A partir do langamento de varios documentos oficiais, os professores de
lingua inglesa se deparam com novos e velhos conceitos como:
competéncias e habilidades, referenciais curriculares, letramentos criticos,
multiletramentos, letramentos multissemioticos, gramatica, exame nacional
do ensino médio, globalizagdo, cosmopolitismo, sequéncia didatica,
abordagem comunicativa, lingua franca, lingua adicional, lingua estrangeira,

géneros textuais, listas de conteldos prescritivos, entre outros. (MACIEL,
2013, s.p)

Para que haja interface entre documentos oficiais e sala de aula, Maciel (2013)
considera o conceito de conhecimento local “um dos aspectos importantes entre a
formagéo de professores e as politicas linguisticas”. Os estudos sobre conhecimento
local, segundo Norton (2010) citado por Maciel (2013) receberam grandes
contribuicbes dos etnégrafos. Essas contribuicbes se deram devido a
impossibilidade de separar o conhecimento de seu contexto e processo de
construcao de significados em relacdo aos fatores sociais, econébmicos e politicos
que moldam a prética social. O conhecimento local, segundo Norton (2010) citado

por Maciel (2013) “refere-se as maneiras de saber pelas quais as pessoas negociam
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seus proprios termos que estdo tipicamente fora das fronteiras dos paradigmas
aceitaveis ou dominantes”. Sao paradigmas fundamentados pela familiaridade
pessoal e derivados de experiéncia de vida. Na proxima secdo, teco algumas
consideragdes sobre os documentos oficiais que referenciam o ensino de lingua
inglesa nas escolas brasileiras. Esses documentos me desafiaram a ressignificar
minhas aulas diante das perspectivas do letramento critico e das politicas

linguisticas.

2.1 As politicas linguisticas e o ensino de linguas estrangeiras nas escolas

Ao abordar os aspectos relacionados as diretrizes oficiais que orientam o
ensino de linguas estrangeiras, discuto primeiramente o Referencial Curricular do
Estado de Mato Grosso do Sul. Esse documento foi reescrito no ano de 2012 e
embora os professores da area tenham sido reunidos para a elaboracdo do
documento, a participacdo dos docentes foi apenas para validar uma lista de
conteudos gramaticais. A lista de conteudos ja havia sido enviada aos professores
como uma prévia do que seria esse novo referencial. Ao ser publicado e enviado as
escolas da rede ndo houve nenhuma alteracdo daquilo que fora proposto pelos
professores que se reuniram para esse fim.

A iniciativa da Secretaria Estadual de Educacéo de incluir os professores de
forma mais democratica no processo de elaboracao do referencial € chamada por
Maciel (2013) de policymakers. Apesar da participagdo dos policymakers na
reelaboragcédo do referencial, o documento n&o levou em consideragdo o principal
elemento, que de acordo com Maciel (2013), poderia promover uma reflexdo para a
pratica do professor dentro de uma visdo mais filoséfica. Embora a proposta do
documento seja um ensino que possibilite o desenvolvimento teméatico, conforme
transcrito abaixo, a realidade € bem diferente e pautada apenas em itens
gramaticais, descontextualizados, de acordo com o Anexo 1. Segundo o documento:

Os assuntos, conteldos e temas trabalhados com os estudantes devem
prioritariamente possibilitar o desenvolvimento de teméticas que podem ser
abordadas por varios componentes curriculares de forma interdisciplinar, e
também proporcionarem agdes fora do ambiente escolar por meio de
parcerias com outras instituicbes. A educagdo deve ocorrer em um
ambiente que possibilite a efetiva participagdo de todos nas decisdes
relativas ao trabalho pedagégico realizado, em que os jovens vao além de
seus interesses pessoais e passam a agir também para os interesses
coletivos, exercendo a cidadania ao mesmo tempo em que contribuem para
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a transformagéo social. (REFERENCIAL CURRICULAR PARA O ENSINO
MEDIO, ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL, 2012, p. 24)

O referencial propbe o0 ensino por meio de temas que possam ser
desenvolvidos de forma interdisciplinar. Entretanto, ndo sugere nenhuma proposta
tematica em todos os quatro bimestres, cujos conteiudos sao dispostos linearmente,
apresentados em forma de tépicos gramaticais. A diretriz ainda pontua que os
conteudos estdao em forma de gradacdo e devem ser seguidos assim, visto que,
quando um aluno é remanejado de periodo (matutino/vespertino/noturno) ou
transferido para a mesma escola da rede, os conteudos devem estar sendo
ministrados pelos professores, ao mesmo tempo, para que o aluno nao seja
prejudicado em sua mudanca de instituicdo. No entanto, ndo constato no referido
documento, uma proposta especifica que contemple o local e o contexto social dos
alunos da rede.

O segundo documento oficial de que tratarei a seguir sdo as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM-LE, 2006). Este documento elaborado
pelo MEC propde um ensino mais voltado para as questdes do desenvolvimento de
uma cidadania mais participativa e critica. O objetivo do ensino de uma lingua
estrangeira proposto pelas OCEM-LE (2006) é:

Retomar a reflexdo sobre a fungdo educacional do ensino de Linguas
Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a
relevancia da nogéo de cidadania e discutir a pratica dessa nogao no ensino
de LE; discutir o problema da exclusdo no ensino em face de valores
globalizantes e o sentimento de inclusdo frequentemente aliado ao
conhecimento de LE; introduzir as teorias sobre linguagens e as novas
tecnologias (letramento, multiletramentos, multimodalidades, hipertexto) e
dar sugestoes sobre a pratica do ensino de LE por meio dessas. (BRASIL -

ORIENTAGCOES CURRICULARES PARA O ENSINO MEDIO, 2008, p. 87)
Nessa perspectiva, o documento acima propée o0 ensino de linguas
estrangeiras considerando os aspectos da globalizacdo bem como o0 uso das
tecnologias de informacéao e retoma a fungédo educacional de se ensinar linguas nas
escolas brasileiras. As OCEM-LE (2006) procuram trazer reflexdes tedricas,
pedagdégicas e educacionais, que possam ensinar sobre, ou expandir 0 que ja vem
sendo pensado. O documento traz também reflexdes sobre como lidar com conflitos
inerentes a educacdo, ao ato de ensinar, a cultura que consolida a profissdao de

professor, ao aprendizado de linguas estrangeiras e a constru¢cdao de uma visédo de
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mundo. As habilidades de leitura, a pratica de escrita € a comunicacao oral também
séo desenvolvidas, contextualizadas a partir de temas propostos.

O terceiro documento, mais recentemente, langado pelo MEC sao as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2011). Segundo Ramos (2013), a
diretriz objetiva:

Formar o sujeito em miltiplas dimensdes, proporcionando o
desenvolvimento de todas as suas potencialidades — fisicas, intelectuais,
sensiveis, dentre outras — a partir das quais ele teria condicoes de elaborar
projetos e buscar realiza-los no encontro entre a vida pessoal e vida social.

(RAMOS, NDCEM, p.4, PROGRAMA SALTO PARA O FUTURO, TV
ESCOLA, 2013, s.p)

As multiplas dimensbes propostas pelo documento referem-se a formacao
integral do estudante, propondo a integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura como principios educativos pedagdgicos. Desse modo, busca formar o
sujeito em multiplos aspectos, proporcionando o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades, fisicas, intelectuais, sensiveis, dentre outras. Mas, para que isso
aconteca, segundo Ramos (2013), € preciso que o aluno do ensino médio
compreenda a si proprio como um ser histérico, social e cultural, e a sociedade
como produtos de suas acgdes e lutas que se confrontam com interesses e
necessidades distintas de grupos sociais. Nesse sentido, as DCNEM (2012)
entendem que a educacao deve contribuir para que as pessoas sejam capazes de
compreender o mundo contemporaneo, que segundo Ramos (2013), é caracterizado
pela instabilidade econdmica, pela flexibilidade de objetivos pessoais, normas
sociais e pelos projetos individuais de vida.

O ultimo documento que me referencio para o ensino de lingua inglesa na
escola publica, especificamente para o ensino médio, é o livro didatico adotado pela
escola, que utilizo desde em 2012. A escolha deste livro é feita por todos os
professores de inglés que atuam no ensino médio, a partir de algumas colecdes
previamente enviadas a escola pelo MEC. Cada escola da rede tem a liberdade de
adotar sua prépria colecdo. Ao decidir qual livro didatico sera escolhido para os
préximos trés anos, os professores procuram considerar os conteudos listados no
livro e sua aproximacdo com a lista de conteudos propostos pelo Referencial
Curricular do estado. O material escolhido pelos professores da escola em que sou
lotada, para os anos de 2012, 2013 e 2014, € uma colecao pautada nas orientacdes

dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) do ano de 1988.
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Essa colecdo tem como principal preocupacdao 0s eixos tematicos e o
respectivo trabalho dedicado a eles, a exploragdo da linguagem em uso, seja na
perspectiva da abordagem comunicativa, seja na apropriacdo dos conceitos de
géneros textuais e das praticas de letramento. A colegcdo em referéncia considera
ainda a adocao de teorias criticas como base da recepcao e da producao de textos e
a expansao das praticas de linguagens ao universo da comunicacao mediada pelo
computador. Os conteudos objetivam contemplar as possibilidades didatico-
pedagdgicas cada vez mais demandadas como a nocdo de construcdo do
conhecimento nos ambitos da coletividade e da interacdo social. No entanto, ao
explorar o material, o professor constata que essas proposi¢cdes ndo estao presentes
em todas as unidades da colecao.

As consideracdes dos documentos discutidos nas sec¢des anteriores ilustram
que nao ha uma interface entre eles, a pratica da sala de aula e os objetivos por eles
propostos. Cada um dos documentos que referenciam o ensino de linguas
estrangeiras nas escolas brasileiras converge para propostas diferentes e néao
dialogam entre si. Dessa maneira, fica dificil para o professor aliar a pratica ao que
propdée os documentos, visto que na elaboracdo do planejamento ha de se
considerar os conteudos gramaticais e lexicais, as competéncias e as habilidades,
distribuidos bimestralmente. Apds as discussdes pertinentes aos documentos
oficiais discorro na secao seguinte sobre os momentos de letramentos criticos que
emergiram nas interacdes das aulas de inglés e como ressignifiquei essas aulas

sem deixar de contemplar as diretrizes curriculares federal e estadual.

3. Os momentos criticos que emergiram durante as aulas a partir do tema
familia

Nesta secdo, primeiramente, teco algumas consideracdes sobre a escolha do
tema para as aulas que preparei para a coleta de dados. A seguir, apresento a
ampliacdo e a ressignificacdo desse tema, proposto na primeira unidade do livro
didatico do primeiro ano do ensino médio. Essa ressignificacdo e ampliacdo do tema
foram desenvolvidas de acordo com as perspectivas do letramento critico, conforme
os tedricos que ancoram essa pesquisa. No entanto, embora haja varias

perspectivas para o letramento critico, optei por fundamentar-me em dois autores
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internacionais: Pennycook (2001), Morgan (2011) e cinco nacionais: Duboc (2012),
Monte Mér (2007, 2010, 2011), Menezes de Souza (2011), Rocha e Maciel (2013).

A escolha pelo tema familia se deu em virtude de que, em conversas com 0s
estudantes, sempre constatei um conflito familiar dentre algumas familias que séo
constituidas por diversos membros, e ndo mais aqueles que compunham uma
familia representada nos moldes canbnicos. As familias convencionais sao
compostas por pai, mae e filhos bioldgicos. Além do mais, o primeiro casamento €
visto pela sociedade como “para sempre”. No entanto, a constituicdo de uma familia
na sociedade contemporanea é a convencional. Hoje, varios membros se misturam
na mesma casa como tios, tias, irmas/irmaos que se casam e levam o cénjuge para
morar juntos com 0s pais, avos, primos, pais € maes do mesmo sexo. Parceiros que
tém filhos de outros casamentos também juntam seus filhos com de outras parceiras
constituindo uma familia misturada, composta de meios irmaos, quando concebem
filhos com outras companheiras.

Diante dessa perspectiva, ressignifiquei o tema Family Life (Vida em Familia)
proposto pelo livro didatico do primeiro ano do ensino médio, adotado pela escola
para os anos de 2012, 2013 e 2014, conforme o leitor podera conferir no Anexo 12.
Essa ressignificacdo foi planejada para que pudesse desenvolver uma visdo mais
critica nos alunos em relagao ao tema proposto, bem como a percep¢ao de que 0s
conceitos em relagédo a familia ndo sdo mais os dos modelos candnicos. Os alunos
que convivem com uma familia misturada muitas vezes se mostram confusos em
guem realmente considerar como membro da familia deles. Essa confusdo pode ser
vista de acordo ao que Bauman (1997) chama de “o mal-estar da pés-modernidade”.
Para o autor, esse mal-estar desencadeia algumas transformacbes e importantes
deslocamentos relacionados as condicées de como tratamos nosso modo de viver.

Os deslocamentos de que fala o autor assinala algumas descontinuidades
historicas a partir das quais, vao transformando fases de carater social, histoérico e
cultural. Essas descontinuidades, nas consideragées de Bauman (1997), colocam
em questao algumas contingéncias dos espacos e tempos que habitamos e que nos
habitam. Ainda nas declaragdes do autor, na sociedade contemporanea, as certezas
perdem espaco para a fluidez de ideias, incertezas, mudancas constantes,
velocidade e “liquidez” de informacbes. Bauman (2001) utiliza a metafora da
“liquidez” para caracterizar o estado da sociedade moderna, que como os liquidos,
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singulariza-se pela capacidade de manter as formas. Na sociedade contemporanea,
segundo Bauman (2001), “todas as coisas, empregos, relacionamentos, afetos,
amor, know-hows, etc., tendem a permanecer em fluxos. Sdo volateis, desregulados
e flexiveis”. Essa confusdo, mencionada pelo autor, pode ser percebida por uma

aluna, no trecho da transcricdo da aula abaixo:

A14: Professora, eu tenho um avé que se casou pela segunda vez com a
irma do meu pai. Nesse caso nao sei qual parente relacionar, se avo ou tia.

Essa fala me deixou confusa, pois eu nao soube lidar muito bem com a
situacado, visto que nado havia tomado conhecimento desse tipo de relacionamento
familiar ainda. Concordamos que a A14 deveria considerar a esposa do avd como
tia. Alguns alunos disseram ter parentes que nunca conheceram e outros que mal
se cumprimentavam. Outra escolha pelo tema deve-se também de que em algumas
das Competéncias e Habilidades propostas no Referencial Curricular da Rede
Estadual de Ensino (2012) é a de reconhecer o nivel semantico por intermédio do
contexto e do conhecimento morfossintatico lexical. Desse modo, o tema Family Life
(Vida em Familia) amplia o vocabulario em relagdo aos membros da familia.

Embora o conteldo dos quatro bimestres seja totalmente prescritivo, pautado
em listas gramaticais, o referencial apresenta também como proposta, a producao
de textos escritos ou orais tendo como ponto de partida um texto, um tema, uma
discussao. Ainda segundo o documento, o aprendiz devera também perceber a
importadncia da lingua inglesa em situagbes reais que propiciem interacdo na
comunicacao ao interpretar textos orais e escritos e reproduzi-los usando as formas
gramaticais apropriadas. A proposta de producédo escrita do referencial deve estar
de acordo com os itens gramaticais listados no bimestre e ndo ha sugestao de qual
tipo de tema devera ser trabalhado com os alunos. Cabe ao professor decidir.
Diante dessas proposicdes, sdo apenas tépicos e, em outras palavras, trata-se de
um referencial incoerente com a lista de competéncias e habilidades que ele
apresenta.

Dessa maneira, o planejamento das aulas que utilizei para a investigacao da
pesquisa, além estarem ancoradas nos itens apresentados no referencial curricular
da rede estadual, estdo também fundamentadas nas perspectivas do letramento
critico. As proposicoes do letramento critico € a escolha das atividades partiram das
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minhas leituras sobre letramento critico em uma formacgao continuada fundamentada
nas OCEM-LE (2006) juntamente com Maciel (2009, 2011, 2012) 2. Essa formagéo
continuada € chamada pelo autor de “letramento critico das politicas linguisticas”.
Segundo Maciel (2009, 2011, 2012), o letramento critico das politicas linguisticas
esta voltado para o estudo das politicas linguisticas e a formacao de professores.
Esse estudo estaria comprometido em ‘“investigar de que maneira as politicas
linguisticas sao interpretadas, negociadas, resistidas ou reconceituadas conforme a
tradugé@o do conhecimento local/contextual dos professores”.

3.1 O planejamento das aulas e o tema familia

A preparacao das aulas que gerou o tema familia, ancorado nas proposicdes
do letramento critico, além de considerar alguns dos conteudos gramaticais
propostos pelo referencial do terceiro bimestre, proporcionou também a producao de
textos escritos. No entanto, como o referencial s6 propde e nao sugere temas a
serem desenvolvidos com os alunos, o assunto discutido sobre familia partiu das
observacdes do contexto local por esta pesquisadora. O contexto local € um dos
aspectos importantes para ampliar as discussdes sobre determinados temas, porque
segundo Maciel (2013, s. p.), “direciona o foco da investigacdo para questdes
situadas”. Essas questdes situadas sao discutidas no Caderno IV escrito para a
formacao de professores do Ensino Médio, na area de linguagens, para o programa
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, MEC (2014). De acordo com

os autores do Caderno:

Compreender diferentes formas de linguagens como situadas significa
reconhecer, primeiramente, que estas se realizam em determinadas
condigbes de produgao. Elas se realizam em decorréncia de uma situagao
de comunicacdo especifica, e sdo, assim, marcados pelo tempo e lugar
historicos em que se encontram envolvidos os participantes dessas relagdes
sociais, pelos campos sociais em que elas ocorrem, pelos propdsitos
comunicativos estabelecidos, bem como pelas linguagens, recursos e meios
pelos quais os sentidos sdo expressos. A natureza situada das praticas de
linguagens advém, ainda, do reconhecimento de que os sentidos ndo sao
preestabelecidos ou estaticos, mas que sdo construidos de forma dindmica
nas relagdes sociais, e sdo marcados por posicionamentos éticos, estéticos,
politicos, entre outros. Carregam, portanto, interesses que marcam as
posicdes assumidas pelos sujeitos que participam dessas relagdes e que,
consequentemente, revelam relagbes de autoridade e poder entre eles.
(CADERNO DE LINGUAGENS 1V, 2014, p. 11)

12 ~ . . , . . .

A formagdo continuada a que me refiro se deu através das leituras e estudo dos documentos oficiais federal e estadual
que referenciam o ensino de lingua estrangeira nas escolas brasileiras, na época da pesquisa de doutorado do autor,
realizada no Programa de Pds-graduagao em Estudos Literdrios e Linguisticos de Inglés, da USP.
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Desse modo, o tema das aulas que foram preparadas para serem
desenvolvidas durante o periodo dessa pesquisa, partiu do contexto social dos
alunos. Além de contextualizar saberes e experiéncias diferentes segundo a
heterogeneidade dos participantes, considerou também o tempo e lugar histoéricos
dos envolvidos. As atividades de producao escrita geradas a partir do tema discutido
poderdo ser observadas nos Anexos 19 e a ampliagdo lexical conforme as
atividades propostas, nos Anexos 5,7, 8,9, 10 e 11.

Ao ressignificar o tema “Family Life” (Vida em Familia) para o contexto da
minha sala de aula, optei por utilizar o titulo Family Diversity (Diversidade Familiar),
visto que, discutiamos uma diversidade de membros familiares que moram na
mesma casa. A realidade dos meus alunos é bem diferente de uma familia
convencional, pois a maioria convive com pessoas distintas que moram juntas.
Além de utilizar as imagens apresentadas no livro didatico como familia
convencional, como pais/maes solteiros, uma grande familia, pais/maes do mesmo
sexo, filhos 6rfaos e filhos adotivos, conforme o leitor poderd conferir no Anexo 2.
Mostrei-lhes também imagens de criancas em orfanatos e filhos criados por pais de
etnias diferentes.

Antes de demonstrar como minhas aulas foram ressignificadas e apresentadas
aos alunos, explico ao leitor como esse tema foi proposto pelo livro didatico e como
o ampliei para as perspectivas do letramento critico. A primeira atividade sugerida
pelo material € um topico chamado de Acess (Acesso), Anexo 14, que apresenta
oito imagens de diversos tipos de familia e questiona se essas imagens podem ser
consideradas familias. A seguir, a atividade numero dois é de relacionar as figuras
com os tipos de familia que o livro apresenta, escrevendo o numero da figura ao
lado do significado que representa o tipo de familia, como por exemplo, a) a
traditional family unit. 1, 3, 5, 6, 8; b) a single parent 2, 4, e assim por diante.

A seguir, a proxima atividade, de acordo com o Anexo 15, compde-se de
assinalar a melhor definicdo para familia e a comparacédo de constituicdo familiar
americana com a brasileira. O exercicio seis deste anexo apresenta uma atividade
para o desenvolvimento de oralidade em que os alunos se sentam em grupos e
fazem algumas perguntas com quais membros de familias eles moram. Nessa
proposta, ha uma atividade de perguntas direcionadas e ndo oportuniza aos alunos
outros questionamentos que nao aqueles apresentados pelo exercicio do livro. Apds
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essa atividade ha uma pergunta: Are you surprised with any of the results? Why?
(Vocé esta surpreso com alguns dos resultados? Por qué?) Anexo 16.

Outro tépico proposto pelo livro didatico, também no Anexo 16, é chamado de
Accelerate (Acelerar) e apresenta um excerto de texto, sem titulo, extraido do livro
de Moran e Moran (2004). O texto discorre sobre os valores da familia brasileira em
relacdo as crencas religiosas, o significado de familia no pais, bem como os valores
dominantes em uma sociedade. Faz uma breve comparag¢do com alguns valores da
familia americana e brasileira e propde perguntas de multipla escolha para a
interpretacdo do texto, conforme Anexo 16. O texto ndo apresenta perguntas que
possam incentivar questionamentos aos alunos sobre suas concepcgoes
relacionadas a valores familiares brasileiros e americanos. As atividades da péagina
10, conforme anexo 17, compdem-se de exercicios de interpretacdo do texto de
acordo com o anexo 16.

A proxima atividade apresenta uma arvore genealégica convencional chamada
de Family Ties (Lagos Familiares), com um exercicio do caso genitivo para que os
alunos escrevam os nomes dos membros da familia e seu respectivo parentesco,
conforme o Anexo 18. A ultima atividade, de acordo com o Anexo 19, apresenta as
definicbes de grau de parentescos como sogro(a), cunhado(a) entre outros. O
exercicio divide o grau de parentesco em in-laws, padrasto, madrasta e enteados
(as) in steps. A unidade é encerrada sem a proposta de producdo de um texto
escrito ou uma atividade de listening. Os conteudos propostos no livro didatico,
conforme mostrado acima, vem ao encontro ao que Maciel (2013, s. p.) declara que
“as propostas curriculares voltadas para o ensino da lingua inglesa, ao longo dos
anos, tém dado destaque ao processo cognitivo, dissociado do contexto social e
local”. Nesse sentido, Monte M6r (2007) afirma que as propostas curriculares néao
deveriam ser vistas pelos professores como um documento de aspecto formal e sim
reinterpretados localmente.

No que se refere ao papel educacional da lingua, Fabricio e Santos (2010)
apud por Maciel (2013), apontam que:

Muitos professores tém ensinado a lingua sem a consciéncia de seus
papeis educacionais e politicos na expansdo das questdes de valores
representados pela lingua, como se os dominios socioculturais e politicos
fossem alheios a eles. (FABRICIO E SANTOS, 2010, p.95 apud MACIEL,
2013, p.64)
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Esse fato, exposto pelos autores acima, segundo Maciel (2013), pode ser
usado como justificativa para que as escolas, tanto publicas como privadas, darem
prioridade a visdo instrumental da lingua e, assim, ndo abrem possibilidades para
aspectos criticos globais e locais. Desse modo, ao ressignificar e ampliar o tema
familia, elaborei o planejamento das aulas, diferente do proposto pelo livro didatico,
de acordo com o Anexo 20, conforme demonstro no quadro I, a seguir. Na préxima
secdo, apresento as atividades que selecionei para o desenvolvimento das aulas.
Teco algumas reflexdes sobre a andlise dos dados, dos momentos criticos que
emergiram dos alunos e faco uma autocritica dos momentos criticos nao planejados,
mas que poderiam ter sido desenvolvidos por esta pesquisadora nos momentos de
interacao das aulas investigadas.

Planejamento Ressignificado

Planejamento do Livro Didatico

Conteudo Tematico: Diversidade

Familiar

Tema: Vida em Familia

Objetivos Educacionais:
Compreender o conceito de diferentes tipos
de familia.

Objetivos da Unidade: Compreender o
conceito de diferentes tipos de familia. Rever o
vocabulario das relagdes familiares e apresentar
expressdes idiomaticas relacionadas a familia.
Fornecer informagbes basicas a respeito da familia
americana. Proporcionar reflexdo sobre a vida em
familia no Brasil.

Objetivos Especificos: Refletir sobre
definicoes de familia. Rever vocabulario
sobre membros da familia e ampliar o 1éxico
relacionado a familia. Descrever diversos
tipos de familia. Produgédo de texto escrito
relacionado ao tema.

Vivendo e  Aprendendo: Identificar
diferentes tipos de familia. Entender definicées de
familia. Identificar e questionar estereétipos.
Idiomas relacionados a familia.

Habilidade e Desenvolvimento da
Escrita: Escrever um paragrafo ou texto
descrevendo a familia e as pessoas com
quem mora.

Nao apresenta.

Habilidade de desenvolvimento da
oralidade: Desenvolver a comunicacao oral
através da interagcao e discussdo em sala de
aula reconhecendo o vocabulario sobre os
membros da familia e falar sobre sua
constituicdo familiar.

Desenvolvimento da Lingua: Pesquisa em
sala sobre familia; concordar e discordar.

Aspectos
palavras

Linguisticos:  Léxico:
relacionadas aos membros e
grupos familiares. Gramética: Simple
Present, Possessive Adjective Pronouns,
Personal Pronouns.

Estrutura de Aprendizagem: Vocabulario
sobre familia. To be and To Have. Possessive
Adjective Pronouns.

Textos disponiveis: Imagens de
diferentes tipos de familias. Texto de apoio:
What makes a family?

Videos apresentados: Family
Diversity; Family Diversity as Sociology and
Family and Households.

Desenvolvimento do Discurso: Managing
Cultural Differences
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Etapas de Acdo: Retomar e ampliar o Devido a extensdo das agdes propostas no
vocabulario referente aos membros da | livro didatico, as mesmas serdo anexadas no final
familia; Apresentar os slides com diversos | desse trabalho de acordo com o Anexo 20.
tipos de familia; Discussdo dos videos
relacionados aos diferentes tipos de familia
e a reagdo de um garoto que acaba de
conhecer um casal gay; Escrita do texto ou
paragrafo sobre familia.

Resultado Final: Espera-se que ao A unidade ndo propde nenhuma forma de
final dessas aulas o aluno seja capaz de | avaliacdo ap0s a realizagdo das atividades.
compreender e respeitar os diferentes tipos
de familia que existem na sociedade, bem
como expressar-se na escrita e na oralidade
quando se referir as questbes familiares.
Desenvolver a percepcao critica em relagao
a constituicdo familiar e ampliar o Iéxico em
relacdo aos membros da familia.

Quadro II: Quadro comparativo entre o Planejamento Ressignificado e o Planejamento do Livro Didatico.

Ao elaborar o planejamento ressignificado levei em consideracdo os itens
propostos no Referencial Curricular da rede estadual e as perspectivas que ancoram
o letramento critico. Selecionei também atividades que pudessem contemplar
ampliacdo de vocabulario e as habilidades de leitura e producéo textual. Enriqueci
as aulas com apresentacao de slides e dois videos relacionados ao tema familia. De
acordo com o planejamento das aulas proposto pelo livro didatico, 0 mesmo nao
apresenta sugestdes de atividades enriquecedoras para as aulas. Segue um
conteudo linear e prescritivo. Na secao seguinte, apresento as atividades que utilizei
para ampliar o tema familia e te¢o algumas consideragdes e discussdes no que diz

respeito a analise de dados.

4. Os momentos criticos e as brechas que emergiram durante as interacoes
nas aulas

Nas discussdes e consideracdes que seguem, explico como percebi ou néo
aproveitei as brechas, consideradas por Duboc (2012), como os proprios dizeres e
fazeres dos alunos que emergem conceitos e valores passiveis de desconstrucao e
ampliacdo de perspectivas. Essa ampliacao de perspectivas é vista por Monte Mér
(2012) como aqueles momentos em que o sujeito descobre que as coisas poderiam
ser diferentes. Discuto também os momentos de letramento critico que poderiam ter
emergido das aulas de acordo com as observagcdes de Pennycook (2001).
Respaldo-me ainda nas declaragbes de Morgan (2011), quando os momentos

criticos aparecem, nao eram esperados pelo professor e estavam foram do
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planejamento da aula. Analiso também a quebra do ciclo interpretativo nas
consideracoes de Rocha e Maciel (2013). Para os autores, essa quebra é o
momento em que ha um rompimento com discursos hegemdnicos e a logica do
conservadorismo. Esse rompimento constrdi seus préprios discursos € nao se
estrutura em torno dos discursos tidos como formas de verdades.

Destaco também as declaracdes de Menezes de Souza (2011, p. 131) quando
o autor declara que “ao aprender a escutar, o aprendiz pode perceber que seu
mundo e sua palavra, ou seja, seus valores e seus significados se originam na
coletividade sécio-histérica a qual nasceu e a qual pertence”. Segundo Menezes de
Souza (2011), o aprendiz percebe que seu mundo e sua palavra, ao escutar a
posicdo do outro se originam na coletividade. No entanto, para o autor, essa
percepcao pode ser diferente quando se trata de sujeitos de comunidades e
pensamentos que nao sao iguais aos seus. Faco uma analise autocritica como
professora e pesquisadora em relacdo aos momentos das aulas que, apesar de
inUmeras leituras sobre as perspectivas do letramento critico, deixei de aproveitar
algumas das brechas e dos momentos criticos que emergem dos alunos, conforme o
leitor podera observar no decorrer dessa secdao na analise de dados. Apresento na
préxima secao, os excertos das falas dos alunos durante as interacdes de quatro
aulas que selecionei para discussao e analise de dados. Essas aulas estao divididas
por subtemas que foram observados durante as discussées e questionamentos

entre os alunos.

4.1 O desenvolvimento das aulas
12 Aula: Expansao do vocabulario sobre membros da familia

Os temas anunciados em cada subitem constituem parte da fala dos préprios
alunos servindo como ponto de partida para a analise desse trabalho. A medida que
eu identificava a emergéncia de alguns elementos como exclusdo, estereobtipo,
homogeneidade, discordancia, duvidas, consenso, eu instigava-os a desconstruir
discursos conservadores. Ao invés de iniciar a aula com o material didatico, comecei
com atividades que relembram os membros da familia, no intuito de retomar o
vocabulério que os alunos ja conheciam como mother, father, brother, sister e outros

que expandiam o léxico deles. Entreguei a cada aluno uma folha xerocopiada,
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Anexo 5, que ampliava o vocabulario a partir da definicao de tio, tia, primo, sobrinho,
sobrinha, padrasto, madrasta, meio irmao e meia irma, entre outros.

As palavras novas foram escritas no quadro por mim e repetidas pelos alunos
que nao tiveram dificuldades nas tarefas visto que esta pesquisadora explicava
alguns elementos pontuais que constavam nas atividades, como 0 caso possessivo

na lingua inglesa representado pelo ‘, (apéstrofo + s), os pronomes pessoais, a
conjugacado do verbo fo be, entre outros itens gramaticais. Apds a revisdo e
ampliacao do vocabulario e a realizacao das atividades de escrita, conforme Anexos
7, 8, 9, 10 apresentei-lhes o texto What makes a family (O que constitui uma
familia?) cujo objetivo era mostrar aos alunos como uma familia contemporanea é
constituida, (Anexo 6). Depois que o texto foi lido pela A8 escrevi no quadro os
diversos tipos de familia que eles encontraram durante a leitura. Avisei-os de que
continuariamos na proxima aula, visto que o sinal para mudanca de disciplina havia

tocado.

22 Aula: Quais membros constituem uma familia

Iniciei a aula retomando o vocabulario aprendido na aula anterior. Em seguida,
apresentei alguns slides no Power Point conforme Anexos 2, apresentando algumas
guestdes que se voltam para conceitos como: “Uma familia € duas ou mais pessoas
relacionadas pelo nascimento, casamento ou adocdo que moram juntas”. O que
vocé acha sobre isso? Qual é o conceito de familia para vocé? Vocé vem de uma
familia pequena ou extensa? Vocé acha que uma familia convencional consiste
apenas de filhos e pais? Quem mais pode estar nela? Com quem vocé mora? Ha
algum parente morando com vocé? Quem?'® O excerto a seguir foi transcrito para

ilustrar a discussao de alguns conceitos listados acima:

Pai, mae e filhos. E o que todos acham “normal” Nao é uma coisa assim [...]
P: A family is two or more persons related by birth, marriage or adoption,
who live together.
P: Esse € um conceito de familia. Concordam? Para ser familia tem que
haver duas pessoas que moram juntas unidas pelo casamento e filhos pelo

nascimento ou adogdo. E assim que vocés pensam?

'3 As perguntas das atividades relacionadas nessa segéo foram todas apresentadas aos alunos em inglés.
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A1: Concordo.

A3: Sim.

P: Volto a repetir a pergunta “Qual é o conceito de familia para vocés” (Na
tentativa de romper o pré-conceito). Como ela é constituida?

A1: Pai, m&e e filhos.

A3: Normal.

(()) O sentido de uma familia “normal” veio do Iéxico dos préprios alunos.
(Optei entao a utiliza-la por entender que seria uma forma mais facil de
eles se referirem a uma familia convencional).

P: E uma familia “normal”?

A1:Sim.

P: E o que € uma familia “normal” para vocés?

A5: Pai, mae e filhos. E o que todos acham “normal” Nio é uma coisa
assim {(...)

A67: Anormal (...)

A5: Sim.

A1: Depende do que é normal.

A5: Té dizendo assim (...) que antigamente era tudo bonitinho: pai, mae,
filho.

A6: E{(....) filho de um com outro {...)

P: Mas o que vocé quer dizer: “depende do normal’?

A1: Pai, m&e e filhos as pessoas acham normal, ndo foge do padréo.
Antigamente era assim, Hoje em dia ndo é mais.

A5: O que era normal antes ndo é tdo normal hoje.

P: Se vocé tem o filho de um com filho de outra, vocé constitui uma familia

(..)
A3: Misturada.

Interpreto do relato acima, no inicio da discussdo, que o conceito de familia
convencional € comum para a maioria dos alunos. No entanto, a medida que um
escuta a fala do outro, esse conceito muda a partir do proprio discurso dos colegas
que comecam a perceber que a familia na sociedade contemporanea ndo é mais a
dos modelos candnicos. Segundo a observacdo de alguns alunos, o que era
considerado normal para o conceito de familia de anos atras, atualmente é
considerado anormal. Percebo nessa discussdo as consideracbes de Menezes de
Souza (2011). O autor se volta para as reflexdes de Freire (2005), em relacdo as

maneiras ingénuas de ler o mundo, baseando-se no sentido comum, onde 0s
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significados sdo tomados como “dados”, “naturais”, incontestaveis e representam
uma forma de saber elaborado a partir da “experiéncia”.

Nessa perspectiva, os alunos envolvidos nessa discussdo voltam-se,
primeiramente, para os significados dados como incontestaveis, de acordo com o
que a sociedade em geral postula o que é certo. Ao oportunizar tais discussées em
sala de aula alguns deles comecam a desconstruir o que é dado como senso
comum, desenvolvendo leituras mais criticas. Nas consideracdes de Menezes de
Souza (2011), como se pode notar nas falas, ao escutar a posicdo do outro, o
aprendiz pode perceber que seu mundo e sua palavra — ou seja, seus valores e seus
significados — se originam na coletividade sécio-histérica na qual nasceu e pertence.
No entanto, que podem ser diferentes quando se trata de sujeitos de comunidades e
pensamentos que ndo sao iguais aos seus. Isso se pode notar quando no final da
discussao, um dos alunos diz que a constituicao de familia atualmente & “misturada”.
Para ele, o processo de construcdo de significados deixou de se fundamentar em
discursos ideoldgicos, socialmente construidos.

O excerto demonstra também que ha uma expansdo de perspectivas. Essa
expansao pode ser constatada na fala dos alunos em relacao as discussdes sobre 0
que era uma familia convencional de tempos atrds comparada com a familia
contemporanea. Nessa expansdo, de acordo com Monte Mér (2012), os alunos
consideram o que era tido como conceito de familia anteriormente, mas, percebem
que nao é sb a ideia padrao que eles conhecem. Essa ideia pode ser expandida,
sem anular aquilo que eles ja sabiam. Percebo nessas constatacdes, a janelinha de
que fala Monte Mér (2012). De acordo com a autora, um dia o sujeito tem a
oportunidade de abrir essa janelinha e perceber que a forma de pensar ndo €
necessariamente a convencional, mas que pode ser de outro jeito.

ApGs as respostas e discussao dos alunos, mostrei as imagens relacionadas
aos diversos tipos de familia como tradicional, pais do mesmo sexo, pais de etnias
diferentes, filhos adotivos e algumas que representam familias nos desenhos, (
Anexo 2). A medida que as figuras apareciam, eu questionava-os se constituiam
familia ou ndo. A pergunta: Is this a family? tinha como objetivo a pratica da
oralidade e mapear as significacées dos alunos diante de novos conceitos. A maioria
deles achava que sim, no entanto, alguns entravam diziam que filhos adotivos ou

criangas com pais do mesmo sexo ndo constituiam familia. Mas, mudavam seu
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discurso apds ouvir a fala dos colegas que defendiam a ideia de que todas as
imagens constituiam familia. O pré6ximo subtema a ser discutido volta-se para as
consideragdes sobre quais membros da familia devem ou ndo morar na mesma

casa.

Pra ser familia tem que morar na mesma casa®?
P: Is this a family?
A13: Néo é familia ndo. Parentes ndo é familia. Apenas pai, mae e filhos.
A6: Nao é nao.
A5: E sim. Eu acho {(...)
P: Mas o meu irm&o e os filhos do meu irmao ndo sdo meus parentes?
A6: Sao filhos do meu irmao, mas ndo sGo meus parentes.
A5: Séo filhos da mulher dele {(...)
A6: Minha familia é meu pai, minha mae e meu irmao, so (...)
A13: Depois que a (...) referindo-se a A6 arrumar a agregada dela, vai ser
a mulher dela {(...)
A6: A familia dela vai ser familia dela, ndo minha.
A10: Ooo professora (...) pra ser familia tem que morar na mesma casa?
P:Néo (...)
((As riem))
A3: A minha irm& ndo mora comigo e ela ndo tem que ser minha familia.
P: Mas é tua irma (...) vocé nao a considera como tal?
A4: Meu irm&o mora na minha casa e eu ndo falo com ele.
A3: Néao, assim (...) eu considero.
P: A sua irm& ndo mora na sua casa?
A3: Eéé (...) ela mora com a mde do pai dela, e nem assim eu deixo de
considerar como minha familia (...). A mae do pai dela é como se fosse
minha avo, uma parte do tempo fico com ela (a irma) e outra parte fico com
a minha avo.
(( )) A aluna sente-se meio confusa em relagdo aos membros da familia
dela.
P: Ndés vimos que quando casamos, de acordo com a lei, cunhados e
cunhados passam a fazer parte da nossa familia ao estudarmos o
vocabulario sister-in-law e brother-in-law. Entao, pra vocés ndo é familia?
A13: E familia (...) Ndo, é que é estranho (...) ndo é a mesma coisa.

A6: Meu irmao arrumar uma namorada nao é minha familia.
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A partir do relato acima, percebo que alguns pontos da fala aparecem como
minha perspectiva, quando do direcionamento das perguntas e das respostas aos
alunos. Essa perspectiva estd mais fundamentada na pedagogia critica do que no
letramento critico. De acordo com o meu contexto social e histérico, penso que
inconscientemente, meu conceito ainda & de familia convencional, pois meus
questionamentos orientam o0s alunos para as respostas que quero ouvir. Ao nao
oportunizar questionamentos e respostas que partissem dos préprios aprendizes,
deixei escapar as brechas conforme propde Duboc (2012) e os momentos criticos de
acordo com Pennycook (2001). Eu poderia ter levantado uma discussao que
propiciasse uma visdo mais critica do que instigado uma visdo libertadora,
emancipadora. Nesse sentido, os alunos apenas responderam o que lhes era
guestionado e ndao houve momentos de desconstrucéo de pré-conceitos.

No entanto, quando a A10 me questiona se para fazer parte da familia tem que
morar na mesma casa, poderia estar querendo saber 0 que penso a respeito de
quem realmente compde membro da familia e dessa forma, poder morar na mesma
casa'®. Percebo ainda nos excertos, que a reacdo dos A13 e A6 mostra que 0s
alunos mantém um conceito de familia convencional, e interpreto de suas falas que
ainda estao ancorados no modelo de familia visto pela sociedade. No entanto, ao
oportunizar discussdes relacionadas a género, a fala da A13 ndo demonstra
preconceito em considerar a agregada da A6 como membro da familia. Compreendo
nessa fala uma postura libertadora como pontua Cervetti, Pardales e Damico
(2001), pois, segundo a visdo dos autores é por intermédio do controle e da critica
aos significados imbuidos no discurso e pela criagdo de um discurso alternativo que
se daria um cidadao consciente. A fala da aluna demonstra que a mesma nao tem
preconceitos em relagdes do mesmo sexo. Ela faz um discurso que muda um
conceito imposto pelo senso comum.

Ao mudar um discurso imposto pelo senso comum, trago para discussdes
algumas consideracdes da teoria queer. De acordo com Nelson (2002), um dos
objetivos da teoria queer é integrar topicos de relacionamentos entre géneros
através de discussbes que levantem questbes de discriminacdo social. Para a
autora, é importante considerar as necessidades de aprendizes que se identificam
como gays, lésbicas, transgéneros ou bissexuais dentro do sistema educacional de

1 Agradeco as observagBes da Profa. Dra. Clarissa Menezes Jorddo (UFP) por ter me alertado sobre as consideragdes da
aluna que eu nao havia pensado antes.
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ensino. Essas consideracdes sao Uteis nos contextos de ESL (Inglés como Segunda
Lingua), uma vez que, o principal objetivo & desmistificar interagées sociais
desconhecidas para aqueles que sdo novos para, ou fora de, uma cultura ou
subcultura particular. Desse modo, nas declaracées de Nelson (2002), a teoria queer
torna possivel examinar padrdes linguisticos e culturais através dos quais as
identidades sexuais sdo comunicadas e até constituidas.

Observo que, ao oportunizar uma discussado sobre géneros na sala de aula,
trouxe para o contexto do ensino de uma lingua estrangeira, aspectos importantes
no que se refere aos apontamentos de Nelson (2002) em relacdo a teoria queer.
Esses aspectos podem ser percebidos por intermédio da fala da A13 ao relatar que
quando a A6 arrumar uma namorada, esta sera sua agregada em relacdo aos
membros da familia. No entanto, entendo que as brechas e momentos criticos que
nao percebi podem estar de acordo com o que Pennycook (2001) declara que,
muitos de nds, como professores, ainda estamos atrelados a nossa formacgao inicial,
pois de acordo com o autor, aprender a ensinar nao é apenas aprender o corpo de
conhecimentos e técnicas, mas € também aprender a trabalhar e negociar em
espacos politicos, complexos, sociopoliticos e culturais. Dessa maneira, é preciso
reconhecer que em um ambiente de sala de aula, varios tipos de discursos estdo em
interagdo. E, ha que se considerar também os diferentes contextos sociais e
histéricos dos envolvidos nas discussdées. Encerrada a aula, relato no préximo

episddio, as consideracdes dos alunos sobre pais e maes do mesmo sexo.

Aula 3: Nao concordo com pais do mesmo sexo, mas respeito a escolha
Inicio a aula apresentando imagens de casais do mesmo sexo, com filhos e
guestiono-os se esses casais constituem uma familia.
P: Is this a family?
A1:E.
P: Por qué?
A1: Porque agora que ficou mais isso, o pessoal pede mais isso {(...)
(( )) Fazendo relacdo aos pais do mesmo sexo.
A6: Se juntar o preconceito é porque o casamento de pessoas do mesmo
sexo néo era legalizado. Nao era mostrado.
A11: Casamento do mesmo sexo é normal.

P: Todos concordam?
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As: Sim.

A6: E mais fécil vocé achar dois pais ou duas mdes juntas do que vocé
achar pai e mae juntos.

A10: Isso que eu acho. E mais fAcil ter os pais do mesmo sexo juntos.

A3: Ndo concordo com pais do mesmo sexo, mas respeito a escolha.
Inclusive, tenho uma irma que é homossexual.

A10: Tenho a mesma opinido, mas respeito a op¢do dos outros.

A13: E verdade.

A5: E verdade.

A5: O que vai ser normal na proxima geragdo?

(( )) Os alunos ficam em siléncio. Preferem, ndo sabem ou ndo querem
responder.

A partir do excerto acima, entendo que os alunos parecem demonstrar uma
interpretacdo de acordo com o tempo, o espaco € o contexto que habitam. Mas,
pode nao ser necessariamente, condizente com seus valores, pois ha uma
dificuldade em lidar com a diferenga, sobretudo quando o assunto € sexualidade.
Essa questdo € discutida por Kalantzis e Cope (2008), quando tratam da
reconfiguragdo das nogdes de familia, género e sexualidade. Para os autores,
contextualizar os novos tempos como uma era em que ndo se aceitam sexismo,
racismo, homofobia e discriminacdo nao € tarefa facil. Interpreto essa nocédo de
aceitacao dos alunos como a quebra do ciclo interpretativo proposto por Rocha e
Maciel (2013). Os autores declaram que nesse deslocamento, os alunos rompem
com discursos hegemoénicos e a légica do conservadorismo, que se estruturam
como formas de verdades e constroem seus proprios discursos.

Entretanto, nesse rompimento, ndo que dizer que pensem totalmente
diferentes. Pode ser que ainda pensem da mesma maneira, conforme esclarece
Maciel (2014), ao se referir a quebra do ciclo interpretativo, como pode ser visto na
fala das A3 e A10 que dizem que respeitam, mas nao aceitam. Para Duboc (2012),
ao tratarmos sobre o assunto familia, ndo podemos deixar de falar acerca das
demandas sociais como a heterogeneidade, que saiu do armario e junto com ela
uma série de duvidas quanto a reconhecer como constituicao familiar, respeitando a
singularidade e aceitacdo de cada um. Constato no excerto acima que poderia ter
levantado questbes que levassem os alunos a uma percepgao critica quando do

questionamento se todos concordavam com casamentos com pessoas do mesmo
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sexo. Quando fiz uma pergunta que demandava uma resposta direta, deixei de
perceber alguns momentos que poderiam direcionar mais especificamente para
respostas que demonstrassem a opinidao de cada um dos aprendizes.

Novamente, percebo-me exercendo a pedagogia critica. No momento em que a
A3 declara nao concordar com pais do mesmo sexo, mas diz que tem uma irmé
homossexual, poderia ter sido oportuno direcionar a discussao para as familias que
tém em sua composicao casais do mesmo sexo. Ao ndo oportunizar essa discussao,
deixei novamente escapar momentos criticos, conforme Pennycook (2001), que
poderiam ter emergido da fala dela, bem como das A10, A13 e A5. A pergunta da
A5, no encerramento da interacdo, poderia também ter norteado algumas
discussdes para o que os alunos acham que é normal em uma sociedade
contemporanea. Essas discussdes, segundo Nelson (2002), sdo momentos
oportunos de negociacao de identidades sexuais por meio das interacdes do dia a
dia, especificamente no ambiente da sala de aula. De acordo com a autora, essas
interagbes séo uteis em contextos de ensino, onde o maior objetivo & desmistificar

interagGes sociais incomuns, nesse caso, a questao da homossexualidade.

A crianca nao nasce preconceituosa [...]

Feitas as interpretacbes do excerto acima conforme as interacdes entre 0s
alunos, para ilustrar as relacées de casais do mesmo sexo, relato a seguir, as
discussdes sobre o video que apresentei chamado de “Reacdo de um garoto ao
conhecer um casal gay”. Nesse video, 0 menino que encontra um casal gay pela
primeira vez, tenta entender essa relacao. Ele tece uma série de conceitos l6gicos
relacionados ao seu habitus, mas ao se deparar com o diferente parece ser natural
ao que nao é natural, ao chamar o rapaz para seu jogo de pingue-pongue. Essa
apresentacao serviu para problematizar o conceito de familia, género e sexualidade

guando da postura do garoto. Segue a transcricao do video:

Calen: A husband is a boy...

Man 1: right

Calen: A wife is a girl and a husband is a boy. And you two are husbands?
Man 1: Right. That'’s right. So IF you are a boy...

Calen: you will be a husband.

Man 1: Right.
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Man 2: Yeah, we're both husbands.

Calen: You are both husbands? You married each other? That’s funny.
Man1: It's funny, right?

Calen: | always see husbands and wives but this is the very first time | saw
husband and husband!

Man 1: ((laughing))

Calen: So funny ((thinking)) so that means you love each other?

Man 1: Yeah.

Calen: Yuck... You are much like... you are MUCH alike... I'm going to play
ping pong now...

Calen: You can play if you want to.”

Teco algumas observacdées em relagdo ao comentario do garoto quando o
mesmo diz que nunca havia visto dois maridos e que o natural para ele era uma
esposa e um esposo. Continuo minhas ponderagdes dizendo que ninguém disse ao
menino que ele ndo poderia conversar com dois homens que s&o casados. Minha
intencdo era de observar a reacdo dos alunos e das discussées que se
direcionassem para a desconstrucdo de sentidos, ou seja, de que eles percebessem
que para se casar nao € necessario que haja uma pessoa do sexo masculino e outra
do sexo feminino. Os estudantes permanecem em siléncio por alguns minutos e
penso que talvez seja em respeito as alunas homossexuais que fazem parte da
turma. Ao analisar a reacdo de siléncio deles, no entanto, percebo que nao
aproveitei a brecha proposta por Duboc (2012).

A brecha, proposta pela autora, poderia ter sido usada para a desconstrucéao
de sentidos. No entanto, as discussbes nao foram direcionadas para esse objetivo e
apenas uma aluna fez algumas observacdes. Poderia ter sido explorado aqui, as
percepcoes puras e sem maldades do garoto, comparadas as percepcdes
maliciosas dos adultos. Caberiam ainda, nesse momento, discussdes de aceitacoes
que parecem partir mais de criancas do que de adultos. Poderia ter emergido os
momentos que, nas consideragdes de Morgan (2011), sdo aqueles momentos nao
planejados e ndo esperados para a aula, mas que podem mudar o discurso. Segue
0 excerto:

P: Quais reflexées poderiamos tirar dessa apresentacao?

> 0 video Kid meets his first gay couple encontra disponivel em < https://www.youtube.com/watch?v=-ybAIFrV8f4> Acesso
em 08 agosto de 2014.
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A6: Ta vendo né professora (...) a crianga nao nasce preconceituosa os
pais é que deixam elas assim.
P: Muito boa a observacio da Aé6.

A intengéo da aluna ao direcionar-me o comentario era a de que eu também
concordasse com sua postura. Constato em sua observacdo uma mudanca de
discurso, que pode ser percebida pelo comentario da aprendiz ao trazer a
abordagem de leitura fundamentada no letramento critico no ensino de linguas.
Nessa abordagem, ao mesmo tempo em que o aluno aprende a lingua, ele aprende
também a lidar com instrumentos de poder e renegociar significados impostos pela
sociedade. De acordo com a percepc¢ao da aluna de que sdo os pais que deixam
uma crianca preconceituosa, ela relata uma forma de poder e ideologia proposta
pela massa, segundo consideragdes de Monte Mér (2009, 2010, 2011).

Aula 4: Tinha que comecar pelo avé, pelo bisavo, dai avd, avé, mae, pai, ai eu e
meu irmaol....]

Retomo as apresentacdes dos slides que se direcionam para a constituicao
familiar em forma de uma arvore genealdgica, chamada de “Family Tree”. Seguem
as discussoes:

P: Nessa imagem temos uma arvore genealdégica de uma familia bem
tradicional chamada de familia comum composta pelo pai, mae e filhos,
Anexo 17.

((Na sequéncia sdo mostradas algumas imagens, Anexo18, em que
aparecem como a familia também é composta nos desenhos animados:
Os Simpsons, Os Jetsons, Os Flintstones)).

P: Pessoal... “Are most Brazilian families like that?”

A5: Néo.

P: Como a arvore da familia mostrada na figura é constituida?

Pai, m&e, avds, filhos.

P: Acabamos de ver que a nossa constituicao de familia atualmente ngo é
mais assim, €?

A6: Néo.

P: Quando éramos crianc¢a tinhamos que desenhar uma arvore da familia
na escola. Quem ja fez?

A6: Eu ja fiz.

A4: Eu ja fiz também.
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Como ela deveria ser?

A6: Tinha que comecar pelo avé... pelo bisavé, dai avb, avo, mae, pai, ai
eu e meu irmé&o (...).

P: E se vocé fosse desenhar hoje?

A13: Ishhhhhh

A10: Nao tem como.

A6: Vai ser s6 meus pais € meu irmao porque eu nao conheci meus avos.
A10: Tinha que ter pai, mae, avos, irmaos (...).

P: Quem aqui é excluido da familia tradicional?

P: Se vocé fosse fazer sua arvore da familia hoje, como seria?

A8: Pai, avd, eu e meu cachorro.

P: Todos discutem sobre a constituicao da familia [ ]

P: Pergunta ao A10.

P: Se vocé fosse construir sua arvore genealdgica hoje, como seria?
A10: Eu teria um monte de vo (...) ahhh (...). ia sé (...) num tem como {(...).
P: Por qué?

A10: Porque eu tenho padrasto.

P: Onde estao seus pais?

A10: Meu pai mora em Rondondpolis com minha madrasta e meu
irmaozinho. Ai mora eu, minha mae, meu padrasto e meus dois irmaos.
P: Entao vocé faria uma arvore com sua mae, seu padrasto, seus dois
irmaos e vocé?

A10: E.

P: Se vocés fossem classificar com que tipo de familia vocés moram:
multirracial, extensa, pais solteiros, pais do mesmo sexo, que tipos de
familia vocés estao inseridos?

A6: Nenhuma.

Nesse excerto, os alunos discutem a constru¢do da arvore da familia do ponto
de vista de como era antigamente e de como ela se apresenta nos dias de hoje.
Percebo em seus depoimentos, que eles ainda ficam confusos ao relatar a formacéao
de suas proprias familias, mas reconhecem que a constituicdo de estrutura familiar
nao € mais a mesma. Também percebem que nao estdo inseridos em nenhum
conjunto familiar que apresentei, visto que, muitos dos alunos convivem com
diversas pessoas, que para eles, pode nao configurar como membro da familia. A
resposta de alguns parece remeter-me aquilo que Monte Mér (2007) denomina de
habitus interpretativo. A autora diz que:



92

Da mesma forma que usuarios de linguas adotam uma maneira
padronizada (um nucleo comum) para tornar viavel a comunicagdo, 0s
interlocutores interpretam a comunicagdo seguindo de forma similar um
raciocinio padronizado e pressuposto. Isso explicaria por que é possivel nos
referirmos a um habitus interpretativo (uma aluséo ao habitus linguistico) na
comunicagao. (MONTE MOR, 2007, p. 43)

Os alunos parecem interpretar tal constituicao familiar seguindo o que antes
legitimava uma imagem padronizada e pressuposta. Entretanto, eles demonstram
também uma interpretacao legitima para o seu tempo, ou seja, a constituicdo da
familia diferente do que era anteriormente. Contudo, essa imagem pode ser que
nao seja condizente com seus préprios valores. Observo ainda, que aparecem nas
falas, as perspectivas do letramento critico que Rocha e Maciel (2013) advogam
quando enfatizam que o letramento critico é visto como uma forma de deslocamento
e ruptura. Interpreto nessa declaragdo que ao proporcionar o ensino do inglés
fundamentado nas concepcgdes do letramento critico, este pode contribuir para um
exercicio de deslocamento, conforme propéem os autores. Nesse deslocamento, os
alunos rompem com discursos hegeménicos e a légica do conservadorismo, que se
estruturam como formas de verdades e constroem seus proprios discursos.

Chego ao final desta pesquisa com caracteristicas qualitativa, interpretativista e
autocritica. Antes de escrever as consideragfes finais, pergunto-me: Consegui
perceber os momentos de letramentos criticos que emergem dos alunos, durante as
interacdes em sala de aula? O que aprendi com essa experiéncia? Como melhorar o
fazer pedagdgico apds investigar minha atuagdo como professora de uma escola
publica, que a partir o contexto de seus alunos, propde-se a desenvolver uma
percepcao critica neles? Como eles se posicionavam no inicio das aulas
investigadas e o que mudou no final das discussdes? E chegada a hora de
responder as perguntas que nortearam este trabalho.



93

CONSIDERACOES FINAIS
Nao aceito, mas respeito!

Na compreensdo alienada e alienante da tolerdncia, como
favor do tolerante ao tolerado, se acha escondida no tolerante
a desconfianga, quando ndo a certeza, de sua superioridade de
classe, de raca, de género, de saber em face do tolerado. Este,
por sua vez — espera o tolerante -, deve humildemente revelar
sua gratiddo a bondade do tolerante. Ndo é desta tolerancia
nem deste tolerante nem tampouco deste tolerado que falo.
Falo da tolerancia como virtude da convivéncia humana. Falo,
por isso mesmo, da qualidade basica a ser forjada por nés e
aprendida pela assuncdo de sua significacdo ética — a
qualidade de conviver com o diferente. Com o diferente, ndo
com o inferior. (PAULO FREIRE, 2004, p. 23-24)

Inicio a ultima secdo deste trabalho com as declaracbées que Freire (2004) faz
ao falar sobre a tolerdncia como uma das qualidades fundamentais da vida
democratica. Falo em tolerancia porque mesmo com inimeras leituras sobre as
perspectivas do letramento critico que fundamentam minha analise, durante o
desenvolvimento das aulas que me propus a investigar, percebi em meus alunos, ao
conviver com o diferente, um pouco da tolerancia de que fala o autor. Embora tenha
havido alguns momentos que despertaram neles as proposicoes do letramento
critico, houve também momentos de interacdo e discussdo que tratam da questao
de tolerancia de género. A seguir, discuto alguns momentos durante o
desenvolvimento desse trabalho bem como as reflexbes que me levaram as
interpretacbes dos dados coletados. Busco também responder as perguntas que
nortearam o desenvolvimento desta pesquisa.

Apds meses de arduas investigacbes tedricas, preparacdo de atividades e
reflexdes pessoais que nortearam o desenvolver deste trabalho, encontro-me na
dificil tarefa de concluir minha jornada. Falo em jornada, porque penso que outros
trabalhos virdo apds este e que serdo interpretados de forma diferente do que foi
exposto na discussdo dos dados. Diante disso, ndo me refiro a conclusdo da
pesquisa. O que segue, ndo constitui um texto que encerra o todo deste trabalho,
mas que o interpreta, e por constituir-se uma interpretacédo, se transforma em texto

passivel de ressignificacdes, seja pelo leitor ou por mim, em outro tempo e lugar, ou
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em outros momentos, quando os tempos serdo outros e quando eu também estiver

suscetivel a ser outra.

A identificacao dos momentos criticos que emergiram durante as aulas

Este estudo buscou investigar os momentos de letramentos criticos que
emergiram nas aulas de lingua inglesa, durante as interacdes e as discussoes entre
os alunos do ensino médio, de uma escola publica, a partir do tema familia. A
pesquisa teve como obijetivo principal perceber e identificar esses momentos, bem
como, promover uma reflexdo autocritica no fazer pedagégica desta pesquisadora.
Para responder a primeira pergunta norteadora da pesquisa, no sentido de identificar
0s momentos criticos que emergem nas aulas de lingua inglesa, o professor que se
propde a desenvolver o critico, deve antes de tudo, estar fundamentado e ancorado
nessas proposicées. Essa fundamentacdo, como assinala Comber (2001), envolve
pesquisas, desenvolvimento tedrico, mudancas, engajamento em praticas
autocriticas e abertura as novas possibilidades.

Quando o professor se propde a planejar suas aulas, ancoradas nas
perspectivas do letramento critico, deve estar atento no sentido de perceber que em
determinado momento da aula surge uma brecha, conforme pontua Duboc (2012),
onde ha um momento para a promocao de discussoes criticas. Nesse sentido, as
perguntas elaboradas para as atividades de interpretacao textual devem além da
compreensao, proporcionar o desenvolvimento de uma leitura em niveis mais
profundos, que além de promover o entendimento, ajude os alunos a perceberem a
mensagem do autor e os discursos ideolégicos que estdo por tras do texto. As
atividades elaboradas a luz das teorias do letramento critico, para as aulas
investigadas, buscaram desenvolver nos aprendizes o exercicio de cidadania.

Esse exercicio, conforme propée as OCEM-LE (2006), é no sentido de
“promover a compreensao e a reflexao sobre o lugar que eles ocupam na sociedade,
se estdo incluidos ou excluidos do processo social e cultural®. Dessa forma, o

documento aponta que:

O conhecimento é sempre social e culturalmente situado e os novos
conhecimentos introduzidos em determinada pratica sociocultural ou
determinada comunidade de pratica entrardo numa inter-relagdo com os
conhecimentos ja existentes. Nessa inter-relacdo entre o novo e o velho,
ambos se transformam, gerando conhecimentos novos. (OCEM-LE, 2006,
p. 109).
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Ao promover as discussoes sobre o tema familia entre os alunos, entendo que
houve uma inter-relacédo de conhecimento que cada um deles trouxe para o contexto
da sala de aula. A partir da interacdo com outra comunidade de pratica entre as
interagbes de aprendizes que vieram de outro contexto social, um novo
conhecimento foi gerado no sentido de perceber que existem outros discursos e
outras formas de ver o mundo. Quando os aprendizes compartilharam diferentes
contextos, ao discutir sobre a constituicdo de suas familias, o conhecimento novo
passou a ser recontextualizado, transformado e adequado a ele. Ao promover uma
recontextualizacdo e transformacdo, constato que houve uma expansao de
perspectivas, considerada por Monte Mér (2012), quando os alunos perceberam que
os discursos podem ser diferentes daqueles a que eles estavam acostumados.

Pude perceber alguns momentos de letramento critico, conforme o capitulo
trés, ao tratar da interpretacdo dos dados, quando das interacdes e discussoes
relacionadas ao tema familia. Esses momentos emergiram durante o
desenvolvimento das aulas, ao discutir como era a familia nos discursos
hegemdnicos e como ela é constituida atualmente e também em questdes

relacionadas a género.

A reflexao autocritica

Embora tenha me debrucado em inumeras leituras que fundamentam as
perspectivas do letramento critico, em alguns momentos das aulas ainda me vejo
exercendo a pedagogia critica emancipadora, capaz de transformar, conforme
defendia Paulo Freire. Percebo nessas reflexdes que nao é tao facil nos tornamos
criticos, pois muito do que sabemos e propomos ainda vém da nossa formacéao
como professores, conforme observa Pennycook (2001). Utilizo-me das palavras de
Comber (2001) que declara que:

Antes de podermos ensinar nossos alunos a tornarem-se criticos, devemos
nos tornar criticos. Isto significa que quando lemos, devemos nos mover
além da compreensao que conhecemos para um novo nivel, mais profundo
de entendimento critico. E importante perceber que isso ndo acontece por
acaso. E um processo que envolve aprendizado, entendimento e mudanca
através dos tempos. Isso inclui desenvolvimento tedrico, pesquisa e
repertério pedagdgico, mudangas com o tempo e circunstancias,
engajamento em praticas autocriticas e permanecer sempre aberto as
possibilidades. (COMBER, 2001, p. 99-102).



96

Ao fazer referéncias as consideragdes do autor acima, entendo que ainda
tenho um longo caminho a percorrer no sentido de me tornar um sujeito critico e
poder desenvolver essa percepcdo em meus alunos. Como afirma Comber (2001),
embora pensemos que somos criticos, ndo € de uma hora para outra que nos
tornamos assim. E preciso que além de estudos que fundamentam essas
perspectivas, estejamos também abertos as novas possibilidades. Diante dessa
perspectiva, imaginei que apds minhas investigacdes tedricas estaria, entdo, apta a
desenvolver as aulas que despertassem a percepcao critica em meus alunos. No
entanto, ao analisar os dados coletados e apds passar pela banca de qualificacéo,
pude perceber, com as consideracdes dos professores que gentilmente analisaram
meu trabalho, que foram momentos criticos que emergiram das interacbes e
discussdes entre os participantes da pesquisa.

Apesar de imaginar que havia planejado aulas que contemplassem as
perspectivas do letramento critico a todo o momento, apds as interpretagdes das
falas dos alunos, percebo que sdo momentos que vao e que vem conforme declara
Pennycook (2001). Ancoro-me ainda nas consideracdes de Morgan (2013) quando o
autor declara que o planejamento de uma aula ndo segue momentos cem por cento
criticos. Esses momentos surgem nas discussoes entre os alunos e o professor deve
estar atento no sentido de percebé-los e a partir deles, promover discussdes criticas
em sala de aula. As consideragdes acima respondem a segunda pergunta da
pesquisa em analisar de que maneira esta pesquisadora percebe sua atuagdao nos
momentos que estao presentes os aspectos do letramento critico.

Diante das consideracées acima, os resultados mostram que a utilizacdo do
letramento critico em aulas de lingua inglesa pode contribuir para a aproximacgao
entre os alunos e a disciplina. Os estudos tedricos e as investigacdes no decorrer
das aulas me levaram a inferir que para a educacéao critica acontecer, deve haver
um espago constante para a promocao de discussodes criticas na sala de aula. Esse
espaco deve promover questionamentos, desconstrugdo de sentidos e a percepcao
de que os discursos podem ser diferentes, quando os contextos também sao
diferentes. Por fim, constato que é possivel desenvolver questdes como cidadania e
percepcao critica por meio do ensino de uma lingua estrangeira, como propde as
OCEM-LE (2006), no sentido de, promover também uma ruptura dos discursos

hegemadnicos.
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Essa ruptura é vista por Rocha e Maciel (2013, p. 20) que compreendem o
letramento critico como “um exercicio de deslocamento e ruptura, mostra-se crucial
para participacdo democratica, como modo de resisténcia a discursos e forcas
hegeménicas”. Pude constatar que os discursos de que falam os autores, foram
rompidos durante as discussdes decorrentes da constituicdo de familia, quando um
ouviu o discurso do outro. Para exemplificar, observei na fala de um aluno, quando
perguntei o que mudou para eles, ao final das aulas investigadas. Segundo o aluno:
“antes eu pensava de um jeito, depois que ouvi a fala dos meus colegas, agora,

penso de outro”.

Contribuicoes da Pesquisa

Espero que este trabalho seja apenas o inicio para tantos outros que virdo e
possa de alguma forma, ter contribuido com aqueles que se propéem um ensino de
inglés mais situado dentro do contexto escolar. Procurei mostrar que, embora tenha
me fundamentado nas teorias que ancoram o letramento critico, ainda me analiso
atuando nos moldes da minha formagao inicial. Entretanto, essa atuacdo é um
processo que estara em constante mudanca, ao longo da minha pratica em sala de
aula. Percebo que essa pratica esta mudando, no que se refere a elaboracao das
atividades que desenvolvo com meus alunos. Além disso, criei um vinculo com os
investigados, pois eles perceberam que, além de professora, sou também uma
educadora preocupada com o ensino, ao considerar os conflitos e as questdes
sociais que eles trazem para o contexto do ambiente escolar.

Mostrei ainda que, 0 que emerge dos alunos sdo momentos que podem ser
utilizados para o desenvolvimento da percepcéao critica, questdes de cidadania e
género. Falo em género porque esse tema também emergiu nos momentos de
interacdes, quando lhes apresentei imagens de pais e maes do mesmo sexo. Apds
esse trabalho, aprendi a fazer e a olhar para a pesquisa com lentes que contribuiram
para meu crescimento pessoal e profissional. Chego ao final dessa jornada exausta,
mas com a satisfagdo do dever cumprido. Nao posso deixar de mencionar a relacao
que tive com meu orientador. Durante esse processo, tivemos inUmeros encontros
para orientacdo, e muitos deles, em sua propria casa, e até em finais de semana.
Nao tivemos nenhum conflito significativo, embora as vezes me sentisse angustiada,

ao imaginar que nao daria conta de terminar um trabalho, orientado por um
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professor com tamanho conhecimento que ele possui, na area de ensino e outras

afins. Mas, dei conta. Do meu jeito.

Para finalizar este trabalho, apoio-me em algumas palavras que adaptei de

Fernando Sabino:

A caminho desta conquista vivi muitas experiéncias, ampliei minha visao e
meu conhecimento. Aprendi a conviver, a ndo desistir, embora eu tivesse
essa vontade em alguns momentos. Aprendi a lutar, a superar e a me
surpreender. Hoje ao folhear este trabalho, minha imaginagédo toma forma e
historias sdo revividas, seja através de lagrimas, e foram muitas, seja
através de sorrisos. O certo é que, ao olhar para tras, preciso reconhecer e
agradecer a todos que contribuiram para que eu pudesse chegar até aqui.
Esta vitéria tem o sabor das dificuldades superadas, do dever cumprido, das
sélidas amizades e dos momentos inesqueciveis compartilhados. O tempo
nao conta. O que importa é o esforgo feito, 0 passo que dei, os amigos que
conquistei e o quanto aprendi. (SABINO, 1956, s.p)
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ANEXO 1- Referencial Curricular do Estado de mato Grosso do Sul
ENSINO MEDIO - 2012
LINGUA ESTRANGEIRA
LINGUA INGLESA

COMUNICATIVE FUNCTION

e Write short texts using the Grammar focus

COMPETENCIAS E HABILIDADES

e Perceber a importancia da lingua inglesa em situagbes reais que propiciem
interacdo na comunicacao ao interpretar textos orais e escritos e reproduzi-los
usando as formas gramaticais apropriadas.

e Apreender as ideias principais de um determinado texto.

e Reconhecer caracteristicas préprias do tipo textual — sequéncias linguisticas —
ou do género a que pertence.

e Reconhecer o nivel semantico por intermédio do contexto e do conhecimento
morfossintatico e lexical.

e Identificar as fungdes dos conectores dentro da estrutura global do texto.

e Estabelecer relagdes entre as partes de um texto, identificando repetigcoes,
substituicdes ou associagdes que contribuem para coesao e coeréncia.

e Fazer analogias e inferéncias.

e Utilizar a lingua inglesa na interpretacdo e na intervengdo em situagdes reais
ao traduzir e ao exprimir-se com clareza.

e Produzir textos escritos ou orais tendo como ponto de partida um texto, um

tema, uma discussao, etc.

PRIMEIRO ANO
12 BIMESTRE
CONTEUDOS

LINGUISTIC ASPECTS
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Reading Strategies

Personal Pronouns

Verb To Be: affirmative, negative and interrogative forms (Present and
Past)

Articles: definite and indefinite

Demonstrative Pronouns: this/there; that/those

Interrogative Words: who, where, what, when, how, which, etc.

2° BIMESTRE

Simple Present: affirmative, negative and interrogative forms

Object Pronouns

The Imperative form

Quantifiers: much, too much, many, too many, very, very much, so, so much,
etc.

Present Continuous Tense

Affirmative, negative and interrogative forms

32 BIMESTRE
Simple Past Tense: regular and irregular verbs - affirmative, negative and
interrogative forms
Preferences (like, dislikes)
Plural of nouns
Possessive Adjectives and Pronouns
Past Continuous Tense
4° BIMESTRE
Simple Future Tense: affirmative, negative and interrogative forms
Indefinite Pronouns: some, any & no (and their compounds)

Using “would” to make requests, invitations and offerings

SEGUNDO ANO
12 BIMESTRE



CONTEUDOS
Immediate Future (going to): affirmative, negative and interrogative forms
Prepositions of place, time and frequency
Possessive Case (to belong to)

2° BIMESTRE

Present Perfect Tense: affirmative, negative and interrogative forms
Present Perfect Tense with just, already, yet, since and for
Degrees of Adjectives: The Comparative

Degrees of Adjectives: The Superlative

32 BIMESTRE

Modal Verbs: can, may, must, might, should and ought to
Time Clauses: when, as soon as, until, by the time, until, while & before
The causative form of “have”

42 BIMESTRE

Simple Conditional - would +infinitive without to

Conditionals - First Conditional (possible situations)

Conditionals - Second Conditional(unreal present situations)
Conditionals - Third Conditional (unreal past situations)

Using If and Unless

Prepositions of movement: into, onto, towards, around, along etc.

TERCEIRO ANO
12 BIMESTRE
CONTEUDOS

Reading Strategies
Cohesion/conjunctions
Phrasal verbs (verbs with preposition)

Adverbs of place, doubt, affirmation, intensity, manner

110



22 BIMESTRE
Past Perfect Tense
Present Perfect Continuous
Gerund and Infinitive forms
32 BIMESTRE

Reflexive Pronouns
Reciprocal Pronouns: each other, one another
Relative Pronouns
Passive Voice
Tag Questions
42 BIMESTRE
Reported Speech
Verbs: say — tell

Reported Questions
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Anexo 2 - Slides sobre Familia
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As imagens estao disponiveis em <www.google.com.br/images> Acesso

em agosto, 2014.
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Anexo 3 - Reacao de um garoto ao conhecer um casal gay.

E vocés sdo dois maridos

o imy, Gerlg! Sorgersudogs mandos!

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=-4-UXtROdGo> Acesso em
agosto, 2014.

Anexo 4 — Family Diversity as Sociology and Family and Households

LET'S WATCH A VIDEO:
FAMILY DIVERSITIY AS SOCIOLOGY AND
FAMILY AND HOUSEHOLDS

LET'S WATCH A VIDEO:
FAMILY DIVERSITIY AS SOCIOLOGY AND
FAMILY AND HOUSEHOLDS

LET'S WATCH A VIDEO:
FAMILY DIVERSITIY AS SOCIOLOGY AND
FAMILY AND HOUSEHOLDS

For God's sake,
| smile you little brat.

= off, you're s
not my Dad

Disponivel em <https:/www.youtube.com/watch?v=Lea2sY9-xX4> Acesso em
agosto, 2014.




Anexo 5 - Family Members

Masculine Feminine
father mother
son daughter
brother  sister
husband  wife

When you have children, you are a

If you are a male parent, you are a

If you are female parent, you are a

If one of your children is a boy, he is your

If one of your children is a girl, she is your

When a couple gets married, the man is the

, and the woman is his

A brother and sister both have the same

115

One collective word to describe brothers and sisters is siblings. However this word is normally only

used in written English, not orally.
Different Generations

Masculine Feminine
Forefathers
Great-great grandfather ~ Great-great grandmother

Great grandfather Great grandmother
Grandfather Grandmother

Father Mother

Son Daughter

Grandson Granddaughter

Great grandson Great granddaughter
Great-great grandson Great-great granddaughter

Relatives and Extended Family

grandparents: the parents of your parents
grandfather: the father of your father/mother
grandmother: the mother of your father/mother
grandchildren: the children of your children
grandson: the son of one of your children
granddaughter:the daughter of one of your children

great grandfather: the father of your grandfather/grandmother
great grandmother: the mother of your grandfather/grandmother
uncle: the brother (or brother-in-law) of your mother/father

aunt: the sister (or sister-in-law)of your mother/father
cousin: the child of your aunt/uncle

nephew: the male child of your brother/sister

niece: the female child of your brother/sister
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My Lovely Famgil

My Lovely Family

Hello! My name is Ana. I am eight vears old and I am
from the USA. I'm going to introduce you to my lovely
family. It is quite big and we are very happy.

My mother’s name is Laura and my father’s is Peter. My
mother has got blond hair and she is very tender. My father is
tall and slim and he is a funny person.

My parents have got three children. There’s my brother
Tim, my baby brother David and me. Tim is a sweet boy who
loves playing and being with me all the time. He is only three
vears old so he attends the kindergarten. My younger brother,
David, is a seven-month baby but he is full of personality. He
likes being at my father’s lap and he never disposes of Eddy.

P e ) os6/134
MY Lovely Family - seginner

www.youtube.com €5ta agora no modao de tela inteira, Sair da mado tela cheia (Escl

My father has got a sister. Her name is Olivia and she is
my aunt. My mother has got two brothers. Their names are
Richard and William and they are my uncles.

I have also got my grandparents and my cousins Jacob.
Kevin and Chloe.

We have got a pet called Pirate, he is my favorite dog!

Ilove my family and my pet.

o ) 107/134

Disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=0zZb1tthfEl Acesso em:

What makes a family?

We live in an increasingly diverse world, and that's true even for family
structures. The “nuclear” family is not as prevalent in our society as it once was. More
children are being raised by single parents, by same-sex parents, by grandparents, in
blended families and in families with mixed race, religion and ethnicity. Even though
variety is common, children are not always comfortable with their own family
situations or with differences in their peers’ families. As they encounter other family
structures, it is important to help children recognize and accept differences.

Disponivel em: < http://www.tolerance.org/lesson/my-family-rocks> Acesso em 10 jan. 2014




Anexo 7 — Family Relationship

Family relationships

Match fomily members to their descriptions. M = Male F = Female

. brother-in-law - sister-

in-law

. uncle (M) - aunt ( F)

. cousin (M/F)

. husband (M) - wife (F)

. stepfather - stepmother

. nephew (M) - Niece (F)

. father-in-law - mother-

in-law

. grandfather -

grandmother

a) your parents' brother and
sister

b) father and mother of the
person you marry

c) the man you marry; the
woman you marry

d) your uncle and aunt's child

&) the brother and sister of the

person you marry

f} your parents' parents

g) if your mother or father
remarries you have a ...

h) your brother and sister's
children

l"‘rwrinhi‘ o
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Anexo 8 — Family Crossword

Anexo 8

Family Worksheets
Fomi|y Crossword Puzzle

Read the clues below and fill in the letters for each of the answers in
the boxes of the crossword puzzle.

—
2
CL L[]
3 i [4 ]
. _ - A |
L] L L
I I |
ACI’OSS DOWn
2. He is also known as Dad 1. Your father's mother
6. Your father's brother 3. She gave birth fo you
8. A boy that has the H. A girl who hos the same
same parenfs as you. parents as you
9. Your mather's father 0. Your father's sister

7. Your aunt's child

amily Waorksheets | @ .::.!."J'y Fi r_}_!'.l AllkideNerwark corr www allkidenetwork com
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Anexo 9 — Family Relations Crossword

Anexo 9 - Family Relations Crossword

2 3 4
5
5 7
5
3
10
11
T 3
14
15
Across Down

4. Your mother's daughter.

6. Your mother or father's grandmother.
8. Your mother or father's father.

9. Your aunt's son.

10. Your wife or husband’s father.

12. Your sister’s husband.

15. Your brother's wife.

© 2008 Lanternfish ESL. Disponivel em: www.bogglesworldesl.com Acesso em agosto, 2014

1. Your mother's son.

2. A baby girl.

3. Your mother or father’s grandfather.
5. Your wife or husband's mother.

7. Your Mother or father's mother.

11. Your brother or sister's son.

13. Your brother or sister's daughter.

14. A baby boy.
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Anexo 10 - My Tree Family

Anexos 10 -
Construgdo da “Family
Tree"
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Anexo 11 - My Tree Family
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Anexo 12 — Conteudos do livro didatico
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Anexo 19 - Producgao escrita dos alunos
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Anexo 20 - Proposta do Livro Didatico

Anexo 20 Proposta do Livro Didatico

Contetudo tematico

© conceito de famlilia

Desenvolvimento textual-discursivo

Géneros abordados: artigo, verbete (de dicionario)

Estratégias de leitura; skimming, Scanning, reconhecimenta de géneros textuais

Desenvolvimento lexical € pragmatico

Léxico: relagoes familiares, grupos familiares, expressdes idiométicas relacionadas a familia.

Fungdes de linguagem: expressoes para concordar com alguém; para discordar educadamente; para
demonstrar compreensao de um ponto de vista, mas defender o seu proprio.

Desenvolvimento estrutural

Possession, personal pronouns, to be and (o have, prepositions of place, there fs/are.

Living and fearning

Refletir sobre as definigdes de familia, explorar dimensoes éticas e morais das diferengas culturais entre

familias brasileiras e americanas.

Objetivos da unidade

expressar.concorddncia e discordancia;

rever estruturas gramaticais basicas;

compreender o conceito dos diferentes tipos de familia;
apresentar os géneros textuais artigo & verbete de diciondrio;
trabalhar as estratégias de leitura skimming, scanning € o reconhecimento dos generos textuais;

rever o vocabulario das relacoes familiares e apresentar expressoes idiomaticas relacionadas a familia;

= fornecer informagao a respeito das familias norte-americanas;

WACCESS

1

Instrua os alunos a observar as imagens apresen-
tadas. Todas elas representam familias de varia-
dos tipos e definigdes. As imagens escolhidas sao:
1- uma familia indiana, na qual a mulher deixa a
casa dos pais para viver e servir a familia do mari-
do; 2- uma familia formada pela uniao de pessoas
do mesmo sexo (que € permitida em alguns luga-
res do mundo); 3- uma familia cujo filho & adotado;
4- uma familia formada peIa mée e pela crianca,
estrutura familiar que estatisticamente vemn se tor-
nando cada vez mais comum nos ultimos anos no
QOcidente; 5- uma familia tradicional em diferentes
sociedades, formada pelos fithos, pelos pais e pelos
avos; 6-umalamiliaformada pelospaisepelosfilhos;
7- um casal sem filhos, o qual também pode ser con-
siderado uma familia apés o casamento; 8- um casal

proporcionar reflexac sabre a vida em familia no Brasil.

que esta provavelmente em sua segunda unido,
pais ja tem filhos de alguma relagio anterior.

Mostre as fotos aos alunos, pergunte-lhes qual de-
las traz a imagem que eles nao consideram comao
familia e deixe-os expressar por qué, Nao ha res-
posta certa ou errada, o momento € para que eles
reflitam. Permita aos alunocs trabathar em duplas
para que possam expressar suas opinides a res-
peito das familias retratadas nas imagens.

Reflexdo critica: a discussiio sobre ¢ assunte pode ser deli- |
cada &, portanto, demanda preparagao e cautela. A ideia nao
¢ acirrar as diferengas ou expor os alunes de mode negativo
em relagdo as suas opinides muito menos questionar suas es-
truturas familiares. Ao contrario, o objetivo & construir valores
plurais e multiculturais em prol do respeito & diferenca, o que
£ previsio em diversas diretrizes de ensino no Brasil "
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Instrua os alunos a relacionar as [rases as familias
retratadas nas imagens. A expressao single-parent
em inglés ¢ o equivalente em portugués a “mae
solteira” ou a “pai solteiro”, Atente aos falsos cog-
natos: parents = pais e relatives = parentes. As ima-
gens aceitam varias respostas, portanto explore-
-as com os alunos e permita que eles expressem
suas opinides. Ha algumas sugestoes indicadas,
mas € possivel que eles tenham opg¢des diferen-
tes. Aceite todas elas.

Na atividade sdo apresentadas cinco definicoes
de familia. Os alunos poderao trabalhar em du-
plas ou em pequenos grupos para indicar qual ¢
a melhor definigdo. As opinides entre eles podem
ser diferentes, mas pec¢a-lhes para apontar apenas
uma. Em seguida, pergunte qual definicao retrata
melhor as familias brasileiras. Pergunte se o con-
ceito de familia no Brasil aproxima-se de uma das
definicdes apresentadas na atividade.

Extensdo: pega aos alunos que, em duplas, criem uma defi- /'
nigao de familia de acordo com a realidade deles rg

-

4 Ative 0 conhecimento prévio dos alunos, pergun-

lando se eles ja viram as familias americanas na
televisdo ou em revistas e peca-lhes alguns exem-
plos. Os alunos, muito provavelmente, indicarao
algum personagem de seriado de TV ou filme.

Peca-lhes entdo que descrevam a familia: quan-
tos e quais sao os membros, onde vivem, como
vivem, como é a relagdo entre eles. Na sequén-
cia, pergunte o quanto essa familia se parece com
as familias brasileiras que eles conhecem. Embo-
ra sejam obras de ficgao, as séries podem revelar
aspectos da vida social americana um pouco dife-
rentes da brasileira em termos de estrutura fami-
liar. E comum, por exemplo, séries em que a fa-
milia & exclusivamente de uma ou de outra etnia
(segregacdo), com casais homossexuais, além do
predominio de familias nucleares morando sob o
mesmo teto (sem outros familiares agregados).
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Essa pesquisa na internet pode apresen-
tar dados interessantes e surpreendentes.
Os alunos podem pesquisar no site do Insti-

tuto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
— www.ibge.gov.br — a respeito de dados estatis-
ticos das familias brasileiras.

No Brasil, por exemplo, o nimero de criangas que
vivem em familia cuja mae é a responsavel € de
18,1% (até 2006), enguanto nos Estados Unidos
esse numero sobe para 23,3% (até 2003), de acor-
do com o site www.rainbows.org.

5 A sociedade norte-americana, foco desta unidade,
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divide a familia em immediate family, que € ague-
la composta pela estrutura pai, mae e filhos; e em
extended family, que inclui avos, tios, primos e até
parentes de outras geragdes. No Brasil, chama-
mos “familia nuclear” aquela composta por pais
e filhos e “familia expandida” a que é constitui-
da também com parentes ou agregados (fonle:
www.dieese org br).

Explique brevemente aos alunos essa distingao
que os norte-americanos fazem e pergunte por
que eles acreditam que ha tal distingao. Nao ha
uma resposta correta, por isso incentive-os a ofe-
recer varias possibilidades.

O trabalho com o género textual verbete deve ser
realizado de maneira a encorajar os alunos a pesqui-
sar. Pergunte primeiramente quando e por que moti-
vo utilizamos o diciondrio. Se possivel, traga alguns
diciondrios para a sala e pergunte como eles so or-
ganizados, como € distribuida a informagio dos ver-
betes (espera-se que os alunos digam que hd a classe
a qual pertence a palavra e seus significados).

Pritica extra: divida a turma em dois grupos.
Pega aos alunos que escolham quatro palavras que
nunca pronunciaram nem sabem o significado. Eles
devern escrever cada uma num pedago de papel e
sua respecliva defini¢io em outro.

Os grupos devem entiio trocar os papéis, ler as
palavras e tentar encontrar o significado correto de-
las, sem recorrer ao diciondrio. Por fim, os alunos
podem verificar se as palavras e os significados es-
tio corretos, com o uso do diciondrio. .
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6 Este ¢ o momento em que os alunos podem relacio-

nar o que aprenderam a suas realidades imediatas.
A pesquisa serve para mostrar qual € o lipo de fami-
lia mais comum entre os alunos da turma e oferece
pratica oral do vocabulario apreendido até agora,
Resolva possiveis dividas de vocabulario, como
stepbrother / stepsister, o que chamamos de "meio-
-irmao” (quando o pai ou @ made casam-se nova-
mente e tém filhos com o novo conjuge).
Revise a linguagem necessaria para que eles rea-
lizem a tarefa em inglés. Eles ja aprenderam essas
construgdes no ensino fundamental 2.
A: Who do you live with?
B: | live with... fmy mother and my father OU
my mother and my three brothers OU my
stepmather and my father).

A: Is there any relative living with you?
B: Yes, my aunt is living with us. / No, there isn’L
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Extensao interdisciplinar: trabalhe com o professor de ma-
tematica € faca um grafico estatistico com as respostas dos alu-
nos. Na leifura e na interpretacao da tabela, deve haver cuidado
no tratamento de maiorias e minorias, buscando reforcara re- 7,
flexao critica e desconstrizindo valores preconceituosos.

7 Pergunte acs alunos se as respostas eram as espe-
radas ou se ficaram surpresos com o0s resultados
da pesquisa. Pergunte se eles acreditam que, em
diferentes lugares do Brasil, o resultado da pesqui-
sa poderia ser diferente € por qué

Al
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Johann Friedrich Schiller foi poela, filéso-

fo, dramaturgo e escritor alemao. Viveu entre
1759 e 1805. Nos tltimos anos de vida, juntou-
-s¢ a0 lambém escritor Johann Wollgang Goethe
em varias discussdes sobre estilistica, no perio-
do conhecido como Weimar Classicism. A parce-
ria rendeu uma estatua dos dois em Weimar, na
Alemanha.
Na frase reproduzida, a definicao de familia
para Schiller (numa tradugao livre) & a de que
“nao € a carne nem o sangue que tornam as pes-
soas pais e filhos, mas sim o coracio”, Pergunte
aos alunos se eles concordam com essa defini-
Gao € por qué.

WACCELERATE

Inicie o trabalho dessa se¢do levantando algumas
fuestoes para discussdo. Alguns aspectos de familia
podem mudar dependendo do contexto, pois o que
para nos parece natural pode nao ser aos olhos dos de-
mais. Nessa condicao, & possivel haver generalizagdes
inadequadas e, por vezes, incorretas. Pergunte aos
alunos como eles acreditam que as familias brasilei-
ras 530 vistas pelas pessoas de outras nacionalidades;
como as pessoas mais idosas avaliam a questio das
maes que trabalham fora de casa (ja que no passado
a maioria das mulheres ficava em casa cuidando dos
filhos enquanto os maridos trabalhavam fora); comao a
familia em que a mae prové tudo é encarada nas di-
versas camadas sociais, etc. Peca-lhes para imaginar
uma outra nacionalidade e tentar responder a estas
mesmas perguntas. As respostas seriam as mesmas?

O trecho do livro Managing Cultural Differences:
Global Leadership Strategies for the Twenty-First Century,
de Robert T. Moran, Philip R. Harris e Sarah V. Moran,
apresenta um olhar externo & nossa cultura e aponta
que a familia € a institui¢do mais importante para a
formagdo da sociedade brasileira. Ressalta também
que a maioria das familias tem o poder centrado na
figura masculina, mas que esse quadro estd mudando
em virtude de questoes econémicas,
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Chame a atengéo dos alunos para as estra-
tégias de leitura que podem ser trabalhadas
daqui em diante. Reconhecer o tipo textual

predominante (narrativo, descritivo ou dissertativo)

€ o género (verbete de dicionario, artigo de revista,
trecho de livro, manchete de jornal, etc.) pode au-
xiliar a leitura e a interpretacdo desse texto.

As técnicas de skimming e scanning também auxi-

liam os alunos na compreensao. Com o skimming,

eles podem identificar rapidamente a ideia prin-
cipal do texto, e, com o scanning, buscar palavras-

-chave, por exemplo.

Convide os aluncs a ler as primeiras linhas do
texto e identificar qual € a ideia principal abordada
no trecho selecionado do livro.

Os alunos devem ler as frases e buscar no texto evi-
déncias que indiguem se elas estao corretas ou ndo
Apenas a ultima frase ndo apresenta informacio
correta de acordo com o texto. Aproveite a opor-
tunidade para discutir com eles os conceitos de so-
ciedade expostos no texto e estimule-os a debater:
as informagoes do texto procedem? O Brasil tem,
de falo, uma sociedade hierarquica; e os Estados
Unidos, uma sociedade igualitaria? A propaganda
ideolégica presente no texto favorece a quem? Em
que sentido? Solicite exemplos e deixe os alunos
discutirem € expressarem seus pontos de vista,

Nesta atividade, os alunos devem discutir as frases
consideradas verdadeiras na atividade anterior
Como ja discutiram as diferencas entre a sociedade
brasileira e a norte-americana, o foco da discussao
aqui deve ser a familia na sociedade brasileira.

Os alunos devem responder as questoes | e 2, que
tralam do género do texto, identificando a prova-
vel fonte e o tipo de iexto, além de identificar o
tempo verbal predominante
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Chame a atencao dos alunos para algumas

palavras e pronomes utilizados para evitar

a repeticao de algo ja mencionado. Por
exemplo, na frase Charlie is the best student in
class. He always does his homework and studies
hard for his tests, o pronome He foi utilizado
para referir-se ao Charlie, sem ter que mencionar
seu nome novamente.

5 Os alunos devem responder as questoes seguin-

do o modelo das frases exemplo fornecidas. Se

necessario, solicite-lhes que leiam novamente
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o texto. Certifique-se de que compreenderam a
informacao do boxe amarelo, pois ela sera a base
para a realizagdc desta tarcfa. Oriente-os a ob-
servar as palavras que sao substituidas por outras
palavras ou pronomes para se referir a uma ideia
mencionada anteriormente.

& HIGHWAY
Family Ties

1 Os alunos devem observar a arvore genealogica
da familia e analisa-la para completar as frases de
acordo com as informacoes extraidas dessa anali-
se. Permita que os alunos verifiquem as respostas
em duplas.

2 0O foco da atividade & apresentar como € a forma-
¢ao das palavras em cada um desses grupos. No
inglés, usa-se law (lei) para referir-se as pessoas
pertencentes a familia do cdnjuge, ou seja, quan
do uma pessoa une-se em matriménio legalmen-
te, ela passa a ter, por exemplo, uma "mae perante
a lei", sua mother-in-law. O grupo dos steps (prefi-
X0 de indicagao) sao os parentes que uma pessoa
passa a ter em virtude do segundo casamentao de
qualquer um dos pais.

3 Os dialogos apresentados nesta atividade trazem
expressoes idiomaticas em inglés que, por vezes,
podem ser parecidas em portugués. Solicite aos
alunos que leiam os dialogos e tentem adivinhar
0 que € a expressao sublinhada em cada um de-

les. Provavelmente a expressao the black sheep of

the family sera a unica que os alunos reconhece-
rao mais facilmente. Em seguida, eles devem ligar
as defini¢Ses as expressoes sublinhadas. Corrija a
atividade com a turma toda.

4 A atividade de pratica oral oferece oportunidade

para que os alunos discutam algumas expressoes
da atividade anterior, mas aplicando-as a sua rea-
lidade. Eles podem dar exemplos de sua familia ¢,
caso conhegam a familia do colega, contestar al-
gumas informagdes dadas por ele. A ideia é que os
alunos possam ter mais um momento de reflexio
e discussdo a respeito de suas familias.
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Leo Tolstoy foi escritor e viveu entre 1828 e
1910 na Ruissia. Assim como Guerra e Paz, Anna
Karenina foi uma de suas grandes obras e con-
ta a historia da aristocrata russa que parece ler
tudo, mas sente-se vazia até encontrar o oficial

Conde Vronski. Tolstoy ficou famoso também
por tornar-se um pacifista na velhice.

A frase reproduzida € a primeira linha da
obra Anna Karenina e indica que "todas as fa-
milias felizes sdo iguais, mas as familias infeli-
zes sao infelizes a sua maneira”. Pergunte aos
alunos o que Tolstoy quis dizer com essa frase
e como eles acreditam que ela expressa a vida
da personagem Anna Karenina, agora que eles ja
conhecem um pouco da historia.

A historia teve trés adaptagoes para o cine-
ma. A mais recente delas € de 1997 e teve dire-
¢ao de Bernard Rose e Sophie Marceu no papel
de Anna Karenina.

Listening and Speaking

1 Antecipar o vocabulario que sera abordado na ati-

vidade de pratica auditiva € uma forma de auxiliar
o aluno a ter sucesso na atividade. As palavras e
as expressoes enumeradas estardo presentes na
conversa que os alunos estao prestes a ouvir. Soli
cite-lhes que relacionem essas palavras e expres-
sbes a seus significados e esclarega qualquer da-
vida a respeito de vocabulario. Corrija a atividade
com toda a turma.

Chame a atengao dos alunes para a capa do livro
reproduzida na pagina. Faca as perguntas e deixe-
-0s expressar suas opinioes sobre qual € o tema
do livro, investigando quem teria interesse de 1&-
-lo. Depois, escreva no quadro os motivos que os
alunos consideram possiveis para o fato de um
adolescente querer sair de casa.

Explique aos alunos que dois adolescentes, Carlos
e Neil, estdo conversando. Diga que eles escuta-
rao a gravagao para depois responder a questao
Para verificar 0 quanto entenderam da conversa,
pergunte Why? e deixe-os dar suas justificativas.
Neil esta saindo de casa para estudar na universi-
dade, pratica comum nos Estados Unidos. Chame
a atengao deles para a lista que esta no quadro.
Esse motivo foi levantado por algum dos alunos?
Por qué? Provavelmente os alunos nao terdo le-
vantado essa questdo por ndo ser pratica muito
comum na cultura brasileira, embora exista.

Apos a discussao, sera necessario tocar a grava-
gdo mais uma vez para que os alunos possam es-
colher a opcéo correta entre as alternativas. Pri
meiro, dé alguns minutos para os alunos lerem as
trés questdes e suas possiveis respostas. Depois,
togue a grava¢ao e, por fim, corrija as respostas
com a turma toda.

133



5 Nestaatividade, os alunos podem trabalhar em du-
plas para responder as questoes. Permita que eles
respondam em portugués e depois corrija as res-
postas com todos. O importante & que os alunos
consigam responder com base no que ja puderam
compreender da conversa. Caso demonstrem difi-
culdade em lembrar as informagades, toque a gra-
vagao mais uma vez.

6 As expressbes apresentam as fungdes comuni-
cativas para concordar, discordar educadamente
e concordar mas também defender um ponto de
vista, Relembre que essas expressoes (com exce-
gdo de Perhaps, but I don’t think that...) aparece-
ram na conversa que cles acabaram de ouvir. So-
licite que os alunos coloquem essas expressdes na
tabela, de acordo com seus significados. Monitore
e verifigue as respostas deles.

7 Apos verificar as respostas, peca para os alunos
formarem duplas para discutir os topicos apre-
sentados, usando as expressges da atividade 6.
O modelo fornecido deve ajuda-los a expressar
suas opinides.

& LANGUAGE WORKS

1 Solicite aos alunos que observem novamente a ar-
vore genealogica da familia McFarlane e completem
as frases, Eles devem observar o exemplo e aplicar o
modelo as outras frases, utilizando o "apostrofo +s'.
Nao trabalhe ainda a regra de ulilizacao do genitive
case, pois ela serd vista na atividade 4, contras-
tando-a com outras formas de indicagéo de posse.
Atente ao fato de que estas sao atividades de revi-
580, uma vez que os alunos ja foram expostos ao
genitive case no ensino fundamental 2.

2 Asfrases contém erros relacionados aos pronomes

pessoais. Solicite aos alunos que leiam as frases e
encontrem-nos, reescrevendo-as em seguida cor-
retamente. Corrija a atividade com a turma toda.

3 Solicite dois voluntarios para ler as frases no mo-
delo. Pergunte o que muda nessas frases: o pri-
meiro conjunto de frases esta na primeira pessoa,
€ as construgoes da negativa e da interrogativa
sao feitas com do. No segundo conjunte de fra-
ses, elas estdo na terceira pessoa do singular, € o
verbo muda na forma afirmativa, além de receber
does na negativa e na interrogativa, O tempo ver-
bal em questao é o simple present, que lambém foi
apresentado aos alunos durante as aulas no en-
sino fundamental 2, Aqui ele é visto brevemente
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como revisao, mas vale lembrar que, na seciao
Grammar Reference nas paginas finais do livro, ha
destague maior ao tema, incluindo atividades es-
truturais para pratica extra.

Apos os alunos realizarem a tarefa, solicite volun

tarios para escrever as respostas no quadro. Esta
& uma maneira de certificar que todos os alunos
terao as respostas corretas e de fazé-los prestar
atengao aos padroes orlograficos.

Apos a revisao dos contetdos das atividades 1
a 3, convide os alunos a repensar as regras apli-
cadas as sentengas apresentadas. Os alunos de-
vem identificar as regras do genilive case £ dos
possessive adfectives. Instrua-os a realizar as aii-
vidades do Grammar Reference como extensdo a
pratica de sala de aula. Para auxilia-los, hd a expli-
cagao em portugués dos casos que indicam posse.

A imagem serve de base para que os alunos re-
visem as preposicoes de lugar. Eles devem ler
as frases, identificar os membros da familia real
e numera-los. Corrija a alividade com a turma,
resolvendo qualquer davida de vocabulario que
possa surgir.

Os alunos devem observar as ilustragoes € usar
as preposigoes do boxe para nomea-las. Chame a
atencao deles para a atividade anterior, na qual os
alunos ja revisaram as preposicoes de lugar com
a imagem da familia. Permita que trabalhem em
duplas e monitore o trabalho deles, corrigindo a
tarefa quando todos terminarem.,

Com esta atividade os alunos revisarao a regra e
a forma do verbo to be no presente simples. Os
alunos devem observar as frases e, analisando as
opgoes de resposta fornecidas, indicar se as re-
gras seguintes sdo verdadeiras ou falsas, de acor-
do com as frases dadas como exemplos no boxe.
Caso necessitem de ajuda, solicite que eles procu-
rem no Grammar Reference a explicagdo referente
a to be and to have e leiam a explicagdo em por-
tugués, atentando inclusive para as formas con-
traidas, Se possivel, realize em sala de aula a ali-
vidade prética oferecida no Grammar Reference e
certifique-se de que os alunos nio 1@m mais duvi-
das acerca do tempo verbal

Para finalizar a pratica do verbo to be, apresente
a atividade: Mr. Walsh é o diretor da escola e esta
apresentando a equipe de professores aos alunos.
Solicite que os alunos preencham o texto com o
verbo na forma correta e depois faga a corregao
com a turma toda,
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9 solicite aos alunos que leiam os exemplos das fra- nimero cem, mas, nesta atividade, devem pro-

ses com o verbo there to be e notem a diferenga ceder de forma inversa a que estdo habituados,

entre elas (singular ¢ plural), Em seguida, peca escrevendo os algarismos, e ndo os valores por

para completarem as frases. Monilore o trabalho extenso

dos alunos e solicite um voluntario para anotar as

frases no quadro. Se passivel, convide outro vo- Pratica extra: se possivel, faca um jogo de bingo com iy
alunos para relembrar os outros nimeros de zero @ cem.

luntério: um aluno deve anotar as respostas com-
pletas, enquanto o outro escreve a forma contrai-

da. Confira o trabalho dos alunos no quadro. 11 Esta atividade & o oposto da atividade anterior.

Solicite que os alunos escrevam 0S NUMeTos por

10 Para finalizar a revisdo das formas estruturais, os extenso. Permita que verifiguem as respostas com
alunos relembrardo os nimeros em inglés. E mui- um colega antes de realizar a correcac com a
to provével que eles ja tenham aprendido além do classe toda.

2 UNIT | EDUCATION ISSUES

Contetido tematico. -

Educacao e vida escolar

Desenvolvimento textual-discursivo

Géneros abordados: carta de recomendacao, formulario.
Estratégias de leitura: antecipacdo, skimming, scanning

Desenvolvimento lexical e pragmatico

Léxico: expressoes e palavras usadas em uma carta de recomendacao, cognatos, vocabulario
relacionado & vida na escola/na universidade, atividades escolares extracurriculares, exames de
selecao para a entrada na universidade.

Funcaes da linguagem: expressoes para iniciar uma conversa, solicitar explicacao, envolver uma
pessoa na conversa, ponderar antes de falar, corrigir informacao, oferecer informagao adicional,
explicar o que foi dito.

Desenvolvimento estrutural

Simple present; to be and to have - simple past, [frequency adverbs, plural forms, countable and
uncountable nouns.

Living and learning

Refletir sobre o processo de admissdo nas universidades brasileiras e a importancia da vida escolar na
formagéo do individuo.

Ohbjetivos da unidade

» analisar as diferencas entre o sistema educacional brasileiro e o americano;

discutir as vantagens e as desvantagens dos processos de admissao nas universidades;
trabalhar a estratégia de antecipagao na leitura de um texto; -

‘apresentar os cognatos e os falsos cognatos;~

preencher o formulario de inscricao em uma escola,~

apresentar o SAT - Scholastic Aptitude Test;~

discutir a respeito das atividades extracurriculares que as escolas podem oferecery
rever estruturas gramaticais basicas; <

proporcionar reflexdo sobre a vida escolar no Brasil. -
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Anexo 21 — Plano de Aula

Conteudo Tematico: Conceito de familia
e Publico Alvo: Alunos do 22 ano do Ensino Médio de uma Escola Publica
e Duragdo: 07 aulas de 50 minutos

Objetivos Educacionais:
e Compreender o conceito de diferentes tipos de familia;

Objetivo Especifico:
o Refletir sobre as definicdes de familia.

e Rever vocabulario sobre membros da familia e ampliar o Iéxico relacionado a
familia.
e Descrever a variedade de familias.

Habilidade de desenvolvimento da escrita:

e Escrever um pequeno texto descrevendo a familia e as pessoas com quem
mora.

Aspectos linguisticos:
e | éxico: palavras relacionadas aos membros e grupos familiares.
e Gramatica: Simple Present, Possessive Adjective Pronouns, Genitice Case.

Textos disponiveis:
e |magens de diferentes modelos familiares.
e Texto Complementar: What makes a family?
e Video: Family diversity: As sociology of Family and Households.

Etapas de Acao:
e Retomada e ampliagdo do vocabulario referente a familia (atividades
relacionadas ao léxico em folhas xerocopiadas)
e Discussao do video relacionado aos diferentes tipos de familia.
e Escrita do paragrafo sobre a familia.

Resultado final:

e [Espera-se que ao final dessas aulas o aluno seja capaz de compreender e
respeitar os diferentes tipos de familia que existem na sociedade bem como
expressar-se na escrita quando se referir as questoes familiares.

e Ampliar o Iéxico em relagdo aos membros da familia.

e Desenvolver uma percepgdo critica de como a familia € constituida
atualmente.

Avaliacao
e Os alunos serdao avaliados de acordo com a participacdo e interacdo nas
aulas, questionamentos, realizagcdo das atividades propostas e producao
escrita.



