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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal analisar os momentos de letramentos
criticos que emergiram da leitura de trés histérias infantis em aulas de inglés para
criancas. Para tanto, adotei uma metodologia de pesquisa qualitativa interpretativa
(DUFF, 2007) com caracteristica epistemologica da emergéncia (SOMERVILLE,
2007; MARQUES, 2016). O contexto onde o estudo foi desenvolvido foi uma escola
publica municipal na cidade de Terenos — MS e envolveu 22 alunos de uma turma
de 3° ano do Ensino Fundamental e esta pesquisadora, que é também professora de
Lingua Inglesa da turma. Os dados foram coletados nos meses de agosto, setembro
e outubro de 2017, por meio de gravacdes de audio, suas transcricbes e
digitalizacdo das producbes dos alunos. A analise desses dados se baseou na
descricdo e interpretacdo dos fatos que emergiram ao longo das interacbes e
fundamentou-se na perspectiva dos letramentos criticos com vistas ao ensino de
inglés plurilingue (ROCHA, 2012). O estudo esta fundamentado em teorias de
letramentos criticos (MORGAN, 2011; MONTE MOR, 2013; ROCHA e MACIEL,
2013), sua redefinicio (MENEZES DE SOUZA, 2011) e atitude curricular nas
brechas dos letramentos criticos (DUBOC, 2012). O estudo indicou que a utilizacédo
de historias infantis em aulas de lingua inglesa nas séries iniciais do Ensino
Fundamental pode possibilitar momentos de reflexdo critica e de expansdo de

perspectivas, construindo e reconstruindo sentidos e conhecimentos.

Palavras-chave: letramentos criticos, histérias infantis, ensino de inglés, séries

iniciais, escola publica.



ROJA DE LIMA, L. Critical literacy and children’s stories in public context of English
language teaching for young children. 2019. 112 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras)
- Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Campo Grande/MS, 2019.

ABSTRACT

The main purpose of this study was to analyze the critical literacy moments that have
emerged from reading three children’s stories in English language classes for kids.
For doing so, | adopted a metodology of qualitative interpretative research (DUFF,
2007) with epistemologic characteristic of emergency (SOMERVILLE, 2007). The
context where the study was developed was a public school in the city of Terenos —
MS and involved 22 students of a 3rd-grade group and this researcher, who is also
the English language teacher of this group. The data was collected during the
months of August, September and October of 2017, through audio recordings, its
transcriptions and scanning of students’ productions. The data analyzis was based
on the description and interpretation of the facts which emerged during the
interactions and was based on the critical literacy perspective aiming a plurilingual
English teaching (ROCHA, 2012). The study is based on critical literacy theories
(PENNYCOOK, 2018; MONTE MOR, 2013; ROCHA and MACIEL, 2013), its
redefinition (MENEZES DE SOUZA, 2011) and the curricular attitude in the critical
literacy gaps (DUBOC, 2012). The study indicated that the use of children’s stories in
English language classes of the first grades can enable critical thinking moments and

perspective expantion, building and rebuilding meaning and knowledge.

Keywords: critical literacy, children’s stories, English teaching, first grades, public

school.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1: Videoclipe - Another brick in the wall................ccccoiiiiiiie 35
Figura 2: Producéo dos alunos — Goldilocks and the three bears....................ccoooe. 38
Figura 3: Sala de aula MONtESSOMANG..........uuuurriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeieib e 39

Figura 4: Producdo dos alunos — O que eu diria para o patinho se estivesse na

5] (0 ] = 62
Figura 5: Mapa dos MUltiletramentos ..............ueeuuuieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 67
Figura 6: Producédo dos alunos — Goldilocks and the three bears............................ 73
Figura 7: Producgéo dos alunos — Princess and princesses: um autorretrato ............ 78
Figura 8: Producdo dos alunos — NOVOS autorretratos ..........eeeeeeeeiveeevviiiiieieeeeeeeennnns 80
Figura 9: Producgéo dos alunos — Para além do “felizes para sempre” ..................... 85
Figura 10: Producéo dos alunos — Help the ugly duckling! ...........cccciiiiiiiiinnnnnnns 91
Figura 11: Producédo dos alunos — O que eu diria para o patinho se estivesse na
1] (0 ] = 93
Figura 12: Produgéo dos alunos — Not ugly, he is only different ..............cccccvvvnnnnnne 94

LISTA DE QUADROS

Quadro 1: New learning: Elements of a science education............cccceeveeeeeeeeeeennnnnnnn. 33
Quadro 2: Comparativo geral: abordagens educacionais .............ccccceeeeeeeeeeeeeeennnnnnnn. 50
Quadro 3: Letramentos criticos tradicional e redefinidos .............cvvveeeeiieeiiiiiiiiinnnnnn. 56
Quadro 4: DeSigNS d€ SENTITO ......ieeeeeeeeeeeiiee e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeennn s 65
Quadro 5: Os designs de sentido nesta pesquisa: dialogando com os dados. .......... 66

Quadro 6: Sistematizacdo da atitude curricular nas brechas dos letramentos criticos

CONVENCOES PARA AS TRANSCRICOES

P.: Professor
Al: Alunol
A2: Aluno 2
A3: Aluno 3

[...]: Pausa mais longa no dialogo



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ettt st ettt e st eete e st e e e stesneesaeaneas 14
MeU IOCUS d€ ENUNCIAGAD.........iiiiieiieeiee e ettt e e e e e s e e e e e e e e e anes 13
Perguntas € 0bjetiVOS d€ PESOUISA. ... ..uuuuuuuuriuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiebebbe e 19
TIPO € PESTUISA ...cceeeieiiiieiieeee ettt 20
(70 g1 (1 ( (o J0 £ 01T {0 |1 7= U 23
Lingua Inglesa no Ensino Fundamental | ...........cccoooooiiiiiiiiiii e 24
Instrumentos de coleta de dadOs ............uuuuiiiiiiiiiiiiiiii 26
Histdrias infantis como instrumento de COleta ............cooviiiiiiiiiiiiie e 26
Organizacao da PESOUISA.......uuuuuiieeeeeiiieiiiiiii e e e e e e et e ettt e e e e e e e e eeeara e e e e e eeeeeeraananas 30
Capitulo | = LETRAMENTOS CRITICOS: (IN) DEFINICOES E CONTEXTOS: ..... 31
1.1. Da educacdao didatica a educacao transformadora: um percurso teorico .......... 32
1.2. Da critica aos letramentos criticos: NOGOES € CONCEILOS .......eeevveeeerriiiiiiiiieeeennn. 45

1.3. Do letramento critico tradicional aos letramentos criticos redefinidos: o que
0T8T [0 U P 55

1.4. Das brechas e dos multiletramentos criticos: dialogos com esta pesquisa......... 60

Capitulo Il = DAS HISTORIAS INFANTIS AS EMERGENCIAS: ANALISE DOS

DADOS oottt — e e e e e e —ttaaaae e e s a bt raeaaaeeeaan 70
2.1. Goldilocks and the three bears.............coiiii i 71
2.1.1. Emergéncia 1: Goldilocks and my family! .............cccccviiiiiiiiieee i, 72
2.1.2. Emergéncia 2: Mas vOCé acha iSS0O Certo? .......ccccvvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeee, 74
2.2, RAPUNZEL ... 76
2.2.1 Emergéncia 1: What's beauly? ........cccccoviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee 77
2.2.2. Emergéncia 2: What is happiness? ........oooviiiiiiii e 81
2.3. The ugly dUCKIING ......oooee e e 88
2.3.1 Emergéncia 1: Not ugly, he is only different!..........ccccccovviiiiiiiiiiiiiiiiinnnnn. 89
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt ettt 96
REFERENCIAS ...ttt ettt ettt nene 100

ANEXOS e 106



14

INTRODUCAO

[...]
P.. Al, vocé pode repetir sua pergunta para seus colegas que ndo
ouviram?

()

Al: Por que sempre é um final feliz? Na vida real ndo é assim.
A2: Porque é conto de fada ‘ué’
A3: Lbgico que vai ser feliz, igual filme!

A diversidade, a pluralidade e a multiculturalidade do mundo em que vivemos
sdo aspectos em estudo na area de Linguistica Aplicada, como podemos confirmar
em Monte Mor (2017), Takaki (2017), Rocha (2012) e Menezes de Souza (2011). As
pesquisas dos autores citados demonstram que o ambiente escolar € um espago em
que o diverso, o plural e o multi podem ser visualizados e comparados ao que
também se apresenta para além dos muros da escola. Nesse sentido, 0 excerto
acima, retirado de um dialogo que tive com os alunos da escola publica onde
desenvolvi' esta pesquisa, pode exemplificar essa diversidade.

O questionamento do aluno sobre o final de um conto de fadas e o
desconforto dos colegas com a observacao feita por ele demonstram que a sala de
aula é um ambiente onde os conflitos e as diferencas estao presentes, em diversas
situacdes. Menezes de Souza (2011) destaca que, no mundo diverso e complexo
em que vivemos, torna-se necessario que a escola prepare os alunos para enfrentar
conflitos de todo tipo, principalmente no que se refere ao campo das ideias, o que,
para o autor, pode ser feito por meio de praticas de letramentos criticos.

Diante dessa necessidade / responsabilidade sugerida por Menezes de Souza
(2011) é que comeco a considerar a possibilidade de aliar praticas de letramentos
criticos ao que Sousa Santos (2007) conceitua como “ecologia de saberes”. O autor
apresenta o conceito de pensamento abissal moderno como uma divisdo da
realidade social em dois universos distintos: 0 que esta desse lado e que esta do
outro lado, separados por linhas radicais invisiveis. Entendo que o que esta desse
lado da linha s@o a percepgéo e o conhecimento que um individuo constréi a partir

de sua realidade e de seu contexto social, enquanto que o que esta do outro lado da

' Com base nas afirmacBes de Tomaselli e Lucena (2017) acerca das inovacbes tematicas e
epistemolégicas da pesquisa em Linguistica Aplicada, optei pelo uso da escrita em primeira pessoa
do singular em muitos momentos, entendendo que dessa maneira é possivel personificar o sujeito
pesquisador neste estudo.
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linha corresponde ao “exterior ao universo que a prépria concepgcao aceite e
considera como sendo o Outro” (SOUSA SANTOS, 2007, p. 4).

Nesse sentido, percebemos que as linhas abissais invisiveis sdo aquelas que
separam conhecimentos, percepcdes e realidades sociais. Em um movimento de
expansdo de perspectivas (MONTE MOR, 2012) e em um exercicio de
deslocamento e ruptura (ROCHA e MACIEL, 2013) torna-se possivel a dissolugcdo
dessas linhas. A transicdo do pensamento abissal para o pos-abissal (SOUSA
SANTOS, 2007) aponta para 0 que o autor afirma ser uma ecologia de saberes, isto
€, o reconhecimento da pluralidade e diversidade de pensamentos e conhecimentos,
sem que um tenha maior valor que o outro.

O didlogo entre os alunos, explicitado no inicio desta introducdo, é um
exemplo de pensamento abissal e pds-abissal. Em uma légica abissal, contos de
fadas tém sempre um final feliz e era assim que a maioria dos alunos da turma
pensava. Porém, um dos alunos tinha uma percepcao diferente e gerou surpresa ao
tornar visivel aos outros alunos, o que estava do outro lado da linha: na realidade
nao somos felizes “para sempre”. Com esse momento de conflito (MENEZES DE
SOUZA, 2011b) que se instalou na interacdo, favoreceu-se o desenvolvimento de
um pensamento pés-abissal e a construcdo de uma ecologia de saberes (SOUSA
SANTOS, 2007). O leitor podera obter mais informacdes de como as acbes apos
esse dialogo foram desenvolvidas no capitulo de analise dos dados, o terceiro desta
dissertacao.

Diante dessas reflexdes e da minha identidade, crencas e valores enquanto
professora (KUMARAVADIVELU, 2012), compreendo que esta pesquisa esta
permeada pelo compromisso profissional que busco manter. Compromisso esse que
me levou ao Mestrado Académico, com o objetivo de iniciar minha caminhada
enquanto pesquisadora. Contudo, meu objetivo principal é buscar novas formas de
ensinar e aprender (DUBOC, 2013), ampliar minhas perspectivas (MONTE MOR,
2012) e de aprimorar minhas praticas com base nos conhecimentos construidos
durante o percurso de estudos e de pesquisa. Dessa maneira, na proxima secao,
informo ao leitor de onde falo e como isso reflete o interesse e o desenvolvimento

desta pesquisa.
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Meu I6cus de enunciacao

N&o é a partir de mim que eu conheco vocé [...] & o contrério. A partir
da descoberta de vocé como ndo-eu meu, que eu me volto sobre
mim e me percebo como eu e, a0 mesmo tempo, enquanto eu de
mim, eu vivo o tu de vocé. E exatamente quando o meu eu vira um tu
dele, que ele descobre o eu dele. E uma coisa formidavel. (FREIRE
2005: 149)

Apropriando-me dessa constatacdo de Paulo Freire, reflito sobre como a
leitura do outro influencia diretamente na compreensdo do meu proprio eu. Ao ler as
atitudes, percursos e historias de outros sujeitos, que sdo a0 mesmo tempo nao-eus
de mim, posso fazer leituras de quem sou eu, de onde venho e de onde falo. Em
consonancia aos estudos de Bhabha (2000), posso inferir que a partir do I6cus de
enunciacdo de um sujeito existe a possibilidade de leitura de quem é o outro, bem
como a contemplacdo do préprio eu. Revozeando Bhabha (2000), Menezes de
Souza (2004, p. 8) afirma que “para entender a representacéo, € primordial entender
o lécus de enunciagdo do narrador, do escritor, ou enfim, o I6cus de enunciagcéo de
guem fala”. Sendo assim, optei por apresentar ao leitor meu lécus de enunciacéo,
entendendo que 0s locais e grupos sociais aos quais pertenci e/ou pertenco podem
dizer muito sobre o0 meu interesse nesta pesquisa.

Lucia Santaella (2015), em uma entrevista para o programa “Capital Natural”,
afirmou que “transformando a natureza, o homem transforma sua prépria natureza
[...] o ser humano é um ser em evolugcédo.” Essa afirmativa me direciona a uma
reflexdo sobre como essas “evolucdes™ s&o habituais em nossa vida, ao ponto de
nao percebermos os momentos em que elas ocorrem. Enquanto seres humanos,
passamos por mudangas e quando paramos para observar quem somos,
percebemos que estamos diferentes do que éramos, e certamente, em pouco tempo
ja teremos nos tornado outros, diversos de como nos constituimos hoje.

Essas transformacfes também séo parte do I6cus de enunciacdo (BHABHA,
2000) de cada sujeito, pois como ressalta Menezes de Souza (2004), o locus é
atravessado pelas ideologias e valores socioculturais que constituem cada individuo.
Dessa maneira, percebo alguns fatores que permearam minha escolha pela

graduacdo em Letras, com habilitagdo em Lingua Inglesa. No ano de 2008 iniciei um

? Utilizo a palavra evolucdes entre aspas por entender que evolucdo ndo é sempre algo positivo. Para
mim, evoluir ndo é garantia de algo bem sucedido que ira anular o que ocorria anteriormente.


file:///C:/Users/luluz/Downloads/Adorei%20essa%20ep%25C3%25ADgrafe,%20por%20favor,%20veja%20se%20acha%20na%20pr%25C3%25B3pria%20fonte.%20Como%20Paulo%20freire%20%25C3%25A9%20muito%20f%25C3%25A1cil%20de%20ser%20encontrado,%20seria%20legal%20vc%20usar%20a%20fonte%20prim%25C3%25A1ria%20e%20n%25C3%25A3o%20secund%25C3%25A1ria,%20com%20apu
file:///C:/Users/luluz/Downloads/%22Eu%22pode%20ser%20min%25C3%25BAsculo
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curso particular de inglés e me identifiquei com a lingua. Algum tempo depois, meu
avo decidiu retomar seus estudos e me oportunizou, como vejo hoje, uma primeira
proposta de emprego: ajuda-lo com as tarefas e estudos. Com o tempo, percebi que
da mesma forma que auxiliava meu avo, poderia dar aulas de reforco para criancas
e adolescentes em séries escolares inferiores a minha. No ano de 2011, minha
professora do curso de inglés onde estudava, me convidou para oferecer aulas de
reforco e, um ano depois, quando ja ingressava na série final do ensino médio e
cursava também o ultimo ano do curso de inglés, assumi uma turma de criancas,
como professora regente.

O leitor pode se perguntar o motivo pelo qual eu apresento essas etapas da
minha vida pessoal e profissional como componente da introducédo desta pesquisa.
Dessa maneira, justifico esse momento da escrita por entender que utilizamos “a
cultura parcial” da qual emergimos “para construir visdes de comunidade e versdes
de memoria histérica que atribuem uma forma narrativa as posi¢cdes minoritarias que
ocupamos; o externo do interno: a parte no todo.” (BHABHA, 1996, p. 58). Assim,
percebo esses espacos que ocupei quando ainda ndo me enxergava COmo
professora e essas etapas minoritarias da minha formacdo como partes que
explicam o todo que me constitui atualmente.

Por meio dessas narrativas, percebo também as transformacfes humanas
abordadas por Lucia Santaella (2015), pois ja havia transformado minha propria
natureza e ndo podia dizer quando ou como as mudancas ocorreram. Quando
menos esperava, ja “estava” professora e seguindo o caminho apontado por minha
avo, que sempre me dizia: “Vocé vai ser professora!”. Inserida nesses contextos,
meu interesse pelo ensino de lingua inglesa apenas aumentava, bem como o desejo
de continuar estudando o idioma. Foi assim que, ainda no ano de 2013, decidi me
preparar para o First Certificate in English (FCE®) oferecido pela Universidade de
Cambridge e, no fim do mesmo ano, tive a oportunidade de frequentar um curso de
inglés avancado na cidade de Londres, Inglaterra.

Quando ainda estava concluindo a graduacdo, comecei a frequentar, como

ouvinte, as aulas da disciplina Multiletramentos, Letramentos Criticos e Cultura

® Cambridge English: First, também conhecido como First Certificate in English (FCE), é uma
qualificacéo de nivel intermediario superior. Ele comprova que vocé consegue utilizar o inglés, escrito
e falado, para trabalhar ou estudar. Fonte: http://www.cambridgeenglish.org.
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Digital, oferecida no programa de Mestrado Académico em Letras da UEMS*. O
contato com o universo da pesquisa despertou em mim o interesse para o préximo
passo da minha vida académica: a pés-graduacdo. No ano de 2016, conclui a
graduacdo e também fui aprovada em um concurso publico para o cargo de
professora de Lingua Inglesa na cidade de Terenos, MS. Assumi o0 cargo no
segundo semestre de 2016 e, no mesmo periodo, passei a frequentar, como aluna
especial, outra disciplina do Mestrado Académico. Motivada ainda pelo interesse em
aprender e aprimorar minha pratica enquanto professora de lingua inglesa em
contexto publico e privado de ensino, ja que lecionava nos dois, decidi participar da
selecdo para alunos regulares. Fui aprovada e, no ano de 2017, iniciei minha
caminhada como aluna regular do programa de Mestrado Académico em Letras da
UEMS.

Outro evento decisivo na minha formagéo profissional e académica foi minha
participagcdo no processo seletivo do Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores de Lingua Inglesa nos EUA (PDPI), fomentado pela Capes. Fui
aprovada e, em janeiro de 2018, embarquei para os Estados Unidos em um grupo
de 467 professores de todos os estados do pais. Foram 45 dias de imersao cultural
e de aprimoramento linguistico e pedagogico para professores de contexto publico.

Nesses ultimos espacos sociais da minha formacao, percebia e compreendia
de maneira mais consciente o que Bhabha (2000) concebe como “movimento de
transito”, que para o autor € um movimento de tensdo e ambiguidade que
acompanha as diferentes transformagfes pelas quais 0s sujeitos passam. Com
esses momentos de transicdo e de também de tenséo, vivenciei experiéncias que
me ajudaram a reconhecer os valores e crencas (KUMARAVADIVELU, 2012) que
influenciavam minha identidade profissional. Diante disso, retomo o propdsito por
mim colocado para apresentar meu locus de enunciacdo: compreender meu
interesse neste estudo, por meio dos grupos sociais dos quais fiz parte.

O interesse da pesquisa emerge principalmente nos ultimos contextos daquilo
que chamo de minha formacdo. Um desses contextos é o grupo de pesquisadores
gue se desenvolvia na Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul, direcionado
para o estudo de Multiletramentos, como Barbosa-Silva (2015) e Brandao (2017),

Letramentos Criticos, em Soares (2015) e Legramante-Barbosa (2018) e formacgéo

* Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
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de professores em contexto transnacional/transcultural, em Moura (2017). Inserida
nesse grupo, lendo e discutindo aspectos das pesquisas de cada um dos autores
citados acima, me interessava pelas teorias de novos letramentos (ROJO, 2009),
multiletramentos (COPE e KALANTIZIS, 2000) e letramentos criticos (MENEZES DE
SOUZA, 2011) e, assim, comecava a refletir sobre maneiras de inserir essas
perspectivas nas minhas préaticas em sala de aula. Dessa maneira, esta pesquisa
sugere o uso de historias infantis em inglés como um modo de construir sentidos,
propiciar momentos de criticidade e de expansdo de perspectivas (MONTE MOR,
2012), em um contexto de ensino de lingua inglesa para criancas do terceiro ano do
ensino fundamental em uma escola publica de Terenos, MS. Este estudo abordara a
perspectiva dos letramentos criticos, tendo como fundamentacéo tedrica autores
como Morgan (2011), Pennycook (2018), Janks (2016) Monte Moér (2012), Menezes
de Souza (2011), Maciel (2014), Jordao (2016), entre outros.

Para desenvolver esta pesquisa, algumas perguntas e objetivos foram

elaborados a fim de direcionarem a investigacdo e observacao dos dados coletados.

Perguntas de pesquisa

Este trabalho foi orientado pelas seguintes perguntas de pesquisa:
- De que maneira momentos de letramentos criticos emergentes da leitura de
histérias infantis podem ser observados por esta pesquisadora?
- Quais aspectos de criticidade podem emergir das interacdes e producdes dos

alunos?

Objetivos da investigacao

Em consonancia com as perguntas de pesquisa, este trabalho tem por

objetivos:

Geral:
- Analisar os momentos de letramentos criticos que podem emergir da leitura

de trés historias infantis em aulas de inglés para criancas.
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Especificos:

- Investigar de que maneira histdrias infantis podem fomentar momentos de
criticidade.

- Identificar aspectos da vida dos estudantes que podem contribuir para a
construcdo de sentidos na leitura de histérias infantis.

- Observar como a perspectiva dos letramentos criticos podem resignificar

praticas e olhares desta pesquisadora/professora.

Tipo de pesquisa

Este trabalho se caracteriza como uma pesquisa qualitativa interpretativa
(DUFF, 2007) com caracteristica epistemolégica da emergéncia (SOMERVILLE,
2007; MARQUES, 2016). Minha escolha por esse tipo de pesquisa orienta-se pelos
estudos desenvolvidos nos Ultimos anos na é&rea de Linguistica Aplicada na
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS). Pesquisas como a de
Marques (2015), Barbosa-Silva (2015), Moura (2017), Ferrari (2017), Brandéao (2017)
e Legramante-Barbosa (2018) foram leituras que me auxiliaram na escolha
metodoldgica e no aporte tedrico que fundamenta essa escolha.

A respeito da natureza qualitativa interpretativa desta pesquisa, compreendo
que a subjetividade, complexidade e a natureza social dos dados e das analises sédo
fatores que podem ser notados nas interacfes e didlogos entre mim e os alunos.
Nesse sentido, Duff (2007) ressalta que quando o pesquisador estd em contato
direto com o contexto de pesquisa, € possivel um olhar sob os aspectos internos e
externos a pesquisa. Abre-se espaco para perspectivas de dentro e de fora e é
possivel analisar questdes ndo aparentes que surgem no decorrer do processo.
Para o autor, esse tipo de pesquisa valida que o professor seja um participante
interno, sendo este 0 modo como me coloco neste trabalho.

Ao utilizar o termo validar, me direciono as afirmacdes de Rocha e Maciel
(2013) sobre uma natureza ainda centralizadora de pesquisa. Os autores apontam
gue formas canbnicas de fazer pesquisa ainda estdo no centro, enquanto outras
continuam a margem, e isso se justifica pelo modo ainda colonialista de investigar e
tratar os objetos de estudo. Com base em Cummins e Davison (2007), Rocha e

Maciel (2013) destacam a importancia de investigar esses objetos de estudo
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inseridos nos contextos, propositos e politicas linguisticas, para ndo reduzir a
pesquisa a um conjunto de normas e prescri¢des.

No que diz repeito a necessidade em ter atencédo para nao reduzir a pesquisa
a um manual, Maciel e Ono (2017) sugerem uma mudanca de paradigmas durante o
processo de investigacdo, desassociando a ordem canOnica em termos de
sistematizacdo e organizacdo. Nesta pesquisa, por exemplo, ndo disponho de um
capitulo em que tratarei somente da metodologia, visto que essas informacdes sao
apresentadas ao longo da introducdo. Consoante a isso, Vattimo (2007) aponta para
trés caracteristicas da pds-modernidade que podem auxiliar nessa busca por novos
olhares e perspectivas para pesquisa. A primeira das caracteristicas € a fruicdo e
pressupfem uma ética que se oponha a técnica. A segunda, chamada de
contaminacgao, sugere validar as multiplas verdades, rompendo com o que o autor
chama de ‘verdade fraca™. A terceira das caracteristicas é o pensamento do Ge-
Stell, o que compreendo como um modo de esquecimento da técnica e como uma
chance ao novo comeco, mesmo que fraco e, por vezes, questionavel (VATTIMO,
2007).

Em conformidade com essas caracteristicas, Somerville (2007) propde uma
epistemologia pos-moderna de pesquisa, a epistemologia da emergéncia. Um novo
método de pesquisa, 0 que ela considera necessario para a producdo de
conhecimento na atualidade. Compreendo que se afirmamos a necessidade de
validar os conhecimentos marginalizados (ROCHA e MACIEL, 2013), precisamos,
entdo, criar novas formas de representar esses conhecimentos, que sdo chamados
por Somerville (2007) de alternativos. Sendo assim, a autora considera a
epistemologia da emergéncia como uma nova teoria de representacao.

Para a autora, a subjetividade tem um papel decisivo nesse tipo de pesquisa,
pois “nessa ontologia, os corpos das coisas sao dinamicos, existindo uma relagéo de
um para o outro, e é na dindmica desse relacionamento que subjetividades sao
formadas e transformadas” (SOMERVILLE, 2007, p.234, traducdo minha®). Além da
subjetividade, a autora aponta trés aspectos importantes acerca da epistemologia da

emergéncia: i) questionando-se (wondering), ii) tornando-se (becoming) e iii)

® Com base em Vattimo (2007) e Rocha e Maciel (2013) compreendo verdade fraca como aquilo que
esta universalizado como verdade absoluta, sendo esse um conceito fraco de verdade, visto que o
gue é verdade para um individuo pode nédo ser verdade para o outro.

® No original: “In this ontology, bodies of things are dynamic, existing in relation to each other, and it is
in the dynamic of this relationship that subjectivities are formed and transformed.”
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gerando (generating). O primeiro aspecto diz respeito a abrir-se para 0 novo,
expandir, conhecer o desconhecido, direcionar-se ao incerto. Compreendo que esse
aspecto dialoga com o objeto deste estudo, visto que ha a incerteza e a necessidade
de lidar com o desconhecido, quando me proponho a observar como momentos de
criticidade podem emergir ao longo das interagdes.

O segundo aspecto €, para autora, o que transforma o pesquisador, sdo 0s
processos simultaneos “de vir a ser e de tornar-se outro de si, por meio do
engajamento na pesquisa.” (SOMERVILLE, 2007, p.232, traducdo minha’). Para
mim, esse aspecto dialoga com um dos objetivos especificos desta pesquisa, isto €,
transformar meus olhares e préaticas por meio da perspectiva dos letramentos
criticos. O terceiro e Ultimo aspecto se opdem ao conceito de conhecer, pois a
atitude de conhecer pressupde apreender um fato ou uma verdade pronta, enquanto
gerar esta relacionado ao ato de construcdo, de criacdo e de producdo. Percebo
nesse ultimo um didlogo com outro objetivo especifico desta pesquisa, o de
identificar aspectos da vida dos estudantes que podem contribuir com a construcao
de sentidos na leitura de historias infantis.

Ademais, a pesquisa com caracteristica epistemoldgica da emergéncia me
possibilita contemplar o espaco do desconhecido, do incerto, do que ird emergir. H&4
também a possibilidade de compreender as faltas, os siléncios, a bagunca
(SOMERVILLE, 2007) e os momentos de crise (MONTE MOR, 2012). E nesse
sentido que Marques (2016, p. 39) afirma que:

“‘mais criatividade e humildade s&o necessarias para ampliar as
possibilidades de se fazer pesquisas, sobretudo na relacdo entre
pesquisador e contexto pesquisado, tendo como principios: a
flexibilidade, a ambiguidade, a incerteza, a percepg¢do de que as
visdes e atitudes do Outro influenciam o tratamento da metodologia.”

As palavras de Margues (2016) me ajudam no entendimento de que a relacao
do pesquisador e do contexto pesquisado exige a ética de colocar-se no lugar do
outro, de reconhecer que a leitura e percep¢édo do outro tem tanto valor quanto a
minha (TAKAKI, 2012), favorecendo também uma ecologia dos saberes (SOUSA

SANTOS, 2007) na pesquisa e na construcédo de conhecimento. No que diz respeito

" No original: “processes of coming into being and becoming-other to the self through research
engagement”
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ao contexto pesquisado neste trabalho, o leitor poder4d compreendé-lo com as
informacgdes apresentadas a seguir.

Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Alvaro Lopes, localizada no
maior bairro do municipio de Terenos, MS. A instituicdo atualmente atende 722
alunos e, por ser a Unica escola municipal urbana, recebe criancas de todo o
municipio nos periodos matutino e vespertino, em turmas do 2° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Quanto a estrutura, a escola possui 16 salas de aula, uma biblioteca,
uma sala de informatica, quatro banheiros, uma cantina e uma quadra poliesportiva
coberta.

A pesquisa foi desenvolvida com 22 alunos de uma turma do 3° ano do
Ensino Fundamental, durante o segundo semestre de 2017. Os alunos tém idade
média de oito anos e no que diz respeito a alfabetizacdo na lingua materna, oito
alunos da turma conseguem ler e escrever bem, dez desempenham a funcdo de
maneira regular e quatro deles apresentam bastante dificuldade. A respeito dessa
informacédo, me fundamento em Rocha (2012) para uma visdo dialégica do ensino
de lingua inglesa que implica na legitimacao do uso da lingua materna no processo
de ensino e aprendizagem da lingua estrangeira. Segundo a autora, essa Visdo
dialégica enriquece o processo e possibilita a apropriagdo de novas ideias, valores e
identidades.

A respeito do perfil da turma, considero-a participativa, assidua nas aulas e
interessada na realizacdo das atividades propostas ao longo da pesquisa. De modo
geral, apresentam disciplina e interagem bem nas discussdes e atividades propostas
no ambiente escolar. Os pais sdo participativos e assiduos nas reunides escolares,
fatores esses que favoreceram o desenvolvimento do trabalho. Além desses fatores,
a escolha da turma de terceiro ano justifica-se pelo fato de que até a fase final da
escrita da dissertacdo, eu ainda estarei em contato com grande parte dos alunos da
turma, pois leciono aulas de lingua inglesa até o 5° ano do Ensino Fundamental. A
seguir trago algumas consideracdes a respeito do contexto pesquisado com maior

enfoque em sua particularidade: o ensino de inglés nos anos iniciais.
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Lingua Inglesa no Ensino Fundamental |

Tendo em vista que estou inserida no campo de atuagédo do ensino de inglés
nas seéries iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas, penso que seja
relevante apresentar ao leitor algumas informacdes a respeito deste contexto em
especifico. Em fevereiro de 2017, a legislacdo nacional teve alteracdes em artigos
da Lei n°9394, de 1996, dentre eles o que diz respeito ao ensino de lingua
estrangeira na educagdo basica, garantindo que: “No curriculo do ensino
fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa.” (LDB n° 13415,
2017). Com base na legislacdo apresentada, percebe-se que o ensino de lingua
inglesa nas séries iniciais ndo é assegurado pela legislacdo nacional, tendo sua
obrigatoriedade apenas a partir do sexto ano. Nesse sentido, Garcia (2011) observa
gue na maior parte do pais, 0 ensino de inglés para criancas se limita a instituicdes
particulares e/ou escolas de idiomas.

No entanto, em varios municipios do pais o ensino de lingua inglesa desde o
primeiro nivel do Ensino Fundamental publico, ja € uma realidade e é, para muitos
alunos, o Unico contato com uma lingua estrangeira (SANTOS, 2011). O municipio
de Terenos € um desses e a disciplina passou a ser oferecida nas séries iniciais a
partir do ano de 2010, quando as escolas municipais adotaram um material
apostilado com uma parte especifica de lingua inglesa. Segundo a responsavel
técnica da educacdo no municipio, ndo existem registros ou documentos que
normatizem a oferta de lingua inglesa na cidade ainda que dois concursos publicos
ja tenham sido realizados na area. Quanto a distribuicdo das aulas, no ano de 2018,
a carga horaria semanal da disciplina passou a ser de duas horas/aula nas séries
iniciais (1° ao 5° ano) e trés horas/aula semanais nas séries finais (6° ao 9° anos),
conforme pode ser observado no documento do anexo | desta dissertacao.

Considerando o carater optativo do ensino de lingua inglesa no Ensino
Fundamental 1 (EFI) em contexto publico, Rocha (2009) aponta para o tratamento
tangencial oferecido nas politicas educacionais e parametros oficiais em relacdo a
esse campo de atuacdo. Para a autora, um dos problemas da falta de parametros e
legislagbes oficiais esta na inexisténcia de um PNLD (Programa Nacional do Livro
Didatico) e da mesma maneira, Aquino e Tonelli (2017) destacam a escassez de

materiais adequados e de parametros norteadores como um desafio nas séries
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iniciais do Ensino Fundamental. A autora destaca que, com vistas a esse cenario,
torna-se necessario que pesquisas atuais tratem desse contexto de ensino “‘com o
propoésito de investigar se estas viabilizam a formacé&o integral do aluno de EFI, sob
perspectivas inclusivas, éticas e democraticas, que visem a construcdo da cidadania
protagonista e de identidades multiculturais e plurilingues” (ROCHA, 2009, p.11).

A respeito de uma formacdo plurilingue, Rocha (2012) afirma que é
necessario cuidado para ndo abandonar o plurilinguismo em detrimento de um
ensino monolingue e monocultural de inglés no ambito de Ensino Fundamental
publico. A autora destaca que praticas centradas no ensino de pronuncia, de
vocabulario e de gramatica sdo geralmente privilegiadas no ensino de inglés para
criangas, sem que se favoregca “o trabalho com base em praticas situadas,
preocupadas com a diversidade identitaria, linguistica e cultural” (ibidem, p. 171). Em
outras palavras, ainda no Ensino Fundamental I, pode ser possibilitado aos alunos
maneiras de compreender e de se relacionar com o mundo, tendo contato com o
outro.

Ainda nessa perspectiva, Rocha (2012) reitera a necessidade de respeitar o
universo da crianga ao mesmo tempo em que se propdem a vivéncia de novas
linguagens, modos, valores e visbes por meio da lingua inglesa. Para tanto,
expressdes culturais e autorais sdo muito bem-vindas com vistas a desenvolver
capacidades criativas e enunciativas ao passo que a cidadania critica e protagonista
€ possibilitada. Revozeando Baron (2002), Rocha afirma que autonomia,
agentividade e capacidades de expressao autoral se fortalecem em um contexto
plurilingue de inglés para criangas.

Com base nas consideracfes desse grupo de autores, que tem se
preocupado com o ensino de lingua inglesa nas séries iniciais de Ensino
Fundamental, compreendo que esta pesquisa se coloca dentro desse grupo. Afirmo
isso por entender que as praticas vivenciadas com e pelos sujeitos desta pesquisa
potencializaram momentos de expressao de autoria, enquanto praticas significativas
do universo das criancas corroboravam com o redimensionamento dos modos de
significacgéo, isto é, praticas plurilingues de ensino. Desse modo, no seguinte item o
leitor sera informado a respeito dos instrumentos utilizados na coleta de dados desta

pesquisa.
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Instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados ocorreu nos meses de agosto, setembro e outubro de
2017. Entre a leitura das histérias, discussdes sobre os temas e producdes dos
alunos foram utilizadas nove aulas, de 50 minutos cada. Tendo em vista a carga
horaria da disciplina de 2 horas/aula semanais, eu utilizava uma aula da semana
para o desenvolvimento da pesquisa e na outra desenvolvia atividades previstas no
referencial curricular do municipio. As aulas foram gravadas em audio pelo gravador
do meu aparelho celular e as producdes dos alunos foram digitalizadas.

Considero que as interacfes e producbes emergentes da leitura das histérias
infantis exemplificam o que Somerville (2007) aponta como uma nova teoria de
representacdo, que considera como validos os multiplos modos de expressao. Isso
porque “o foco esta na criagdo de sentido, que tem origem na relagdo entre as
partes.” (SOMERVILLE, 2007, p. 239, traducdo minha®). Entendo por partes dessa
relacdo, ndo apenas os individuos (alunos e professora), mas igualmente valida € a
relacdo entre os alunos e os textos, que neste estudo estdo representados pelas
historias infantis.

A andlise dessas interacdes e producbes sera apresentada no segundo
capitulo desta dissertacdo, em um formato que se fundamenta na proposta de
Somerville (2007): um novo modo de representacdo e expressao do conhecimento e
da pesquisa. Do mesmo modo, as acdes executadas em cada uma das aulas serdo
apresentadas no segundo capitulo e, no item a seguir, apresento como e porgue o
género discursivo histérias infantis é visto nesta pesquisa como um instrumento de
coleta dos dados, tendo em vista que por meio desses textos as interacbes e

discussbes foram desenvolvidas e momentos de criticidade emergiram.

Histdrias infantis como instrumento de coleta

Como abordado anteriormente, a meu ver as historias infantis se apresentam
neste trabalho como um instrumento de coleta dos dados, afinal foi a partir do
contato com esses textos que as reflexdes criticas emergiram na sala de aula. A

escolha por esses textos corrobora com a visdo de Rocha (2012, p.190) de que “as

® No original: “The focus is on creation of meaning from the relationship between the parts”.
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histérias sdo também lugares (ou entrelugares) de fazer, de criar e de transformar-
se”. Outra motivacdo para a escolha de utilizar as histdrias infantis em aulas de
lingua inglesa esta fundamentada em duas razfes apontadas por Tonelli (2008): 1)
esses textos sdo conhecidos pelos alunos e significativos para eles e 2) o contato
com esses textos promove interagao.

A respeito da interacdo, Tonelli (ibidem) se ampara em Bronckart (2003) e
Bakhtin (1997) para reiterar que as interacdes constroem a linguagem e que essa
interacdo (ou enunciacao) é realizada por meio de algum género do discurso. Sendo
assim, tendo em vista que, neste trabalho, bem como nos estudos de Tonelli
(ibidem), o contexto de pesquisa é o0 ensino de inglés nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e as interacdes sdo realizadas nesse espaco, 0 uso das historias
infantis pode contemplar a necessidade infantil por temas representativos (WRIGHT,
1995). Além disso, Tonelli (ibidem) destaca que Wright (1995):

acredita na eficiéncia das HIs no ensino de LE por estas serem
também permeadas pelos seguintes aspectos: sao significativas; as
criangas as escutam comum propadsito claro que é o de compreender
0 enredo da mesma e; em se tratando de texto em lingua inglesa, a
propria lingua se torna ao mesmo tempo, instrumento e objeto de
ensino (TONELLI, 2008, p.20).

Desse modo, compreendo que, por meio das histérias infantis e das
interacbes que emergem a partir desses textos, as criangas podem construir Nnovos
significados. Por esse motivo, penso que mesmo nao compreendendo todas as
palavras nos textos, “as criancas descobrem o significado primeiro e ndo se
importam com as palavras exatas utilizadas para expressar aquela situacdo em uma
histéria” (TONELLI, 2013) e, assim, prevendo a linguagem e os significados da
narrativa, os alunos desenvolvem uma visdo geral do texto e a seguranca de que
sdo capazes de compreender o enredo sem necessariamente saber todas as
palavras (ELLIS; BREWSTER, 1991).

Nessa mesma perspectiva, revozeando Rocha (2012), destaco a importancia
de reconhecer que no espaco escolar e na vida, as criangas constroem significados
por meio das relagdes com o outro. Desse modo, percebo que as trés historias
infantis escolhidas para a coleta de dados desta pesquisa contemplaram essa
necessidade da crianca de construir sentido por meio da relacdo com outro. Em

Goldilocks and the three bears, os alunos tiveram contato com uma histéria que
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retrata um ambiente familiar e assim puderam refletir sobre sua relagdo com a
propria familia e com outras familias, diversas e diferentes da sua. Na histéria de
Rapunzel, as criangas puderam construir significados a respeito de sua relagdo com
0s conceitos de beleza e de felicidade. Em The ugly duckling, os alunos construiram
significados por meio de uma relacdo imaginéaria entre eles e o personagem principal
da histéria, em uma tentativa de ajuda-lo®.

Desses trés textos utilizados como instrumentos de coleta de dados, dois sao
considerados historias infantis (Goldilocks and the thrre bears / The ugly duckling) e
um considerado conto de fadas (Rapunzel). Fundamento essa afirmacé&o em Tonelli
(2013) que, dando voz a Tahan (1966) e Bettelheim (1980), apresenta algumas
caracteristicas desses géneros discursivos. Para a autora, a histéria infantil é vista
como um relato, real ou imaginario, que se dispde em eventos sucessivos, ponto
culminante e conclus&o. Caracteriza-se como uma narrativa infantil, tanto pela forma
quanto pelo conteldo, tendo a finalidade de despertar emocdes e estimular a
imaginacdo das criancas.

O conto de fadas, por sua vez, aborda assuntos mais profundos da vida
humana (TONELLI, 2013), retratando conflitos e sugerindo que eles podem ser
solucionados. Desse modo, fundamentada em Bettelheim (1980), Tonelli (ibidem)
afirma que o conto de fadas relata de modo simples e caseiro certas dificuldades da
vida e mostra essa dificuldade como “algo intrinseco a existéncia humana, mas se a
pessoa ndo se intimida e, ao contrario, se defronta de modo firme com as opressdes
inesperadas, dominara todos os obstaculos e, ao fim, tera éxito em suas questdes”
(ibidem, p. 301).

A respeito dos contos de fadas, Rocha (2012) sugere um trabalho de
expansdo de perspectivas (MONTE MOR, 2013), bem como de deslocamento e
ruptura (ROCHA e MACIEL, 2013) por meio desses textos. A autora destaca que
esse tipo de texto pode por vezes privilegiar “discursos centralizadores” e “valores
opressores” (ROCHA, 2012, p.171). Desse modo, a autora ressalta que é preciso
problematizar as representacdes e vozes trazidas por esses textos. Sob a
perspectiva de principes ou princesas, por exemplo, pode-se questionar quem Ssao
esses individuos, para quem, por quem, para que e como eles sdo representados

nas historias infantis.

° O leitor poderd ter mais informagdes a respeito das interacdes possibilitadas por meio de cada uma
das trés histdrias infantis no segundo capitulo desta dissertagéo.
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Nesse sentido, com base em Rocha (ibidem), entendo que as historias
infantis nas aulas de inglés podem favorecer uma formacdo plurilingue e as
expressdes autorais dos alunos. Penso que o trabalho com as histérias infantis sob
a perspectiva dos letramentos criticos pode também promover o “entrecruzamento
de discursos, de ideias, de valores” (ibidem, p.162) de modo que os alunos criem
novos modos de fazer sentido e, além disso, questionem modos “costumeiros” de
expressdo. Dessa maneira, essa formacéao plurilingue orienta-se pela transformacéao,
pela ruptura e pela desestabilizacdo de aspectos opressores que podem ser
encontrados em histérias infantis.

Nessa perspectiva, as historias infantis e os letramentos criticos dialogam
nesta pesquisa com vistas a um ensino de inglés plurilingue (ROCHA, 2012, p.160)
que possibilite “o contato e o confronto de diferentes linguas, como a lingua materna
e a estrangeira”. Além disso, por meio das histérias infantis em lingua inglesa, as
criancas podem produzir significado na lingua estrangeira, expressando sentidos,
sob perspectivas éticas, ecoldgicas e transformadoras. Rocha (2012) também
destaca que expressdes culturais do mundo da crianca, como as histérias infantis,
podem “servir como base para o ensino de inglés nos anos iniciais da educacao
basica” (ibidem, p. 183).

Sendo assim, 0 uso das histérias infantis nesta pesquisa esta diretamente
relacionado a dois objetivos especificos do estudo, isto €, investigar de que maneira
esses textos podem possibilitar momentos de criticidade e identificar vivéncias e
experiéncias dos alunos que podem contribuir para a construcdo de sentidos na
leitura desses textos. Desse modo, a leitura de histérias infantis se mostra como
uma maneira de construir sentidos nas aulas de inglés para criancas, ndo como um
método Unico ou correto, mas em uma perspectiva plurilingue, que favoreca a
variedade de textos e linguagens.

Destaco também que, nesta pesquisa, as historias infantis foram o ponto de
partida para a emergéncia (SOMMERVILLE, 2007) de momentos de discussdes e
reflexdes criticas, além de produgbes dos alunos que visavam a circulagdo de
discursos transformadores. Do mesmo modo, revozeando Rocha (ibidem), entendo
que esses textos possibilitaram a criacdo de (entre) espacos e, a partir desses
espacos e discursos, as criancas se colocaram como redesigners, ou seja,
reconstruiram sentidos e projetos, ressignificando ou problematizando aspectos de

cada uma das historias.
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Como ressaltei anteriormente, o leitor podera encontrar uma andlise mais
fundamentada e com mais detalhes das interagBes e das produ¢des no capitulo Il
desta dissertacdo. Nesse sentido, no item a seguir apresento de que maneira esta

dissertacéo esta organizada.

Organizacao da dissertagéo

No que se refere a organizacdo, percebo que a escrita da pesquisa
apresentou-se como um momento de conflitos para mim. Em conversas com minha
orientadora tinhamos optado por uma escrita bastante estrutural, principalmente por
conta do perfil linear com o qual imaginava me identificar. No entanto, quando estive
diante das questbes ndo esperadas e das incertezas, percebi que encontraria
dificuldade para apresentar os aspectos tedricos e praticos deste estudo em padrdes
mais tradicionais de pesquisa.

Foi nesse sentido que encontrei em Kumaravadivelu (2001), Somerville
(2007), Rocha e Maciel (2013) e Marques (2016) fundamentacdo para uma escrita
menos candnica, com maior possibilidade de revisitar praticas em capitulos tedricos
e vice-versa. O leitor pode observar que, nesse sentido, a introducao apresenta os
aspectos metodoldgicos da pesquisa e também traz pequenos excertos do que se
caracteriza como analise dos dados. Da mesma maneira, podera ser notada ao
longo dos capitulos certa liberdade em mesclar questdes tedricas e questdes
praticas. Desse modo, a dissertacdo esta organizada em introducdo, um capitulo
com maior enfoque tedrico, um capitulo de analise dos dados e as consideracdes
finais, além das referéncias e anexos.

No primeiro capitulo apresento nocgdes, perspectivas e redefinicdes da
perspectiva dos letramentos criticos, tendo embasamento em Morgan (2011),
Pennycook (2018), Janks (2016) Monte Mér (2012), Menezes de Souza (2011),
Maciel (2014), Jorddo (2016), Duboc (2012), entre outros. No segundo capitulo,
analiso as emergéncias (SOMERVILLE, 2007) e os momentos de criticidade
possibilitados pelas interacbes e produgdes dos alunos. Nas consideracdes finais,
bem como no segundo capitulo, revisito 0os objetivos gerais e especificos desta
pesquisa e apresento como minha pratica e olhar profissional foram resignificados

por meio deste estudo.
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CAPITULO | - LETRAMENTOS CRITICOS: (IN) DEFINICOES E CONTEXTOS

Nesta pesquisa, 0 objeto de estudo sdo os momentos de letramentos criticos
emergentes em aulas de lingua inglesa em um contexto publico, tendo as criancas
como publico alvo. Esse contexto que, como descrito na introducéo deste trabalho,
ndo € a realidade em todas as escolas publicas do pais exemplifica a afirmacéo de
Duboc (2017, p. 209) de que “na histéria do curriculo escolar brasileiro, as linguas
estrangeiras ocuparam ora lugar de destaque, ora certo “desmerecimento” em
funcdo das constantes mudancas de carga horaria e até de seu status no curriculo”.
Segundo a autora, neste momento da educacdo, o ensino de lingua inglesa tem
certa valorizacao e visibilidade e isso se deve aos atuais processos de globalizacao,

isto é:

Em outras palavras, em um mundo tdo globalizado, em que temos
agora acesso as diferentes formas de ser, agir e pensar, a lingua
estrangeira passa a ser uma das disciplinas mais relevantes na
formacdo critica e ética do aluno, pois no processo de aprendizagem
de uma lingua, aprendemos junto com ela aspectos identitarios,
culturais, sociais, ideoldgicos. (DUBOC, 2017, p. 210)

Por meio desta afirmac&o, compreendo que a sala de aula de lingua inglesa
pode ser um espaco onde podemos ir além do ensino linguistico lexical e gramatical,
com o intuito de abordar a diversidade e a pluralidade dos sujeitos e da linguagem.
Nesse sentido, € possivel perceber também uma mudanca no papel social do
professor de lingua, que passa a assumir uma responsabilidade de conscientizar-se
do mundo complexo, globalizado e multiplo em que vive (MENEZES DE SOUZA,
2011b) e de abordar essa complexidade em suas praticas de ensino.

Em consonancia a essas perspectivas, Walkyria Monte Mér, em uma mesa
redonda do Seminario Letramentos Transnacionais Brasil-Canadd de maio de
2012%°, destacou que existe um movimento de pesquisas que propdem a formacao e
a percepcao critica por meio da lingua estrangeira. Nessa perspectiva, entendo que
praticas que oportunizam os letramentos criticos em aulas de lingua estrangeira
podem ser um meio para cumprir os objetivos propostos por Duboc (2017) e Monte
Mér (2012), além de exercer a responsabilidade atribuida ao professor de lingua

estrangeira na atualidade, conforme Menezes de Souza (2011b).

10 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=FvgnevHDRMk. Acesso: janeiro/2019.



https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=FvqnevHDRMk

32

Por entender que esta pesquisa se insere nesse movimento, concordo com
Duboc (2012, p. 211) ao perceber os letramentos criticos como um meio “frutifero
para aprender, refletir, problematizar” e ndo como um “novo método que dé conta
dessas tendéncias contemporaneas”. Dessa maneira, neste capitulo da dissertacao
irei abordar um percurso histérico dos modelos educacionais (KALANTZIS e COPE,
2012) que permearam a emergéncia dos letramentos (ROJO, 2009) e dos
letramentos criticos (JORDAO, 2014; JANKS, 2014; entre outros), bem como as
bases do termo critco (MONTE MOR, 2013) e as influéncias de determinadas
perspectivas para o que entendemos hoje como letramentos criticos redefinidos
(MENEZES DE SOUZA, 201la; 2011b). Além disso, abordarei o conceito de
brechas (DUBOC, 2012) e multiletramentos criticos (LEGRAMANTE-BARBOSA,

2018) como perspectivas tedricas e praticas de letramentos criticos em sala de aula.

1.1. Da educacdao didéatica a educacao transformadora: um percurso teérico

Ao descrever a organizacdo desta pesquisa, explicitei ao leitor as escolhas
metodoldgicas para escrita desta dissertacdo. Retomo, neste momento da escrita,
gue escolhas menos lineares de pesquisa foram feitas por entender que este estudo
apresentava necessidade de novas formas de expressdao (SOMERVILLE, 2007;
ROCHA e MACIEL, 2013). No entanto, percebo que existia para mim, como
pesquisadora, uma necessidade de me situar em momentos histéricos mais lineares.
Desse modo, compreender o trajeto social e educacional que percorremos me
ajudou a entender as razbes e as necessidades que nos trouxeram ao atual
momento educacional.

Nesse sentido, discorro, neste momento da dissertacao, sobre certo caminho
até a educacao transformadora (KALANTZIS e COPE, 2012) e como a perspectiva
dos letramentos criticos esta inserida nesse momento educacional. Na obra New
learning: elements of a science education, os autores Mary Kalantzis and Bill Cope
(ibidem) apresentam o que eu considero uma linha do tempo com momentos do
passado moderno, de tempos mais recentes e do que eles chamam de futuro
préximo. Os autores abordam diferentes aspectos da sociedade em cada um dos

trés periodos, como podemos ver no quadro da pagina seguinte.
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MUDANCAS
EDUCACIONAIS

O PASSADO
MODERNO

TEMPOS MAIS
RECENTES

NEW LEARNING

Novas

O que tem sido a

O que a educacao

Educacao para
um futuro préximo

aprendizagens educacéao moderna tem
moderna lentamente se
tornado
Vida nas escolas | Educacao didatica Educacao Educacao
auténtica transformadora

Aprendendo
para o trabalho

Fordismo

Pos-fordismo

Diversidade de
producao

Aprendendo
civismo

Nacionalismo

Neoliberalismo

Pluralismo civico

Personalidades
do aprendiz

Da excluséo a
assimilacéo

Reconhecimento

Inclusao

A natureza do
aprendizado

Behaviorismo

Desenvolvimento
cerebral e
construtivismo

Cognicao social

Conhecimento e

Conhecimento

Relativismo do

Repertorios de
conhecimento

aprendizagem comprometido conhecimento
Pedagogiae Mimese Sintese Reflexao
curriculo
Comunidades de Educacao Educacao Educacao
aprendizado no burocratica autbnoma colaborativa
trabalho
Mensurando Testar a Mensurar por Feedback
aprendizados inteligéncia e a padrées sinérgico
memoria

Quadro 1: New learning: Elements of a science education (KALANTZIS e COPE, 2012);
(Tradug&o minha)™*

Com base neste quadro, podemos perceber que a obra de Kalantzis e Cope

(2012) trata de um percurso educacional e social dividido em trés periodos historicos

modernos: o passado moderno, tempos mais recentes e perspectivas para o futuro.

' Book summary. Disponivel em: http://newlearningonline.com/new-learning/. Acesso em: fevereiro/

2019.
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Os autores abordam diferentes setores da vida social em cada periodo, dando uma
nocao de como eram concepc¢des de trabalho, aprendizagem, vida publica e privada
em cada uma dessas etapas histéricas. Com base em Brandado (2017), Kalantzis e
Cope (ibidem), optei por enfatizar as formas de trabalho e de aprendizagem em cada
um dos periodos histéricos, como uma tentativa de compreender os caminhos que
nos levaram a pensar em uma educacao transformadora e em perspectivas como as
de letramentos e letramentos criticos.

O primeiro momento educacional abordado por Kalantzis e Cope (ibidem) é
chamado pelos autores de modelo didatico de ensino e é caracterizado por uma
aprendizagem instrumental e descontextualizada. O ensino € hierarquizado e a
autoridade do professor ndo é passivel de questionamento. Rocha (2012) dialoga
com esse formato educacional quando trata de uma educacéo linguistica tradicional
que € monoldgica e receptiva, padronizada e repetitiva, em que os conhecimentos
sédo fragmentados e descontextualizados. E nesse sentido que Kalantzis e Cope
(ibidem) afirmam que a aprendizagem era mensurada por meio de testes de
memoria e de inteligéncia.

A escola nesse momento refletia o modelo Fordista de trabalho, um modelo
apresentado por Henry Ford para a producédo em larga escala, diminuindo custos e
colocando mais unidades de um mesmo produto no mercado. Antes desse modelo,
as producdes eram artesanais, com custo e qualidade maiores e lucros menores
(BRANDAO, 2017). Nesse tipo de producéo, o trabalho era repetitivo e verticalizado,
com disciplina, organizagdo e controle. Além disso, cada individuo desenvolvia sua
funcdo, sem ter conhecimento da funcdo do outro e sem a necessidade de pensar
fora do habitual, de pensar além da sua proépria funcéo.

Da mesma maneira, a escola demonstrava-se como um ambiente onde a
ordem e a disciplina eram valorizadas, pois favoreciam o controle dos corpos
(FOUCAULT, 2000). A respeito do controle dos corpos, o fildsofo Michel Foucault
compara a estrutura fisica de uma escola a de uma prisdo, com grades que separam
e delimitam espacos, com rigidez nos horarios e com objetivos muito similares.
Segundo o autor, a sociedade criou mecanismos para controlar e colocar a parte
determinados grupos: 0s criminosos na cadeia, 0s loucos em manicOmios e as
criancas e adolescentes em escolas. O autor justifica essa separagdao e esse

controle dos menores na instituicAo escolar por ndo terem ainda aptiddo para o
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trabalho, e assim a escola se apresentava como responsavel por cuidar dos filhos
enguanto os pais trabalhavam.

Dessa maneira, 0 ambiente escolar torna-se institucionalizado e proporciona a
educacdo em massa, muito semelhante ao modelo fordista de producdo também em
massa. Nessa perspectiva, retomo uma analise da musica Another brick in the wall,
proposta pelo Professor Dr. Ruberval Franco Maciel em uma de nossas discussdes

nas aulas de Mestrado Académico. Para tanto, apresento a seguinte ilustracao:
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Figura 1: Videoclipe Another brick in the wall. **

A imagem é uma das cenas do videoclipe de Another Brick in the wall e
apresenta um ambiente escolar, onde os alunos estéo perfeitamente enfileirados em
blocos. A musica e o videoclipe de Pink Floyd retratam uma escola que me parece
caracteristica do modelo didatico de educacdo: homogéneo, linear, disciplinado e
organizado. A letra da musica questiona um modelo opressor de ensino, em que 0
aluno é passivo e a educacdo € bancéaria (FREIRE, 1987), isto €, o professor
deposita conhecimentos e o aluno apenas os adquire. Nao ha negociacdo, ndao ha

escuta, ndo ha troca ou constru¢cdo de conhecimentos. Na composi¢do, existem

12 Disponivel em: http://caminhos-historia.blogspot.com/2012/07/para-alem-do-another-brick-in-
wall.html. Acesso em: dezembro de 2018.
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também questionamentos sobre o controle de pensamento e a padronizacdo, ao
afirmar que no fim os sujeitos eram apenas mais um tijolo em uma parede, ou seja,
todos iguais, sem respeitar as individualidades e heterogeneidade de uma sala de
aula.

Por um lado, a organizacdo escolar desse periodo, um passado moderno,
pode parecer muito distante, mas por outro lado me questiono o quanto dela ainda
permanece na atualidade. Kalantzis e Cope (2010, p. 201, traducdo minha)®
afirmam que “esse tipo de ensino esta se tornando cada vez menos relevante para
as necessidades futuras dos aprendizes”. 1sso nao significa que devemos anular ou
repudiar tudo que est4 relacionado ao modelo didatico de ensino. Continuamos, por
exemplo, com uma educacdo em massa, salas normalmente cheias e como
Marques (2016) aponta, a disciplina ou a falta dela nesse contexto podem interferir
diretamente no ensino e na aprendizagem.

Outro aspecto a ser abordado é que nesse contexto de educacao linguistica
tradicional (ROCHA, 2012), o conhecimento estava limitado a leitura, escrita e
aritmética, como “uma lista de compras das coisas que tinham que ser aprendidas —
memorizar listas de ortografia, aprender as classes de palavras e usar a graméatica
corretamente.” (KALANTZIS e COPE, 2010, p. 201, traducdo minha)'*. Essa
afirmacao dialoga com a nocao de alfabetizacdo, como a aquisicdo do sistema
convencional de escrita (SOARES, 2009), isto é, aprender a ler e escrever de acordo
com as normas padrbes, sem que se considere o que vai além do signo, do cédigo.

O segundo momento educacional é chamado de auténtico e ocorre no
periodo que Kalantzis e Cope (2012) denominam como tempos mais recentes.
Nesse momento histérico, o Fordismo entra em declinio por conta de sua rigidez em
um periodo que a economia precisava de mais flexibilidade (PENNAFORTE, 1994).
Em oposi¢cdo ao que ocorria no Fordismo, a industria precisava que 0s aspectos
manuais e intelectuais estivessem associados, o que implicava novas formas de
divisdo do trabalho. No Pdés-Fordismo, as especificidades e a colaboracdo eram
valorizadas, bem como a criatividade e o trabalho em equipe.

O surgimento de novas tecnologias para o trabalho, do microprocessador e

dos eletrbnicos culminou em uma revolugcdo tecnologica que também era

¥ No original: “This kind of schooling is becoming less and less relevant to the future needs of
learners.”

 No original: “School knowledge was a kind of shopping list of things to be known — memaorizing
spelling lists, learning the parts of speech and using correct grammar.”
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caracteristica do Pos-Fordismo (PENNAFORTE, ibidem). O trabalho passou a ser
complexo ao invés de repetitivo; e integrado, em oposi¢cdo ao individualismo do
modelo Fordista. Ademais, a capacidade de pensar, refletir, reconhecer e resolver
problemas passou a ser valorizada e assim a escola também se transformou, pois
ainda visava preparar o aluno para o mercado de trabalho. Sendo assim, como
preparacdo para um mercado que exigia a criatividade e a colaboracgdo, a escola
precisava contemplar esses aspectos.

Nesse sentido, a educacao auténtica visava a participacdo ativa do aluno em
seu aprendizado, o que vai de encontro ao que Paulo Freire (1987) vislumbrava:
uma educacdo menos opressora e menos bancaria, onde o sujeito desempenhava
autonomia na construcdo de seu conhecimento. A escola passou a ser espaco para
colaboracdo e se abriu para a possibilidade de interpretacbes diferentes do
esperado. Além disso, a escola nesse periodo buscava ter um papel relevante na
vida dos alunos e propiciar condi¢des reais de uso dos conhecimentos (KALANTZIS
e COPE, 2012).

Sobre o uso dos conhecimentos em situacdes reais e contextualizadas,
percebo que uma das atividades da coleta de dados desta pesquisa pode ter
favorecido essas perspectivas. Ao ler a historia infantil Goldilocks and the three
bears, apresentei aos alunos o vocabulario de familia em lingua inglesa e como uma
proposta de usar esse conhecimento de maneira contextualizada, solicitei aos
alunos que (re) desenhassem a capa do livro como se fosse uma histéria da familia
deles e que escrevessem quem eram 0s membros da familia em inglés, como é

possivel ver na figura da pagina seguinte.
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Figura 2: Producao dos alunos - Goldilocks and my family.

Percebo que a atividade propiciou o uso contextualizado do novo vocabulério,
além de se apresentar em um contexto que apesar de imaginario (como se a familia
deles fosse protagonista da histdria) retrata algo real e diverso, que é a familia de
cada um deles. Em consonancia a Rocha (2012), percebo que com essa atividade
pude desenvolver alguns aspectos do que a autora apresenta como uma formagéao
plurilingue em lingua inglesa, isto &, a construcdo do protagonismo, a aprendizagem
situada e a expressao autoral. Esses aspectos da formacdo dos individuos sdo
bastante opostos ao modelo didatico, pois ho modelo auténtico o aprendizado esta
centrado no aluno e ndo no professor ou no conhecimento apenas.

Nessa mesma perspectiva, John Dewey e Maria Montessori se destacaram
como propagadores de um modelo mais auténtico de ensino. Dewey, nos Estados
Unidos, difundia o cultivo da individualidade e a valorizacdo da experiéncia. Na
epigrafe desta dissertacdo destaco um pensamento dele de que a educacao nao é
uma preparacao para a vida, visto que ela ja é a vida, ou seja, hdo parece coerente
afirmar que a vida de um sujeito comecara apenas depois da escola. O que ele
vivencia na escola jA sdo experiéncias dele, fazem parte de sua realidade e

construcéo social. Montessori, por sua vez, defendia que o espacgo escolar deveria
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ser um ambiente livre, com situacBes reais de aprendizagem, como é possivel

perceber na imagem a seguir:

Figura 3: Sala de aula Montessoriana™.

Vemos na figura um espaco com maior liberdade para circular, alguns alunos
sentados nas cadeiras, enquanto outros estdo no chao. Existem diferentes materiais
e estimulos no chéo, nas paredes, em prateleiras que estdo ao alcance das criancas
e eles ndo estdo fazendo as mesmas atividades. O método Montessori, atualmente,
estd presente nos designs de quartos para criangas, bibliotecas e espacos de
convivéncia infantis, com a finalidade de proporcionar um ambiente com estimulos e
recursos diversos.

Assim como a maneira que Montessori idealizava a sala de aula se opéem ao
explicitado anteriormente com uma cena do videoclipe de Another brick in the wall,
penso também que os modelos didatico e auténtico se diferenciam em relacdo a

maneira como os contetidos curriculares s&o trabalhados. E nesse sentido, que em

1o Disponivel em: https://www.idcpro.com.br/single-post/2018/11/02/A-origem-do-Sistema-Montessori.
Acesso em: dezembro de 2018.
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contexto brasileiro, por exemplo, o termo letramento aparece pela primeira vez no
final dos anos 80 (SOARES, 2009) em um livro de Mary Kato sobre o mundo da
escrita. Depois dessa primeira mencédo, Angela Kleiman (1995) aborda o assunto
com maior profundidade na obra Os significados do letramento.

Retomo, neste momento, que o objetivo deste percurso histérico,
fundamentado principalmente em Kalantzis e Cope (2012), € situar o leitor e eu
mesma em um caminho que nos trouxe até o momento atual, em que teorias de
letramentos, novos letramentos, multiletramentos ou letramento(s) critico(s) ganham
notoriedade, sendo que os letramentos criticos se apresentam como o enfoque
tedrico desta pesquisa. Dessa maneira, penso que seja relevante pensar em como e
porque surge o termo letramento(s), cujas no¢des sdo opostas as de alfabetismo
(ROJO, 2012). Para Rojo (2009), o letramento apesar de oposto a alfabetizacéo, ndo
o anula, pois ao invés disso envolve os sistemas de decodificacdo de signos.

E nesse aspecto que Duboc (2012) se fundamenta nos estudos de Street
(1995) para contextualizar dois modelos de letramento: o autbnomo e o ideoldgico.
Enquanto o primeiro considerava a escrita e a leitura como habilidades monoliticas
isoladas do contexto ideolégico e cultural de cada individuo, o segundo via o
letramento como pratica situada em contextos socioculturais. Consoante a isso, Rojo
(2009) sustenta que o letramento esta permeado por praticas sociais complexas. Ao
contrario da alfabetizacdo, o letramento busca reconhecer que a escrita e a leitura
estdo envolvidas por praticas sociais, além de considerar que essas praticas
ocorrem em vastos contextos.

Expandir a nocgéo tradicional do letramento foi um passo para compreender
qgue praticas de leitura e escrita sdo praticas sociais e, em uma sociedade pos-
tipografica e nado linear, uma epistemologia digital torna-se uma necessidade
(DUBOC, 2012). Diante desse contexto, o terceiro modelo educacional apresentado
por Kalantzis e Cope (2012) é o transformador, o que vivemos atualmente, ou que
ao menos N0S movemos para, em um movimento de transigéo e transformacao.

A educacdo transformadora surge em um contexto de globalizacdo e
complexidade, contexto este que para Kumaravadivelu (2012) pode ser melhor
compreendido por meio de cinco perspectivas globais: o pds-nacional, o pos-
moderno, o pos-colonial, o pds-transmissédo e o pods-método. O pds-nacionalismo é
considerado pelo autor como um modo de ver o mundo sem fronteiras téo rigidas,

visto que podemos ser afetados por eventos que ocorrem do outro lado do globo,
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sendo que a velocidade com que isso acontece também surpreende. Dessa
maneira, percebemos um mundo em que as fronteiras nacionais estao se diluindo,
facilitando o0 movimento e o transito de pessoas e acontecimentos.

Com esse movimento de transito continuo, torna-se também necessario
compreender a complexidade e a diversidade do outro e assim a pos-modernidade
se apresenta como uma perspectiva para “celebrar as diferencas, desafiar
hegemonias e buscar novas formas de expressdo e interpretacido.”
(KUMARAVADIVELU, ibidem, p. 5, traducdo minha'®), além do senso de si e do
reconhecimento das identidades individuas que sdo também aspectos da pés-
modernidade. No campo da linguagem, o autor defende que para enfrentar os
desafios do pds-nacionalismo e da pés-modernidade, a lingua inglesa se caracteriza
como uma lingua franca. Sendo assim, a lingua inglesa em uma perspectiva pos-
colonialista se apresenta como a linguagem da globaliza¢do, usada com o propésito
de comunicacao e oposta ao sentido de inglés como lingua estrangeira, pois nesse
altimo o falante ndo nativo era visto como visitante do idioma com o objetivo de
imitar modelos padronizados de pronuncia, vocabulario e gramatica (GLADDOL,
2006).

Ao compreender a lingua inglesa como lingua franca, Kumaravadivelu (2012)
questiona se os modelos de transmissao de conhecimento sdo suficientes para o
ensino significativo dessa lingua. Nesse sentido, a pés-transmissdo € apresentada
como uma perspectiva para transcender as limitacbes da mera transmissdo de
conhecimentos, conferindo ao professor de lingua o papel de intelectual
transformador (ibidem, p. 9) que esta atento aos fatores historicos, politicos,
culturais, sociais e educacionais que afetam a educacdo. Assim como a
transmissdo, o conceito de método € questionado por Kumaravadivelu (ibidem) e o
autor aborda o sentido da perspectiva do pds-método. Para ele, trata-se de “uma
alternativa para o método, ao invés de um método alternativo” (ibidem, p. 10,
traducdo minha'’), ou seja, trata-se de ter autonomia para ir além do método a fim
de apresentar ao aluno uma visdo mais global da lingua, de modo que ele possa

compreender a diversidade e a complexidade do mundo em que vivemos.

' No original: “[...] postmodernism celebrates the difference, challenges hegemonies, and seeks
alternative forms of expression and interpretation”.
' No original: “[...] it signifies a search for na alternative to method, rather than na alternative method”.
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Convergente a visdo de Kumaravadivelu (ibidem) sobre a globalizacédo e
como ela influencia na educacgéo do professor de linguas, Kalantzis e Cope (2012)
abordam aspectos da vida social e do trabalho nesses novos tempos e como eles
influenciam na educacdo. As multiplas comunidades as quais pertencemos e a
diversidade de locais e formas de trabalho sdo exemplos de que existe um
movimento de transito pds-nacional bastante presente na atualidade. Como exemplo
disso, temos o uso da rede social Instagram, que se tornou um local de trabalho e
demonstra a relacdo indissociavel do publico e do privado, do local e do global, do
eu e do outro. Pessoas que se dedicam a trabalhar como influenciadores digitais,
por exemplo, ndo tem a possibilidade de manter separada sua vida privada e
publica, afinal mesmo compartilhando acontecimentos da sua vida pessoal, elas
utilizam um perfil pablico para divulgar produtos, servicos e marcas.

Nesse sentido, Cope e Kalantzis (2010) falam em uma nova revolugao
tecnologica (Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — NTCIs) que
transforma as relacdes, seja de trabalho, sociais ou educacionais. Os autores
chamam de geracao P, de participativa, (ibidem, p. 203) uma geracao que participa
do desenvolvimento do fim de uma histéria ao jogar video games, que escolhe as
masicas e a ordem em que quer ouvi-las usando o Spotify. Uma geracdo que nao
aguarda o horario do programa de televisdo favorito, mas pode escolher o que
assistir no Youtube ou na Netflix e uma geracédo que usa a linguagem oral e escrita
em seu tempo livre, fazendo posts no Facebook, Instagram e Twitter ou criando seus
préprios videos no Youtube.

Com todas essas transformacdes nos modelos de trabalho e na construcao
de conhecimentos, existia uma preocupacdo em manter a educacao relevante para
o aluno, que é também um criador de conteidos e um produtor de conhecimentos
em espacos sociais diversos. Essa preocupacao foi a principal razdo para o
encontro do New London Group, em que estudiosos da area da linguagem se
reuniram para discutir os caminhos da educacéo diante de tantas mudancas sociais.
O questionamento desses tedricos era compreender “o que constitui o ensino
apropriado de letramentos em um contexto de fatores ainda mais criticos de
diversidade local e conectividade global”. (COPE; KALANTZIS, 2000, traducédo

minha'®).

¥ No original: “What constitutes appropriate literacy teaching in the context of the ever more critical

factors of local diversity and global connectedness?”
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Nesse contexto, havia uma necessidade de repensar o letramento, que ja era
uma nova forma de pensar em alfabetizacdo, mas de algum modo precisava ser
ressignificado tendo em vista a necessidade de atender as demandas sociais do
periodo. Dessa maneira, ampliam-se as perspectivas do letramento e integrantes do
New London Group passam a se dedicar aos estudos de Novos Letramentos. Dentre
os estudiosos que estavam presentes no encontro, destaco alguns tedricos como
Cope e Kalantizis (2000) que difundiram os Multiletramentos, Gunther Kress (2003)
que abordou o Letramento Visual e Allan Luke (2004; 2014) que apresentou
aspectos sobre a perspectiva dos Letramentos Criticos. Por meio dessas e de outras
teorias da linguagem e do ensino de linguas (KALANTZIS; COPE, 2010), o grupo
buscava reconhecer as novas formas de aprender (GEE,1994) e validar formas
diversas de comunicacao, aproximando-as das praticas escolares.

Convergente a isso, os integrantes do New London Group, ainda em 1994,
tinham inquietagdes sobre como seria ensinar nesse novo contexto, diante de novas

perspectivas e dessa maneira:

O foco era a grande figura, o0 mundo em transformacéo e as novas
demandas sendo colocadas para pessoas como construtores de
conhecimento em novos locais de trabalho, como cidaddos em novos
espacos publicos e nas novas dimensdes da nossa vida em
comunidade - nossa vida no mundo. (COPE; KALANTZIS, 2010, p. 4,
traducdo minha®).

Diante dessa afirmacdo sobre o New London Group, percebo que 0s
guestionamentos do grupo ainda permanecem, sdo questionamentos que fazem
parte do meu contexto de trabalho como professora de lingua. Estou habilitando
meus alunos para produzir conhecimento e conteddo nos seus futuros locais de
trabalho, sendo esses tao diversos? Estou favorecendo a cidadania participativa
(MONTE MOR, 2013) que meus alunos precisam para se posicionar nas diversas
comunidades das quais fazem parte? Estou preparando meus alunos para as

diversas dimensodes de vida no mundo complexo e globalizado que vivemos?

¥ No original: “The focus was the big picture; the changing word and the new demands being placed
upon people as makers of meaning in changing workplaces, as citizens in changing public spaces and
in the changing dimensions of our community lives — our lifeworlds.”
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Esses questionamentos, segundo Duboc (2013)%°, surgem porque as
demandas sociais sdo outras, sdo novas tecnologias, novos conceitos do que é
conhecimento, do que € texto, do que é lingua. Desse modo, como uma tentativa de
responder a essas questdes, Kalantzis e Cope (2012), apontam que é necessario
caminhar na direcdo de uma educacao transformadora, em que a aprendizagem
seja horizontal e ndo vertical, que seja colaborativa e que nao se limite a fronteiras,
gue promova diferentes significados para diferentes propdésitos sociais e igualdade
de oportunidades.

No entanto, a educacéo transformadora € a educagcdo em transformacao, € o
movimento de transito do qual o ensino faz parte atualmente, isto é: “A educagéo
transformadora que nds identificamos € emergente. De modo algum ja estamos |4,
mas podemos ver muitos sinais de mudanca.” (KALANTZIS e COPE, 2012, p.61,
traducdo minha®). Assim, é possivel compreender que ndo somos por completo
uma educacdo transformadora, somos uma trajetéria de educacdo didatica que
perpassa a educacdo auténtica e tenta se direcionar a uma educacao
transformadora.

Nesse exercicio de transito, “temos uma responsabilidade profissional de ser
agentes de transformacédo que desenham a educagao para o futuro.” (ibidem, p.61,
traducdo minha®®). Tendo como base essa afirmacdo, considero que esta
dissertacdo esta permeada por esse objetivo de desenhar préticas futuras para o
ensino de inglés nas séries iniciais do ensino fundamental, tendo em vista o contexto
histérico-social no qual estamos inseridos. Esse contexto de transformacdes é
abordado neste estudo como um espago em que praticas de letramentos criticos
(MONTE MOR, 2013; MENEZES DE SOUZA, 2011) podem ser vistas como um
modo de oferecer um ensino mais significativo da lingua inglesa. Sendo assim,
depois de tracar esse percurso histérico até a educacao transformadora, condizente
com a perspectiva de letramentos criticos, apresento a seguir algumas noc¢des a

respeito desta, que é a base tedrica desta pesquisa.

% Entrevista disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=tG7tKmHO rl. Acesso em:

fevereiro/2019.

*! No original: “The transformative education that we identify is emergent. Nowhere are we there yet,
but we can see many symptomatic signs of change.”

2 No original: “We have a Professional responsability to be change agents who design the education
for the future.”
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1.2. Da critica aos letramentos criticos: no¢des e conceitos

O percurso histérico apresentado anteriormente contribui para compreender
de que maneira chegamos até o0 momento educacional em que estamos e uma
caracteristica desse momento é o pensamento pés-moderno. Para Bauman (2010) o
conceito de mundo liquido é caracteristica da pés-modernidade, isto €, a sociedade
atual € espaco de incertezas e efemeridade, além do consumo e descarte de bens e
também pessoas com muita rapidez e facilidade. O autor afirma ainda que viver
nesse mundo liquido ndo é uma habilidade que nos ja temos, causando assim certo
estranhamento. Em conformidade a Bauman, Hall (2011, p. 13) trata do sujeito pos-
moderno, um sujeito que assume “identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo coerentes ao redor de um “eu” coerente.”, além de ter a
identidade movel e instavel como uma caracteristica.

Essas nocbes do que seria a poés-modernidade corroboram para o
entendimento dos letramentos criticos como uma “abordagem educacional que é
construida a partir de uma visdo de mundo pés-moderna’ (JORDAO, 2016, p. 43) e
assim podemos inferir que essa filosofia educacional (letramentos criticos) constitui-
se como um espaco para refletir sobre as identidades dos sujeitos e como elas séo
influenciadas pelos textos com 0s quais entram em contato. Luke (2004) apresenta a
criticidade como uma ferramenta usada para construir identidades e ao pensar no
contexto de pds-modernidade, altera-las e apropriar-se de novas identidades em
diferentes discursos.

O néo reconhecimento da diversidade cultural e identitaria, caracteristica da
pos-modernidade, pode culminar em conflito, isso porque as visdes se diferem em
concordancia com o contexto de onde advém cada individuo envolvido nesse
conflito (TAKAKI, 2017). Segundo Menezes de Souza (201la), os letramentos
criticos se apresentam como um modo de superacdo desses confrontos e
compreender alguns conceitos relacionados a essa perspectiva tedrica € o objetivo
deste momento da escrita. Sendo assim, apresento, neste momento do texto, uma
tentativa de interpretar a terminologia em si, trazendo reflexdes a respeito do(s)
letramento(s) e do critico.

Dialogando com o0s modelos educacionais e transformacdes sociais
abordadas na secdo anterior deste capitulo, Monte Mor (2016) postula trés

momentos do letramento no Brasil. Para a autora, 0 primeiro momento esta
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relacionado a necessidade de dominar o codigo da escrita, isto é, o0 que Rojo (2009)
compara com o alfabetismo. O segundo momento seria o letramento como prética
social permeada por contextos socio-historicos, questionando a alfabetizagdo como
um ato de mera decodificacdo dos signos (SOARES, 2009). Enquanto esse segundo
momento se concentra no ensino da lingua materna, o terceiro modelo de
letramento no Brasil abre espaco para além da lingua materna. Nesse sentido,
Monte Mor (ibidem) aponta para a exploracdo da multimodalidade, para uma postura
de criticidade e reflexao.

No que diz respeito a palavra ‘critico’, Monte Mor (2013) destaca alguns
autores que explanam a respeito do termo, como Gikandi (2005), que distingue
critisism e critique, cujas traducdes para o portugués convergem para uma mesma
palavra — critica. Segundo o autor, criticism aponta para a critica por meio de
avaliacdo, cujos critérios sdo definidos a partir de um conhecimento especializado
sobre o objeto ou sujeito avaliado. Diferentemente disso, critique ndo demanda
especializacdo ou conhecimento prévio, pois tem relagdo com as percepcoes
sociais, tornando-se assim uma critica social.

O estudo de Gikandi tem fundamentagédo em Leavis (1969) ao advogar que
“critica e cultura estdo intrinsecamente relacionadas” (MONTE MOR, 2013, p. 34) e
mais tarde Vattimo (1990) sustenta tais perspectivas ao caracterizar criticism como
interpretacdo e avaliagdo especializadas e critique como analise social. Outro
importante tedrico mencionado por Monte Mér é Barthes (1999) que afirma que “o
objeto do critico ndo € o mundo, mas o discurso de um outro” (ibidem, p. 35). A
distingéo feita por ele corrobora com a de Gikandi, pois 0 mesmo define dois tipos de
critica: uma universitaria e outra ideologica. A primeira delas segue um modelo
positivista de objetividade e rigor enquanto que a segunda € subjetiva, com
interpretacdes ideoldgicas.

As concepcdes de critica como uma filosofia dominista, como critica literaria
apenas corroboram para pensamentos excludentes sobre ser critico. Em suas
contribuicdes em um seminario® no ano de 2013, Monte Mér apresenta trés desses

pensamentos, coletados em dialogos com professores:

23 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=FvgnevHDRMk. Acesso em:

janeiro/2019.
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e Existe um lécus para a critica e areas do conhecimento onde a critica esta
disponivel, sugerindo que em outras areas as ocorréncias se dao de maneira
neutra.

e A critica € adquirida ou desenvolvida por meio da escolaridade, isto, €, quanto
maior o nivel de escolaridade, maior a criticidade.

e Nao sdo todos que conseguem se tornar criticos, ou seja, a critica esta

disponivel apenas para certa elite, que possui expertise para tanto.

Essas acepcdes estdao fundamentadas, segundo a autora, em uma tradicéo
de critica no Brasil que ndo enxerga a critica na area de linguagens, colocando-a
apenas em um lécus da literatura. Essa visdo positivista de critica académica é
guestionada pelo conceito de critica ideoldgica (FREIRE, 1997), além da valorizacéo
da percepcao critica (SAVIANI, 1984; GADOTTI, 1983) e da habilidade de ir além do
que esta nas linhas do texto (FARACO e TEZZA, 2001). Nesse sentido, Pennycook
(2018) destaca que o termo critica estava em voga no inicio dos anos 90 e havia
uma necessidade de relacionar questbes de linguagem a nocbGes de poder e
desigualdade. Segundo o autor, o trabalho de Paulo Freire contribuiu muito para
essa visao ideoldgica de criticidade.

Na mesma direcao da critica como prética ideoldgica, Luke (2004) afirma que
para ele a criticidade esta diretamente relacionada ao modo como 0s sujeitos usam
0s textos e/ou discursos para construir e negociar identidades, capital e poder. Nas
palavras de Rojo (2012, p. 28), promover a criticidade na escola é “transformar o
consumidor acritico em analista critico”. Com essa afirmacédo percebe-se que, ao ler
textos, discursos ou atitudes criticamente, o sujeito estd assumindo o papel de critico
e isso nédo significa que ele € um especialista no assunto, que tem um alto nivel de
escolaridade ou que esteja em um ambiente académico, por exemplo. O que ocorre
€ uma critica social e uma critica sobre si mesmo, sobre agueles com quem interage
e sobre o contexto sécio-historico. A coleta de dados desta pesquisa demonstra que
nao ha um local ou publico restrito a critica, tendo em vista que momentos de
reflexdo critica foram vivenciados em um grupo infantil de alunos em nivel basico de
ensino e por meio da linguagem oral, visual e escrita.

Ainda nessa perspectiva, Jorddo (2016) estabelece que ser critico significa
reconhecer e entender como vocé esta no mundo, seu ser, seu ver e seu fazer. E

também entender essas mesmas formas de estar no mundo, com outros sujeitos e
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nos textos que produzem, além de, a partir dessa visdo de si e do outro, poder
construir, destruir e reconstruir suas proprias formas de estar no mundo.

Pensando nessas afirmacdes acerca do que caracteriza um sujeito como
critico, me deparo com as seguintes indaga¢cfes: Onde aprendemos a ser critico, se
€ que isso pode ser aprendido? Quem forma um sujeito critico? A escola € lugar
para isso? O professor de lingua estrangeira é responséavel por isso? Pashby (2008,
p.9) fala sobre “encorajar os jovens a desenvolver uma consciéncia de si mesmos
como cidaddos do mundo”, sendo esse um objetivo da escolarizacdo desses jovens.

Além disso, revozeando Pashby (ibidem), Mattos (2017) afirma que:

Educar para a cidadania significa, entdo, compreender e reconhecer
diversas culturas, aprender para a vida, 0 que garantiria que, quando
adultos, os alunos estardo preparados para a mobilidade social e
equipados com as habilidades sociais que sdo essenciais para seu
crescimento, mas também equipados com uma consciéncia critica e
com um senso global de responsabilidade (MATTOS, 2017, p. 179).

Dessa maneira, uma educacdo para a cidadania tem o compromisso de
habilitar os alunos para a pluralidade cultural, explicitando a responsabilidade de
cada individuo em lidar com os conflitos e a complexidade social com 0s quais nos
deparamos atualmente. Nesse sentido, Monte Mor (2013) aponta para a habilidade
critica como um elemento fundamental nesse exercicio de cidadania participativa.
Para a autora, é importante desenvolver habilidades de agéncia, cidadania ativa e
percepc¢éo social do seu modo de construir conhecimentos e de outros modos de
fazé-lo. Sendo assim, um cidad&o participativo, além de reconhecer seus direitos e
deveres, ele participa e age na legitimacao e garantia dos mesmos.

A respeito de agéncia, Jorddo (2016) afirma que temos poder sobre as
praticas de nossa existéncia e isso nos torna responséavel por elas, o que implica no
valor que conferimos “as coisas do mundo, as pessoas e a seus conhecimentos”
(ibidem, p. 45). Sendo assim, a autora destaca a importancia de cada individuo
perceber sua responsabilidade enquanto cidadao participativo e a escola pode ser
espaco para discutir essa responsabilidade, ensinando os sujeitos a “conviver com
as diferencas e fazer delas algo produtivo” (ibidem, p. 45). Assim como Jordéao,
Mattos (2017) destaca que uma educacdo para a cidadania participativa € um dos

principais objetivos dos letramentos criticos.
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No que diz respeito aos letramentos criticos, existem algumas mudancas que
foram se desenvolvendo em seus objetivos. Isso ocorre porque, conforme pode ser
notado em Pennycook (2018), o conceito de critica na linguistica aplicada também
foi se alterando conforme as agendas sociais. A critica ideologica que tinha o
objetivo de revelar as intencdes e as verdades escondidas nos textos respondia a
uma corrente marxista das relacdes de opressor e oprimido (FREIRE, 1987). Nesse
contexto, a pedagogia critica se apresentava como um modo de alcancar esses
objetivos.

Nesta pesquisa, o enfoque principal esta nas préaticas de letramentos criticos
redefinidos (MENEZES DE SOUZA, 2011a; 2011b), mas entendo que para
compreensao dos letramentos criticos redefinidos existe uma necessidade de
diferencia-los da pedagogia critica. Nesse sentido, Jorddo (2017) entende que a
pedagogia critica tinha o objetivo de tornar os leitores criticos, com o intuito de
desvendar artimanhas nos textos, capacitando-os para encontrar as verdades
mascaradas pela linguagem. Criticidade nesse contexto € vista como a capacidade
de descobrir intengdes dos autores, como se os textos fossem “um plano
magquiavélico dos autores contra seus leitores, das classes dominantes contra as
classes oprimidas, um plano, que segundo essa visao de mundo, os professores e a
educacdo como um todo tém o dever moral de desvendar” (ibidem, p. 197).

Atualmente os letramentos criticos estdo mais voltados para a capacidade de
lidar com os conflitos, com as visdes diferentes, com o inesperado, reconhecendo
que a leitura do outro se difere da minha porque os contextos sdo outros (TAKAKI,
2017). Ainda que pedagogia e letramentos criticos sejam perspectivas com
motivacdes e objetivos diferentes, Duboc (2016) destaca que ambos compartilham

as mesmas preocupacées. No entanto:

[...] o conceito de letramento critico posto na atualidade ja revisitou
as ideias de Freire. Hoje, a agenda revolucionaria existente a época
de Freire cede lugar a um cenario mais pulverizado, em que o0
discurso pautado em binarismos como dominante-dominado,
oprimido-opressor encontra-se, agora, enfraquecido. (DUBOC,
ibidem, p. 61).

A partir dessa afirmacgéo é possivel considerar que os letramentos criticos ja
nao estao pautados na agenda transformadora da Pedagogia do Oprimido (FREIRE,
1987), que enxergava a educacdo como instrumento para reforcar ou enfraquecer
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relacdes de poder e ideologias por tras dos textos. Com vistas a diferenciacdo de
pedagogia critica e letramentos criticos, Jorddo (2013; 2017) apresenta um quadro
descrevendo o papel de alguns aspectos da linguagem e do ensino em cada uma
das perspectivas. A autora diferencia também a abordagem comunicativa da
pedagogia e dos letramentos criticos, mas tendo em vista que o objeto desta
pesquisa sdo praticas de letramentos criticos e esse por vezes é confundido com a

pedagogia critica, escolho apresentar apenas a comparacdo dessas duas ultimas

abordagens.
Pedagogia Critica Letramentos Criticos
Lingua Cddigo — instrumento da Discurso — l6cus de construcao
ideologia de sentidos
Sentidos Na materialidade linguistica: Atribuidos / construidos pelo
ideologia social leitor (comunidades
interpretativas)
Criticidade Desvendar a ideologia por tras da Reflexividade perante
lingua (processos de) construcdo de
sentidos
Sujeito E vitima da ideologia Problematiza em reflexividade:
aprendiz agéncia pode ser estimulada
pelo professor
Sujeito Esta liberto da ideologia / Problematiza em reflexividade:
ensinante conscientizado agéncia pode ser estimulada
pelos alunos
Cultura Diferencas (de classe) como Diferencas (classe, género, etc.)
rétulos ideolégicos — busca como produtivas: compreender
homogeneidade: diminuir processos de construcao;
diferencas exercer agéncia nas
representacoes
Funcéo da Ensinar o funcionamento da Problematizar préticas de
educacao ideologia (véu) > libertar construcéo de
sentidos/representacéo de
sujeitos; (re)posicionar-se, “ler
se lendo”

Quadro 2: Comparativo geral: abordagens educacionais (JORDAO, 2013, p. 87)
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Conforme exposto anteriormente, essa € uma parte do quadro comparativo
apresentado por Jordado (2013, p.87; 2017, p.203) e o abordo neste momento da
escrita por entender que ele pode auxiliar na compreensdo das semelhancas e
diferencas entre pedagogia e letramentos criticos. Na perspectiva da pedagogia
critica, por exemplo, a lingua é um cdédigo ideologico e o leitor deve ser capacitado
para desvendar esse codigo e decifrar as relacbes de poder e desigualdade nos
textos. Ja nos letramentos criticos, lingua € vista como “pratica social, espaco de
construcdo de sentidos e informacdo acerca de identidades, relagdes, saberes e
como construimos os outros e seus saberes” (JORDAO, 2016, p.48).

Sobre os sentidos, Janks (2016) corrobora com a visdo de Jordédo de que 0s
sentidos sdo mobilizados para manter as coisas como sdo, mas ao mesmo tempo “a
lingua também €& usada para desafiar os modos como as coisas s&o.” (ibidem, p.
30). Desse modo, em uma perspectiva dos letramentos criticos, Jordao (2013)
entende que leitura e escrita sdo praticas de construcdo de sentido e ambas, nao
somente a escrita, sdo ideoldgicas e fazem referéncias as comunidades e contextos
a que pertencem. Da mesma maneira, Morgan (2011) reafirma que a construcao de
sentidos € uma pratica social que acontece além da mente, ndo existindo uma forma
mais ou menos correta de ler e interpretar (MONTE MOR, 2018).

A nocado de criticidade nos letramentos criticos se distancia da légica da
emancipacao (MACIEL, 2014) outrora valorizada na pedagogia critica, destacando
gue a construcdo de sentidos se ampara em processos de reflexdo critica. Jordao
também se distancia da visdo do professor como um emancipador do sujeito ao
afirmar que néo é papel do professor dizer sobre quais aspectos do texto o aluno ir4
refletir criticamente. Para a autora, seria mais pertinente “ampliar seu leque de
procedimentos interpretativos e visées de mundo, para poder ajudar os alunos a
ampliarem também os seus” (JORDAO, 2017, p.201). Em outros momentos, Jord4o
aponta que o professor precisa “sair da sua posi¢cao de detentor da verdade e fonte
de conhecimento” (JORDAO, 2016, p.47) e, assim, reconhecer o aluno como alguém
que também produz sentido e que constroi saberes. Essa relacdo professor-aluno
qgue hierarquiza e diferencia os conhecimentos desses dois sujeitos € também uma
construcdo social, que pode ser questionada e redefinida.

Da mesma maneira, existe uma constru¢do histérica sobre aquilo que é
valorizado ou ndo na escola. Jorddo (2016) afirma que a sala de aula € um espago

onde a diversidade, a pluralidade, os conflitos e as desigualdades sé&o constantes e
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influenciam diretamente na construcao de sentidos que se realizam nesse ambiente.
Porém, nos letramentos criticos, essas caracteristicas, que normalmente sdo vistas
como negativas e/ou barreiras a serem eliminadas, sdo tomadas como espacos
produtivos para a construcdo de conhecimentos e para a relagcdo com o outro. A sala
de aula ndo € uma preparacao para o0 mundo ou para o que o aluno ira enfrentar na
vida, como tradicionalmente ouvimos. Ao contrario disso, a sala de aula é parte do
mundo, é parte da vida, é lugar para problematizar, atuar, reconhecer-se e
reconhecer o outro, as diferentes realidades sociais e como tais realidades estédo
ligadas ao loci de enunciacédo (BAKHTIN, 2000) de cada sujeito.

Outro aspecto importante citado por Jorddo é o lugar do saber e dos
conhecimentos nos letramentos criticos, sendo eles vistos como “ideoldgicos,
incompletos, deslizantes, mdultiplos e relativos; sempre passiveis de contestacéao,
questionamentos e transformacgao” (JORDAO, 2013, p.81). Segundo a autora, para
que haja o engajamento social faz-se necesséario desenvolver, em si e nos
estudantes, o que ela chama de atitude de atencdo para com nossos valores e
nossas crencas. Nessa atitude de atencdo esta implicito que tudo aquilo que
valorizamos e acreditamos € situado e contextualizado pelo repertério sociocultural e

comunidade de cada sujeito.

A relatividade, na visdo do LC, implica perceber-se reflexivamente
como alguém que constréi sentidos e os valora a partir de
determinados quadros de referéncia, a partir de visées de mundo
especificas, e ndo a partir de supostas verdades absolutas ou

BN

essencialidades ligadas a natureza das coisas e das pessoas.
(JORDAO, 2016, p.46)

O que Jordao chama de repertério sociocultural dialoga com o que Bhabha
(1994) chama de lécus de enunciacgao, isto €, as vivéncias que o sujeito traz para o
ato de leitura. Nesse mesmo sentido, Duboc (2016) ressalta que os letramentos
criticos priorizam a construcao de sentido, construcdo essa que ocorre com base no
l6cus. Duboc (ibidem) também aponta para a problematizagdo como parte
importante do fazer letramentos criticos, além da percepcdo do Eu e do Outro, de
como eu leio e de como o outro o faz. No que diz respeito aos sentidos, Jordéo
(2016) afirma que eles sao construidos previamente pelo autor, mas sao

concretizados no ato de leitura/compreensdo, pois ao ler um texto (seja ele oral,
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escrito ou multimodal) o leitor mobiliza diversos conhecimentos e recursos
interpretativos para conferir sentidos ao enunciado com o qual esta em contato.
Consoante a essas assercdes, Janks (2016) valida que os sentidos que
queremos elaborar dependem do que o leitor ira inferir, e essa compreensao
depende também do lugar onde esse leitor esta situado. Da mesma maneira, Maciel
(2017, p.108) reforca que “o letramento critico estaria comprometido em abordar
como a relacao entre leitor e autor, como sujeitos sociais que possuem percepcdes
a partir dos seus contextos sécio-historicos, possui efeito no ato interpretativo”. E
nessa relacdo de autores e leitores que podemos notar uma mudanca do que
Cervetti (et al, 2001) apontava como leitura critica para os letramentos criticos
atualmente. O foco ndo esta mais nas verdades ocultas e nas inten¢des do autor,
pois existe uma preocupacdo com o modo de ler o texto, tendo em vista que essa
leitura também estd cercada de discursos e ideologia, afinal quem Ié também né&o

esta neutro nesse processo.

O ato da leitura torna-se critico no momento em que a “diferenca” é
percebida e estabelecida entre o autor e o leitor que constroem
significados de acordo com os valores de seus proprios contextos e,
assim, tornam-se criticos ndo s6 do contexto do Outro, mas também
de seu proprio contexto de producéo. (MATTOS, 2017, p.175)

A relacao de alteridade existente nos letramentos criticos esta relacionada ao
gue Freire (2005) chama de estar com o mundo. Compreender o outro, seus modos
de ler e escrever, € também compreender seu proprio eu; e isso é estar no e com o
mundo de maneira critica. Além do olhar sensivel para o outro, os letramentos
criticos também colaboram com a atencéo para a diversidade. Ana Paula Duboc, por

exemplo, enxerga os letramentos criticos como uma:

perspectiva educacional muito pertinente nos dias de hoje, em que
toda diversidade social, étnica, racial, de género e sexualidade e de
condi¢bes fisicas outrora velada clama por um sujeito ético e
responsavel, um sujeito que reconhece a diferenca, e, acima de tudo,
sabe com ela conviver. (DUBOC, 2016, p.62)

Essa visdo pode ser evidenciada, nesta pesquisa, no trabalho com a histéria
infantil Goldilocks and the three bears, conforme o leitor podera visualizar com mais
detalhes no segundo capitulo desta dissertacdo. A leitura dessa historia possibilitou
tanto a percepcao dos alunos acerca do eu e do outro, quanto um olhar para a
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diversidade do mundo em que vivemos hoje. Ao comparar a familia retratada na
histéria com a sua propria familia, os alunos perceberam a relagédo de alteridade.
Quando abordamos a diversidade de familias na sociedade atual, os alunos tiveram
a oportunidade de reconhecer as diferencas e respeitd-las. Nessa perspectiva,
Janks (2016) aponta para duas maneiras de lidar com a diversidade: 1) como algo
produtivo que constitui identidades hibridas e 2) como uma ameaca a sua propria
identidade.

Dialogando com o conceito de mundo liquido da pés-modernidade (BAUMAN,
2010), é possivel inferir que a constituicdo de identidades hibridas pode ser um
objetivo a ser alcancado com os letramentos criticos. Isso porque o contato dos
estudantes com a diversidade do mundo e com a diversidade do outro, se encarado
como algo produtivo e ndo como ameaca, pode proporcionar uma redefinicdo da
identidade. Sendo assim, penso que o primeiro modo de lidar com a diversidade,
segundo Janks (ibidem), seria 0 mais coerente com a perspectiva dos letramentos
criticos.

O aporte tedrico apresentado até aqui corrobora com a preocupacdo de
Duboc (2016, p.75) em entender o “conceito de letramentos criticos, uma vez que
por vezes encontramos no discurso educacional certo uso excessivo e
indiscriminado do termo “critico”. Em conformidade a afirmacéo da autora, reflito que
por diversas vezes jA entendi letramentos criticos como equivalente a nocdo de
pedagogia critica (FREIRE, 1970) ou leitura critica (CERVETTI, et al, 2001) como se
fossem todos “farinha do mesmo saco” (JORDAO, 2013). Sendo assim, considero
que a compreensdo do termo critica e a diferenciacdo entre letramentos criticos e
pedagogia critica teve um papel relevante neste estudo.

Com base nas nocles apresentadas até esse momento da escrita, reitero
que, apesar dos letramentos criticos terem certa influéncia da pedagogia e da leitura
critica, as praticas e estudos em letramentos criticos apontam para um
distanciamento da leitura de intencdes e ideologias. Nao considero que o objetivo
dos letramentos criticos continue sendo o de desvendar verdades ‘ocultas’ nos
textos. Ao invés de ler criticamente as intencbes do autor, entendo que € mais
importante pensar em como lemos e porque fazemos as leituras dessa maneira, isto
€, uma leitura de si mesmo por meio da leitura do outro. Esses novos objetivos dos
letramentos criticos convergem com sua redefinicdo, o que sera explicitado ao longo

do proximo subitem deste capitulo.
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1.3. Do letramento critico tradicional aos letramentos criticos redefinidos: o

que mudou?

Tendo distanciado a perspectiva dos letramentos criticos das nocfes de
pedagogia critica, neste momento da escrita 0 enfoque estard na redefinicdo dos
letramentos criticos (MENEZES DE SOUZA, 2011a; 2011b). Com vistas a
contextualizacdo, considero relevante a comparacdo de Takaki (2017) entre uma
partida de futebol e a linguagem. Uma das semelhancas abordadas pela autora é
que tanto o jogo de futebol, quanto o jogo da linguagem nos coloca em uma relagao
com o incerto, com o desconhecido, dando espaco também para as falhas.

Nesse sentido, Takaki (ibidem) se fundamenta em Lankshear e Knobel (2005)
no intuito de destacar a importancia da epistemologia da performance, isto €, “a
capacidade de produzir conhecimento pelo fazer. Fazer este que vem acompanhado
de situacbes novas, surpreendentes e que exigem negociacfes e acdes rapidas
gerando novos conhecimentos.” (ibidem, p. 30). Com isso, a diferenca e o conflito
sao reinterpretados e o jogo, tanto de futebol, quanto da linguagem torna-se um
processo dialégico. Assim, faz-se necessario compreender que ndo estamos
sozinhos no mundo e tudo aquilo que expressarmos seré interpretado, do mesmo
modo que atribuimos sentidos a tudo que lemos ou ouvimos.

Os sentidos que atribuimos ou que atribuem a nossos textos sdo parte de
comunidades interpretativas (JORDAO, 2013), desse modo, interpretar é também
uma prética social. As diferentes interpretacdes de um texto sdo dessa maneira
diferentes préaticas sociais e ndo se sobrepdem a outras, pois ao invés disso se
transformam e se complementam (TAKAKI, 2017). Esses modos de enxergar a
interpretacdo do outro como uma possibilidade de ampliar perspectivas (MONTE
MOR, 2018) séo praticas de letramentos criticos que enxergam a importancia de ler
0 outro se lendo, de entender suas leituras por meio da leitura do outro.

Essas préaticas podem ser vistas como uma noc¢do de letramentos criticos
redefinidos, isto é, a relagdo de alteridade que existe em Freire (2005) a respeito de
ver no mundo como contrario de mim uma chance de entender a si mesmo.
Menezes de Souza (2011a) afirma que essa concepc¢ao aponta para a necessidade
de ler o outro se lendo, de educar para a diferencga, para o conflito, sem o intuito de
eliminar o que é divergente. Dessa maneira, se em uma perspectiva tradicional dos

letramentos criticos, pensavamos em uma forma “certa” e outra “errada” de ler os
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textos, nos letramentos criticos redefinidos faz-se necessério compreender as
razdes pelas quais eu leio aquilo como “errado”. Dito isso, apresento a seguir um

quadro comparativo entre letramento critico tradicional e letramentos criticos

redefinidos.

Letramento Critico Tradicional

Enfoque no contexto e nas condigdes de
producdo da escritura do texto e do
autor:

- Como o outro produziu a significacao?
- Qual é esse significado (certo)?

- Todas as leituras de um mesmo texto
séo homogéneas, séo iguais.

Poder dividido entre dominante e
oprimido (Visdo marxista).

Leitura como consenso: convergéncia
entre leitores.

- Por que o outro escreveu assim? Por
que o outro diz X e quer dizer Y?

Letramentos Criticos Redefinidos

Enfoque no contexto e na producdo de
significacao (leitura / escritura; autor /
leitora):

- Como o Eu (do autor e do leitor) produz
a significacao?

- Qual a diferenca entre contexto de
producdo da escritura e da leitura do
texto?

- A percepgao da significacdo no texto
nunca pode ser final ou certa, mas
sempre passivel de ser re-interpretada.

- As leituras/escrituras de um mesmo
texto s6 poderdo ser semelhantes
(nunca iguais) se forem produzidas por
leitores/autores de comunidades socio-
histoéricas semelhantes.

- Poder distribuido entre todos, porém de
formas desiguais (Foucault).

- Leitura como dissenso, conflitante:
divergéncia  entre  produtores de
significacéo.

- Por que eu entendi/ ele entendeu
assim?

- Por que eu acho/ ele acha isso natural/
obvio/ inaceitavel? Por que eu acho quer
dizer X?

Quadro 3: Letramentos criticos - tradicional e redefinidos (MENEZES DE SOUZA, 2011a)

Com base no quadro acima, percebo que existe muita semelhanca entre o
letramento critico tradicional e a pedagogia critica, pois nesse contexto, a
preocupacao esta em refletir criticamente sobre o ato de producéo da escrita. Nesse
caso, importa ao leitor compreender as inten¢gdes do autor, o porqué dele escrever
como escreve; importam as relacdes de poder que o autor quer privilegiar, as

ideologias ocultadas nos textos. Essa concepcdo do letramento esta pautada nas
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perguntas que Cervetti, Damico e Pardales (2001) postulam como questionamentos
a serem feitos no ato de leitura:

- Para que publico esse texto foi escrito?

- O que o texto esse texto reivindica?

- Como o texto tenta convencer o leitor?

- Quais reivindicagfes néo sao validadas?

- Quais instrumentos sdo usados para chamar a atencéo do leitor?

- Quais palavras ou ideias sdo usadas para criar certa impressao?

- O que o texto nos mostra sobre o contexto?

Nesse contexto, o enfoque estd sobre o processo de producdo da escrita e
assim é papel do leitor descobrir 0 que o autor pretendia expressar com o texto
(MENEZES DE SUZA, 2011b). No entanto, os letramentos criticos redefinidos
superam a nocdo de que o professor tenha as repostas para todos o0s
guestionamentos acima, enquanto o aluno tenta “se tronar conhecedor como o
professor” (MACIEL, 2014, p. 253). No referido artigo, Maciel aborda o conceito de
emancipacao revisitada no contexto de formacéo de professores, conceito esse que
dialogo com a nocdo de letramentos criticos redefinidos (MENEZES DE SOUZA,
2011a; 2011b).

Segundo o autor, uma viséo tradicional dos letramentos criticos coloca o
pesquisador como alguém que tem legitimidade para “descortinar aspectos que o
professor anda néo consegue enxergar’ (MACIEL, 2014, p. 251) e da mesma forma,
ocorre na relacao professo-aluno. No entanto, uma visao redefinida dos letramentos
criticos abre mais espaco para discussao nessas relacdes, possibilitando no caso da
sala de aula, a agéncia do aluno. Maciel (ibidem) se fundamenta em Ranciére (2010)
para introduzir uma nocao de dependéncia na realizacdo da emancipacgéao, tendo em
vista que em uma visao tradicional dos letramentos criticos os alunos (emancipados)
sdo dependentes do conhecimento que o professor (emancipador) desvenda para
eles.

Essa relacdo de dependéncia constitui-se como a primeira das trés
contradi¢bes principais na logica da emancipagdo (RANCIERE, 2010). A segunda
contradicdo esta na relacdo de desigualdade em enxergar o emancipador como
alguém superior, que sabe mais que o emancipado, o que reforca ainda mais a

relacdo de dependéncia entre eles. A terceira contradicdo se apresenta na
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desconfianca e suspeita, concebendo a ideia de que o emancipado desconfia das
suas interpretacdes e leituras, necessitando validar seus conhecimentos com o
emancipador. Partindo dessas premissas, Maciel (ibidem, p.254) afirma que essas
contradi¢cbes “partem da premissa de que critica € algo inacessivel ao emancipado”.
No entanto, em uma perspectiva de letramentos criticos redefinidos, Maciel se
fundamenta em Ranciere (1995) para questionar a légica do “eu sei 0 que é bom pra

vocé”, ressaltando que:

[...] a emancipacdo ndo é resultante de uma relagdo de dependéncia
e nao funciona como a ‘ciéncia do escondido’. Assim, ao invés de se
buscar as verdades por tras das aparéncias, comecga-se pelo que é
visivel. Muda-se, entéo, a topologia vertical para horizontal na qual
ndo se pressupde uma posicao de maestria. (MACIEL, 2014, p. 263)

Nesse mesmo Viés, considero que para uma emancipacao revisitada, o
professor precisa desenvolver uma escuta sensivel (MACIEL, 2017) para as
interpretacdes dos alunos. Freire (2005) considera esse aspecto como um ato de
aprender a escutar/ouvir, além de conscientizar-se sobre estar no mundo e estar
com o mundo, reconhecendo que ndo estamos sozinhos no mundo. Nesse sentido,
“a tarefa do letramento critico seria entdo a de desenvolver essa percep¢do e
entendimento” (MENEZES DE SOUZA, 2011a, p. 131).

Outro aspecto dos letramentos criticos redefinidos com vistas a producao de
significados constitui-se no entendimento de que os sentidos ndo sao construidos
apenas no ato da escrita, mas ainda mais relevante é a significacdo dada no ato da
leitura. Nesse sentido, a escuta de si mesmo pressupde o entendimento de que 0s
significados atribuidos na leitura séo originados na coletividade socio-historica, o que

significa:

[...] que j& ndo 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. Entendemos agora que o
processo € mais amplo e complexo: tanto o autor quanto o leitor
estdo no mundo e com o0 mundo. Ambos — autor e leitor — séo
sujeitos sociais cujos “eus” se destacaram de e tiveram origem em
coletividades sdcio-histéricas de “ndo-eus”; isso ndo apenas cria um
sentido de identidade e pertencimento para o sujeito social, mas
também uma consciéncia histérica (MENEZES DE SOUZA, 2011a, p.
131).
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A repeito de consciéncia histérica, Menezes de Souza, se apropria do
conceito de histéria em Paulo Freire (2005), em que o autor considera que ao estar
no mundo e com o mundo estamos fazendo histdria, histéria essa que ja fazemos
parte, pois esta relacionada ao conjunto de comunidades ao qual pertencemos.
Consoante a isso, Menezes de Souza (201la) afirma que para os letramentos
criticos dois atos simultdneos e insepardveis sdo necessarios: 1) perceber o0s
significados produzidos pelo autor por meio de seu contexto e pertencimento sécio-
histérico e ao mesmo tempo 2) compreender que o modo como percebemos 0s
sentidos e o contexto de producdo dos textos, na posicao de leitores, também tem
origem em nosso proprio contexto socio-histérico, ou como Freire (2005) denomina,
na nossa propria historia.

Nessa mesma perspectiva, Menezes de Souza também se ampara no
conceito de genealogia como parte dos letramentos criticos redefinidos e do
conceito de “pos-critica” (HOY, 2005). Essa acepgao da “pds-critica” dialoga com a
nocdo dos letramentos criticos redefinidos ao compreender que tanto a escrita
guando a leitura séo atos de producéo de significacdo, enfraquecendo a ideia de que
o leitor esteja refém das intencdes e ideologias proposta pelo autor. A genealogia
nesse sentido contribui para o entendimento de que tanto o autor quando o leitor traz
para o ato de producdo de sentido, significados construidos coletivamente, ou seja,
tem origem nas relacdes e nas vivéncias sociais e historicas.

Sendo assim, a conscientizacdo de uma autogenealogia (MENEZES DE
SOUZA, 2011a) atribui ao sujeito a responsabilidade de que seus atos de producao
de significacdo (escrita e leitura) podem ser individuais, mas sdo coletivamente e
historicamente construidos. Assim, tanto o autor quanto o leitor representam o0s
interesses, o0s discursos e as verdades de um grupo e a consciéncia disso advém de
uma nocao redefinida de letramentos criticos. Além disso, essa visdo contribui para
a percepgao do “eu” e do “ndo-eu”, pois torna-se igualmente importante entender as
razdes pelas quais o0 “ndo-eu” (escritor) construiu o texto daquele modo e as razdes
pelas quais “eu” (o leitor) leio e compreendo o texto da maneira como o fago.

Desse modo, Menezes de Souza (ibidem) define leitores e escritores como
igualmente “produtores de significacdo” e essa visdo reforga a ideia de que nao
existem leituras / escrituras certas ou erradas, mas sim situadas e contingentes.
Assim “as verdades e valores dos outros, como 0s nossos, sdo também produtos

das suas comunidades e de suas historias — diferentes, portanto de nossas
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verdades e valores — mas igualmente fundamentadas.” (ibidem, p. 138). Desse
modo, os letramentos criticos redefinidos concebem a escritura e a leitura como
igualmente importantes na producéo de sentidos, além de reconhecer a necessidade
de ler criticamente os modos como os textos séo escritos e lidos.

Sendo assim, em uma perspectiva redefinida de letramentos criticos,
questiona-se também: Por que eu leio desse modo? Por que interpreto assim? Por
gue isso € natural e aceitavel pra mim? Por que isso ndo é natural e aceitavel para
mim? Isso occorre porque o ato de leitura também nao é neutro e esta situado em
determinada historia e temporalidade (FREIRE, 2005). Essa noc¢éo redefinida dos
letramentos criticos tem sido abordada em pesquisas recentes e duas dessas
pesquisas, que muito contribuiram para este estudo, serdo contempladas na

seguinte secdo deste capitulo.

1.4. Das brechas e dos multiletramentos criticos: didlogos com esta pesquisa

Como destaquei anteriormente, duas pesquisas, uma de mestrado e outra de
doutorado, contribuiram para situar meu trabalho em um grupo tedrico e para
compreender as acepcdes tedricas dos letramentos criticos e de suas redefini¢des.
Esses dois estudos se basearam nessas acepcdes para fundamentar dois conceitos
que para mim foram novos: as brechas (DUBOC, 2012) e os multiletramentos
criticos (Legramante-Barbosa, 2018). Além de base tedrica, esses dois conceitos
emergiram ao longo da coleta de dados deste trabalho e sendo assim percebo a
necessidade de aborda-los no capitulo tedrico desta dissertacao.

Em primeiro lugar, destaco o papel das brechas no estudo de letramentos
criticos redefinidos, bem como nesta pesquisa. Duboc (2012) apresenta em sua tese
de doutorado a nocédo de atitude curricular em um contexto universitario do professor
de inglés. No entanto, a nocdo de brecha pode ser ressignificada para o contexto
basico de ensino, como é possivel notar em Marques (2015), Brandao (2017) e
Legramante-Barbosa (2018), por exemplo. Ana Paula Martinez Duboc (ibidem),
fundamentada em Silva (2010), pensa em uma atitude pés-estruturalista que visa
investigar e questionar visdes de mundo e significagdes do curriculo, com o intuito

de desconstruir binarismos.
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Sobre essa atitude ser critica, a autora ampara-se em Foucault (1984) para
entender critica como uma atitude e retomar o conceito de genealogia, isto &, “uma
atitude que busca compreender historicamente a verdade das coisas, em
detrimento da critica da razdo moderna, que busca encontrar a verdade das
coisas.” (DUBOC, 2012, p. 92). Com o intuito de conceituar agéncia, Duboc (ibidem),
revozeando Ahearn (2001), concebe agéncia como uma acao socialmente mediada
€ Como uma resposta ao entorno, um modo de o0 sujeito agir responsavelmente
sobre o0 que esta ao seu redor.

Desse modo, Duboc (ibidem) pensa em agéncia nas brechas do curriculo,
entendendo brecha como uma perspectiva “apropriada a epistemologia de
desempenho na auséncia de modelos pré-estabelecidos, calcada na
indeterminacdo, na imprevisibilidade e na emergéncia” (ibidem, p. 94). Baseada
também na definicAo do Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, Duboc (2017)
entende brecha como uma mudanca em um cenario de estabilidade e
homogeneidade, uma ruptura no que estava previsto, uma possibilidade iminente de
transformacao.

No que diz respeito a transformacédo, Duboc (2012) reitera que no encontro
com diferentes ou inesperados saberes, 0s sujeitos envolvidos nessa pratica social,
que é a atitude curricular, podem ser transformados e essas oportunidades de
transformacdo emergem na prépria pratica pedagogica. Nesse sentido, compreendo
que Duboc (ibidem) entende a atitude curricular como dependente das brechas,
tendo em vista que para a autora a atitude curricular seria um combustivel e as
brechas seriam o comburente. Nisto implica dizer que “a realizacdo do trabalho de
letramentos criticos na sala de aula, trabalho no qual se prevé o agenciamento dos
alunos, encontra na atitude do professor o principal ponto de partida” (ibidem, p.95).

Assim, a atitude de professor diante das brechas se apresenta como o inicio
de um trabalho que possibilite os letramentos criticos dos alunos, visto que essa
atitude ndo esta pronta ou planejada, mas emerge, do mesmo modo que a brecha.
Com base nesse pressuposto compreendo que a nogédo de atitude curricular nas
brechas permeou a coleta de dados desta pesquisa. 1ISso ocorreu em momentos em
gue determinadas falas dos alunos, inesperadas, transformaram a rota que estava
previamente planejada. Na leitura da historia infantil “The ugly duckling”, por

exemplo, da fala de uma aluna apresentando uma hipotese de estar na historia e
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poder ajudar o patinho com palavras amigas possibilitou a emergéncia de uma
atitude curricular minha que resultou a seguinte atividade de producé&o escrita:

Figura 4: Produgéo dos alunos — O que eu diria para o patinho feio se estivesse na historia?

Na imagem acima apresento um cartaz feito com os alunos a partir da fala de
uma das alunas ao afirmar que se estivesse na historia, diria ao patinho que ele era
um lindo cisne. A partir dessa fala, decidi discutir com a turma sobre o que
poderiamos dizer ao personagem principal da histéria para ajuda-lo a se sentir
melhor, apesar de todo sentimento de rejeicdo e soliddo que o cercava. Com esse
exemplo reflito também sobre a afirmacéo de Duboc (2012, p.96) de que “a atitude
curricular nas brechas € entendida como uma pratica transformada em critica e
desenvolvida para a critica”.

Em critica porque problematiza conceitos e valores, ou seja, ho exemplo
acima as reflexdes e atividade emergiram de uma problematizacdo de um dos
sujeitos sobre 0 modo como o patinho era tratado na histéria e sobre como ela
poderia transformar isso. Para a critica porque a partir dessas reflexfes, os sujeitos
tiveram a possibilidade de questionar: por que leio esse texto e ndo me incomodo
com a maneira que o patinho é tratado? Por que me incomodo, mas nunca pensei
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em uma maneira de mudar isso, como fez minha colega? Por que me incomodo,
mas pratico bullying com outros colegas na escola? Sera que eu faria algo para
ajudar um colega que esta sendo rejeitado? Todos esses questionamentos
possibilitaram uma expansdo de perspectivas (MONTE MOR, 2013) e reflexdes
acerca das relagdes entre o “eu” e o “outro” (MENEZES DE SOUZA, 2011).

Tendo abordado e exemplificado o conceito de brecha (DUBOC, 2012) neste
estudo, destaco em segundo lugar, a relevancia do que Legramante-Barbosa (2018)
chama de multiletramentos criticos para esta pesquisa. Em sua dissertacdo de
mestrado, Vanderlis Legramante Barbosa apresenta uma proposta de construcéo de
sentidos por meio de multiletramentos criticos em textos jornalisticos da lingua
portuguesa. O estudo dessa autora, apesar de ter contexto e sujeitos bastante
diversos dos que proponho nesta pesquisa, colaborou muito para a minha base
teodrica.

A respeito desta base tedrica, reitero ao leitor que este trabalho tem enfoque
em praticas e perspectivas de letramentos criticos. No entanto, ainda em uma
perspectiva de pesquisa que lida com o incerto, com 0 que emerge
(SOMMERVILLE, 2007), percebi ao longo do estudo que os textos e as producdes
propostas aos alunos me direcionavam também a um olhar para a teoria dos
multiletramentos. Sendo assim, a pesquisa de Legramante-Barbosa (2018) e o
conceito de multiletramentos criticos dialogou com o que estava emergindo na coleta
dos dados deste estudo.

Nesse sentido, destaco que as teorias de multiletramentos, novos letramentos
e letramentos criticos s@o parte de uma educacao linguistica voltada para o contexto
social. Perspectivas essas que foram discutidas pelo New London Group (COPE e
KALANTZIS, 2010) com vistas a uma agenda transformadora para a educacéo.
Segundo Rojo (2012, p. 11), “O grupo foi pioneiro e 0 objetivo deles era encontrar
maneiras de promover eventos de letramento nas aulas, para assim contribuir
socialmente para a formacao cidada dos educandos”. A contribuicdo social que o
grupo se preocupava em possibilitar aos estudantes estava também relacionada ao
anseio de manter a escola relevante para os estudantes, mesmo com todo 0 acesso
as novas ferramentas tecnoldgicas, as diferentes formas de comunicacdo e de
informac&o.

Diante das novas formas de aprender e de se comunicar, Rojo (ibidem)

descreve os multiletramentos por meio de duas caracteristicas: a multimodalidade e
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a multiculturalidade. A primeira das caracteristicas refere-se aos multiplos modos
com 0s quais os textos sdo construidos atualmente, as variadas semioses. Segundo
Rojo (ibidem, p. 19), “Os textos atualmente exigem multiletramentos para que sejam
lidos e compreendidos, isto porque eles sdo compostos de muitas linguagens e
modos.” Isto significa que o leitor precisa estar ciente de que os textos séo hibridos
e mesticos, sendo possivel construir sentidos por meio de palavras, imagens,
desenhos, links, audios, videos, gestos, ou seja, texto ndo se limita mais ao formato
escrito e impresso.

Outra mudancga em relagdo aos modos de fazer textos estd no fato de que
eles sdo interativos e colaborativos, o que pressupfem uma escuta sensivel ao olhar
do outro para compreender também o que eu desejo comunicar (MENEZES DE
SOUZA, 2011). Nesse viés, a segunda caracteristica delimitada por Rojo (ibidem), a
multiculturalidade, consiste no uso da multimodalidade para expressar a diversidade
cultural existente na atual sociedade. Ou seja, existem grupos sociais definidos e
eles se comunicam de modos variados por meio de ferramentas diferenciadas.
Assim, os leitores precisam estar habilitados para identificar, compreender e
principalmente respeitar tal diversidade.

ApGs considerar o que compreendo como multiletramentos, incorporo a esta
pesquisa a proposta da Pedagogia dos Multiletramentos (COPE e KALANTZIS,
2000). Nessa perspectiva, quatro aspectos podem ser mobilizados quando estamos
em contato com textos multimodais ou multiculturais: a Pratica situada, a Instrucéo
aberta, o Enquadramento Critico e a Prética transformada. Os autores destacam
gue esses aspectos nao visam o abandono de outras formas de ler e interpretar os
textos, mas sim expandi-las e ressignifica-las. Além disso, essas quatro praticas ndo
devem ser vistas com rigidez, de modo que elas podem ser omitidas ou
reordenadas, visto que sdo complementares e podem ser combinadas de maneiras
diversas.

No que diz respeito a cada uma das quatro praticas da Pedagogia dos
multiletramentos, Cope e Kalantzis (2000) apresentam a pratica situada como uma
imersdo no contexto dos alunos, por meio de recursos ja disponiveis e experiéncias
ja vivenciadas pelos sujeitos. Enquanto isso, a instrucédo aberta esta relacionada as
explanacdes sistematicas, analiticas e conscientes que podem ser desenvolvidas
por meio dos textos e da construcdo de significados. O enquadramento Critico, por

sua vez, dialoga com a perspectiva dos letramentos criticos, propondo a
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interpretacdo do contexto social e cultural, além da percepcao critica a respeito dos
significados, contextos e propositos dos textos. Por fim, a pratica transformada diz
respeito a uma pratica de (re) construcao dos significados atribuidos aos textos.

As quatro praticas da Pedagogia dos multiletramentos estdo permeadas
também pela teoria dos Designs que mais tarde foi abordada com maior enfoque no
livro Learning by designs de Cope e Kalantzis (2005). Para os autores o termo
design envolve dois sentidos: o da estrutura organizacional da lingua e o ato de
construcdo de sentidos. Nesse sentido, Cope e Kalantzis (2000) apresentam cinco
elementos do design: o linguistico, o visual, o auditivo, o gestual e o espacial. Nesta
pesquisa, 0os elementos do design ndo dialogam com os objetivos e com os dados
coletados, portanto, caso o leitor tenha o intuito de se aprofundar nesses elementos,
sugiro a leitura de Legramante-Barbosa (2018).

Dessa maneira, volto meu olhar para o modo como a teoria dos designs
funciona, considerando o tripé da teoria, isto é: available designs, designing e the
redesigned. Observando o quadro a seguir, € possivel notar ao que corresponde

cada uma das etapas citadas.

Available designs | Fontes para gerar significado. Sentidos
disponiveis no processo semibtico.

Designing O trabalho desenvolvido com o0s recursos
disponiveis dentro do processo semiotico.

The redesigned As fontes produzidas e transformadas
através da etapa designing.

Quadro 4: Designs de sentido (COPE e KALANTZIS, 2000, p.23). Traduc¢éo: Brandao (2017)

As trés etapas também ndo precisam ser utilizadas com rigidez e como se
fosse o Unico modo correto de ler textos. Ao contrario disso, a teoria dos designs é
colaborativa e circular, isto €, 0 que se apresenta em um contexto como The
redesigned pode ser utilizado em outro momento como um available design. No que
diz respeito a esta pesquisa, interpreto que as histérias infantis apresentadas aos
alunos consistem em um available design, enquanto os dialogos e reflexfes criticas

acerca de cada uma das histérias constituiram o ato de designing e o que
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produzimos com base nas brechas (DUBOC, 2012) se apresentam como The
redesigned.

No viés dos letramentos criticos, Janks (2016) dialoga com a teoria dos
designs ao tratar do ato de design e redesign, tendo como design o ato de fazer e
moldar os textos e redesign o ato de transformacédo do texto ou dos sentidos
atribuidos a ele. O autor destaca que o redesign ndo é um ato de destruicdo dos
sentidos que estdo no texto, mas sim um modo reconstruir esses sentidos e
transforméa-los. Como disse anteriormente, a necessidade de abordar a teoria dos
designs emergiu ao longo da coleta de dados. Dessa maneira, apresento a seguir
um quadro que demonstrara como cada uma das etapas da teoria dos designs

ocorrerd na coleta de dados desta pesquisa.

Available Goldilocks and the Rapunzel The ugly duckling
designs three bears
Designing - Sua familia é - O que é beleza? | - O que vocé faria
igual & da histéria? para acolher e
-Oque é ajudar o patinho
- Todas as familias felicidade? feio?
sao iguais?
The - Nova capa para o | - Autorretratos de - Construcéo de
redesined livro, com a familia principes e frases de carinho e
como princesas. respeito para dizer
personagens. ao patinho.
- Um novo final
para Rapunzel.

Quadro 5: Os designs de sentido nesta pesquisa: dialogando com os dados.?*

O quadro acima retrata como as etapas do design emergiram ao longo da
coleta dos dados, o que retoma o conceito de atitude curricular nas brechas
(DUBOC, 2012). Utilizo o verbo emergir porque essas etapas nao foram previamente
definidas, tendo em vista que ndo era um objetivo inicial da pesquisa abordar essa

perspectiva. No entanto, revozeando Menezes de Souza (2011a), percebo que cada

** Neste momento da escrita, 0 objetivo de apresentar este quadro € o de relacionar a teoria dos
designs a perspectiva dos letramentos criticos e ao que foi desenvolvido na coleta de dados da
pesquisa. Sendo assim, cada uma das etapas descritas neste quadro sera detalhada e analisada no
segundo capitulo da dissertagéo, que por sua vez apresenta a analise dos dados.
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etapa descrita acima contribuiu para o “afastamento de leituras ingénuas do mundo
para desenvolver leituras mais criticas” (ibidem, p. 130). Além disso, essa
sistematizacdo das etapas da coleta de dados e da teoria dos designs converge
para o que Legramante-Barbosa (2018) entende como ponto de encontro entre 0s
letramentos criticos e os multiletramentos, resultando no que a autora chama de
multiletramentos criticos.

A respeito desse conceito, Legramante-Barbosa (ibidem) destaca que uma
concepcao de ensino que vise o letramento critico dos individuos pressupde a
mediacdo de conteudos e de questdes de cidadania. Além disso, a autora acredita
que em praticas de multiletramentos criticos “os momentos de ruptura do habitus
hermenéutico sao possibilitados pela crise-critica na construgdo de novos sentidos.”
(ibidem, p.90). Com base nessas afirmacdes, compreendo que a leitura dos textos
multimodais de maneira mais critica corrobora com o ato de expandir perspectivas
(MONTE MOR, 2013) e possibilita reflexdes e praticas menos autoritarias e com
verdades cada vez mais situadas e contingentes (ROCHA e MACIEL, 2013).

Outro ponto de convergéncia entre os multiletramentos e os letramentos
criticos, abordado em Legramante-Barbosa (ibidem), estd& no Mapa dos
Multiletramentos (ROJO, 2012), apresentado a seguir:

Mapa dos Multiletramentos

Usuario funcional Criador de sentidos
e Competéncia técnica e Entende como diferentes
e Conhecimento pratica tipos de textos e de

tecnologias operam

Analista critico Transformador

e Entende que tudo o que | ¢ Usa o que foi aprendido
¢ dito e estudado € fruto da | de novos modos

selecdo previa

Figura 5: Mapa dos Multiletramentos (ROJO, 2012, p. 29)
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Como é possivel confirmar no quadro da pagina anterior, as perspectivas de
multiletramentos e letramentos criticos ndo se opdem, nem se sobrepbem, pois
visam alcancar um mesmo objetivo: manter a escola relevante no mundo atual e
formar leitores criticos e capazes de construir sentidos em meio a multimodalidade e
multiculturalidade dos textos. Desse modo, como destaca Legramante-Barbosa
(2018), os multiletramentos possibilitam a compreensdo da heterogeneidade dos
textos, da diversidade de sentidos e leituras. Os letramentos criticos, por sua vez,
podem oportunizar “a legitimagao de conhecimentos que podem emergir no contexto
de ensino e das interagdes” (ibidem, p.90) possibilitado por esses textos, leituras e
sentidos.

Assim, a proposta do mapa dos multiletramentos reafirma que um usuario
formal ndo desenvolve seu olhar para novas perspectivas e esta preso a técnicas de
leitura, escrita e de critica, o que o torna um critico formal. Ao contrério disso, um
critico ideoldgico, reconhece novos modos de interpretar e de construir sentidos,
colocando-se como parte do texto e do contexto. Nesse mesmo sentido, Rocha,
Maciel e Morgan (2017) reiteram que a interpretacdo dos alunos é legitimada por
meio de sua interacdo com o texto e de seus contextos de interacéo.

Um exemplo dessa legitimacdo da qual os autores tratam € visto nesta
pesquisa no questionamento de um aluno: “Ahh professora, porque sempre tem que
terminar com um final feliz?”. A indignacdo do aluno com o fato de contos de fadas
terem sempre um final feliz demonstra que o mesmo se colocou no papel de critico
ideolégico, de analista critico. E sua interpretacdo legitima-se em seu contexto de
vida, pois ele reconhece que fora dos contos de fadas, a realidade ndo € essa e as
pessoas nao sao felizes para sempre.

Diante desse questionamento, percebo que esse aluno se colocou também
em uma posi¢do de construtor e transformador de sentidos, em um exercicio de
desenvolvimento do olhar e de ampliacdo de perspectivas (MONTE MOR, 2018). O
aluno abandonou o olhar de naturalidade para com os finais felizes e problematizou
essa ocorréncia. A partir da fala dele e dos didlogos com outros alunos, que
enxergavam com naturalidade o final feliz, transformamos o final da historia de
Rapunzel e construimos novos sentidos para o que os alunos entendiam como ser
feliz para sempre. Reitero que o leitor encontrara mais detalhes dessas interagcfes e

produc¢des no capitulo seguinte.
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Ainda com base no exemplo acima, lembro que nesta se¢do do primeiro
capitulo visei demonstrar como as perspectivas de atitude curricular nas brechas
(DUBOC, 2012) e de multiletramentos criticos (LEGRAMANTE-BARBOSA, 2018)
permearam praticas e escolhas da coleta e analise de dados neste estudo. Sendo
assim, informo que no proximo capitulo apresentarei ao leitor a analise dos dados
coletados, ao passo que revisito as teorias e perspectivas apresentadas neste

primeiro capitulo, a fim de fundamentar as analises.
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CAPITULO Il — DAS HISTORIAS INFANTIS AS EMERGENCIAS: ANALISE DOS
DADOS

Este capitulo tem como objetivo analisar e discutir os dados obtidos ao longo
das aulas e das producdes dos alunos, retomando as duas perguntas de pesquisa:
De que maneira momentos de Letramentos Criticos emergentes da leitura de
histérias infantis podem ser observados por esta pesquisadora? Quais aspectos de
criticidade podem emergir das interacdes e producdes dos alunos? As teorizacdes
mencionadas ao longo da dissertacdo serdo revisitadas nas analises com o
propoésito de compreender minhas escolhas e acdes que foram colocadas em
pratica. Além disso, mencionarei autores abordados no corpo da dissertacdo com o
intuito de atender aos objetivos desta pesquisa.

Na tentativa de responder os questionamentos iniciais da pesquisa, foram
escolhidas trés historias infantis, sendo considerados 0s seguintes pontos:

- Histérias com maior probabilidade de ja terem sido lidas pelos alunos em sua
lingua materna;

- Histérias com as quais poderia ser trabalhado algum aspecto linguistico em inglés;
- Histérias que apresentassem relacdo com algum aspecto da vida dos estudantes.

Os fatores determinantes para a escolha de cada uma das historias
corroboram com as afirmacdes de Tonelli (2013) ao resaltar a importancia de
atividades que retratem determinados contextos da vida das criancas, além de
garantir que aprendam vocabulario ou estruturas da nova lingua, ao mesmo tempo
em que aprendem a lidar com a linguagem presente nas histérias infantis. Ao
considerar os aspectos da vida dos estudantes, me fundamento na analise de
Menezes de Souza (2013)* de que a producdo de sentidos ocorre em contextos
sécio-historicos especificos e esses sentidos sdo validados a partir das historias de
cada individuo ou comunidade.

A analise dos dados sera apresentada em trés subitens deste capitulo, tendo
em vista que cada um deles correspondera a uma das histérias escolhidas, a saber:
Goldilocks and the three bears, Rapunzel e The ugly duckling. Em um primeiro
momento, irei descrever os aspectos observados na escolha de cada uma das

historias e as agbes executadas. Em um segundo momento, irei analisar como o0s

*® Entrevista disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BOOrjl5eurw. Acesso em: fevereiro de
20109.
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momentos de criticidade se apresentaram no decorrer das aulas, sendo eles
denominados emergéncias. Sobre o termo emergéncia, revisito a sua epistemologia
pos-moderna (SOMMERVILE, 2007), compreendendo que a emergéncia
epistemoldgica sugere 0s questionamentos que surgem de maneira inesperada, 0s
momentos de surpresa e de incerteza na construcdo de conhecimento e de
pesquisa. Em conformidade as definicdes do dicionério online de lingua portuguesa
de emergéncia como: “estado daquilo que emerge” e “ocorréncia de situagao critica,
incidente, imprevisto”, considero uma alternativa coerente apresentar 0s
guestionamentos, colocacdes e percepcdes minhas e/ou dos alunos, chamando-as

de emergéncias.

2.1. Goldilocks and the three bears

A primeira historia apresentada aos alunos foi Cachinhos dourados e os Trés
ursos. Essa narrativa descreve uma menina de cabelos cacheados e claros que
invade a casa de uma familia de ursos que havia saido para passear. A menina
come a refeicdo que esta sobre a mesa, descansa nas cadeiras de cada urso e
dorme no quarto deles. A familia € composta pelo papai urso, a mamae ursa e o
bebé urso e, quando eles retornam do passeio, encontram a menina dormindo. Ela,
por sua vez, foge com medo e ndo retorna a propriedade.

No que diz respeito a escolha da narrativa, essa é justificada pela
possibilidade de abordar o tema family, tanto no aspecto linguistico, quanto sécio-
histérico. Ao refletir sobre o processo de escolha do material, evidencia-se a
observacdo de Jordao (2013, p. 74) “qualquer pratica de constru¢cado de sentidos,
inclusive a leitura e a escrita, € ideoldgica e acontece em referéncia a determinados
sistemas de crencas, valores, interesses”. Assim, percebo que minhas crencas,
interesses e principalmente expectativas também foram um fator relevante na
escolha da histéria que seria lida, bem como, no planejamento das atividades que
ocorreram apos a leitura.

As acles de leitura e pos-leitura da historia Goldilocks and the three bears
foram executadas ao longo de trés aulas de 50 minutos cada. Na primeira e na
segunda aula, fizemos a leitura do livro e, além de apresentar repertorio linguistico a

respeito de family e adjectives, foram discutidas as diferencas e as semelhancas
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entre a familia do livro e as familias dos alunos. Na terceira aula, foi proposto aos
alunos que redesenhassem a capa do livro, apresentando suas préprias familias.

A proposta das atividades a partir da narrativa e da linguagem do livro dialoga
com o entendimento de Jordao (2016, p.48) ao afirmar que “lingua é espacgo de
construgdo de sentidos e assim informa nossas identidades, nossas relagbes,
nossos saberes e as formas como construimos o outro”. Ao pensar em familia, os
alunos estao refletindo sobre suas identidades e a principal relacdo deles ho mundo,
sendo que a realidade familiar de cada um reflete muito sobre 0 que as criancas
sabem de si e do outro. Tendo como base essa reflexdo, apresento a seguir 0s
momentos de criticidade emergentes ao longo das a¢gOes executadas a partir dessa

primeira historia.

2.1.1. Emergéncia 1: Goldilocks and my family!

(...)

P.: Quem mais tem a familia diferente dessa do livro?

Al: Eu, minha mée, meu tio, meu primo, minha vé e meu vo.

P.: Acho que a gente podia tentar falar em inglés, ndo é? My mother,
my brother...

A2: My brother, my mother, my grandmother e meu primo.

A3: My mother, my brother, my father, s6 que meu pai ndo mora na
mesma casa, ele mora em outra casa, mas mesmo assim € minha
familia.

P.. Sim. Claro.

P.: Entdo, essa aqui é a family dos bears, mas nem todas as families
precisam ser como a deles, cada um tem a sua family ndo € mesmo?
A4: Sim!

P.: Aqui na sala, como nés vimos, tem alguns que nado moram com 0
father ou ndo moram com a mother. Tem gente que mora ha mesma
casa com grandmother, grandfather. Tem gente que ndo tem nem
brother, nem sister. Assim como o Baby bear, por exemplo, ele nédo
tem brother ou sister, ele é filho Unico.

No excerto acima, podemos observar que os alunos estdo em um dialogo
sobre os diferentes tipos de familia, comparando suas familias com a do livro e
também com a familia de seus colegas. Isso vai ao encontro da afirmacéo de
Menezes de Souza (2011a, p.128) que: “Preparar aprendizes para confrontos com
diferencas de toda espécie se torna um objetivo pedagogico atual e premente, que
pode ser alcancado através dos Letramentos Criticos”. Entendo conflito em sentido

oposto ao de enfrentamento, ao invés disso, a discussdo coloca os alunos em
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contato com modelos familiares diferentes dos seus, percebendo essa diferenga
como algo natural das relagdes humanas.

A familia de ursos apresentada na narrativa € um tipo de familia que se
enquadra em um padrao difundido como tradicional, em que existe uma mae, um pai
e um filho. Outras estruturas familiares séo cada vez mais comuns, como podemos
ver no dialogo dos alunos, visto que alguns ndo sdo criados pelo pai ou pela mae,
outros moram com 0s avos. Menezes de Souza (2011a) ressalta a importancia de
escutar o outro, de conhecer realidades diferentes da nossa, tendo em vista que
essa escuta atenta ajuda o sujeito a compreender sua propria realidade.

Além das interagbes com o0 grupo, os alunos também foram convidados a
imaginar como seria a capa do livro se a familia deles fosse protagonista,

culminando na producgédo de Goldilocks and my family:

Figura 6: Producéo dos alunos — Goldilocks and my family.

Nesse momento, 0s sujeitos da pesquisa tiveram a oportunidade de enxergar

como seria a capa de uma histéria infantil que retratasse sua prépria familia. Além
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disso, eles perceberam a diversidade de capas que poderiam existir na sala deles, o
gue estaria de acordo com as seguintes afirmacoes de Hilary Janks:

A partir de uma perspectiva de letramento critico, cada redesign deve
contribuir para criar um mundo em que o0 poder nao seja usado para
desempoderar os outros, em que a diferenca seja vista como um
recurso (...) (JANKS, 2016, p. 37)

Quando Janks (2016) fala sobre redesign, o autor concebe design como
“fazer e moldar textos; selecionar, escolher, organizar e construir sentidos” (p. 36) e
redesign como um ato de transformacao, que néo esta em desconstruir 0 que nos é
apresentando, mas sim reconstruir. Compreendo que ao redesenhar a capa do livro,
os alunos agiram em conformidade com esse conceito, tendo em vista que se
apropriaram de um texto e ao invés de destrui-lo, eles transformaram,
ressignificaram e aproximaram o texto de suas proprias realidades, em um ato de
transformacao de sentidos.

Diante do exposto, entendo que o objetivo especifico de investigar aspectos
da vida dos alunos que podem contribuir para a construgao de sentidos na leitura de
histérias infantis foi contemplado. Além disso, por meio dos dialogos acima e das
producdes dos alunos € possivel analisar os momentos de letramentos criticos que
emergiram da leitura dessa primeira historia infantil, cumprindo, desse modo, o

objetivo geral desta pesquisa.

2.1.2. Emergéncia 2: Mas vocé achaisso certo?

Al: Eu acho que isso é racismo!

P.: Racismo? Mas racismo € o preconceito com relagéo a cor
da pele. Racismo ndo é. Vocé acha que é preconceito?
Al: Isso!

P.: Mas preconceito em relagédo ao que? Por que ele é o
homem, ele tem que ter tudo maior?

Al: E, eisso é preconceito.

P.. Mas vocé acha isso certo A1?

Al: Nao.

P.: Mas como seria certo entdo?

A2: Ndo, mas nédo é preconceito e ao mesmo tempo é.
P.: Por que?

A2: Porque, € porque ele € homem. Eu n&o sei explicar.
A3: Como se ele fosse o superior.

P.. Sim. Eu entendi. Mas e vocés concordam com isso?
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Al: Ndo. Nada a ver. Porque tem familias que s6 tem a mae.
E a mae faz o papel de pai. E ai a mae que é superior.

O segundo excerto a ser analisado demonstra uma atitude critica (VETTER,
2008) dos alunos no que diz respeito aos pertences do papai urso, pois ao perceber
gue todos os pertences dele sdo maiores, um aluno compreende o fato como
preconceito. Esta explicito no dialogo que ha uma confuséo entre os termos racismo
e preconceito. Mesmo assim, é possivel perceber uma brecha (DUBOC, 2012) que
emerge no dialogo dos alunos e eles passam a refletir sobre os papéis e as relacdes
entre homens e mulheres na sociedade. De acordo com Menezes de Souza (2011a,
p.136):

A producédo de significacdo ndo é um ato aleatério e voluntarioso de
individuos independentes: pelo contrério, a producéo de significagdo
€ um ato complexo socio histdrico e coletivo no qual cada produtor
de significagdo pertence simultaneamente a diversas e diferentes
comunidades que constituem um conjunto social coletivo.

A afirmacao acima justifica o fato de que ao longo do dialogo entre os alunos,
eles estabelecem uma atitude colaborativa e cada sujeito traz suas experiéncias de
mundo para chegarem a uma conclusdo. Vemos que existe uma tentativa da parte
das criancas de diferenciar as palavras racismo e preconceito, quando na verdade a
intencdo deles é questionar a superioridade do papai urso em relacdo aos outros
membros da familia. Ao final da discussdo eles puderam pensar em algo que
gostariam que fosse diferente na historia. ApGs as tentativas de expressar seus
pensamentos sobre essa desigualdade, eles refletiram também sobre relacdes
comuns em nossa sociedade, como o fato de que se uma méae cuida da casa e dos
filhos sozinha, ela é a figura principal da familia.

No que diz respeito ao meu olhar e meu papel, retomo outro objetivo
especifico desta pesquisa: observar como a perspectiva dos letramentos criticos
pode resignificar praticas e olhares desta pesquisadora. Ao refletir sobre minhas
falas no excerto acima, chego a conclusdo de que o uso da palavra certo (também
grifada no excerto) expressa uma relacdo dicotdmica de certo e errado que néo é
condizente com a perspectiva dos letramentos criticos. Os termos: certo / errado,
bem / mal, bom / ruim podem limitar os dialogos e, como Somerville (2007) sugere, a
desconstrucdo dessas oposi¢cdes binarias torna-se necessaria. Minha reflexdo ao

ouvir as gravacdes da aula colaborou para uma ressignificacdo das minhas praticas



76

e para maior cuidado com o0 uso de termos como esses em outros momentos de

discussao com as criangas.

2.2. Rapunzel

O segundo texto abordado com os alunos foi o conto de fadas Rapunzel. Com
0 intuito de conceituar o género textual conto de fadas, Juliana Tonelli (2013) se
apropria das afirmacfes de Betthelheim (1980), Gagliardi e Amaral (2001),
observando o conteudo e a estrutura do conto de fadas. Segundo os autores, esse
tipo de histéria infantil aborda temas profundos da vida do ser humano, como
conflitos internos que de certo modo sempre tem uma maneira de serem superados.
No que diz respeito a estrutura narrativa, os contos de fada apresentam um inicio
tranquilo e pacato, uma situacdo de dificuldade ou de perda que ir4 determinar o
desenrolar da histéria e, no final, o triunfo sobre os obstaculos apresentados.

A histéria de Rapunzel é um exemplo fiel a estas caracteristicas, visto que no
inicio da histéria a familia de Rapunzel vive muito feliz enquanto espera seu
nascimento. Porém, uma situacdo problema € desencadeada quando o pai de
Rapunzel entra no jardim de sua vizinha e pega um vegetal para sua esposa, que
estava com desejo de comé-lo. Ele é surpreendido pela furia da dona da casa, que o
fez prometer que assim que sua filha nascesse ele deveria entrega-la aos cuidados
dela. Ao nascer, Rapunzel é entregue e levada para viver na torre de um castelo e
somente o resgate de um principe encantado podera salva-la de seu destino como
prisioneira. Como de costume, o resgate de Rapunzel ocorre e a historia termina
com o classico: “felizes para sempre”.

Do ponto de vista soécio-historico, o conto foi escolhido com o objetivo de
discutir os conceitos de padrdo de beleza e de quais caracteristicas fisicas séo
comuns aos principes e princesas. Em uma perspectiva de “Eu sei o que é bom pra
vocé!” (MACIEL, 2014), imaginava que usando essa narrativa, eu poderia emancipar
os alunos do binarismo de beleza e feiura, muito comum nos contos de fada. Meus
objetivos com as acdes a serem executadas depois da leitura conversavam com
uma percepcdo de critica que busca desvendar as intencdes e ideologias por tras
dos textos (CERVETTI, et al, 2001). No entanto, os momentos de criticidade que

emergiram durante as interacbes demonstraram que as perspectivas dos
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letramentos criticos estdo sendo redefinidas e ndo se limitam mais ao ato de
emancipar o aluno e desvendar verdades (MENEZES DE SOUZA, 2011b). Quanto
ao aspecto linguistico, o objetivo era apresentar aos alunos adjetivos de aparéncia.

Assim como na primeira histéria, foram utilizadas trés aulas de 50 minutos
cada para o desenvolvimento das atividades. Na primeira aula, fizemos a leitura
coletiva da historia e foi solicitado aos alunos que fizessem um retrato deles como
principes ou princesas. O resultado da atividade foi que os desenhos dos alunos
seguiam o padrao dos olhos e cabelos claros, sendo que isso ndo se assemelhava a
aparéncia de muitos deles. Dessa maneira, optei por apresentar na segunda aula,
slides com imagens de princesas da Disney, inclusive as mais recentes, tendo em
vista que ja parece existir uma preocupacdo em representar a diversidade das
pessoas em seus personagens. Conforme o leitor pode observar no anexo Il desta
dissertacdo, os alunos também foram apresentados as classicas princesas em
versfes diferentes: com pele negra, com roupas modernas, gordas e 0s principes
em uma versdo de animes®.

Depois de analisar e discutir sobre as imagens dos slides, solicitei aos alunos
que repensassem se 0s retratos feitos por eles na aula anterior realmente
representavam a aparéncia deles. Entdo, pedi que sentassem em duplas e se
quisessem poderiam refazer os desenhos. Essa atividade ressalta a importancia de
apresentar aos alunos versoées diferentes daquilo que eles estdo habituados, dando-
Ihes a oportunidade de pensar fora do convencional e romper com o0 ciclo
interpretativo (MONTE MOR, 2013) que, neste caso em especifico, nos apresenta
principes e princesas sempre magros, de pele e olhos claros, o que muitas vezes
nao € representativo da nossa prépria aparéncia.

A ultima aula foi planejada a partir de uma brecha (DUBOC, 2012) que surgiu
do questionamento de um aluno sobre finais felizes. Depois de muitas discussodes
sobre o assunto, que serdo detalhadas mais adiante, percebi que seria relevante
gue os alunos tivessem a oportunidade de concordar ou discordar do final da
histdria, de questiona-lo ou problematiza-lo e, se quisessem, poderiam transforma-lo

por meio de uma breve histéria em quadrinhos.

*® “Anime ou animé (como é dito no Brasil) € o nome dado para o tipo de desenho animado
produzido no Japéo”. Definicdo disponivel em: https://www.significados.com.br/anime/. Acesso em: maio
de 2019.
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2.2.1 Emergéncia 1: What’s beauty?

(...)

P.: O que vocés acham da Rapunzel?

Al: Ela é linda!

A2: Maravilhosa!

A3: O cabelo dela é bem grande e da cor do ouro.

(..

P.: Pessoal, o que vocés acham que faz uma pessoa ser bonita?
Al: Ah, eu acho que é uma pessoa legal, com um bom coracéo.
A4: Minha mée sempre me fala isso também.

Depois de apresentar a histéria que seria lida neste segundo momento,
guestionei os alunos sobre conhecer a narrativa e o que achavam da Rapunzel, a
personagem principal. No excerto acima podemos perceber que a primeira resposta
deles esta permeada por adjetivos positivos de aparéncia. Além disso, penso que na
fala dos alunos existe também um discurso padrdo, caracteristico de um ciclo
interpretativo (MONTE MOR, 2013) do imaginario que princesas sio sempre lindas.

Esse imaginario padrdo em relacdo a princesas e principes encantados
também esteve em evidéncia quando os alunos foram solicitados a se imaginarem
nesse papel e se retratarem como um principe ou princesa. Apesar da diversidade
fisica encontrada no grupo, os desenhos apresentavam caracteristicas muito

padronizadas, como podemos ver nos dois desenhos representados a seguir:

N _‘_.,." ) \ ] ~ p [\’ f;/
Y 4 . (Y G

Figura 7: Producéo dos alunos - Princes and princesses: um autorretrato.
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Tendo em vista que os desenhos ndo representavam as caracteristicas
individuais dos alunos, mas sim uma imagem padréo dos protagonistas de muitos
contos de fadas, sugeri aos alunos um exercicio de expansao de perspectivas, que
segundo Monte Mor (2013) ocorre em trés dimensdes: individual, coletiva e global.
Acredito que essas dimensfes apresentadas pela autora ndo séo fixas quanto a
ordem em que ocorrem. Sendo assim, propus aos alunos um olhar global de
diferentes princesas e principes apresentados em outros contos de fada, como
Sherek e Fiona, por exemplo, um casal que foge por completo aos padrdes de
beleza e aparéncia.

Com a apresentacdo de slides que estd disponivel no anexo Il desta
dissertacdo, os alunos conheceram outras princesas e principes e também
visualizaram os classicos personagens em outros padrdes fisicos. Essa atividade
possibilitou aos alunos o que Mignolo (2000) chama de border thinking, colocando-
os diante de versdes a margem dos “modelos considerados universalmente validos
nas perspectivas eurocéntricas e ocidentais”. (ROCHA e MACIEL, p. 19, 2013). Esse
conceito também vai ao encontro do que Rocha e Maciel (2013) chamam de centro
e margem, ou seja, no que diz respeito aos padrdes de beleza, o corpo magro, 0
cabelo liso e os olhos, pele e cabelos claros sdo caracteristicas que se apresentam
no centro e a margem esta a diversidade de aparéncias e de beleza.

Depois de pensar sob uma otica global, os alunos foram convidados a refletir
sobre as caracteristicas fisicas do grupo, descrevendo as caracteristicas do outro, o
que percebo como uma expansédo de perspectiva na dimenséo coletiva (MONTE
MOR, 2012). Por fim, na dimens&o individual, solicitei aos alunos que repensassem
seus autorretratos e se achassem necessério, que refizessem os desenhos para que
esses realmente representassem a beleza de cada um, como vemos na pagina

seguinte.
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Figura 3: Produgao dos alunos — Novos autorretratos.

Considero essa atividade como uma proposta de deslocamento e ruptura
(ROCHA e MACIEL, 2013) do ciclo interpretativo. Para os autores, esse exercicio
possibilitado pelos letramentos criticos “¢ um modo de resisténcia a discursos e
forcas hegemodnicas” (ibidem, p. 20). Nesse caso, enxergo o discurso hegemonico
como aquele que entende beleza dentro do padrdo representado no primeiro
autorretrato dos alunos: cabelo liso, olhos claros e pele branca. Do mesmo modo,
nas interacdes iniciais os alunos apresentaram uma padronizacdo no modo de
pensar caracteristicas fisicas dos personagens em contos de fada. Ao enxergar 0s
personagens sob o olhar da diversidade, percebo uma ruptura no modo de pensar, o
repensar, o “eu n&o pensava assim”, um deslocamento do centro para a margem.

Penso que por meio dos slides apresentados aos alunos (anexo Il), foi
possivel evidenciar que ja existe uma preocupagdo em representar a diversidade
das pessoas nos filmes e contos de fadas. Valente, por exemplo, tem cabelo ruivo,
cacheado e tem sardas no rosto; Mulan é uma representante das mulheres
asiaticas; Tiana e Moana sao princesas negras; Fiona e Sherek sdo um casal que
foge aos padrdes convencionais, pois sdo gordos, verdes, vivem em um pantano e

sdo ogros. Assim, mesmo fugindo dos padrbes hegemdnicos e centralizadores de
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beleza, eles séo principes e princesas encantadas e representam diferentes no¢des
de beleza. Essas mudancas nos modos de representacao viabilizam a legitimacgao
do que é visto como marginalizado (ROCHA e MACIEL, 2013) no que diz respeito a
beleza.

Outro aspecto que me chama atengcdo no excerto inicial foi que, em uma
tentativa de problematizar as razdes pelas quais os alunos enxergam beleza em
Rapunzel, percebo meu questionamento aos alunos sobre quais caracteristicas sédo
necessarias para que alguém seja considerado belo. Ainda influenciada por uma
corrente emancipatéria (MACIEL, 2014) dos letramentos criticos, imagino que a
resposta dos alunos também estaria voltada para aspectos fisicos. No entanto, ha
uma resposta inesperada das criancas no sentido de que a beleza para eles esta
relacionada ao que a pessoa é por dentro. No que diz repeito ao que era esperado,
revisito o que Menezes de Souza (2013, em entrevista) questiona quando pensa em
uma redefinicdo dos letramentos criticos: quem sou eu para determinar 0 que esta
certo ou errado? Como posso determinar sobre quais aspectos os alunos podem ter
uma percepc¢ao critica? Quem resolve se os alunos sdo ou nao sujeitos criticos? E
guem pode se dizer apto a emancipar quem?

Esses questionamentos vao novamente ao encontro do objetivo especifico
desta pesquisa de observar como a perspectiva dos letramentos criticos pode
ressignificar praticas e olhares desta pesquisadora/professora. Além disso, o
posicionamento dos alunos, diferente do esperado por mim, pode exemplificar o que
Monte Mér (2012, em mesa redonda) classifica como uma falacia atribuida ao
sentido de critica. Segundo a autora, ainda existe uma crenca de que ser critico
apresenta uma relacdo de dependéncia do nivel de escolaridade do sujeito e,
portanto, quanto mais idade e tempo de estudo, mais critico um sujeito é. No
entanto, lembro ao leitor que 0s sujeitos desta pesquisa sao criancas com idade
média de oito anos e ainda no terceiro ano do ensino fundamental. Sendo assim,
constata-se que o discurso que coloca a percepcao critica como algo dependente da

idade / escolaridade é questionavel.
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2.2.2. Emergéncia 2: What is happiness?

P.: Then, Rapunzel and the Prince returned to his kigdom, where they
married and lived happily ever after.?’

Al: Ahh professora, porque sempre tem que terminar com um final
feliz?

O excerto acima mostra o questionamento do aluno que me proporcionou um
momento de deslocamento e ruptura (ROCHA e MACIEL, 2013) do ciclo
interpretativo que eu tinha sobre o que realmente sédo letramentos criticos. Antes
dessa fala do aluno, eu estava me colocando em uma posi¢cao de quem desvenda
verdades e apresenta aos alunos o0os mecanismos de manipulacdo nos textos
(MENEZES DE SOUZA, 2011b) e daquilo que Maciel (2014) aborda como logica da
emancipacdo. O questionamento do aluno me tirou dessa posi¢cdo de professora
emancipadora e um tema ainda ndo imaginado por mim emergiu e assim pude
compreender que os alunos podem ter uma atitude critica acerca de aspectos que
eu, professora, ainda ndo tenha concebido.

Além de me oportunizar esse momento de expansdo de perspectivas
(MONTE MOR, 2013), a pergunta do aluno me ajudou a conceber a ideia de
emergéncia (SOMERVILLE, 2007) na pratica. O tom de indignacao usado pelo aluno
para questionar o motivo pelo qual os contos de fadas sempre terminam com um
final feliz, levou-me também a revisitar o conceito de brecha (DUBOC, 2012) para ler
o final de Rapunzel de maneira mais critica. Maciel (2014) ressalta que a percepcao
do pesquisador pressupde uma escuta sensivel, possibilitando o entendimento do
contexto do outro e a identificacdo de questdes ndo imaginadas. Ao planejar a
leitura e as atividades relacionadas ao conto de fadas, ndo tive a mesma percepcao
do aluno, n&o problematizei o final sempre feliz. Mas, para o contexto dele, que
parecia ndo enxergar a vida como um conto de fadas, a felicidade ndo € uma

constante, o que também se evidencia no seguinte excerto:

P.. Al, vocé pode repetir sua pergunta para seus colegas que ndo
ouviram?

()

Al: Por que sempre é um final feliz? Na vida real ndo é assim.

A2: Porque é conto de fada ‘ué’

A3: Logico que vai ser feliz, igual filme!

" Traduzido como: Entdo Rapunzel e o principe voltaram ao seu reino, onde se casaram e viveram
felizes para sempre.
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A4: A Rapunzel passou por coisas muito ruins e se casou com um
principe, entdo com certeza ela foi feliz para sempre.

A partir desses dialogos, posso ainda inferir que, para o aluno um, o
casamento entre um principe e uma princesa ndo é sinénimo de felicidade. E
possivel também que ele ndo acredite que as pessoas sejam felizes apenas no final
da historia, depois de sofrer tantas desventuras. Para ele, que ainda € uma crianca
de nove anos, a felicidade pode estar em coisas simples do seu cotidiano e pode vir
seguida de um evento triste, desconstruindo a ideia de felicidade ‘para sempre’.

Sobre perguntas, Jordao (2017, p.205) constata que:

Perguntas geram conhecimento e aprendizagem; a instabilidade
permite a transformacdo e a agéncia;, a improvisacdo revela
sensibilidade ao contexto e capacidade de refazer planos
contingentemente, ou seja, conforme se configurem as
caracteristicas do tempo e do espago que constituem as praticas
locais de letramento.

A pergunta feita pelo aluno possibilitou que as reflexdes sobre a historia lida
tomasse outro direcionamento, isto é, a agéncia critica desse aluno permitiu a
transformacao do que ja havia sido planejado por mim professora. O ndo esperado,
0 Improviso e a surpresa emergentes dessa pergunta me ajudaram a compreender a
importancia de estar aberta para escutar as demandas do contexto em que estou
inserida e disponivel para o replanejamento. Ademais, observo que a resposta dada
pelos proprios colegas da sala demonstra também o conhecimento deles sobre os
contos de fadas. Eles entendem que esse género discursivo apresenta
determinadas caracteristicas que séo fixas e uma delas é o final feliz, como um tipo
de recompensa para 0s protagonistas, por seu sofrimento ao longo da narrativa
(TONELLI, 2013).

E possivel perceber que as percepcdes dos alunos sdo diferentes, apesar de
estarem inseridos em um mesmo contexto. Menezes de Souza (2011a) entende que
as diferencas de leitura dentro de um mesmo grupo podem ser explicadas pela
genealogia. O autor enxerga esse conceito como um reconhecimento das “historias
sociais e coletivas” (ibidem, p. 133) que cada sujeito traz para o ato de leitura e de
escrita. Dessa maneira, o modo como o aluno um (Al) questiona o final feliz pode

ser explicado por seu contexto social e por suas vivéncias coletivas. Além disso,
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esse conflito de ideias proporciona a emergéncia de outros momentos de criticidade

e reflexdo, como vemos no excerto a seguir.

P.: Bom, como a A4 disse, a Rapunzel teve um final feliz somente
depois que ela enfrentou as dificuldades, saiu da torre e foi viver com
o principe encantado. Mas o Al acha que na vida real ndo é assim.
Entdo, o que vocés acham? Sera que depois que as pessoas adultas
se casam elas séo felizes para sempre também?

A3: Sim.

Ab: Tem uns casais que nédo, né pré’l?

[...]

A6: Meu pai e minha mée brigavam bastante, dai eles se separaram.
P.: Olha s6 pessoal, se os pais da A6 viviam juntos e brigavam, sera
gue eles estavam felizes? Sera que as pessoas sao felizes o tempo
todo? O que vocés acham?

A7: Meus pais também brigam as vezes, eles ficam tristes. Mas
depois eles ficam felizes de novo.

A8: Quando minha mae briga comigo, eu também fico triste, ela
também. Mas depois, quando a gente brinca, eu fico feliz de novo.

P.. Entdo, parece que na vida real, tem momentos que ficamos
felizes e outros momentos em que ficamos tristes e isso é normal,
nao é? A Rapunzel, por exemplo, sera que ela estava todo o tempo
triste na torre? E serd que no reino do principe encantado ela esteve
feliz todos os dias?

A9: N&o, quando ela conversava com os animais amigos dela, ela
ficava feliz.

O conflito de opinides dos alunos no excerto acima nos ajuda a refletir sobre a
relevancia desse momento para ter o que Vetter (2008) chama de atitude critica.
Percebemos também que esse momento de crise (RICOEUR, 1977) sugere
mudanc¢as nos modos de pensar e assim 0s alunos expandem suas perspectivas
(MONTE MOR, 2013) e recorrem a situacdes de seu contexto socio cultural para
repensar suas ideias. Os alunos se utilizam de situacdes comuns do cotidiano, como
desentendimentos entre casais e repreensdo dos pais para com eles para constatar
que a felicidade néo é algo fixo, estavel e constante. Eles concebem a ideia de que
todos nds temos momentos de felicidade e de tristeza, que os sentimentos mudam
de acordo com as situacfes que acontecem em nossas vidas e que provavelmente
com a Rapunzel ndo seria diferente.

Como os alunos destacaram e consonante a Tonelli (2013), é uma
caracteristica de contos de fadas que exista um inicio de tranquilidade, um momento
de dificuldades e sofrimento e um final feliz, como um tipo de recompensa ao
personagem principal. Essa estrutura narrativa reforca a ideia de que a felicidade

esta apenas no final, depois de enfrentar momentos ruins, além de dar a nocao de
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felicidade como um estado de espirito imutavel, como se depois de ser feliz, o
individuo néo tera outros momentos de tristeza. Sendo assim, o fato de os alunos
concluirem que felicidade ndo é uma constante na vida real, os coloca como sujeitos
criticos. Além disso, eles ndo se apresentam como individuos conduzidos a
criticidade, mas como sujeitos autbnomos em seus letramentos criticos.

Tendo as interagcdes dos alunos sobre final feliz como ponto de partida,

apresentei aos alunos outro questionamento:

P.: E ser& que teria outro final feliz pra essa historia?
(falas entrepostas)
A8: Se ela encontrasse os pais também, ‘né’!l?

Diante dos momentos de discusséo e reflexado propiciadas pelos alunos sobre
0 assunto, propus a eles que repensassem o final da histéria, retomando o conceito
de redesign que Janks (2016) entende como um ato de transformacdo e de
reconstrucdo de textos e realidades sob a perspectiva dos letramentos criticos.
Primeiramente, eles problematizaram e desconstruiram a ideia de ‘felizes para
sempre’ e em segundo lugar eles a reconstruiram, pensando em outros finais para
esse conto, refletindo sobre o que é ser feliz e estendendo essa compreensdo para
as diferentes formas de enxergar felicidade. Apresento ao leitor um dos finais,

ilustrado por um grupo de cinco alunos da turma:
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Figura 9: Producao dos alunos — Para além do “felizes para sempre”!



86

Nesse possivel final, os alunos mantiveram dois fatos da histéria: que a
Rapunzel foi salva da torre e que ela e o principe se casaram. Mas para além desse
final, os alunos representaram Rapunzel e o principe com seus filhos e, no ultimo
quadrinho, o encontro de Rapunzel com seus pais. O titulo dado pelos alunos: “O fim
pode ser um recomego”, sugere que a histéria continua. O encontro de Rapunzel
com seus pais sugere um novo comeco para todos eles e fica a critério do leitor
imaginar quais fatos poderiam acontecer depois do fim.

Essa atividade n&o estava prevista antes da interagdo que tivemos ao longo
da historia, mas foi planejada depois de uma brecha (DUBOC, 2012) encontrada no
guestionamento de um dos alunos a respeito do final feliz. Em consonancia a Duboc
(ibidem), compreendo que esse acontecimento se caracterizou como brecha porque
interrompeu o direcionamento que eu havia previsto para as producdes e interacdes
a respeito de Rapunzel. Foi uma mudanca de cenario, uma interrup¢cdo no que
estava planejado que ocorreu depois de um questionamento, de uma brecha
presente na fala de um dos sujeitos da pesquisa.

Conforme interpreto de Duboc (ibidem), as brechas emergentes da pratica
pedagdgica apresentam trés caracteristicas principais: a indeterminacdo, a
imprevisibilidade e a emergéncia. A atitude tomada pelo professor nesses momentos
€ 0 que a autora chama de uma atitude curricular critica. No entanto, apesar de toda
a incerteza que envolve o conceito de brecha, Duboc (ibidem, p. 99) entende que
sdo necessarias “formas de sistematizacédo para melhor lidar com as incertezas e as
imprevisibilidades, afinal, a sala de aula € concreta, é real e necessita de rumos,
desde que estes ndo sejam hegemobnicos e fixos”. A partir dessa necessidade, a
autora ressignifica as categorias apresentadas por Kalantzis e Cope (2008) e

propdem as seguintes etapas:

e Experiéncia com o conhecido
e Experiéncia com 0 novo

e Conceituacdes

e Conexdes locais e globais

e Expansao de perspectivas

e Transformacao
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Reconhecendo que as atividades propostas depois da leitura de Rapunzel
foram planejadas a partir do que emergiu das interacdes dos alunos, isto €, das
brechas ou emergéncias (SOMERVILLE, 2007), entendo que as atitudes curriculares
(DUBOC, 2012) tomadas podem ser sistematizadas. Tendo em vista que a
sistematizacdo proposta pela autora ndo dever ser vista como fixa ou padronizada

(DUBOC, 2017), apresento ao leitor o seguinte quadro:

Etapas
(DUBOC, 2012; 2017)

Emergéncia 1: What is
beauty?

Emergéncia 2: What is
happiness?

Experiéncias com o
conhecido

A personagem Rapunzel
€ suas caracteristicas
fisicas.

O final feliz da
Rapunzel, seguindo o
padrao dos contos de

fadas.

Experiéncia com 0 novo

Conhecer outros
personagens de contos
de fadas e suas
aparéncias.

Conceituacdes

O que é beleza?

Por que o final é feliz?
O que é felicidade?

Conexoes locais e
globais

Local: representacédo da
propria beleza
(autorretratos) e
reconhecimento da
diversidade na sala de
aula.

Global: Perceber a
diversidade ja retratada
em Novos personagens

de contos de fadas.

Local: percepcéao da
felicidade como algo
instavel e mutavel;
exemplificacdo dessa
condicdo variavel de
felicidade por meio de
exemplos pessoais e
familiares.

Expansao de

Enxergar beleza além

Desconstruir a ideia de

perspectivas dos padrbes impostos felicidade para sempre
pela sociedade e para compreender que é
reforcados por muitas | normal sentir-se feliz em
histérias e desenhos alguns momentos e
infantis. triste em outros.
Transformagéo Redesenhar seus Repensar o final da

autorretratos.

historia.

Quadro 6: Sistematizacao da atitude curricular nas brechas dos letramentos criticos.
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A respeito da experiéncia com o conhecido, entendo que a leitura de uma
histéria familiar ao universo infantil, que ja tem vers@es em filmes e desenhos, pode
“preparar o terreno para a problematizacéo que se segue” (DUBOC, 2012, p 99). As
discussbes acerca da aparéncia da personagem e do final feliz cumprem também
esse papel de algo familiar aos alunos que pode ser ponto de partida para reflexdes
criticas. A experiéncia com o novo, para mim, foi proposta apenas na emergéncia
um por entender que a partir da necessidade de legitimar padrbes de beleza
marginalizados (ROCHA e MACIEL, 2013) e por meio de slides (anexo Il) os alunos
conheceram novos principes e princesas encantados. Ja na segunda emergéncia,
nao identifiquei um momento como esse e, com base em Duboc (2017),
compreendo que algumas etapas podem ser omitidas, visto que essa sistematizacéo
nao é fixa.

Sobre as etapas de conceituagdo, percebo que essas sdo na verdade
guestionamentos feitos por mim ou pelos alunos e representam os conhecimentos
sociais dos quais nos apropriamos para expandir as perspectivas e para promover
transformacdes. Entender o conceito de beleza e de felicidade foi importante para
que os alunos pudessem reconstruir seus autorretratos e para recriar o final de
Rapunzel. Da mesma maneira, os exemplos locais e globais desses conceitos
também auxiliaram os alunos na expansido de suas perspectivas (MONTE MOR,
2013) e na ampliacdo de suas visbes de mundo com vistas ao reconhecimento da
heterogeneidade e multiplicidade dos modos que as pessoas enxergam e vivenciam
a beleza e a felicidade.

Por fim, as etapas de transformagbes convergem ao que Janks (2016)
percebe como exercicio de redesign nos letramentos criticos. Os alunos
reconstruiram os sentidos dos textos lidos, ao invés de destrui-los e isso se
evidencia quando eles continuam o final da histéria, sem a intencdo de muda-lo por
completo. Para Duboc (2012), a etapa da transformacdo é o momento da agéncia,
da atitude curricular, é uma resposta aos sentidos problematizados ao longo da

leitura, uma atitude sobre os textos e os contextos.
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2.3. The ugly duckling

Diante da énfase dada ao conceito de beleza, a escolha da terceira histéria
dialoga com o que os alunos conceituaram como belo na histdria anterior. A
narrativa de um patinho que é rejeitado por sua aparéncia desde o nascimento
também se encaixa no que Tonelli (2013) considera como caracteristica dos contos
de fada. O patinho nasce maior e com uma cor diferente de seus irmaos. Todos riem
dele e o rejeitam, entdo ele decide fugir e passa por momentos dificeis de solidao.
Depois de um tempo ele encontra uma pessoa que quer cuidar dele; e certo dia, ao
se olhar no reflexo da agua, percebe que era na verdade um lindo cisne.

A escolha dessa historia justifica-se pelas possibilidades de discutir conceitos
de rejeicao, bullying e soliddo. No entanto, destaco que esses conceitos foram 0s
que eu utilizei para escolher o material, consciente de que eles provavelmente
mudariam ao longo das interacdes e discussoes. Isso por que, com a vivéncia do
que emergiu nas histdrias anteriores, pude desenvolver o que Morgan (2011) chama
de senso de surpresa. Era esperado que outros conceitos emergissem e que esses
gue eu havia predefinido poderiam ndo ser contemplados. Quanto ao aspecto
linguistico foi possivel abordar o vocabulario de animais da fazenda.

Da mesma forma que nas historias anteriores, foram utilizadas trés aulas de
50 minutos para o desenvolvimento das atividades com a narrativa do patinho feio.
Na primeira aula, fizemos a leitura coletiva do livro e discutimos sobre aspectos que
interessavam 0s alunos. A partir dos dialogos nessa primeira aula, pude perceber
gue as criangas estavam contemplando em parte os temas rejeicéo e soliddo, mas
com uma énfase no que poderia ser feito para ajudar o personagem, 0 que me fez
pensar em atividades que também contemplassem o conceito de empatia.

Na segunda aula, desenvolvemos uma atividade em que um desenho do
patinho feio demonstrava que o0 mesmo estava triste e ao redor dele havia balGes de
falas, que utilizamos para dizer palavras de afeto para ele, abordando assim o senso
de empatia. Por fim, na terceira aula, desenvolvemos uma atividade em que o0s
alunos representavam a familia do patinho feio e escreviam uma frase que emergiu
dos nossos dialogos com o intuito de repensar a atitude dos personagens que

rejeitaram o patinho ao longo da historia.
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2.3.1 Emergéncia 1: Not ugly, he is only different!

[...]

P: I'm a beautiful swan, he whispered happily! Olhem sé! Que tipo de
passaro ele era?

Al: Ahh! Agora eu entendi. Ele n&o era feio. Ele s6 ndo era um pato,
ele era um cisne. Quando ele achou os outros cisnes ele viu que era
bonito!

A2: Ele nédo era feio, ele so era diferente dos outros patos.

A3: Se eu tivesse |4, eu ia ajudar ele! Contar que ele era um cisne.

No excerto acima é possivel perceber que ao descobrir que o patinho feio era
na verdade um cisne, os alunos compreendem o0 motivo para ele ser diferente de
sua familia. Essa descoberta faz com que um dos alunos reflita sobre um modo de
interferir na narrativa, caso pudesse. Na perspectiva desse aluno, ele poderia ter
contado ao patinho o porqué dele ser diferente de seus irmaos, informando que na
verdade ele era um cisne. Essa fala demonstra um desejo do aluno em ajudar o
personagem e por meio da escuta sensivel (MACIEL, 2017) para essa constatacao
foi possivel identificar um tema ndo imaginado previamente: a empatia.

Sobre empatia, o Dicionario Online de Lingua Portuguesa atribui ao termo o
sentido de: “Identificacdo de um sujeito com outro; quando alguém, através de suas
préprias especulacdes ou sensacdes, se coloca no lugar de outra pessoa, tentando

entendé-la”®®

. Quando o aluno pensa em algo que poderia ter sido feito para evitar o
sofrimento do personagem, ele est4 se colocando no lugar do outro. Sob a ética de
suas proprias especulacdes e sensacdes, 0 aluno imagina que deve ter sido muito
dificil para o patinho lidar com a rejeicdo dos personagens, exclusivamente por conta
da aparéncia. Consoante a essa nocdo de empatia, Takaki (2017, p. 38) destaca
que “é preciso se colocar na situagao do outro para entender suas percepcdes” e
isso esteve evidenciado na fala do aluno.

Novamente a percep¢do de um aluno, mesmo nao sendo prevista, motivou as
discussbes e producbes que seriam desenvolvidas, o que corrobora com a
afirmacdo de que “o conhecimento local pode interferir nas percepg¢des do
pesquisador e vice-versa” (MACIEL, 2017, p. 108). Além disso, percebo que quando
o aluno escolhe uma maneira de contribuir com o enredo e cria até mesmo um modo
de se colocar na narrativa, ele esta transformando sua leitura “ingénua” em uma

leitura “rigorosa” (MENEZES DE SOUZA, 2011a). A respeito da ingenuidade e rigor,

2 pICIO. Empatia. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/empatia/. Acesso em: fevereiro de 2019.
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0 autor revisa Freire (2005) para afirmar que a curiosidade é a responsavel pelo
processo de reflexdo critica. Para Menezes de Souza, o rigor ndo é algo metddico,
mas na verdade esse € ato de superar uma leitura baseada no senso comum.

Essas acepcodes dialogam com a visdo de leitura contemplada em escola e
universidades atualmente (MONTE MOR, 2011), pois para a autora ainda ndo é
considerado nesses ambientes que 0s processos de leitura mudaram. Essa
mudanc¢a nos modos de leitura pode ser vivenciada na escola por meio de praticas
de letramentos criticos. A respeito disso, Jorddo (2017) concorda que os letramentos
criticos necessitam de variedade e ndo somente variedade de textos. E preciso
variar as formas de ler o texto e maneira de trabalhar com ele. Desse modo, a figura

a seguir exemplificara essa variedade nos modos de ler e lidar com os textos.

| Escola Municinc! Alvaro Lopes Terenos - MS

B me :\ ’o’i f'.‘ :f;?"’\\)_
= | } ; \

A

i Escola Municipal Alvaro Lopes Terenos - MS

The SN
Usty Ducv<|ingU R

< Cal ~
L}ML O
= ’?(’”‘,"9/ 9:

A uu > Tk

Name

Figura 10: Producéo dos alunos — Help the ugly duckling!
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Nesta producéo dos alunos, percebo que eles puderam se colocar dentro da
histéria e interferir nela, dizendo ao personagem principal frases que poderiam fazé-
los se sentir melhor. Dessa maneira, 0os alunos vestem outras lentes, se colocam no
lugar do outro e assim tém a oportunidade de desenvolver importantes premissas
dos letramentos criticos: a contextualizacdo, a subjetividade e a heterogeneidade
(DUBOC, 2017). Essa afirmagéo dialoga também com a comparacdo de Takaki
(2017) a respeito da linguagem e do futebol, tendo em vista que em ambos é preciso
reconhecer a possibilidade de atribuir novos significados e reinterpreta-los. Desse
modo, entendo que ao ler a historia do patinho feio e discutir sobre ela, os alunos
ressignificam alguns sentidos e convicgbes da narrativa, reconhecendo que a
linguagem e os textos estdo em constante movimento. Nesse mesmo sentido,

Rocha (2012) destaca a importancia de:

multiplas préticas outras, permitindo que os alunos atuem a partir de
seus pontos fortes e interesses centrais — como quer a Pedagogia
dos Multiletramentos — e construam outras formas, hibridas, de
conhecer, saber, sentir e agir em diferentes mundos sociais, sob
perspectivas transformadoras e éticas. (ROCHA, 2012, p. 187)

Com base nessa afirmagéo, reitero que mesmo tendo como enfoque principal
as préticas de letramentos criticos, em diversos momentos as interacdes e
producdes dos alunos nesta pesquisa estiveram permeadas pela Pedagogia dos
Multiletramentos e pela Teoria dos designs (COPE e KALANTZIS, 2000). No caso da
histéria The Ugly Duckling, por exemplo, percebo que os alunos tinham um available
design que era a prépria narrativa. No ato de designing, os alunos construiram
sentidos por meio da narrativa, refletindo como era dificil para o personagem lidar
com tamanha rejeicdo, sem saber que na verdade ele era um cisne. Os alunos se
colocaram no lugar do personagem e constataram que se estivessem na historia,
eles fariam diferente dos outros e diriam ao patinho palavras de carinho e afeto.

Desse modo, as producdes dos alunos com frases que diriam ao personagem
se estivem na historia constituem o que Cope e Kalantzis (2000) chamam de The
Redesigned, bem como o cartaz da pagina seguinte, ja apresentado em outro

momento desta pesquisa.
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Figura 4: Producao dos alunos — O que eu diria para o patinho feio se estivesse na historia?

Outro aspecto que percebo emergir nas interacdes e nas discussdes
possibilitadas por meio da historia infantil The Ugly duckling é a expansédo de
perspectivas e o desenvolvido do olhar (MONTE MOR, 2018). Essas noc¢oes, ja
abordadas em outros textos da autora, sao vistas como um ato de expandir 0s
conhecimentos e conceber outras formas de pensamento e de interpretacdo. Nesse
sentido, a autora afirma que existem muitos modos de possibilitar esse exercicio de
expansao de perspectiva e desenvolvimento do olhar, além de néo existir um Unico,
correto, ou melhor.

Sendo assim, interpreto que o trabalho desenvolvido com os alunos nessa
ltima histéria infantil constitui-se como uma alternativa de leitura e de interpretacao
dos sentidos que ofereceu aos alunos exercicios para ampliar os olhares e as
perspectivas. Mesmo sendo uma narrativa conhecida do publico infantil, os alunos
buscaram novos pontos de vista e novos olhares para a narrativa e romperam com o
habitus interpretativo que naturaliza a rejeicdo e a tristeza vivida pelo personagem
principal. Desse modo, os alunos visualizaram uma cena nova na historia, um
momento em que eles adentravam a narrativa e agiam na tentativa de transformar
um cenario. Essa busca por transformacdo de cenarios da narrativa se evidencia

também na producéo apresentada na pagina seguinte.
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Figura 12: Producéo dos alunos — Not ugly, he is only different.

Como dltima producdo a respeito de The ugly duckling, os alunos
desenvolveram um desenho em que retratavam o patinho feio no lago com sua
familia e deixavam uma mensagem para 0s personagens, avisando que o patinho
nao era feio, mas apenas diferente. Mais uma vez os alunos estavam tentando
interferir em uma cena da narrativa, com o intuito de transformar algo que para eles
ndo era natural — a prépria familia do patinho o tratando mal somente por conta de
sua aparéncia.

Tendo apresentado a analise dos dados coletados por meio da terceira
narrativa, reflito a respeito de alguns aspectos relacionados as trés histérias infantis.

A expansao de perspectiva e o desenvolvimento do olhar propostos por Monte Moér
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(2018) também se estende a mim de maneira significativa. Afirmo isso por perceber
gue nos trés textos, os aspectos a serem problematizados ou ressignificados nao
foram os que eu tinha imaginado previamente. Foi essa caracteristica que me levou
a repensar o modo de apresentar e interpretar os dados, optando por tratar as
interacdes dos alunos como emergéncias. Desse modo, ressalto mais uma vez que
as discussoes, interacdes e producdes foram analisadas por meio de subitens
chamados de emergéncias pelo carater deslizante, incerto e instavel de cada fala
dos alunos, tendo em vista que elas geravam surpresa e conflito com relagéo ao que
eu havia imaginado previamente.

Findando este capitulo da dissertacdo percebo que o objetivo geral da
pesquisa foi alcancado e a andlise dos dados descreve e interpreta momentos e
também exercicios de letramentos criticos que emergiram da leitura de trés historias
infantis. Além disso, vivéncias e realidades dos alunos contribuiram para que os
sentidos fossem construidos e reconstruidos, do mesmo modo que eu pude
ressignificar meus olhares e minhas praticas por meio dessas analises e desta
pesquisa. As consideracfes finais que se seguem poderdo reiterar 0os objetivos e

resultados alcancados, além das ressignificacdes possibilitadas por este estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que vem depois costuma indicar progresso. Somos levados a
pensar dessa maneira, pois aprendemos a construir sentido assim.
[...] E o fluxo natural da evolugéo [...] expectativa, promessa, ideia de
melhoria. (MONTE MOR, 2016, em comunicac&o oral).

Inicio minhas consideracfes finais com essa fala de Monte Mor em uma
comunicacdo oral no ano de 2016, quando eu ainda frequentava as aulas do
mestrado académico como aluna especial. Anotei algumas consideracdes da autora
em um caderno e revisitando essas anotacdes percebo que elas dialogam com esse
momento da escrita. Revozeando Monte Mér, afirmo que essas consideracgdes finais
nao sdo apresentadas para indicar algum progresso ou evolucao, isto é ndo quero
neste momento final indicar uma ideia de melhorias ou de solugdes prontas.

Ao contrario disso, percebo que esta pesquisa demonstra as indefinicbes, as
incertezas e 0 senso de surpresa presentes nas praticas escolares. Enquanto Monte
Mér dizia as palavras acima, ela apresentava a imagem de uma escada e afirmava
gue o caminho merece mais atencao do que o final dele. Assim, percebo que chego
ao final de uma etapa académica sem respostas prontas, sem solucdes
inquestionaveis, o que de certo modo esperava no inicio. A sensacdo de
incompletude permanece e ndo encaro isso como algo negativo, mas sim com um
olhar para o que est& por vir, 0 que ainda ndo sei e 0 que ainda ndo espero, isto &,
aquilo que ainda pode emergir.

Nesse sentido, no capitulo | desta dissertacdo propus um percurso historico
com vistas a compreender a agenda transformadora que esteve em pauta nas
discussbes do New London Group (COPE e KALANTZIS, 2000). Os
guestionamentos do grupo e os estudos desses dois autores deram uma noc¢ao de
como a sociedade e a educacao foram se transformando até que chegassem a um
momento educacional, denominado transformador. Nesse cenario, em que a
globalizacdo (KUMARAVADIVELU, 2012) e as novas formas de construir
conhecimentos se apresentam como um desafio para a escola e para 0s
professores, perspectivas de novos letramentos, multiletramentos (COPE e
KALANTZIS, 2000) e letramentos criticos (LUKE, 2004) ganham espago como

modos de ler e compreender os textos e a sociedade.
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Além disso, nesse primeiro capitulo, busquei apresentar no¢des a respeito do
termo critico(a) (PENNYCOOK, 2018; MONTE MOR, 2013) com o intuito de evitar o
uso imoderado do termo. Nesse sentido, retomo as palavras de Takaki (2017) a
respeito de um ensino de lingua inglesa que reafirme a possibilidade de uma
educacdo, critica e ética. Essa visdo de ensino corrobora também para o contato
com os paradoxos, em dialogos que auxiliem na compreensao de si e do outro, além
de compartilhar autorias de conhecimento. Nessa mesma perspectiva, busco
diferenciar os objetivos e o0s interesses da pedagogia critica e dos letramentos
criticos (JORDAO, 2016; 2017), compreendendo que a agenda dos letramentos
criticos ndo estd mais direcionada a tentativa de desvendar verdades ocultas e
opressoras dos autores dos textos, como ocorria na pedagogia critica (FREIRE,
1987).

Nesse mesmo sentido, diferencio o letramento critico tradicional, influenciado
por binarismos de opressor - oprimido, leitor — autor, emancipador — emancipado,
dos letramentos criticos redefinidos (MENEZES DE SOUZA, 2011la; 2011b). A
relacédo entre o eu e do outro e toda a complexidade que a permeia foi apresentada
como um novo objetivo dos letramentos criticos, além da compreensao de que 0s
processos de escritura e de leitura de um texto sdo igualmente importantes na
construcédo de sentidos. Desse modo, ndo se questiona apenas 0s interesses, as
ideologias e o posicionamento do autor, mas também do leitor, tendo em vista que
ambos o0s sujeitos sdo influenciados por suas histérias (FREIRE, 2005) e suas
genealogias (HOY, 2005) em suas producdes de significacéo.

Ademais, a atitude curricular nas brechas (DUBOC, 2012) e os
multiletramentos criticos (LEGRAMANTE-BARBOSA, 2018) sédo duas perspectivas
com as quais dialogo no primeiro capitulo a fim de fundamentar alguns aspectos da
coleta e da andlise dos dados. Essas perspectivas respaldam, por exemplo, a
atitude de atencdo aos momentos de surpresa que emergem nas interacdes, e 0 uso
da teoria dos designs (COPE e KALANTZIS, 2000) em alguns momentos das aulas
desenvolvidas ao longo da coleta dos dados.

Com o objetivo de descrever e analisar as interacbes e producdes
desenvolvidas no momento de coleta dos dados, o capitulo 1l desta pesquisa foi
dividido em trés itens principais, que correspondem a cada uma das histérias infantis
utilizadas como instrumento de coleta dos dados. Em cada item apresentei ao leitor

0s motivos linguisticos e socioculturais que me levaram a escolher cada historia,
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uma breve descricdo do enredo e das atividades que foram desenvolvidas nas
aulas. Depois disso, divido cada um desses itens de acordo com as emergéncias
(SOMERVILLE, 2007) vivenciadas nas interacdes, destacando o carater incerto e o
senso de surpresa (MORGAN, 2011), possibilitado nesses momentos.

A analise buscou alinhavar as praticas aos aspectos tedricos contemplados
no primeiro capitulo, sob uma perspectiva de letramentos criticos, analisando os
momentos de conscientizacdo critica possibilitados por meio da leitura de cada uma
das trés histdrias infantis. Nesse sentido, exercicios de letramentos criticos como o
movimento de deslocamento do centro para a margem e de ruptura com o habitus
interpretativo (ROCHA e MACIEL, 2013) foram evidenciados, bem como
possibilidades de expansdo de perspectivas (MONTE MOR, 2013) e de
emancipacao revisitada (MACIEL, 2014).

Outro aspecto bastante recorrente na analise dos dados sdo 0s momentos em
gue os alunos fazem interpretacOes e leem criticamente os textos de uma maneira
nao esperada por mim. Nas trés historias isso ocorreu e foi esse 0 motivo para que
eu optasse por apresentar os dialogos chamando-os de emergéncia (SOMERVILLE,
2017). Sendo assim, a atitude critica dos alunos me fez abandonar a posi¢cao de
professor emancipador que iniciei a pesquisa, me fazendo repensar e redirecionar a
rota que havia planejado previamente. Essa nogao dialoga com as reflexdes de
Morgan (2011) a respeito do quando aprendemos e ouvimos nossos alunos e néo
apenas ouvindo coisas que ja acreditamos, mas ouvindo também novas
perspectivas, permitindo novas ideias.

Todos esses momentos de surpresa, de emergéncia evidenciaram que um
dos objetivos especificos desta pesquisa foi alcancado, visto que praticas e olhares
meus foram ressignificados por meio dos momentos e exercicios de letramentos
criticos que emergiram ao longo das interacdes. No que diz respeito aos outros dois
objetivos especificos da pesquisa, acredito que foi possivel perceber que brechas e
emergéncias vivenciadas a partir da leitura das historias infantis possibilitaram
momentos de criticidade. Além disso, os aspectos da vida dos estudantes
contribuiram de maneira significativa para a construcdo de sentidos em cada uma
das historias.

Em Goldilocks and the three bears, os alunos consideraram suas relacdes
familiares para construir sentidos, do mesmo modo que em Rapunzel, os alunos

levaram em conta suas experiéncias a respeito do sentimento de felicidade para
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problematizar o “felizes para sempre”. Por fim, em The ugly duckling os alunos se
colocaram no lugar do outro e interferiram na histéria em uma tentativa de mudar
uma situacdo que eles ndo acharam natural. Sobre o objetivo geral da pesquisa,
considero que esse também foi alcancado, afinal ao longo de toda a dissertacéao
foram analisados momentos de letramentos criticos que emergiram da leitura das
trés historias infantis escolhidas.

Retomando a afirmacdo que iniciou essas consideracdes finais reafirmo que
este estudo ndo teve como objetivo apresentar modos Unicos de ler criticamente ou
de promover a cidadania critica e participativa dos alunos. Reconheco também que
esta pesquisa ndo se apresenta como uma solucdo os questionamentos iniciais da
investigacdo a respeito de um ensino de inglés plurilingue e mais significativo para
os alunos. Monte Mor (2013) afirma, por exemplo, que ha tempos as legislacées
educacionais tém advogado por uma formacao critica dos alunos e, por isso, existe
um grande interesse em estudos de letramentos criticos.

Ainda assim, a autora entende que nao existem formulas prontas para cumprir
esses objetivos, de modo que uma variedade de linguagens, de textos e de modos
(JORDAO, 2017) é necessaria nesse processo. Além disso, Monte Mor (2018, 303)
ressalta que para o cumprimento desses objetivos, “0 desenvolvimento do olhar se
torna uma preméncia’, isto €, a expansao de perspectivas do professor faz parte da
profissdo e do comprometimento com a educacao critica.

Desse modo, encerro esta dissertacdo interpretando a epigrafe que o inicia:
“A educacdo ndo € preparacdo para a vida, ela é a vida” (Joao Dewey). Utilizei essa
afirmagdo como epigrafe e a utilizo novamente neste momento da escrita para
ressaltar uma crenca que passei a ter a partir dos estudos de multiletramentos e
letramentos criticos, o aluno ndo estd em nossa sala de aula para ser preparado
para o que vai viver no mundo seja no aspecto social ou do trabalho. Na verdade,
para mim, o aluno esta em nossa sala de aula para viver, para ter experiéncias com
0 novo, com o desconhecido, para mudar de ideia, para repensar, para lidar com
diferencas e com os conflitos.

Do mesmo modo, isso acontece comigo, pois esta pesquisa ndo me preparou
para o que viria depois dela, ao invés disso, ela me proporcionou vivéncias ao longo
do caminho, me propds redirecionamentos e transformacdes ao passo que
vivenciava a pesquisa. Minhas praticas e meus olhares foram se transformando

lentamente e continuardo a se transformar. E nesse sentido que Morgan (2011)
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diferencia a troca de ideias pré-estabelecidas, sem aberturas para o0 inesperado
(transaction) da atitude de permitir o incerto e de transformar pensamentos e valores
pré-definidos (interaction). Percebo que, nesta pesquisa, foi necessario que em
diversos momentos as crencas e as expectativas fossem redefinidas. Assim, termino
esta pesquisa com a certeza de que mudei e do mesmo modo que apresentei no
inicio da pesquisa, em meu locus de enunciacao, essas transformacdes ocorreram
sem que eu pudesse determinar exatamente quando.

Desse modo, acredito que esta pesquisa tem implicacfes significativas para o
contexto publico de ensino de inglés para criancas, podendo ser utilizado como
ponto de partida para outras pesquisas e estudos. O estudo a respeito de materiais
didaticos, de politicas publicas e também de praticas de ensino nesse contexto sao

tematicas que, a meu ver, podem ser investigadas e pesquisadas.
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ANEXOS

Anexo 1
Fundamental

— Matriz curricular da Escola

MATRIZ CURRICULAR DA ESCOLA MUNICIPAL ALVARO LOPES

Estado de Mato Grosso do Sul
Municipio de Terenos
Escolas Municipais

ENSINO FUNDAMENTAL.

Ano: a partir de 2018.

Turno: diurno

Semana Letiva: 5 (cinco) dias

Hora/Aula: 50 (cinquenta) minutos. f
Duracio do ano letivo: 200 (duzentos) dias.

Municipal Alvaro Lopes

Ensino Fundamental
Areas de Componentes | 1° |2° [3° [4° |5° |6° |7° |8 |9°
Conhecimentos Curriculares | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano
03 |03 [03|03|03|03]|03]03]03
5 Ciéncias da Ciéncias da
3 Natureza Natureza
b=
§ Matematica Matematica 06 | 06 | 06 | 06 | 06 | 05 | 06 | 05 | 06
2 Historia 02 {02 (02]02|02]02]02]|02] 02
S Ciéncias :
;' Humanas Geografia 02 |02 (02(02]02]02]02]|02]|02
é Lingua 06 | 06 | 06 | 06 | 06 | 06 | 05 | 06 | 05
&} Portuguesa
E Arte 02 |02 (02(02(02]02]|02]|02]| 02
2 Linguagens
Z Educagao 02 02 (02(02]02|02]02]|02]|02
2 Fisica
2 Lingua 02 [ 02|02|02)|02|03/]03]|03]| 03
Estrangeira )
Moderna
Inglés .
Ensino Religioso [ KRR
. | Semanal em hora/aula : .
5 25 | 25 | 25 [ 25 [25 | 26 | 26 | 26 | 26
= | Total Anual em hora/aula
1000 1000 1000 1000 1000 1040 1040 1040 1040
5 | Total Anual em horas i
834 | 834 | 834 | 834 | 834 | 867 | 867 | 867 | 867

O Ensino Religioso é de matricula facultativa ao aluno dos anos finais do ensino fundamental.

Aprovada pela Ata 001/2018, de 02 de fevereiro de 2018.

Estacdo Murtinho Br 262 Km 416 - Terenos-MS CEP: 79190-000
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Anexo 2 — Slides sobre a diversidade de principes e princesas
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