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APRESENTACAO:
LETRAMENTOS E EDUCACAO LINGUISTICA

Em tempos de agdes e decisdes consideradas, por muitos, retrogradas em relacdo a
educacao brasileira e, em especial, a educacdo superior, é preciso discutirmos quais sdo 0s
nossos papeis na formacdo de professores em meio a esses contextos. Junto a um
neoconservadorismo de extrema direita em que diversos direitos e conquistas tém sido
cooptados, percebemos a forca e doxa neoliberal colaborando com uma visdo de educacdo
voltada para o mercado de trabalho, ranqueamentos e certificagdes. Trata-se do retorno de um
tradicionalismo em que raramente os académicos, os formadores de professores e a comunidade
escolar sdo consultados.

Dentre os diversos “ataques” a educacdo brasileira, destacamos movimentos e politicas
sob forte influéncia religiosa e ideoldgica e que se colocam afeitas ao controle, a padronizagéo
e & normatividadade. E o caso do Movimento Escola Sem Partido, do movimento Pro-
Homeschooling e do programa de criacdo de escolas civico-militares. Na educacao linguistica,
em particular, destacamos uma forte critica a perspectivas socioculturais e o retorno de
propostas no discurso da evidéncia cientifica, como aponta a nova Politica Nacional de
Alfabetizacdo (PNA) toda fundamentada numa acepcao estritamente cognitiva de linguagem,
leitura e escrita cuja instrucdo de base fonica é posta como solucgdo para os altos indices de
analfabetismo no Brasil. Trata-se, portanto, de uma critica direta aos estudos dos letramentos
marcada por uma posicao desrespeitosa e leviana do atual governo quanto ao legado dos ideais
freireanos, cujo entendimento de linguagem, leitura e educacdo primavam por contextualizacao,
curiosidade e criticidade agora postos em xeque.

O retorno ao tradicionalismo, ao autoritarismo e ao controle presentes nos recentes
projetos de lei aprovados pelo atual governo bem como nos movimentos sociais
neoconservadores tecem uma ferrenha critica as contribuicbes de Freire, sobretudo suas
primeiras producgdes (como a Pedagogia do Oprimido) e o desejo de Freire pelo combate a
opressdo por meio de uma educacdo dialogica calcada no exercicio de conscientizagdo.
Interessante observar que aquilo mesmo problematizado por Freire, qual seja, o0 modelo de
educacdo bancaria, é hoje resgatado nas politicas e programas de governos neoconservadores
em um claro retorno ao disciplinamento, a prescricéo e a docilizacdo da sociedade: os diversos

O educador é o que educa; os educandos, 0s que séo educados;



a) O educador é o que sabe; os educandos, 0s que nao sabem;

[.-]

e) O educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) O educador é o que opta e prescreve sua op¢do; os educandos, 0s que seguem a
prescricdo;

h) O educador escolhe o contelido programatico; os educandos, jamais, ouvidos nesta
escolha, se acomodam e ele;

[.-]
j) O educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos.
(FREIRE, 1996, p. 34)

Em contrapartida a esses preceitos, diversos estudos do campo da linguagem e da
alfabetizacdo foram constituindo um terreno fértil que revisou profundamente a visao
estruturalista de lingua e a acepcdo de leitura como ato individual e meramente cognitivo. Por
meio da influéncia de Freire e do didlogo interdisciplinar com os campos da Sociologia,
Filosofia, Antropologia e Teoria Critica, os estudos linguisticos passam cada vez mais a
legitimar o carater sociocultural da linguagem e do conhecimento, fazendo-se, portanto,
necessario revistar a propria concepcao de alfabetizacdo, o que culminou na robusta producéo
cientifica acerca do tema tanto no Brasil quanto no ambito internacional. 1sso explica, alias, as
diferentes terminologias que circulam em torno da questdo: letramento, letramentos, novos
letramentos, multiletramentos, além do uso do termo somado a modificadores, como letramento
critico, letramento visual, letramento visual. O denominador comum dessas discussdes consiste,
basicamente, na critica do modelo autbnomo de letramento e no reconhecimento da
leitura/escrita como pratica social. Em outras palavras, os estudos sobre letramento (new
literacy studies, no inglés) se originaram em resposta as limitacGes da ideia de alfabetizacdo
(no inglés, literacy) marcado pelo foco no ato individual de leitura, ditado pelas capacidades
e competéncias (cognitivas e linguisticas escolares e valorizadas de leitura e escrita (letramentos
escolares e académicos), numa perspectiva psicolégica. Os estudos do letramento buscam,
portanto, legitimar os usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou
de outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola, etc.), numa perspectiva
sociologica, antropoldgica e sociocultural (ROJO, 2009).

Em linhas gerais, entendemos letramentos como movimentos educacionais
entrecruzados, desenhados a partir da necessidade de revisitarmos o que se entende por lingua,
linguagem, ensino de linguas e sociedade. Parafraseando Jordao, Monte Mor e Martinez (2018),
falar de letramentos ja faz parte do escopo da Linguistica Aplicada e formacéo de professores
ha pelo menos duas décadas no Brasil: “Letramento entdo associa-se a maneiras de estar no

mundo e ndo apenas aquilo que se transmite a alguém em processo de escolarizagdo, como ja
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se considerou muitos dos saberes escolares e das praticas de alfabetizacdo, pautadas, por vezes
em uma concepgdo de linguagem simplificada e reducionista” (JORDAO et al., 2018, p. 11
apud CASOTTI; FERRAZ, 2019, p. 19).

Este dossié tematico sobre os letramentos se coloca como um dossié-manifesto, de modo
a legitimar a sdlida produgdo cientifica brasileira construida nas Gltimas décadas e,
simultaneamente, reconhecer a grande influéncia de pesquisadores brasileiros cujos trabalhos
tém se voltado para a tematica. Em plena sociedade marcada por um neoconservadorismo, cujos
projetos politicos visam apagar a criticidade nas escolas, € fundamental investirmos na
continuidade do debate inaugurado e ja consolidado pelos estudos sobre letramentos por conta
de seu carater questionador, problematizador e dialégico. Precisamos insistir nos letramentos,
pois eles podem nos ajudar a entender lingua, linguagem e sociedade de formas menos
opressoras e mais justas. E, ainda, em momentos de crise e de autoritarismo, que a critica e a
esperanca se fazem presentes, como o proprio Freire nos ensina.

Baseados nessa breve contextualizagdo, esta Edicdo Especial sobre Letramentos
apresenta nove trabalhos que buscam problematizar os letramentos em seus variados contextos,
acepcdes e praticas. Por meio da énfase a relevancia dos movimentos dos letramentos no campo
educacional, os trabalhos desta edicdo buscam, em seu conjunto, questionar uma educacgéo
bancaria que, para estes editores, deveria ter sido ultrapassada ha décadas.

Esperamos que todos tenham boas leituras!

Ana Paula Duboc

Claudia Jotto Kawachi Furlan
Daniel de Mello Ferraz
Souzana Mizan



IMAGENS NA SOCIEDADE DO ESPETACULO E SALA DE AULA:
MEMES COMO PROPOSTA DE LETRAMENTO VISUAL/DIGITAL

Rossana Furtado®
Karina Fadini?
Zirlene Effgen®

Resumo: Vivemos na sociedade do espetaculo (DEBORD, [1967] 1997), em que imagens
(res)significam subjetividade e coletividade, tornando mais ténue a fronteira entre privado e
publico ao provocar a espetacularizacdo do sentir (FURTADO, 2015). Esse fator provocou um
emocionalismo despertado pelo fascinio com as imagens (SODRE, 2006), que se espalham e
ganham forca nas redes sociais. Coadunamos com a visao do Circulo de Bakhtin de que o discurso
é a lingua nas relagBes concretas entre 0s sujeitos nas interacfes verbais, com fios ideoldgicos e
dialégicos com os quais os discursos interagem. Os memes surgem nesse contexto como um
fendmeno discursivo baseado na ironia que fascina interlocutores imersos nas redes sociais.
Propomos esse género para 0 ensino e aprendizagem de linguas, por concordarmos com Mizan
(2014) sobre o letramento visual na midia em tempos de tecnologia, e percebemo-nos numa era
mais visual do que linguistica. Assim, propomos uma problematizacdo por meio de uma pratica de
letramento visual, critico e digital, a fim de possibilitar que leitores (principalmente, professores e
alunos) reflitam as possibilidades discursivas que podem envolver as atividades do cotidiano, rumo
a formacao de cidadaos efetivamente letrados, para além da alfabetizacéo.

Palavras-chave: Letramento visual, critico e digital. Memes.

Abstract: We live in the society of spectacle (DEBORD, [1967] 1997), where images (res)signify
subjectivity and collectivity, blurring the boundary between private and public by provoking the
spectacularization of feeling (FURTADO, 2015). This factor provoked an emotionalism aroused
by the fascination with images (SODRE, 2006), which spread and gain momentum in social
networks. We fit in with Bakhtin Circle's view that discourse is language in concrete relations
among subjects in verbal interactions, with ideological and dialogical threads with which
discourses interact. Memes emerge in this context as a discursive phenomenon based on the irony
that fascinates interlocutors immersed in social networks. This paper suggests this genre for
language teaching and learning, as we agree with Mizan (2014) on visual literacy in the media at a
time of technology, and we find ourselves in a more visual rather than linguistic era. Thus, we
propose a problematization through the practice of visual, critical and digital literacy, in order to
enable readers (mainly teachers and students) to reflect the discursive possibilities that may involve
daily activities, towards the formation of effectively literate citizens, beyond alphabetical literacy.

Keywords: Visual, critical, and digital literacy. Memes.
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Introducéo

O alto grau de disseminacdo e consumo de imagens corrobora para que possamos ser
chamados de Sociedade do Espetaculo, como dito por Guy Debord, em 1967, 0 que nos parece se
encaixar perfeitamente com o que presenciamos no nosso dia a dia. O espetaculo das imagens
inunda nossos olhos, por onde quer que os viremos. E o crescimento rapido das tecnologias faz
avancar proporcionalmente o tratamento dado ao visual. Nos cinemas com 3D, por exemplo, ndo
mais apenas assistimos ao filme, mas é como se entrassemos dentro dele. Suas personagens, 0s
elementos de sua paisagem, 0s objetos de cena, tudo parece estar bem a nossa frente e virtualmente
ao nosso redor, e a sensagdo € de que se pode toca-los. As imagens espetaculares despertam em
nds ndo apenas mais o sentido da visdo, mas (de certa forma) o sentido do tato, mexendo de maneira
mais profunda com nossas emogdes. Para o autor, “o espetaculo ndo ¢ um conjunto de imagens,
mas uma relagdo social entre pessoas mediatizada por imagens” (DEBORD, 1997, p. 14).

Ao mesmo tempo, a virada cognitivista trouxe a ideia da “inteligéncia emocional”, que,
segundo Sodré (2006), tem a ver com uma inteligéncia que se pontua ndo na racionalidade
cognitiva, mas nos “afetos”, ligando o corpo ¢ a consciéncia. “Trata-Se, assim, tanto da emogao
enguanto percepcdo direta dos estados corporais quanto do emocionalismo, ou campo préprio do
amor, da raiva, da alegria, da tristeza, das diversas paixdes” (p. 31). Podemos associar esse
emocionalismo* que aflora em nossa sociedade com o fascinio pelas imagens. Muito mais emotivas
do que o discurso verbal, elas despertam sentimentos ao primeiro olhar; elas trabalham com a parte
emocional do ser, mesmo que seja de forma irbnica, como nos memes, esse novo género discursivo
que surge nas redes sociais e que pode ser considerado como um fendmeno discursivo, como
veremos mais adiante.

Da mesma forma, Mizan (2014, p. 271) nos diz que “vivemos em um periodo que é mais
visual do que linguistico, pois a Midia, e principalmente a Nova Midia, promove a representacdo
e a expressao visual como forma de comunicagao”. Muitos sdo os géneros discursivos que surgem
nessa nova era digital e se utilizam das imagens como base na sua dindmica arquiteténica
(BAKHTIN, 2017a), como os gifs, os varios tipos de posts, 0s memes, entre outros. Para esse
artigo, adentraremos na questdo dos memes, pensando nesse género como uma excelente

possibilidade pedagdgica, ja que se mostra fortemente presente e compartilhada entre os

4 Vale ressaltar que esse mesmo emocionalismo pode ser facilitador do fatidico crescimento da crenca popular em
noticias falsas langadas nas midias.
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adolescentes e jovens de nossa sociedade liquida (BAUMAN, 2001), que tanto prima pelo
espetaculo.

Uma vez que os memes disparados nas redes sociais se mostram também como uma forma
de critica aos acontecimentos atuais de nossa sociedade, propomos um trabalho ndo s6 visual-
interpretativo, mas enviesado em pedagogias criticas. Afinal, o contexto sdcio-historico e
ideoldgico e o fundo aperceptivel — o ndo dito, mas que se encontra ao redor (BAKTHIN, 1998,
VOLOCHINOV, 2013) — precisam ser considerados em todo e qualquer discurso, e isso néo

poderia ser diferente com a producéo/interpretacdo dos memes.

Discurso como acontecimento social

Coadunamos com a visdo do Circulo de Bakhtin de que o discurso € a lingua nas relacdes
concretas entre os sujeitos nas interacdes verbais que acontecem na concretude da vida. E € por
intermédio dos discursos que nos pronunciamos, em nossos atos responsaveis, que interagimos
com o outro e com nds mesmos, em nossos pensamentos, ao que chamamos de discurso interior
(BAKHTIN, 1988, 2017a, 2017b; VOLOCHINOV, 2017). Dessa forma, a lingua é muito mais do
gue um instrumento de comunicacdo, ela é a pratica social que nos faz ser na sociedade.

Todo discurso é dialégico por natureza. O dialogismo se estabelece de duas maneiras: nas
relagdes que o discurso estabelece com outros discursos e nas relagdes entre os sujeitos da interacao
verbal. Nenhum discurso é inédito, a ndo ser se pensarmos na existéncia do Adao mitico, que teria
pronunciado o primeiro discurso pela primeira vez (BAKHTIN, 2017a). As associacOes
interdiscursivas sao premissas de todo discurso, uma vez que cada discurso € atravessado,
perpassado por discursos outros ja circulantes na sociedade e, somente levando isso em
consideracao, é que se pode perceber os efeitos de sentido despertados nos interlocutores. Esse
entrelacamento dos discursos pode tanto ser de forma implicita quanto explicita, o que €
comumente chamado de intertextualidade (BRAIT, 1996).

Somos sujeitos socio-historicos, marcados ideologicamente, e cada um tem o seu horizonte
social que nos remete ao nosso posicionamento ideoldgico dentro das inumeras possibilidades que
regem a sociedade. Os discursos sdo fios ideologicos que tecem a teia das relagGes sociodiscursivas
ressonantes das multiplas ideologias que comp&em a cadeia verbal. A ideologia dominante € a que

se destaca na base (infraestrutura), dando a forma para superestrutura, que reage aos
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entrelagamentos da base num movimento dialégico e dialético (BAKHTIN, 2006;
VOLOCHINOV, 2017).

Para o Circulo de Bakhtin, para além da ideologia dominante, ha as ideologias do cotidiano
que permeiam o dia a dia dos sujeitos, fornecendo o fomento para as rela¢6es sociais. Volochinov

(2013, p. 151), em suas consideracgdes, propde por ideologia do cotidiano

[...] todo conjunto de sensagdes cotidianas — que refletem e refratam a realidade social
objetiva — e as expressOes exteriores imediatamente a elas ligadas. A ideologia cotidiana
da significado a cada ato nosso, a cada acdo nossa e a cada um de nossos estados
"conscientes”. Do oceano instavel e mutavel da ideologia afloram, nascem gradualmente
as inumeraveis ilhas e continentes dos sistemas ideoldgicos: a ciéncia, a arte, a filosofia,
as teorias politicas.

Todo discurso que pronunciamos é um acontecimento, um ato ideolégico, e o que nos leva
a isso ndo deixa de ser uma criacdo ética e estética. Os acontecimentos discursivos do dia a dia séo
embrides ideoldgicos que irdo propiciar a formacdo dos campos ideoldgicos oficiais. E um
movimento dialético e ambivalente, no qual se estruturam as camadas sociais e econémicas de dada
comunidade. Bakhtin (2017, p. 89) propde que essa ideologia se desenvolve no cotidiano em dois
niveis (elemento ideoldgico instavel), quer seja no discurso interior — nossos pensamentos — ou
no discurso exterior (elemento ideoldgico mais organizado), que da forma e cristalizacdo para a
ideologia oficial (ou dominante). Tanto a ideologia do cotidiano ressoa na ideologia oficial como,
num caminho inverso, essa ideologia dominante também perpassa a ideologia do cotidiano
(BAKHTIN, 2017a, p. 88). E neste movimento dialético, ora pacifico, ora tenso, que a vida
verboideoldgica se desenrola constituindo as esferas discursivas (familiar, juridica, politica,
jornalistica etc.).

Uma vez que a lingua € viva, pois ela é o material signico que transita nas relagGes sociais,

ndo podemos desconsiderar seu carater plurilinguistico, suas variaces de uso, pois

[...] em cada dado momento histérico da vida verboideol6gica, cada geracdo tem sua
prépria linguagem em cada camada social; ademais, toda idade tem, em esséncia, a sua
linguagem, seu vocabulério, o seu sistema de acento especifico que, por sua vez, variam
dependendo da camada social, da institui¢do de ensino (a linguagem de alunos da escola
militar, do realista e de colegiais sdo linguagens diferentes) e de outros fatores
estratificantes. Tudo isso sdo linguagens sociotipicas, por mais estreito o seu circulo
social. (BAKHTIN, 2015, p. 65)
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Todo discurso € um elo na ininterrupta cadeia verbal da corrente comunicativa (BAKHTIN,
2006), e para depreendermos 0s seus sentidos, precisamos ligar os inameros fios dialégicos que
s&o tecidos na materializacdo discursiva. E um ciclo de idas e vindas ao objeto que ja estd marcado
pelas apreciacOes discursivas anteriores, pelos tons que ja lhe foram imprimidos, pelos pontos de
vista, pelos juizos de valor. A vida verboideoldgica se estabelece na tensdo dialégica com os
discursos outros e sdo elas que propiciam aos sujeitos estabelecerem os efeitos de sentido
(BAKHTIN, 1988, p. 86). Fora do contexto que o circunda, o discurso é um vazio de sentido, nada
mais do que um material verbal e/ou ndo verbal sem nenhum sentido, sem cor nem perfume
(VOLOCHINOV, 2013).

O fundo aperceptivel, ou seja, tudo que rodeia e da base para o discurso (0 contexto como
um todo, para além do linguistico) ira imprimir os efeitos de sentido que estdo na base do projeto
de dizer do locutor. A entonacdo, 0s gestos, as expressdes faciais, o contexto historico, tudo isso
que esta permeando o discurso é de suma importancia para que esse seja ativamente compreendido
e respondido, pois todo discurso ativa uma resposta, seja de imediato, seja tardiamente; seja em
voz alta, seja no siléncio (BAKHTIN, 2006).

Assim, cada discurso € um acontecimento irrepetivel: mesmo que seja retomado na integra,
o “projeto de dizer” (BAKHTIN, 2006) do locutor ja se renovou (BAKHTIN, 2006;
VOLOCHINOV, 2013, 2017). Como exemplo podemos pensar na situacio de uma pessoa dizendo
a outra “Que horas sao?”’; nesse momento histérico a intengao discursiva basica ¢ saber as horas
(ndo adentraremos aqui nos possiveis propositos da pergunta). Supomos que o interlocutor nao
tenha entendido ou escutado a pergunta e replica “O que vocé perguntou?” e o locutor retoma a
pergunta “Que horas sa0?”. Nessa retomada, por mais que os elementos significantes da lingua —
estrutura linguistica — sejam os mesmos, o discurso ja traz outro efeito de sentido, outro projeto
de dizer que passa a ser o desejo de que sua pergunta seja compreendida, para, entdo, poder ser
respondida.

A dialogia, como dito anteriormente, € uma premissa para a arquitetonica dos discursos,
que tanto se concretiza nas relagdes que os discursos estabelecem com outros discursos quanto a
relacdo que se da entre os interlocutores da interagdo verbal (BAKHTIN, 1998, 2006;
VOLOCHINOV, 2013). E o dialogismo que da vida & lingua e a transporta para o campo do

discurso. Portanto, para compreendermos um enunciado, precisamos extrapolar as fronteiras da
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materialidade discursiva e adentrar nos varios caminhos que foram percorridos para se chegar até
a sua concretizagao.

Sob essas perspectivas, levando também em consideracédo as palavras de Bakhtin (2017a)
de que a ideologia dominante perpassa a ideologia do cotidiano, procuramos nos utilizar do género
meme, e das construcdes de discursos multimodais que podem surgir a partir deles, para refletir
sobre como a ideologia do cotidiano também pode vir a ressoar na ideologia oficial, principalmente

ao trazé-la para discussdes dentro da sala de aula.

Memes e sua expressividade nas redes sociais

Na era contemporanea, com o império da internet (FURTADO, 2019), vemo-nos cercados
pela utilizacdo da tecnologia que cada dia domina mais nossas vidas. A capacidade de adaptacao
dos sujeitos inseridos nessa era do espetaculo é, de fato, uma nova maneira de se portar no mundo.
A grande maioria dos sujeitos utiliza as redes sociais em varios momentos do seu dia a dia e, mesmo

virtuais, elas passam a fazer parte de suas realidades, como apontam Araujo e Leffa (2016):

Na virtualidade, as redes sociais tém uma natureza diferente e criadora de coisas, sem
ponto claro de entrada ou de saida. Elas cobrem tudo o que existe em todas as &reas da
atividade humana, tanto do ponto de vista do individuo quanto da sociedade, invadindo o
espaco e o tempo. Se por um lado, parecem reproduzir algo ja existente, por outro, as redes
fazem também emergir uma realidade diferente, transformando aquilo que pensamos
conhecer (p. 15).

A rapidez com que os discursos invadem as redes sociais, desestabilizando o espago-tempo,
cria um cronotopo desordenado devido ao seu alto grau de replicabilidade proporcionada pela web
2.0 e possibilita uma mistura de variados discursos num movimento dialégico constante. E isso nos
remete ao que Furtado (2017) chama de liquidez discursiva: os discursos sao liquidos ndo por ndo
terem consisténcia, mas por ndo se prenderem mais aos sélidos formatos, as solidas praticas. Eles
tornam fluidas muitas das dindmicas discursivas que se se encontram no dia a dia da sociedade que
sdo “desestabilizadas pela rapidez com que novas possibilidades estilisticas sdo pontecializadas
pela internet, influenciando na atividade discursiva” (FURTADO, 2017) e na agilidade com que 0s
discursos preenchem as redes sociais propiciando grande quantidade de discursos que renovam, a
cada segundo, o acervo discursivo disposto na rede.

O entrelagamento de varios matizes semidticos (verbal, visual, sonoro etc.) encontram-se

presentes nesses enunciados concretizados nas redes sociais, apesar de a forma composicional mais
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comum ser o entrelacamento da linguagem verbal e da imagética na maioria das ocorréncias,
inclusive ganhando movimento, como ocorre nos gifs e nos videos. Nesse cenario, 0S memes se
sobressaem por terem a fluidez como ponto de destaque em sua materializacdo discursiva. Assim,
eles salientam a questdo da tese bakhtininana de que os géneros sao relativamente estaveis, ainda
que possuam trés elementos indissocidveis: o contetdo tematico, o estilo e forma composicional
(BAKHTIN, 2006).

Os memes sdo um exemplo desses novos géneros que advém da liquidez discursiva
promovida pelas redes sociais numa sociedade que valoriza as imagens promovendo a
espetacularizacdo. Eles assumem, cada dia mais, um papel importante na cadeia discursiva, se
tornando atores de cenas sociais e desempenham um papel social ao se imbricarem na corrente
discursiva. Os jovens/adolescentes constroem memes para expressar suas opinides e emoc¢des sobre
algum acontecimento politico-social, ou, simplesmente, como uma forma de dizer, como réplicas
em seus dialogos do cotidiano, fugindo do enunciado verbal tradicional. Mesmo néo se atendo a
regras tao rigidas, as caracteristicas mais notaveis dos memes sao a criatividade, a ironia e 0 humor.

Vejamos um exemplo:

Imagem 1 — meme Gloria Pires

m Samara7days L m

Gldria, o que vocé acha da prisdo do Cunha?

&

70 64 MEAEACBNER

Fonte: acervo pessoal

Esse meme advém de uma postagem no Twitter, uma das redes sociais que mais produz e
propaga os memes. O projeto de dizer desse meme (Imagem 1) dialoga com uma situacdo de
enunciacgao passada, quer seja, a atriz Gloria Pires como comentadora do Oscar 2016. Na opinido

da maioria das pessoas, foi um momento de vergonha para a atriz. Ela assumiu que ndo havia
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assistido aos filmes mais importantes e demonstrou ndo ter conhecimento técnico e nem artistico
para tecer os comentarios quando era solicitada pelos outros colegas comentadores. Esse fato gerou
varios memes na época.

Aproveitando-se dessa situacdo, o autor desse meme fez uma imbricacdo dialégica com a
prisédo, em 19/10/2016, do entdo presidente da Camara dos Deputados Eduardo Cunha, e cria seu
discurso como se estivesse perguntando para a Gloria Pires o que ela acha da prisdo do deputado.
Assim como ela fez em relacdo as perguntas durante a transmissdo do Oscar, a atriz responde de
maneira evasiva ¢ sem fundamentacao: “Acho bacana”.

Num retorno a um elo da cadeia discursiva (BAKHTIN, 2006), o enunciador retoma um
discurso anterior e o ressignifica imprimindo um “procedimento irdnico” que, segundo Brait
(1996), “multiplica suas faces e suas funcdes, configurando diversas estratégias de compreensdo e
representagdo do mundo”. O fundo aperceptivel se complementa com a expressdo facial da atriz,
captada num instante em que ela franze a testa, abaixa os olhos, e demonstra a incerteza com que
constroi suas respostas, reforcando a importancia da imagem na construcdo composicional do
discurso.

Passemos para mais um exemplo:

Imagem 2' — meme Power Ranger Rosa

Fonte: acervo pessoal

Esse meme se insere no contexto das trocas dialogais cotidianas no momento concreto de
enunciag¢ao. Ele funciona como uma réplica do didlogo cotidiano fugindo do tradicional “enunciado
verbal”. Em meio a uma interagdo verbal, ele pode ser trazido a interlocugdo em resposta a algum

outro enunciado concreto. Interessante pontuar que a maioria dos memes, principalmente os
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utilizados pelos mais jovens, compdem-se por imagens ja estabelecidas dentro de seus universos,
imagens espetacularizadas na medida em que sdo consagradas por essa geracdo. Esse, por
exemplo, numa relacédo dialdgica, traz a imagem da Power Ranger Rosa — personagem feminino
de programa infanto-juvenil popular na década de 90 no Brasil — que virou um fendmeno no
mundo dos memes na atualidade, com uma grande gama de discursos protagonizados por ela. Na
imagem, a personagem faz um gesto com as mdos insinuando um acordo tratado com outro
personagem do seriado, e 0 enunciado verbal “Fechd, Adorei!” serve para completar um discurso,
ratificando um acordo entre as partes.

Na maioria dos memes, ndo ha uma preocupa¢do com as regras gramaticais, a escrita € mais
solta, sem muitas amarras. O importante é que haja a compreenséo e que sejam depreendidos 0s
seus efeitos de sentido advindos do projeto de dizer do autor. Podemos observar esse “relaxamento”
pela utilizacdo da conjugacdo do verbo fechar no pretérito perfeito, marcando sua desinéncia de
tempo com o acento circunflexo na vogal “0”, € ndo com o morfema “ou”, em “fech6”, e pela
utilizacdo da virgula ao invés do ponto, e da letra maiuscula na palavra “Adorei” sem que ela esteja
no comeco da frase. Além do apelo visual, com tal escolha grafica, aproximada da oralidade, os
memes criam um efeito de sentido no imaginario dos interlocutores, que conseguem até se imaginar
no lugar dos personagens.

O que chama a atencédo nesse género discursivo € a capacidade de construgdo de discursos
verbovisuais, em que a utilizacdo da imagem é carregada de sentidos (espetacularizagédo do dizer),
e os interlocutores que ndo compreendem de onde vem aquela imagem, qual é o contexto que a
circunda, ndo se atém ao fundo aperceptivel, muitas vezes ndo vao depreender os efeitos de sentido
intencionados, ficando na superficialidade do discurso ou até mesmo no ndo entendimento do
discurso como um todo de significagéo e sentido.

Ter um olhar critico para o que estd acontecendo a sua volta é de suma importancia para
que o aluno se coloque na e para a sociedade como um cidadao capaz de opinar e de deixar marcado
seu posicionamento frente as questdes que abarcam o seu envolto. E € isto que podemos ver nos
memes: numa sociedade espetacularizada, o que acontece na esfera social e politica vira

rapidamente um fendmeno discursivo irbnico nos memes circulantes nas redes sociais.
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Os memes em sala de aula: uma proposta de letramento

Com a tecnologia digital permeando praticamente todo o dia a dia de muitos sujeitos e 0s
fornecendo acesso a grande parte do mundo via internet, a educacgéo atual se vé numa situacdo em
que € preciso se tornar mais atrativa para os alunos, que, muitas vezes, ja ndo veem a escola como
um lugar de novas possibilidades, muitas vezes devido ao enraizamento de suas préaticas, em sua
grande maioria, ainda pautadas em velhos processos de ensino e aprendizagem.

Novas praticas precisam ser adotadas no chao da escola, para além da sala de aula; € preciso
que exploremos outros ambientes dentro da escola (sala de informatica, patio, biblioteca sdo
exemplos desses outros lugares do saber) e fora dela também, de forma que os alunos circulem e
usufruam de espacos multiplos, a fim de despertarmos neles novas sensacdes e, assim,
estimularmos a criatividade e a participa¢do no processo de seus préprios letramentos.

Estando na era digital, em que a internet impera, e sabendo que as praticas de letramento
necessitam ser repensadas como novas possibilidades de ensino e aprendizagem, Furtado (2019)
esclarece que varias pesquisas na atualidade expdem discussdes também sobre letramento digital
(COSCARELLI; RIBEIRO, 2005), orientando que esse conceito consiste em apenas uma das
praticas de letramento (STREET, 1984), tdo largamente revistas, e que o letramento digital alcanca
as relacbes dos sujeitos com as praticas letradas mediadas por computadores e outros dispositivos
eletronicos.

Portanto, um ponto que continua precisando de destaque, conforme ja temos salientado, é
o da utilizacdo das tecnologias digitais de informacédo e comunicacao (TDIC) no ambiente escolar,
ja que estamos inseridos numa era tecnoldgica que incentiva, a sua maneira, a producdo de
discursos. Isto é, dentro dessa nova cultura discursiva que emana da vida verboideoldgica das redes
sociais, Furtado (2017) defende que a leitura e a escrita s&o muito mais incentivadas, pois 0s alunos
que antes se restringiam praticamente a escrever apenas na esfera escolar ja se destacam na
producdo discursiva: estdo a todo tempo com seus smartphones nas maos, interagindo pelo
WhatsApp, postando no Facebook, Instagram e Twitter, e se relacionando em outras redes sociais
que fazem parte de seus cotidianos.

Nesse sentido, e pensando na insercdo dessa cultura discursiva na escola, lembramos
Furtado (2019), que nos explica sobre o conceito de letramento critico, 0 qual nos remete a uma
série de principios educacionais e nos leva ao desenvolvimento de préaticas discursivas de

2 (13 29 13

constru¢do de sentido, a fim de incluir uma consciéncia de “como”, “por que”, “para qué” e
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segundo os interesses “de quem” alguns textos em particular funcionam. Para Zacchi (2014), isso
significa trabalhar com o conhecimento sendo incorporado pelo sujeito aluno a partir de préaticas
contextualizadas, dando sentido ao discurso de forma multipla, sempre ligado a situacdo de
comunicacdo em que ele é veiculado e interpretado.

Nesse contexto em que a sociedade do espetaculo se desponta, vivemos agora a promogao
da imagem como uma forma de fascinio entre os sujeitos. Como revela Mizan (2014, p. 271), hoje
a sociedade produz e consome as imagens como jamais o fez, o que nos leva a considerar que
somos muito mais visuais do que verbais, por assim dizer. Talvez por essa razao, também, Ferraz
(2014), ao trazer alguns pontos da pedagogia freireana, incita-nos a repensarmos a educagdo do
tipo bancéria, na qual os alunos séo bancos de deposito de conhecimento, e voltarmo-nos para uma
educacdo mais critica.

Neste contexto, o autor relembra seus estudos sobre o letramento visual, e percebe a
imagem como ativadora de problematizagdes que provoquem “sentidos, interpretacdes, rupturas e
mudangas em seus leitores e na sociedade” (p. 261). Ferraz (2014, p. 259) nos propbe também
considerarmos as imagens nas “interse¢des da materialidade e abstragao”. Ou seja, o autor defende
que, ao termos acesso a uma imagem real, podemos nos projetar mentalmente para uma outra
situacao.

Vejamos um exemplo didatico disso®: mostrar aos alunos varias imagens reais e chocantes
sobre acontecimentos ao redor do mundo, e pedir para que eles tentem associa-las a alguma
sensacdo ou situacdo vivida por eles mesmos. Trata-se de um envolvimento do aluno numa
atividade critica por intermédio da linguagem, que, segundo Motta (2008), embasa-se em
questionamentos das relagdes de poder, das representacfes presentes nos discursos e na identidade,
e também das implicacGes que isso pode trazer para o individuo em sua vida em comunidade. Com
isso, pode-se propiciar uma compreensdo ativa e responsiva, como nos indica o Circulo de Bakhtin,
aos enunciados visuais das imagens, e trabalhar de forma a incentivar o pensamento critico do
aluno.

Motta (2008) ainda propde que “as imagens como construcdo da realidade social e como
dominios poderosos da vida publica se fazem essenciais para os educadores e educandos que
desejam ir além do paradigma do impresso, da visdo linear” (p. 265). Coadunamos sua ideia de que

a premissa fundamental do letramento visual é ensinar por meio de (e juntamente a) imagens, num

5 Os créditos desse exemplo devem ser dados ao professor Daniel Ferraz (USP).
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movimento dialdgico, costurando as vérias possibilidades de sentido, com o intuito principal de
fugir da concepcdo de sentido Unico. Maciel e Takaki (2015) também nos direcionam para esta

multiplicidade, para as “rupturas” de sentidos:

A ideia de ruptura significa elaborar interpretacdes diferentes daquelas ja consagradas,
historicamente, por certos grupos sociais de prestigio do mundo ocidental. Um exemplo
disso ocorre quando se assume radicalmente que o ensino de linguas somente ocorre
partindo da estrutura e vocabulario de forma descontextualizada, a exemplo de exercicios
com frases isoladas em que o aprendiz deve preencher lacunas com artigos, pronomes,
tempos verbais, s6 para ficar nesses casos. Essa visdo de exercicio se fundamenta no
estruturalismo por conta d[e]este ter consagrado o conceito de linguagem como algo fixo,
estatico independentemente de qualquer contexto e processos historicos. Um exemplo de
ruptura nesse habitus critico é justamente o reconhecimento de que a natureza da
linguagem é maledvel, paradoxal e, portanto, passivel de constantes transformacdes e
reinterpretacGes, conforme aponta Bakhtin (1999). (MACIEL; TAKAKI, p. 61)

Dessa forma, pensar os letramentos através de imagens nos oferece a possibilidade de nos
aproximarmos mais do universo cotidiano dos nossos alunos, mais uma vez respaldando a proposta
de letramento digital-visual-critico. Além disso, seguindo Bakhtin (2006, 2017), propiciamos 0 ndo
apagamento do sujeito/aluno, e incitamos neles sua subjetividade singular, a depender do horizonte
social ao qual esté inserido, e de um projeto de dizer mais ativo e responsivo.

A interpretacdo de textos é uma tarefa comum no cotidiano escolar. Porém, muitas vezes o
texto/discurso é pensado apenas na superficialidade. De forma a ampliar essa compreensao.
sugerimos que seja extraido dele indicios do projeto de dizer, isto &, que se busque compreender o
todo da enunciacdo, seu momento histérico e o posicionamento ideolégico em que o locutor se
encontra, seu locus de enunciacdo e o fundo aperceptivel. A proposta que exporemos aqui € a
analise de dois memes que tomamos como exemplo, a partir do momento histérico em que este
artigo foi concebido. Contudo, queremos que seja vista como uma das inimeras possibilidades que
se tem a partir desse novo género discursivo, que tem a liquidez como ponto chave.

Passemos, entdo, para a pratica de letramento a que estamos propondo, quer seja, a analise
de dois memes para além da superficie material, ou seja, a intencdo é de que a compreensao seja
ativa e responsiva, provocando uma leitura critica. O tema dos memes contempla um contexto
socio-histérico muito quisto por brasileiros: a ultima Copa do Mundo de Futebol (de 2018). Para
tal, vejamos esses memes e a proposta de trabalho (contendo alguns questionamentos) elaborada

por nos, professoras-pesquisadoras:
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Imagem 3' — meme Tite jogando Twister no jogo contra a Costa Rica

e
f

des{mpedidos

Tadster

Imagem 4' — meme Neymar utilizando andador infantil para nio cair

QUERO VER CAIR AGORA KKKKKKK

Fonte: acervo pessoal.

Proposta de compreenséo

«  Qual é o momento histérico (o contexto) em que foram produzidos esses memes? De que forma
a historicidade influencia no todo discursivo?

« Quais relacGes dialdgicas se fazem presentes de forma explicita? E implicitamente, quais
discursos podemos perceber que perpassam esses meme?

*  As imagens foram escolhidas aleatoriamente? Qual a “for¢a’ que as imagens representam

na nossa sociedade do espetaculo? E qual efeito de sentido ela depreende em cada meme?
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» Odiscurso é composto por uma parte verbal e outra ndo-verbal. Quais séo os fios dial6gicos
que fazem dessas partes um todo discursivo?

* Quais as relacdes dialogicas podemos perceber entre os memes?

» Aexpressdo no rosto da personagem do meme 2 nos diz alguma coisa? Podemos dizer que ela

faz parte da dinamica discursiva que imprime sentido ao discurso?

Depois das propostas de reflexdes acima (e outras que podem ser criadas pelo professor ou
surgir no acontecimento da aula), sugerimos também partir para a parte da criacdo/producédo de
memes, seja com 0 mesmo contexto historico utilizado ou outro atual, para serem compartilhados

e refletidos posteriormente também. Como por exemplo:

» Escolha um acontecimento atual, seja na esfera politica, jornalistica, religiosa, entre outras
e elabore um meme (no computador, numa folha de papel, onde for possivel). Lembre-se das

caracteristicas desse género discursivo, que tem o humor irdnico como premissa basica.

Com isso, é possivel trabalhar multiplos letramentos (ndo sé visual e critico, mas também
digital, entre outros). N&o é nossa intencdo aqui dar as respostas para as perguntas acima, mesmo
porque nao ha “uma” resposta certa, mas sim discursos que surgirdo no embate estabelecido pela
compreensdo a depender de cada horizonte social do sujeito interlocutor que dialoga com esses
discursos, no caso, 0s memes (Imagens 3 e 4). Pensar numa proposta de letramento que possa
chamar a atencédo dos adolescentes e jovens da contemporaneidade ndo se mostra como tarefa facil.
No entanto, quando trazemos para a sala de aula uma proposicéo que atrai os alunos por ja fazer
parte de seus cotidianos, as possibilidades de sucesso no que se refere ao ensino e aprendizagem
se intensificam. Dessa forma, explorar os memes no ambiente escolar pode possibilitar um maior

interesse do alunado em producg0es discursivas diversas.

Ultimas consideracdes

Sabemos que muito do que pode acontecer em sala de aula esta “inicialmente” nas maos do
professor. E ele/a quem geralmente decide as estratégias de ensino, e confere, entdo, os resultados
de aprendizagem (ou ndo) de seus alunos. Concordamos que tal missdo € de grande

responsabilidade e, muitas vezes, outras questdes limitadoras como a falta de recursos da escola,
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ou falta de tempo e incentivos para planejamento, entre outros apontados por Furtado (2019), fazem
com que o professor escolha 0 mesmo modelo de ensino “de sempre”, aquele que ja funcionou com
outro grupo (ou ndo... “quem sabe funcione agora”). Com isso, muitas vezes obtemos aulas como

0 meme abaixo explicitamente descreve:

Imagem 5' - meme proporgéo dos alunos em sala de aula

NA SALA DE AULA
HOJE EM DIR:

V‘ MC Oklinhos @
i cvico: G

40 ALUNDS...
-5 ESTUDAM
-10 DORMEM
- E 0 RESTO DESTROI A SALA

Fonte: acervo pessoal

Os tempos mudam, e acreditamos que as aulas também deveriam acompanhar essas
mudangas, e suas novas formas de ser e de ver o mundo ao nosso redor. Quando refletimos sobre
0 gue ndo tem sido atualizado, porém, sempre esbarramos na questdo de qual seria o papel do
professor e, em especial, do professor de linguas, assim como o papel da escola. Como
pesquisadoras-professoras, consideramos que, a0 propor aos nossos alunos uma compreensdo de
discursos em seu acontecimento social dialdgico, considerando seu momento histérico e o
posicionamento ideoldgico dos interlocutores da atividade discursiva, favorecemos um letramento
que possa leva-los a criticidade e a possibilidade de se inserir de forma mais participativa na escola
e, consequentemente, na vida em sociedade.

Os memes, por sua vez, mostram-se como uma possibilidade para se trabalhar com
discussGes contemporaneas nas midias e redes sociais, e contribui, assim, para propostas de
letramentos, pois vém carregados de significacdes em seu projeto de dizer. Além disso, por fazerem
parte do cotidiano de nossos alunos, os memes podem despertar grande interesse neles,

proporcionar maior participacdo nas aulas, nas interpretacdes e producdes escritas e imagéticas,
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principalmente ao perceberem que suas praticas discursivas cotidianas estdo sendo levadas em
consideracdo no ambiente escolar.

O que mais nos chama a atencdo nesse género discursivo, portanto, sao os efeitos de
sentidos que sdo construidos a partir de situacfes de uso. Sejam como réplicas dialogais, sejam
como critica social, eles costumam despertar no interlocutor um impacto, coadunado com a
linguagem coloquial utilizada nas conversas informais do dia a dia, fazendo da escrita nas midias
uma “fotografia ou cena memetizada” do que o escritor projetou dizer no acontecimento discursivo
do didlogo com seu(s) interlocutor(es).

Assim, sugerimos o uso de discursos midiaticos nos formatos verbovisuais com os quais
os discentes ja estejam familiarizados, haja visto a proporcdo que tem ganhado a discussao sobre a
Sociedade do Espetaculo, como apontada por Furtado (2017), sobre a questdo de que “os discursos
circulantes nas esferas midiaticas se impregnam de uma forca produtiva na qual interagem
estratégias discursivas e a sensibilidade ativada pelas imagens”.

Acreditamos que, ao trazermos toda essa “for¢a” que se faz presente nas imagens no
século XXI para dentro da sala de aula, podemos expandir a possibilidade de um aprendizado mais
rico, mais interessante, que venha a despertar um maior encanto em nossos alunos, assim como a
producdo de discursos mais criticos. Quem sabe assim teriamos aulas “ironicamente mais
espetaculares” (quanto ao ensino-aprendizado), sem precisar de “apelar”, como o professor deste

meme final a seguir:

Imagem 6' - professor espetacular

=
\ Professor??? ,,,4

Fala 1,14 w7 ,

O que vai ter de importante hoje ?

i Aula 1544 7 .

.. Normal ? ,,
Nao .. hj vai aparecer o batman
montado num dinossauro
correndo atras do papaleguas

‘ 12:16 V|

Fonte: acervo pessoal
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LETRAMENTO CRITICO E AVALIACAO NAS AULAS DE INGLES:
POSSIBILIDADES PARA INTEGRACAO

Andréa Machado de Almeida Mattos!
Lilian Aparecida Vimieiro Pascoal?

Resumo: O ensino de linguas no Brasil vem sendo influenciado pelas teorias do Letramento
Critico (LC), especialmente desde a publicacdo das Orientagcdes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006). Da mesma forma, tais teorias também influenciaram a pesquisa sobre
ensino, porém, a area de avaliacdo ndo seguiu 0 mesmo caminho. Dado o papel desempenhado
pelas avaliacdes em contextos sociais e politicos (SHOHAMY, 2004), este trabalho discute a
possibilidade de elaboracdo de avaliagdes dos processos de ensino e aprendizado de lingua
inglesa pela perspectiva do LC. Primeiramente, sdo discutidos aspectos importantes
relacionados as teorias do LC (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN;
DeVOOGD, 2004; MONTE MOR, 2009) e pertinentes & area de avaliacdo (HUGHES, 1989;
ALDERSON; BENERJEE, 2002; BROWN, 2004; SCARAMUCCI, 2011). Em seguida,
fazemos uma analise descritiva de um teste escrito guiado pela perspectiva critica, utilizada
durante as propostas do curso em que o teste se insere. Concluimos a favor da possibilidade de
testes que consideram a lingua como uso situado e adotem uma perspectiva para a reconstrucao,
justica social (HAWKINGS, 2011; MATTOS, 2014) e para a formacéo cidadd (VETTER,
2008).

Palavras-chave: Ensino de linguas. Avaliacdo. Letramento Critico. Formacdo de professores.

Abstract: Language teaching in Brazil has been influenced by Critical Literacy (CL) theories,
especially after the publication of the National Curriculum Guidelines for High School
Teaching (BRASIL, 2006). Such theories have also influenced research on teaching. However,
the area of evaluation have not follow the same path. Given the role played by assessment in
social and political contexts (SHOHAMY, 2004), this paper discusses the possibility of
developing assessment of the English language teaching and learning processes from the
perspective of CL. Firstly, important aspects related to the theories of CL (CERVETTI,
PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN; DeVOOGD, 2004; MONTE MOR, 2009) and
pertinent to the evaluation area (HUGHES, 1989; ALDERSON; BENERJEE, 2002; BROWN,
2004; SCARAMUCCI, 2011) are discussed. Then, we make a descriptive analysis of a written
test guided by the critical perspective, implemented during the language course in which the
test was inserted. We conclude in favor of the possibility of tests that consider language as
situated usage and adopt a perspective for reconstruction, social justice (HAWKINGS, 2011;
MATTOS, 2014) and citizenship education (VETTER, 2008).

Key words: Language Teaching. Evaluation. Critical Literacy. Teacher Education.
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A Linguistica Aplicada Critica, como prop8e Pennycook (2001) e outros, ultimamente
vem influenciando diversas areas da pratica profissional, bem como da pesquisa cientifica no
campo do ensino de Lingua Inglesa (LI) e na Formacéo de Professores de linguas. Porém, em
nossa opinido, testes — especialmente os testes usados em sala de aula de linguas estrangeiras
— € uma area na qual as perspectivas de cunho mais critico ainda ndo apresentam grande
impacto, tanto no ambito da pesquisa quanto no &mbito da pratica profissional. As propostas
para o Letramento Critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001; McLAUGHLIN;
DeVOOGD, 2004) passaram a influenciar o ensino de LI no Brasil principalmente apds a
publicacdo das Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), em 2006, e varios
professores de inglés passaram a utilizar os principios do Letramento Critico (LC) juntamente
com os preceitos da Abordagem Comunicativa (AC) (MATTOS; VALERIO, 2010; VALERIO;
MATTOS, 2018) em seus contextos de ensino. Da mesma forma, LC e Educacdo Critica de
Lingua Estrangeira (FERRAZ, 2010, 2015; MATTOS; FERRAZ; MONTE MOR, 2015;
MONTE MOR, 2009) recentemente tém sido foco de muitas pesquisas no Brasil. No entanto,
tais abordagens alternativas ainda ndo séo tdo utilizadas na conducao de testes e avaliacdes,
como mostrou Pascoal (2018), apesar de claras evidéncias quanto aos papéis desempenhados
por testes de linguas em niveis sociais e politicos (SHOHAMY, 2004). Este trabalho trata das
possibilidades de integragdo do LC nos testes de lingua inglesa® em contextos de ensino critico
de inglés, e acBes que podem demonstrar um uso mais consistente dos testes quanto as
perspectivas, métodos, filosofias e abordagens de ensino.

Primeiramente, apresentaremos uma visao geral de conceitos importantes na area de
testes e avaliacGes de sala de aula, especialmente em contextos de ensino de lingua inglesa. Em
seguida, discutiremos brevemente a possibilidade de uso de préaticas de LC juntamente com a
AC no ensino de lingua inglesa como lingua adicional. Para ilustrar, resumiremos um curso de
lingua inglesa que utilizou praticas de LC em conjunto com a AC em nivel universitario
(MATTOS, 2014; 2018a). Finalmente, considerando os testes como parte das praticas sociais
em contextos educacionais, nosso objetivo principal € demonstrar a associacao entre o fato de
que, assim como o LC é uma perspectiva a ser usada para a Educacdo Cidadd (VETTER, 2008)
e a Justica Social (HAWKINGS, 2011; MATTOS, 2014) em aulas de lingua inglesa, a mesma

perspectiva deveria ser utilizada em testes (PASCOAL, 2018), particularmente devido ao uso

3 Estamos cientes de que, no contexto de ensino de inglés como lingua estrangeira, especialmente no Brasil, é mais
comum o uso do termo “prova”, sendo “teste” normalmente um termo usado para descrever uma avaliagdo de
menor importancia. No entanto, na literatura da area sobre avaliagdo o termo “teste” € mais usado e se refere a
uma ferramenta avaliativa que permite a observacdo de comportamentos especificos a serem medidos e
quantificados, permitindo, assim a realizacdo de inferéncias sobre esses comportamentos (BACHMAN, 1990).
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situado e critico da lingua para a reconstrucdo social e para a exposicdo de desigualdades
(MATTOS; VALERIO, 2010).

Conceitos Importantes sobre Testes e Avaliacdes de Sala de Aula

As avaliagOes sdo constantemente revisitadas como tema de pesquisa na Linguistica
Aplicada (ALDERSON; BENERJEE, 2002), o que sinaliza um movimento importante nessa
area. Grillo e Lima (2010) indicam que isso permite a integracdo de novos contextos e
informacdes, além de uma expansdo dinamica do termo.

Como uma prética, as avaliagcbes podem ser usadas em diferentes circunstancias, de
maneira acidental ou intencional (BROWN, 2004). Além disso, as avalia¢cdes, como a maioria
das praticas, possuem consequéncias intencionais e ndo-intencionais, e podem afetar o ensino,
a aprendizagem e contextos gerais da vida social (SCARAMUCCI, 2011).

Como afirma Davis (2018), no ensino de linguas, “avaliagdes ¢ testes sdo usados para
alcancar um objetivo em comum: possibilitar individuos a compreender melhor e mudar
quaisquer dos elementos que constituem programas de lingua” (p. 5255)* E importante
observar que, enquanto na lingua portuguesa temos o termo “avalia¢do”, em lingua inglesa sdo
utilizados dois termos, de acordo com as préticas, objetivos e finalidades envolvidas: evaluation
e assessment. Davis (2018) aponta que avaliacOes e testes podem ser vistos como pontos
especificos em um continuo, no qual a avaliacdo, enquanto evaluation, abarca a perspectiva
mais ampla em uma grande variedade de processos e fun¢fes programaticas, e assessment seria
um termo mais restrito direcionado a aprendizagem do aluno. O autor também diz que, apesar
da possibilidade de os testes apresentarem definigdes e préaticas que coincidem com aquelas de
avaliagdes, “certas conotacdes amplamente aceitas sugerem que testar possui um foco mais
restrito que avaliar” (p. 5256), neste caso, assessment. Outros autores que argumentam da
mesma forma sdo Ur (1996) e Genesee e Upshur (1996). Nesse sentido, avaliacdo (evaluation)
pode ser considerado como um termo guarda-chuva, que abrange tanto avaliar (assessment)
quanto testar.

Brown (2004) define avalia¢do (assessment) como um processo em andamento que esta
intrinsecamente ligado ao ensino. Assim, para o autor, “‘um bom professor nunca para de avaliar
0s alunos” (p. 4). Em tal processo, professores podem usar ferramentas diferentes para observar
e avaliar, inclusive ferramentas que permitem autoavaliacdes e avaliagdes entre pares. Fulcher

e Davidson (2007) afirmam que a avaliagdo € uma agéo significativa e, idealmente, tem como

4 Tradugéo nossa, assim como em todos os demais trechos traduzidos a partir de fontes em inglés neste trabalho.
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proposito obter informacdes sobre o0 ensino e a aprendizagem, estimulando a a¢ao reflexiva para
aprimorar o ensino e enriquecer a aprendizagem.

Dessa forma, em contextos de avalia¢do de lingua inglesa em sala de aula, uma grande
variedade de procedimentos e tarefas podem ser empregados de acordo com as necessidades e
propositos percebidos pelo professor. Tais procedimentos e tarefas avaliativas encontram-se em
um espectro geral de avaliagdes somativas, formativas e diagndsticas.

Um debate muito comum no ensino — e na avaliacdo — de qualquer disciplina é o
debate sobre avaliacdo somativa e formativa. No ensino de lingua inglesa ndo é diferente.
Avaliacdo somativa se refere a acdo de testar os alunos apds certo ponto no curriculo, por
exemplo, ao final ou em meados de um curso ou unidade tematica, e tem o objetivo de checar
a compreensdo e o desenvolvimento dos alunos (BROWN, 2004). De acordo com Brown
(2004), o professor tem a possibilidade de mudar um teste somativo, um teste que busca traduzir
0 que os alunos aprenderam, ou seja, um teste com informacgdes quantitativas, para um teste
formativo, que se configura em uma oportunidade para aprender, ndo somente uma
oportunidade para geracdo de dados, nomeadamente nimeros que sao atribuidos como notas e
pontuacdes. Goertel (2018), mais recentemente, define avaliaces somativas como tipos de
avaliagdes que sdo “utilizadas para determinar se os alunos dominam competéncias especificas
e para identificar areas instrucionais que precisam de maior ateng¢do” (p. 2053) e avaliagéo
formativa como os tipos de avalia¢do “utilizadas para prover diregdes continuas para melhorias
e/ou ajustes na aprendizagem e nas instrugdes” (p. 2053).

Avaliacdo formativa envolve uma variedade maior de praticas avaliativas, ndo somente
o0 teste como ferramenta avaliativa. Assim, o objetivo dessas praticas € informar o professor
sobre o processo de aprendizagem, mas de maneira a auxiliar o foco no crescimento dos alunos,
no desenvolvimento de habilidades e uma variedade de outras competéncias. Avaliacdes desse
tipo podem ser feitas como avaliacdes informais e, nesse caso, dois exemplos dados por Brown
(2004) sdo os comentérios e feedback informais do professor. Além disso, deve haver uma
forma de entrega de tais feedbacks que seja entendida por ambos, professores e alunos, e uma
internalizag&o por parte dos alunos. Assim, essas a¢des permitem a continuidade do processo
e, dessa forma, do desenvolvimento dos alunos.

Considerando os contextos de sala de aula, avaliagdes diagnosticas sdo apresentadas por
Brown (2004) como testes feitos no inicio de um curso, antes de topicos especificos ou
habilidades que foram ensinadas e desenvolvidas em uma certa aula. Esse tipo de avaliacdo
pode ser considerado como um subtipo de avaliagdo formativa (BORAIE, 2018).

Luckesi (2008) analisa a distincéo feita por Freire (1975), que explora a domesticacéo
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e a humanizacdo dos alunos como duas dire¢6es pedagdgicas opostas. Luckesi (2008) une esses
pensamentos as praticas contemporaneas de avaliacdo. De acordo com o autor, a pedagogia da
domesticacao utiliza a avaliagdo como uma ferramenta de controle e disciplina, “ndo s6 das
condutas cognitivas como também das sociais” (p. 32). Ja na pedagogia da humanizagdo, nesse
caso, avaliagBes sdo utilizadas com fins diagnosticos, ndo mecanismos controladores, mas
ferramentas democraticas que permitem a autonomia dos alunos e que tenham o propdsito de
aperfeicoamento e desenvolvimento.

Em qualquer teste, seja diagnostico, somativo ou formativo com tendéncias somativas,
cabe ao criador do teste tomar decisGes prévias. Isso se deve ao fato de que para obter as
informagdes que busca, o teste precisa ser bem informado, em termos de como coletar e por
que coletar as informacdes (HUGHES, 1989). Aspectos como os tipos de itens criados, a
linguagem usada nos textos de estimulo, as instrucdes dos itens e, por fim, a resposta esperada
dos alunos séo algumas das consideragdes a serem feitas por quem elabora o teste.

Ademais, alguns outros aspectos devem ser levados em conta, como praticidade,
validade e confiabilidade de um teste. A praticidade se refere aos aspectos que tornam um teste
pratico e, como afirma Brown (2004), podem ser aspectos como tempo, dinheiro, aplicadores
envolvidos em todo o processo, desde a preparacdo do teste até a correcdo e entrega da
pontuacdo. Tais aspectos sdo relacionados aos custos. Hughes (1989) argumenta que além da
reflexdo sobre as caracteristicas de um teste ser “facil e barato de ser elaborado, administrado,
pontuado e interpretado” (p. 47), também ¢ importante que sejam questionados os custos de
“ndo se alcangar efeitos retroativos benéficos™ (p. 47).

Efeito retroativo, do inglés washback / backwash effect, é o impacto, a influéncia ou a
consequéncia de um teste (QUEVEDO-CAMARGO, 2014). Alderson e Banerjee (2001)
descrevem o efeito retroativo como um aspecto complexo, ja que ha muitos fatores que
influenciam sua natureza. Como 0s autores apontam, efeito retroativo € o impacto que testes
podem ter no ensino e na aprendizagem, que pode ser tanto negativo, no caso de um teste ruim,
quanto positivo, no caso de um teste bom (ALDERSON; BANERJEE, 2002). Richards e
Schmidt (2010) definem o termo de maneira mais ampla, considerando o efeito retroativo como
o impacto de um teste em “individuos que fazem o teste, outros interessados (por exemplo,
professores, responsaveis pelo individuo, administradores escolares ou elaboradores do teste),
sistema educacional ou a sociedade” (p. 272). Ao analisar e descrever tal conceito, os autores
reafirmam que o impacto de um teste pode provocar os professores a ensinarem para o teste, ou
seja, professores dariam prioridade ao ensino das habilidades ou capacidades especificas do

teste:
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Por exemplo, se o ministério de educacdo em um pais quisesse que escolas passassem
mais tempo ensinando habilidades de compreenséo oral, uma das formas de fazer com
que isso acontecesse seria introduzir um componente de compreensao oral em exames
estaduais. O efeito retroativo no ensino seria que mais tempo de aula seria despendido,
assim, no ensino de habilidades de compreens&o oral. Quando se constata que o0 ensino
exerce um efeito importante nos testes de larga escala, esse impacto é chamado de
efeito retroativo reverso. (RICHARDS; SCHMIDT, 2010, p. 634)

O que os autores mencionam € um dos cendrios possiveis de efeito retroativo na area do
ensino, pela perspectiva dos testes de larga escala, nos quais as decisfes sdo tomadas nos
ministérios de educacdo. Ha outras circunstancias nas quais 0s testes podem mudar préaticas de
ensino e/ou de aprendizagem, porém, apesar da importancia de cada um, tais circunstancias ndo
se encontram no escopo deste trabalho.

Outros aspectos relevantes, quando se trata de testes, sdo a validade e a confiabilidade.
De acordo com Hughes (1989), “um teste é reconhecido como valido, se ele mede precisamente
o que ele se destina a medir” (p. 22). Na literatura, encontramos quatro tipos de validade:
validade de conteudo, validade com referéncia a critério, validade de construto e validade de
face. Como afirmam Palmer e Bachman (1981), validade de contetdo considera que a tarefa
proposta em um teste é coerente com o conteldo que o teste deve testar. Para investigar a
validade de conteido de um teste, é necessario fazer uma amostra do funcionamento do teste e
descrever as competéncias que estdo sendo testadas. Os autores descrevem a validade com
referéncia a critério como controversa, devido a propria natureza desse tipo de validade. Ela
contempla “a medida em que um teste prevé algo que ¢ considerado importante” (p. 136) mas,
guando um teste apresenta tal validade, ndo fica claro, necessariamente, que o que o teste mede
é conhecido. Validade de construto é usada para dar suporte as posi¢Ges tomadas por meio de
formacdo de hipdteses, e permite a compreensdo de competéncias dos examinandos, no caso
dos testes de sala de aula, dos alunos, de acordo com a “relagdo entre um teste e as habilidades
psicologicas que ele mede” (PALMER; BACHMAN, 1981, p. 136). Por fim, os autores também
discutem a validade de face, que é considerada como a menos importante dos quatro tipos de
validade, dada a falta de estatisticas e procedimentos envolvidos em seu processo de medicéo.
Palmer e Bachman (1981) afirmam que um teste exibe validade de face quando se percebe que,
ou seja, quando é aparente que ele mede o que ele foi criado para medir.

Uma abordagem mais recente de validade na literatura sobre avaliacéo a considera como
um argumento usado, por quaisquer interessados, para compreender e usar um teste, e
confiabilidade como a evidéncia de validade (SCARAMUCCI, 2011). Confiabilidade tem sido
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a denominagdo dada a consisténcia de um teste para medir o que ele avalia. Fulcher e Davidson
(2007) consideram que a consisténcia de um teste implica que, se reaplicado, teria resultados
interpretaveis, significativos e reproduziveis. Um teste confiavel é construido considerando que
as respostas dadas pelos alunos sdo os Unicos fatores que poderiam mudar os resultados, por
exemplo, garantindo que a resposta a um item de um teste s6 depende daquele Unico item, ndo
esta interligado a outro, ou que existem itens suficientes a serem incluidos para um resultado
significativo (FULCHER; DAVIDSON, 2007).

Avaliacdo de linguas e ensino de linguas séo areas interligadas. Hancock (2006) defende
que a validade e a confiabilidade de um teste dependem do alinhamento entre ensino e teste.
Por exemplo, a metodologia, as ferramentas, as atividades, as posicdes filosoficas e a
fundamentacdo tedrica ou as experiéncias praticas nas quais os professores baseiam suas
escolhas e decisdes devem estar presentes tanto nas aulas quanto nas praticas avaliativas. Se
assim o for, abordagens e perspectivas criticas ao Ensino de lingua inglesa devem ser
consideradas na elaboragédo de avaliagdes, portanto, na elaboragdo de um teste para um curso
gue se baseia em tais perspectivas, ja que é a pratica escolhida no contexto relatado neste artigo.
Assim, na proxima secdo discutiremos desenvolvimentos recentes na area de perspectivas
criticas ao ensino de lingua inglesa, mais especificamente, Letramento Critico, o que justificara,

também, o uso dessa mesma perspectiva em testes.

Letramento Critico no Ensino e em Testes de Lingua Inglesa

Recentemente, pesquisadores e profissionais na area de ensino de linguas tém priorizado
perspectivas de cunho mais critico, influenciados pelo trabalho de Pennycook (2001), que
defende a Linguistica Aplicada Critica (para uma breve revisdo, ver MATTOS, 2018b). No
Brasil, essas perspectivas mais criticas no ensino de linguas passaram por uma grande expansao,
especialmente apos a publicacdo das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
(BRASIL, 2006), quando o Letramento Critico (LC) foi oficialmente apresentado como uma
sugestdo para o ensino de lingua inglesa em nivel de ensino médio, com o objetivo de ensinar
a lingua para a cidadania e para a transformacdo social. O documento avanga em sugestdes
pedagogicas que enfatizam as representacdes e analises de diferencas, como experiéncias de
vida, raca, sexualidade, género, classe social e discussdes sobre quem ganha e quem perde em
certas relacdes sociais. O documento também propde uma visdo de lingua como pratica
sociocultural, assim como uma visdo de aprendizagem como producdo de significado
(BRASIL, 2006). Com base nas perspectivas do LC, as sugestbes buscam desenvolver a

consciéncia critica dos alunos em diferentes praticas sociais e nas possibilidades de sentimentos
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de opressdo ou exclusdo que podem ser gerados naqueles que ndo sdo autorizados a ou que
preferem n&o participar.

Crookes (2013) compreende LC como um termo abrangente para varias propostas
pedagdgicas para o ensino de linguas que “convidam o usuério da lingua e o aprendiz a
desenvolver estratégias para ver as formas nas quais a lingua apresenta posicionamento,
interesses, poder e pode agir em desvantagem daqueles que se encontram em degraus inferiores
de uma sociedade hierarquica” (p. 28). De acordo com Janks (2013), letramento critico ndo ¢é
uma metodologia em si, mas uma perspectiva, ou um ponto de vista, uma forma de se olhar
para 0 mundo e interpreta-lo por diferentes lentes. Janks afirma que “essencialmente, LC se
trata de possibilitar aos jovens leituras da palavra e do mundo em relacéo a poder, identidade,
diferencas e acesso ao conhecimento, habilidades, ferramentas e recursos. Também se trata de
escrever e reescrever o mundo” (p. 227).

Cervetti, Pardales e Damico (2001) comparam e contrastam as origens, perspectivas e
objetivos de duas possibilidades educacionais: letramento critico e leitura critica. Os autores
afirmam que, apesar de ambas as perspectivas terem alguns pontos em comum, ja que Sao
abordagens para o letramento, elas também possuem divergéncias. Além de terem origens
tedricas diferentes, como os autores discutem, as duas perspectivas também apresentam
diferentes visdes sobre como conhecimento, realidade, autoria e discurso devem ser
compreendidos. Além disso, a leitura critica e o letramento critico apresentam diferencas quanto
aos objetivos educacionais. Cervetti, Pardales e Damico (2001) definem leitura critica como
um conjunto de habilidades que permitem ao leitor “investigar fontes, reconhecer os prop0sitos
de um autor, distinguir fato e opinido, fazer inferéncias, construir julgamentos e detectar
estratégias de propaganda” (p. 2). Essas habilidades, que ampliam as capacidades do individuo
para além do que havia sido chamado de letramento funcional (CASTELL; LUKE;
MacLENNAN, 1986; SOARES, 1998), permitem “niveis mais altos de andlise e
entendimento”, como afirmam Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 2), mas precisam ser
ensinadas explicitamente, ja que ndo sdo capacidades desenvolvidas naturalmente por leitores.
O letramento critico, no entanto, tem objetivos ainda mais ambiciosos.

Bond e Wagner (1966), esclarecem que “leitura critica é o processo de avaliar a
autenticidade e a validade de um material e formular opinides sobre ele” (p. 283). No letramento
critico, ao contrario do que ocorre na leitura critica, o objetivo do leitor ndo € avaliar ou formular
opiniBes, mas sim construir significados a partir do texto. Além disso, de acordo com Cervetti,
Pardales e Damico (2001), na perspectiva do letramento critico, “o significado textual €

compreendido no contexto das relagcdes sociais, histéricas e de poder, ndo apenas como 0
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produto ou a intengdo de um autor” (p. 6). Portanto, o processo de leitura, como Freire e Macedo
(1987) colocam, é percebido como um processo de conhecimento do mundo, e ndo somente da
palavra (ou do texto escrito), e visa a transformacao social.

McLaughlin e DeVoogd (2004) observam que o letramento critico considera “leitores
como participantes ativos no processo de leitura e os convida a ir além da aceitacdo passiva da
mensagem do texto em questdo, e a examinar ou contestar as relagdes de poder que existem
entre leitores e autores” (p. 14). Esses autores concordam com Cervetti, Pardales e Damico
(2001), quando dizem que letramento critico “promove reflexdo, transformagdo e acdo”
(McLAUGHLIN; DeVOOGD, 2004, p. 14), de acordo com a visdo de transformacéo social
Freireana. Morgan (1997) afirma que a prética de letramento critico leva o leitor a questionar

[...] quem constréi os textos [ou perspectivas/discursos/ideologias] cujas
representacdes sdo dominantes em uma cultura particular em um tempo especifico;
como leitores se tornam clmplices de ideologias textuais persuasivas; de quem sdo 0s
interesses servidos por tais representagdes e tais leituras; e quando tais textos e leituras
s8o injustos em seus efeitos, como eles poderiam ser construidos de maneira diferente.

(p.2)

Assim, letramento critico ressalta as relacbes de poder que prevalecem em nossa
sociedade, e se preocupa principalmente com as diferencas de raca, classe social, género,
orientacdo sexual etc., examinando-as “ndo como ocorréncias isoladas, mas sim como parte de
desigualdades e injusticas sistémicas”, como Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 11)
apontam. Algumas das maiores preocupac6es do letramento critico se encontram resumidas no

Quadro 1 abaixo.

Quadro 1 - Conceitos principais do letramento critico

Area Letramento Critico

Conhecimento O que conta como conhecimento ndo é natural nem neutro; o conhecimento
(epistemologia) é sempre baseado nas regras discursivas de uma comunidade especifica, e,
dessa forma, é ideoldgico.

Realidade A realidade ndo pode ser definitivamente conhecida e ndo pode ser capturada

(ontologia) pela lingua; decisdes sobre a verdade, assim, ndo podem ser baseadas em
uma teoria de correspondéncia com a realidade, porém, em vez disso, devem
ser construidas localmente.

Autoria O significado é sempre multiplo, contestado, culturalmente e historicamente
situado e construido dentro de relagdes de poder.

Obijetivos Desenvolvimento da consciéncia critica.
instrucionais

35



Fonte: adaptado de Cervetti, Pardales e Damico (2001, p. 11).

Cervetti, Pardales e Damico (2001) argumentam que os fundamentos do letramento
critico sdo baseados em valores revolucionarios, decorrentes de pressupostos vindos da teoria
social critica, mas também baseados na Pedagogia Critica de Paulo Freire (FREIRE, 1982;
1984) e sua visdo de lingua como um elemento empoderador. De acordo com Mattos (2014), o
letramento critico é “comprometido com valores como a justica e a igualdade, [e] objetiva a
promocao da mudanga social, inclusdo de grupos marginalizados e educagao cidada™ (p. 129).

Apesar de o0 letramento critico ndo ser uma metodologia em si, como mencionado
anteriormente, pode ser associado a métodos de ensino de lingua, como a Abordagem
Comunicativa (MATTOS; VALERIO, 2010; VALERIO; MATTOS, 2018), e usado como uma
abordagem para o ensino em sala de aula. Porém, ao fazer isso, a avaliacdo também necessita
seguir a perspectiva critica, como destaca Pascoal (2018).

Grillo e Lima (2010) explicam a atividade pedag6gica como tendo trés processos em
jogo: ensino, aprendizagem e avaliacdo. Esses processos se afetam mutuamente e coexistem
um no outro. Além disso, as autoras consideram que as avaliacbes traduzem as crencas
metodoldgicas e teodricas dos professores. Portanto, como discutido em Pascoal (2018), um
curso que tem suas bases em perspectivas criticas e na promog¢do da cidadania, deve seguir a
mesma dire¢do quando se trata de avalia¢Ges, formais ou informais. Caso contrério, a0 menos
dois problemas rapidamente surgem: o primeiro € a falta de evidéncia real do desenvolvimento
das competéncias e habilidades dos alunos, especialmente aquelas que foram trabalhadas
durante ou apds as aulas; a segunda se refere a validade e a confiabilidade do curso em si. Tal
ruptura na logica, coeréncia e consisténcia do curriculo pode gerar confusdo e desconfianca
entre as partes interessadas, juntamente com a possibilidade de diminuir os niveis de motivacédo
dos alunos. Esses problemas sdo relacionados, respectivamente, aos processos de aprendizagem
e ensino na atividade pedagdgica quando os processos de avaliacdo ndo seguem essas mesmas

direcdes.

Integrando a Perspectiva Critica aos Testes

De acordo com os principios do letramento critico no ensino e em testes de sala de aula,
nesta secdo, descreveremos e discutiremos dois procedimentos avaliativos — nomeadamente
Final Written Test e Oral Test, respectivamente, teste final escrito e teste oral — utilizados em
uma disciplina introdutoria de um curso de graduagdo para alunos calouros no curso de Letras,

que se preparavam para ser professores de lingua inglesa, em uma importante universidade
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publica no Brasil.

A disciplina na qual esses procedimentos avaliativos foram usados foi delineada com
base nos principios do Letramento Critico, utilizando a Abordagem Comunicativa como
principal metodologia de ensino (MATTOS; VALERIO, 2010; VALERIO; MATTOS, 2018).
Apesar de ser uma disciplina introdutdria, os alunos matriculados geralmente apresentam um
nivel intermediario de proficiéncia em lingua inglesa. Esta disciplina é oferecida dentro desses
parametros desde 2011 e tem a duracdo de um semestre (60 horas). Por fim, é importante
ressaltar que as aulas da disciplina sdo dadas em lingua inglesa e ambas as autoras deste trabalho
ja a lecionaram em vérias oportunidades.

De maneira geral, a disciplina envolve praticas integradas das quatro habilidades
linguisticas, nomeadamente, producdo oral e escrita, e compreensdo oral e escrita, micro-
habilidades gramaticais e lexicais, bem como um foco inicial em pronincia e nocdes
introdutérias de fonologia.® As tematicas e atividades incluidas na disciplina buscam
proporcionar aos alunos oportunidades de reflexdo critica a respeito de questdes sobre
desigualdade social e espacos de disputa de algumas das verdades estabelecidas em nossa
sociedade e, a0 mesmo tempo, suas proprias verdades e crencas introjetadas. O objetivo
principal dessas atividades é promover a reflexdo sobre algumas questbes criticas que
contribuem para injusticas sociais e relacbes de poder desiguais em nossa sociedade. A
disciplina é organizada em quatro projetos diferentes, cada um deles realca uma questao critica
especifica que é foco da reflexdo realizada nas aulas. Os projetos sdo desenvolvidos durante,
aproximadamente, quatro a cinco semanas, com encontros duas vezes por semana. Os temas
tratados na disciplina incluem questdes como estereotipos, papéis sociais de género, e diferentes
tipos de violéncia fisica, mental e virtual que podem acontecer atualmente. Cada projeto
também inclui um foco linguistico, selecionado dentre uma gama de possibilidades oferecidas
pelos textos escolhidos para as discussdes de cada tema. O Quadro 2 resume 0s temas € 0S

conteddos linguisticos incluidos na disciplina.

Quadro 2 - Resumo da disciplina

Projeto | Projeto 11 Projeto 111 Projeto IV

S Para mais detalhes sobre a disciplina em si e suas propostas, ver Mattos (2014, 2018a).
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Temas Esteredtipos Diferencas de O mundo Bullying /

género cibernético Violéncia
Foco O sistema verbal Frases Verbos modais  Verbos modais
Linguistico da lingua inglesa  condicionais (If- (cont.)
(tempo, clauses)
referéncia ao
tempo e
aspecto)®

Fonte: adaptado de Mattos (2014)

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos no curso é feita por ferramentas somativas e
formativas, como requisita a universidade, procurando, assim, avaliar os alunos tanto durante o
processo de aprendizagem quanto ao fim da disciplina. Os tipos de avaliagdo usados possuem
caracteristicas que buscam seguir os preceitos da abordagem comunicativa quanto as
avaliacdes, visando também testar as quatro habilidades linguisticas e as micro-habilidades de
maneira equilibrada, e com foco na comunicabilidade das tarefas propostas. A titulo de
exemplo, ha tarefas de producdo escrita com foco na escrita académica de producdo de
paragrafo, na qual a avaliacdo ¢ feita por comentarios e conversas entre professor e aluno, de
maneira formativa; outra proposta é a producéo de vlogs, a fim de promover mais oportunidades
de pratica da producdo oral por parte dos alunos e de criar oportunidades para que se expressem
de formas que, por ventura, em sala ndo Ihes foi possivel, seja por questdes de tempo ou por
escolha propria. Ambas as tarefas sdo conectadas aos temas dos projetos nos quais sao propostas
e integram mais de uma habilidade.

Durante a disciplina, dois testes escritos sdo aplicados, um em meados do semestre, que
é o chamado Mid-Term Test, e 0 outro ao fim da disciplina, o Final Written Test, além de um
teste oral aplicado também no final do semestre. Esses trés tipos de avaliacdo sdo considerados
somativos, ja que testam o conhecimento dos alunos na conclusao do processo de aprendizagem
de forma objetiva, atribuindo as avaliacdes uma nota formal. Porém, os testes escritos e orais
foram elaborados de forma a espelhar os tipos de atividades criticas desenvolvidas durante as
aulas. Desse modo, os textos utilizados como estimulos das habilidades de compreenséo escrita
e oral nos testes também abordam as mesmas questdes criticas ja discutidas em sala de aula
durante o semestre, como diferencas de género e violéncia contra a mulher. Por razfes de espaco
e foco, neste texto discutiremos somente os testes finais oral e escrito, ou seja, 0 Final Written
Test e 0 Oral Test.

O Final Written Test é composto por quatro se¢des integradas: compreensdo oral,

® Time, tense and aspect ou tempo real, tempo verbal e aspecto verbal.
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compreensdo escrita, lingua em uso e produgdo escrita. Como o tema do ultimo projeto
discutido na disciplina se refere a diferentes tipos de violéncia, escolnemos esse tema também
para o teste. Acreditamos que os testes devem, da mesma forma, ser também mais uma chance
para o ensino de questdes relevantes para o desenvolvimento dos alunos. Uma vez que o ensino,
a aprendizagem e a avaliagdo sao processos que estdo intimamente entrelacados, ao avaliar, 0s
professores devem incluir experiéncias que podem se tornar mais um momento de
aprendizagem para os alunos (GRILLO; LIMA, 2010). Eles podem contar com a expansao do
tema pela compreensao escrita, acrescentar vocabulario, explorar o pensamento critico e fazer
os alunos repensarem suas opinides, ou analisar os resultados de suas avaliagdes e aprender a
partir deles.

A secdo de compreensdo oral do teste utiliza um comercial’ de uma marca de cerveja
sobre a responsabilidade de néo dirigir apds beber, um tema destinado a conscientizacdo dos
alunos e ao desenvolvimento de sua educacdo como cidaddos criticos. Além disso, esse tema
se relaciona ao tdpico sobre violéncias discutido durante as aulas. O comercial possui apenas
um minuto de duracdo e apresenta uma mausica que fala sobre fazer planos para sempre voltar
para casa, retornar para aqueles que te amam. O video retrata um rapaz e seu cdo, do momento
em que ele leva o filhote para casa e todos os demais momentos que compartilham, como
brincar, dormir no sofa e sair com amigos. Uma noite, o cdo é deixado sozinho em casa
enquanto o rapaz sai para beber com os amigos. O cdo espera pela chegada dele durante toda a
noite, que demora longas horas. Durante o comercial, uma musica toca ao fundo, cuja letra fala
sobre voltar para casa para quem espera por Vocé, enquanto na tela vemos a frase for some, the
waiting never ended — em portugués: para alguns, a espera nunca termina. O fim do comercial
é surpreendentemente feliz, o que da aos alunos um sentimento de esperanca na humanidade.
Usamos a letra da mdsica e as frases ditas pelo rapaz para testar habilidades de compreenséo
oral (Questdo 1) e as frases escritas na tela para testar o pensamento critico (Questdo 2).

Apresentamos a se¢do de compreenséo oral na Figura 01 abaixo.

Figura 01 — Final Written Test, secdo de compreenséo oral.®

7 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=56b09ZyLaWk (Acesso em 26 de jul. 2019).

8 Na figura 01, o nome da marca de cerveja, que originalmente aparecia no teste, foi coberto para evitar questdes
de direitos reservados da marca. No entanto, o video original esta disponivel no YouTube no link informado na
nota 5.
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Part I - Listening

1 — You are going to watch a short promotional video by |:| After watching it
for the first time, read the texts below and fill in the blanks provided with one word only
or a contraction. The video will be played twice for vou to check vour answers. The first
letter of each word has been provided to help you.

Boy Song
Welcome h . buddy!
You and me, we were m forl
Al 1s not | enough
to show v what you m. to me
Oh, oh, oh
I'll be w. here for you
when you come h to me
T'lls youl . buddy.
Oh. oh. oh
I'll be w here for you
Hey.I'm s Id
I g
home 1 n S |
s at Dave’s.
Oh, oh, oh
when vou come h to me
I'm back. I'm back. Yeah I'm back.

2 — Now answer these two questions about the video:

a) What is the message:lis tryving to convey?

b) How do the lyrics of the song reflect the mcsaage: is trying to send?

Como podemos observar, a primeira questao avalia a habilidade de compreensao oral
dos alunos por uma tarefa de cloze test (BROWN, 2004). Os espacos a serem preenchidos pelos
alunos foram escolhidos cuidadosamente para explorar a compreenséo oral e impossibilitar o
uso apenas da habilidade de compreensdo escrita para completa-los, por consequéncia,
aumentando os niveis de validade da proposta de compreensao oral. A segunda tarefa explora
0 pensamento critico dos alunos por questdes abertas. Ambas as questdes exigem a
interpretacdo por parte dos alunos, tanto da situacdo apresentada quanto da musica, incluindo,
assim, a multimodalidade nesta secéo inerente ao género comercial audiovisual (KRESS, 2003;
KRESS; VAN LEEUWEN, 2006). Como esperado, o0 processo de correcdo da questdo dois
pode ndo demonstrar muita praticidade e pode afetar os niveis de confiabilidade, dada a
natureza de uma préatica de pensamento critico e uma producao de resposta curta. Uma resposta
curta de um processo de interpretacdo comunicativa, que envolve compreensédo e producao de
um texto auténtico, pode gerar diferentes respostas dos alunos, e o professor pode despender
uma quantidade significativa de tempo avaliando e considerando as respostas. Porém, tendo em
vista 0s propositos da disciplina, tais questdes abertas ndo sdo consideradas negativas, pois a
disciplina, em sua ementa, tem em seu cerne o0 empoderamento das posi¢des criticas dos alunos,
experiéncias que podem nutrir a expressdo da voz dos alunos e o encorajamento de producdes

de diferentes extensdes. O propdsito dessas questdes &, entdo, ndo simplesmente identificar a
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mensagem subjacente aos estimulos, mas identifica-la e interpreta-la pela propria voz do aluno
em um tema que contribua para a educacao cidada, que foi abordado nas experiéncias anteriores
em sala de aula. Portanto, o propdsito principal é alcancado ao promover oportunidades aos
alunos para refletir criticamente sobre o topico e desenvolver ainda mais a consciéncia critica
sobre a teméatica. Um momento de ensino critico €, assim, possibilitado pelo teste.

Na secdo de compreensdo escrita, como estimulo de leitura, escolnemos um texto sobre
a briga entre Rihanna (renomada cantora, compositora e atriz) e seu entdo namorado Chris
Brown®, uma vez que ja havia sido abordado o tema da violéncia contra as mulheres em um dos
projetos da disciplina. O texto inclui uma declaragéo da artista a respeito de sua deciséo de falar
sobre o incidente para que servisse como um exemplo para mulheres na mesma situacdo. A

Figura 02 abaixo reproduz o excerto do texto original, incluido no teste:

Figura 02 — Final Written Test, texto para leitura

® Disponivel em http://technorati.com/entertainment/article/singer-rihanna-speaks-out-to-young/ (Acesso em 2
jul. 2011).
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Part IT — Reading
Singer Rihanna Speaks Out To Young Women
About Domestic Violence

Author: Dawn Olsen

Publizhed

Hovember 05, 2009 at 10:22 am

It's been 9 months since superstar singer and fashion icon Rihanna was thrust in the spotlight
for something other than her hit singles. This time it was for something she describes as
“embarrassing” and which made her feel “ashamed.™

News broke of the incident when Rihanna’s scheduled appearance at the 2009 Grammy Awards
was canceled. Soon after. reports surfaced of the attack. which happened the night before the
Grammys when Brown and Rihanna were leaving an awards party. The fight began in Brown’s
car, and then spilled out onto a residential street. and was so heated witnesses called the police.
Brown was later arrested for the attack and making criminal threats. The aftermath and media
maelstrom was a disaster for both stars, which included a leak by the LA police department of
pictures showing the extent of abuse Rihanna suffered.

While singer Chris Brown spent his efforts looking for every opportunity to excuse his behavior
instead of 1ssuing a heartfelt apology, Rihanna remained silent. That was until now, and boy,
does she have some compelling and anguished feelings about her domestic abuse.

Speaking exclusively to Diane Sawyer on ABC’s Good Morning America, Rihanna made 1t
clear she was not proud of her choice to iutially take her abusive boyfriend, Chris Brown, back
after the brutal beating.

Rihanna broke the typical cycle of abuse by leaving after the first beating, she told Diane 1t
usually takes a woman closer to @ beatings before they leave — and some never leave. That's
what Rihanna couldn’t live with. While strong and definitely resolute during parts of the
interview, Rihanna became very emotional and close to breaking down during this quote:

“When I realized that my selfish decision for love could result into some young girl getting
killed, I could not be easy with that part. I couldn’t be held responsible for telling them, ‘Go
back.* Even if Chris never hit me again, who's to say that their boyfriend won't? Wha's to say
they won't kill these girls?”

Rihanna acknowledged she was weak and perhaps even a bit selfish in her inutial desire to get

back with Brown, but it’s obvious she made the right decision for all the right reasons in
choosing to walk away from the abusive relationship.

O componente de compreensdo escrita do teste focalizou o tema critico de manter
siléncio apos sofrer violéncia doméstica. A figura 03 abaixo mostra as duas principais perguntas

sobre esta questé&o.

Figura 03 — Final Written Test, questdes para compreensdo escrita

a) Why didn’t Rihanna go to the 2009 Grammy Award?

b) How long did Rihanna remain silent after the incident?

Essas perguntas tém alguns pontos em comum com aquelas que foram propostas na
secdo de compreensdo oral, apresentadas anteriormente, principalmente o fato de serem
questdes abertas. Além disso, a questdo na qual as perguntas estdo incluidas é auténtica e

comunicativa, e demanda pensamento critico. Para respondé-las, os alunos devem ler o texto e
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focar no incidente critico de violéncia doméstica reportado. Além disso, uma parte importante
da entrevista com Rihanna é realgada em itélico, especificamente a parte em que ela se refere
as razdes pelas quais acabou com o relacionamento abusivo. Isso se trata de um outro momento
de ensino critico, em que o teste auxilia o aluno a desenvolver mais profundamente sua
consciéncia critica sobre essa tematica, e enfatiza a multimodalidade textual no género
reportagem (KRESS, 2003; KRESS; VAN LEEUWEN, 2006).

Ademais, seguindo os preceitos da Abordagem Comunicativa (MATTOS; VALERIO,
2010; VALERIO; MATTOS, 2018), gramética e vocabulario sio utilizados de maneira
contextualizada. A se¢do nomeada Language in Use, ou Uso da Lingua, utiliza frases e o
contetdo do estimulo textual para avaliar a aprendizagem dos alunos com relacdo aos pontos
gramaticais trabalhados durante a disciplina, em vez de frases isoladas e descontextualizadas.

A Figura 04 abaixo apresenta a secdo Language in Use:

Figura 04 — Final Written Test, Uso da lingua

Part ITI — Language in Use

3 — Go back to the text and underline all the verb phrases that contain a modal. Rewrite these verb
phrases below and state the meaning they convey:

4 — Rewrite the sentences below using the modals provided on the right in a way that they
keep the same meaning of the original sentence:

a) Rihanna surely felt embarrassed and ashamed of what happened. MUST

b) It would have been good if Chris Brown had apologized. SHOULD

¢) It was wrong that Rihanna went back with Chris. SHOULDN'T
d) Perhaps Rihanna has been weak and selfish in her desire to forgive MIGHT

Brown.

Como vemos na Figura 04, as duas questbes gramaticais utilizam o emprego dos verbos
modais que sdo o foco linguistico dos dois projetos finais da disciplina. Apesar de as questdes
terem foco gramatical, as frases usadas para testar os conhecimentos dos alunos sobre verbos
modais sdo contextualizadas no texto de estimulo. Os alunos tém a chance de voltar ao texto e
Ié-lo novamente, caso fiqguem em duvida sobre o significado dos verbos modais (Questéo 3,
acima). As frases da Questdo 4 ndo séo sentencas isoladas. Elas se baseiam nas ideias
apresentadas no texto, apesar de ndo serem recortes literais dele retirados. Dessa forma, os
alunos tém uma maior oportunidade de responder corretamente as questfes de transformacéo

frasal e/ou aprender com essa proposta. A questdo também permite aos alunos criar suas
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proprias frases para expressar suas opinides criticas sobre o assunto levantado, suas proprias
andlises dos fatos. Mais uma vez observamos que os niveis de confiabilidade e praticidade ndo
sdo elevados, mas a proposta possui bons niveis de validade, ja que os alunos podem demonstrar
0 entendimento que fazem dos usos de verbos modais na questéo, e, da mesma forma, podem
expressar suas vozes.

A questdo de producéo escrita no Final Written Test e o Oral Test também lidam com
temas ja utilizados e debatidos em sala de aula. A Figura 05 apresenta os exemplos de questdes

incluidas na secédo de producao escrita do Final Written Test.

Figura 05 — Final Written Test, Producéo Escrita

Part IV — Writing

5 — Choose one of the topics below and write a short paragraph about 1t. Don’t forget to
indicate which of the topics vou have chosen.

a) What do vou think 1s the best way to reduce domestic violence?

b) What’s the worst mistake a person can make when they are suffering domestic
violence, and what advice can vou give them?

c) What can be done to prevent domestic violence?

Como discutido em Mattos (2014), apds debater esses temas juntos por um semestre
completo, os alunos j& possuem vocabulario suficiente para produzir textos sobre os topicos,
mas eles ainda devem preparar um texto escrito, neste caso, um paragrafo, no tempo destinado
ao Final Written Test. Assim, os alunos precisam organizar suas ideias em um paragrafo
académico, utilizando topicos gramaticais e lexicais aprendidos durante a disciplina.
Acreditamos que esta foi mais uma forma de ampliar oportunidades para que os alunos
repensem os temas debatidos na disciplina e demonstrem seu entendimento sobre tais teméticas
criticas, expressando, mais uma vez, suas vozes e opinioes.

Ja no Oral Test, o fato de eles ja terem debatido os temas em sala de aula permite aos
alunos uma diminuicdo do nervosismo que naturalmente antecede um teste oral. Ele é feito em
grupos de quatro a cinco alunos, aos quais sao apresentadas situacdes motivadoras de discussoes
(ver Anexo). Testes orais sdo famosos por serem o pesadelo de todo aprendiz de lingua
estrangeira/segunda lingua (MATTOS, 2000). Para diminuir essa emog¢ao em nossos alunos,
utilizamos propostas que se baseiam nos mesmos topicos discutidos durante o semestre. Dessa
forma, eles ja possuem uma gama de conhecimento prévio, visto que houve debates em sala de
aula, e nas atividades da disciplina de maneira geral, que lhes deram as ferramentas necessarias
em termos de Iéxico e gramatica, funcionando como um suporte, sem, contudo, colocar palavras
em suas bocas (MATTQOS, 2000).
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Segundo Luna (2011), € fundamental que as préaticas de sala de aula criem oportunidades
para que os alunos exercitem sua subjetividade, e isso pode ser feito com o0 uso de temas que
sejam de seu interesse. Embora o argumento do autor se faca em torno da producéo escrita,

acreditamos que o0 mesmo pode ser dito sobre a producéo oral:

O exercicio da subjetividade também é fundamental. E preciso que tenhamos
realmente algo a ser dito para que a producdo textual [ou oral] possa fluir com
naturalidade. Falar de um tema que é imposto, para o qual ndo se esta preparado e que
ndo faz parte do dia a dia obriga o produtor a for¢ar uma subjetividade teatral, a dar
opinides que ndo sdo suas, constituindo-se neste caso a tarefa de producéo escrita [ou
oral], num verdadeiro castigo. (LUNA, 2011, p. 45)

Nessa mesma linha de pensamento, Antunes (2010) aponta que alunos enfrentam
dificuldades para produzir redacdes escolares devido aos temas descontextualizados e a falta de
preparacdo para o ato da escrita, 0 que faz com que os alunos fiquem sem repertorio. Para a
autora, “se faltam ideias, se falta informacdo, vao faltar palavras. Dai nossa providéncia maior
deve ser encher a cabeca de ideias, ampliar nosso repertério...” (ANTUNES, 2010, p. 45). E
justamente isso que as sugestdes de atividades apresentadas nesse texto tentam fazer.

Concluséo

O seguimento da disciplina que foi apresentado neste trabalho é baseado nas teorias de
Letramento Critico e dois dos instrumentos avaliativos utilizados, isto €, um teste escrito e um
teste oral, foram oferecidos como meios para compreender como abordagens criticas podem
fazer parte de praticas pedagdgicas como um todo — sendo exploradas nos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, conforme também sugeriu Pascoal (2018). Essa integracdo entre
ensino, aprendizagem e avaliacdo € possivel, especialmente quando se considera que 0 ensino
e a aprendizagem néo terminam quando uma avaliacdo se inicia, 0 que nos leva a crer que
avaliacBes sdo momentos de ensino e aprendizagem — assim como avaliagdes podem ser
informais e podem acontecer durante os processos de ensino e aprendizagem em si.

Como discutimos, € possivel utilizar testes e avaliacGes para ampliar oportunidades de
ensino, inclusive questdes criticas pertencentes ao dominio do Ensino da Cidadania Critica.
Wielewick (2011) afirma que “um dos aspectos basilares da forma como a educagao
institucional ¢ estruturada, de forma geral, ¢ a avaliacdo” (p. 55) e acrescenta que “o
aprendizado na escola ¢ desconectado do que se faz no mundo ‘real” (p. 55). A autora sugere
que o letramento critico pode ser uma forma de contribuir “para uma melhor articulagdo do

ensino escolarizado com contextos reais de producgéo, circulagdo e recepgdo, ou consumo,
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desses textos” (p. 57). Porém, ela questiona como seremos capazes de alcancar essa
contribuicdo, se permanecemos apegados aos moldes tradicionais e convencionais de praticas,
incluindo préticas avaliativas. Assim, ela afirma que “a escola pode e deve contribuir para o
posicionamento critico dos cidadaos” (p. 57). Portanto, “um processo de ensino guiado pela
perspectiva do LC, precisa refletir em suas avaliages aspectos criticos que busquem a formagéo
de cidaddos” (PASCOAL, 2018, p. 156), o que pode ser considerado um passo em direcao a
moldes mais contemporaneos para as praticas de avaliacdo na escola. Em nossa visao, 0s
exemplos discutidos neste texto podem ser uma possibilidade de incluir o Letramento Critico,
ndo somente no processo de ensino, mas também nas praticas avaliativas.

Assim como a Educagao pode ndo ser “somente formativa, mas também transformativa”
(WENGER, 1998, p. 263), em nossa Vvisdo, 0 mesmo pode ser dito sobre os testes e avaliacGes.
Afinal, por serem partes integrantes do processo educacional, defendemos que é preciso uma
busca de alternativas para “que os testes [ndo] representem um momento a parte, sem conexao
com 0 processo de ensino, apenas para cumprimento de burocracias e de atribui¢do de notas”
(PASCOAL, 2018, p. 157). Para que isso seja evitado, é preciso buscar a integracdo entre as

praticas de ensino e as praticas de avaliacdo, como foi aqui discutido.
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Prompts for the Oral Test

1. You are a group of university students. One of your teachers has asked you to write a
paper discussing the problems that having stereotypes can bring to the modern society.
In your group, discuss what vou would like to include in the paper.

2. You are teachers in a public school. Your coordinator has told you that there is going to
be a meeting with the school principal to discuss the problems that stereotypes may
cause in the school and the actions and attitudes that teachers should have In your
egroup, discuss what you would like to tell the principal.

3. You are a group of teachers that work with very young children. You believe it 13 your
role to prepare these children for future insertion in our society, and you are worried
about how to prepare boys and girls equally for future jobs that they may want to take.
In vour group, discuss the differences between boys and girls and the reasons that might
make them so different.

4. You are teachers in a public school Your school has just been selected for o
governmental program that will give one computer for each of the students in the school
50 that they will be able to have access to the Internet during classes. You want to get
prepared for these changes and want to think of ways of using the Internet in vour
classes. In your group, discuss some advantages and disadvantages of the Interet.

5. You are a group of teachers in a public school. Your school principal has asked you to
prepare a report discussing some ways to reduce bullying in the school to be presented
at a whole-school meeting. In your group, discuss what yvou would like to include 1n the
report.

6. You are a group of teachers who have had a few problems with bullying in your classes.
You are planning together a meeting with all the parents of your students. In your
group, discuss the mistakes that parents make when their child iz being bullied, so that
vou can better advize the parents during the meeting.

7. You are a group of teachers who have had a few problems with bullying in your classes.
You are planning together a meeting with all the parents of yvour students. During the
meeting, you want to give advice to the parents on how to help their kids face bullying.
In your group, discuss what vou would say to the parents.

8. You are a group of school principals from different areas in the city, who have been
selected to talk to the Secretary of Education about a problem that 1s recurrent i your
schools: bullying. You want to suggest several ways for schools to prevent bullying In
vour group, discuss what yvou would say to the Secretary of Education.

Recebido em: setembro de 2019.
Aprovado em: novembro de 2019.
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Resumo: As tecnologias, especialmente as digitais, tém modificado os cotidianos,
transformando os contextos sociais, dai advindo novas préaticas de letramentos, entendidos
numa perspectiva sociocultural. Os estudos dos novos letramentos buscam entender essas
mudancas. Nessa perspectiva, este artigo objetiva discutir o conhecimento que graduandos em
Letras Inglés de uma universidade publica federal possuem sobre e as relagbes que estabelecem
com os letramentos digitais em suas atuais e futuras préticas de ensino. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, de cunho interpretativista, desenvolvida por meio de pesquisa
bibliografica e de campo, tendo como instrumentos de coleta de dados diarios de campo,
questionarios e entrevistas. Neste texto, o enfoque estara na analise dos dados coletados por
meio de questionarios aplicados a 30 estudantes de licenciatura em Letras Inglés. Os resultados
preliminares indicam que a maioria dos participantes aprendeu inglés fora do ambiente escolar
e contando com praticas de letramentos digitais. Apesar dessas vivéncias e da afirmacédo de que
ha a necessidade de aulas que acolham as novas formas de aprender inglés, as quais se conectam
com letramentos digitais, essas praticas sdo vistas como alheias a sala de aula. Portanto, néo
pertencentes aos seus repertorios de praticas pedagogicas.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores. Letramentos digitais. Inglés.

Abstract: Technologies, especially digital ones, have changed everyday life, transforming
social contexts, resulting in new literacy practices, understood from a sociocultural perspective.
Studies of new literacies seek to understand these changes. From this perspective, this article
aims to discuss the knowledge that undergraduates in English Language from a federal public
university have about and the relationships they establish with digital literacies in their current
and future teaching practices. This is a qualitative research, interpretative in nature, developed
through bibliographic and field research, having as instruments of data collection field diaries,
questionnaires and interviews. In this text, the focus will be on the analysis of data collected
through questionnaires applied to 30 undergraduate students in English. Preliminary results
indicate that most participants learned English outside the school environment and relied on
digital literacies practices. Despite these experiences and the assertion that there is a need for
classes that embrace the new ways of learning English, which connect with digital literacies,
these practices are seen as alien to the classroom. Therefore, not belonging to their repertoire
of pedagogical practices.
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Introducéo

S&o Vvérios os desafios que se colocam na formacdo de professores atualmente. Muitos
deles relacionam-se as varias formas de acesso a informacdo e ao conhecimento hoje
viabilizadas mais facilmente, especialmente por meio das tecnologias digitais. Levando essa
realidade em consideracdo, pesquisadores da &rea de letramentos (KNOBEL; LANKSHEAR,
2014; NASCIMENTO; KNOBEL, 2017; MONTE MOR, 2013) defendem o que chamam de
novos letramentos, em contraposigdo aos letramentos convencionais. Esses novos letramentos
seriam caracterizados por um novo paradigma técnico/tecnologico (do analdgico ao digital) e
um novo “ethos”: mais participativo, distribuido, social; portanto, menos individual e mais
coletivo (KNOBEL; LANKSHEAR, 2014).

As duas caracteristicas das praticas de novos letramentos — nova dimensao técnica (do
analogico ao digital) e novo “ethos” (citado acima) — evidenciam-se de forma mais clara
quando consideramos as tecnologias digitais no seio da vida cotidiana. A pergunta que dai
decorre € 0 quanto essas novas praticas cotidianas de fora do ambiente escolar tém (ou néo)
adentrado as escolas. E, no que concerne a formacdo de professores para atuarem nesse
contexto, como estes visualizam essas praticas de novos letramentos em suas atuais (nos seus
contextos de formacdo) ou futuras praticas docentes.

Parte-se aqui do contexto estudado em paises de lingua inglesa, por meio de pesquisa
em bases de dados, a qual revelou que, embora participantes de praticas de novos letramentos
nos seus cotidianos de fora do ambiente formal de educacao, professores em formacdo inicial
mostraram-se resistentes a pensarem nos novos letramentos adentrando o espago escolar
(NASCIMENTO; KNOBEL, 2017). Pesquisas e projetos no Brasil na area de letramentos
também expandem-se e buscam compreender como essa perspectiva tedrica adentra a area de
formac&o de professores, inicial ou continuada (NASCIMENTO, 2017; MONTE MOR, 2013,
2015; ZACCHI; STELLA, 2014; FERRAZ; NASCIMENTO, 2019).

Em especial aqui interessa, embora entenda-se que os fendmenos ndo se restringem a
estes professores, os docentes de linguas estrangeiras, principalmente inglés, tendo em vista o
lugar que a lingua inglesa ocupa hoje no mundo, e, mais especificamente, na sociedade
brasileira, do ponto de vista de relages comerciais, politicas e de trocas culturais e académicas
que se colocam na atualidade. Nesse contexto, expandem-se as pesquisas que se conectam aos
letramentos digitais (KNOBEL; LANKSHEAR, 2017), foco de maior interesse dessa pesquisa
sobre novos letramentos, uma vez que € inegavel a expansdo dos aparatos digitais nas formas

de construcéo de sentido.
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Diante dessa realidade posta, entende-se ser relevante conhecer mais contextos, em
especial, nesta pesquisa, o foco estd nos professores de inglés em formacdo inicial da
Universidade Federal de Sergipe (UFS), na maneira como eles enxergam suas praticas de novos
letramentos (em especial de letramentos digitais) e a forma como (e se) vislumbram
desenvolver seu trabalho docente levando os novos letramentos em conta, inicialmente por
meio das atividades pedagdgicas fomentadas pela universidade, e, posteriormente na sua
atuacdo docente.

Assim, este artigo tem como objetivo apresentar a analise acerca da maneira como
professores de inglés em formacao inicial entendem e visualizam préticas de novos letramentos,
especialmente letramentos digitais, como parte do processo educativo. Trata-se de uma
pesquisa de base qualitativa e interpretativista que conta com discussdo teorica sobre a
perspectiva dos novos letramentos (com foco nos letramentos digitais) e coleta de dados junto
a alunos da graduacdo em Letras Inglés da UFS, participantes da pesquisa, 0s quais foram
selecionados de acordo com os seguintes critérios: ser aluno do curso de Letras Inglés, cursando
a partir do 2° semestre do curso, tendo em vista o entendimento de que no 1° semestre 0s
licenciandos ainda se veem essencialmente como discentes, ndo tendo experimentado ainda a
transicdo entre ser discente e compreender-se docente. Participaram da primeira fase da
pesquisa, tendo respondido aos questionarios semiabertos, 30 graduandos, sendo 15 cursando
até o 4° semestre da licenciatura e 15 a partir do 6° semestre do curso de Letras Inglés. Assim,
foi possivel ter uma amostra representativa dos dois momentos do curso, o inicial e o final,
tendo em vista que sdo cursos de graduacdo que contam com 8 ou 9 semestres. Dentre 0S
participantes da primeira fase da pesquisa, 6 foram convidados a participar da entrevista. Nesta
etapa, dentre os 6 participantes, 3 faziam parte dos periodos inicias e 3 dos periodos finais.
Ainda, dentre os selecionados, buscamos uma amostra composta por alunos participantes de
programas de formacdo além das disciplinas ofertadas pela UFS — tais como Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), Residéncia Pedagogica, estagio,
monitoria ou cursos de extensdo com foco na docéncia ofertados pelo Departamento de Letras
Estrangeiras — e aqueles que apenas tiveram acesso as disciplinas do curriculo. Além do
guestionario semiaberto e da entrevista, o diario de campo das pesquisadoras participantes
tambem foi instrumento de coleta de dados.

Os dados levantados foram analisados de forma qualitativa, seguindo o que Saldafa
(2009) propde: por meio da emergéncia de categorias a partir do que os dados pareciam revelar
em termos de recorréncia. E sobre a analise dos dados coletados nos questionarios, que é a

primeira parte da pesquisa, que versa o presente artigo, o qual busca compreender de que forma
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professores de inglés em formacdo entendem e visualizam préticas de novos letramentos,
especialmente letramentos digitais, como parte do processo educativo. A escrita desse artigo
divide-se em dois momentos apos esta introducdo. No primeiro, apresentamos nosso referencial
teorico. No segundo, analisamos os letramentos digitais no ensino de inglés por meio das vozes
dos estudantes de Letras, professores em formagcéo inicial. Por fim, apresentamos algumas

conclusdes do estudo.

Referencial Teorico

“A globalizagio define a nossa era. E ‘o que acontece quando o movimento de pessoas,
bens, ou ideias entre paises e regides acelera’ (COATSWORTH, 2004 apud QUIN-
HILLIARD; SUAREZ-OROZCO, 2004, p.1)°. A sociedade tem mudado consideravelmente
com esse fendmeno que nos impele a agir, pensar e comunicar de formas diferentes. Essas
mudangas tém sido impulsionadas pelas tecnologias digitais, as quais passaram a ser evidéncia
em diversas realidades sociais.

E nesse contexto que os estudos sobre 0s novos letramentos se aprofundam. Conforme
comentam Lankshear; Knobel e Curran (2013, p. 1): “Referéncias aos ‘novos letramentos’ tém
se tornado cada vez mais comuns ja que o uso de tecnologias digitais tém crescido com as
rotinas diarias, refletindo o crescimento da visdo de que ‘letramento’ ndo mais sera presumido
por se referir simplesmente a interagcbes com textos convencionais”. Seguindo essa perspectiva,
alguns autores brasileiros (MONTE MOR, 2013; FERRAZ; NASCIMENTO, 2019; ZACCHI;
WIELEWICK, 2015) tém optado por utilizar o termo “letramentos” no plural, englobando as
teorias de letramento critico, mulitiletramentos e novos letramentos, incluindo, dessa forma, o
contato com diferentes tipos de textos e midias. Afinal, entendidos numa perspectiva
sociocultural os novos letramentos relacionam-se a diferentes formas de construcao de sentido

as quais vao:

[...] muito além da palavra escrita para abranger diferentes propdsitos para:
comunicar; midias novas e diferentes para criacdo de sentido; e diversos contextos e
praticas sociais em que os significados sdo construidos e compartilhados.
Consequentemente, o uso deliberado da palavra “letramentos” no plural, juntamente
com o modificador “novo”, é usado para sinalizar uma mudanca tedrica e pragmatica
das concepgdes e praticas anteriores de “letramento” em contextos educacionais que
se concentravam exclusivamente na leitura e escrita alfabética. (NASCIMENTO;
KNOBEL, 2017, p. 69)

® Todas as tradugOes apresentadas neste texto sdo de responsabilidade das autoras.
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Seguindo essa perspectiva, a forma de enxergar a sala de aula pode deixar de se apegar
somente aos textos convencionais (com foco na escrita alfabética), visto que as relagdes na
sociedade e suas formas de comunicagao e aprendizado estao sendo modificadas por um “novo
ethos” (KNOBEL; LANKSHEAR, 2014) que seria um novo comportamento social que tem se
apresentado devido a expansdo das préaticas que envolvem mecanismos digitais, caracterizado
por diferenciadas formas de fazer, ser, sentir, relacionar-se. A questdo da autoria & um exemplo
desse novo ethos: no passado, escrever uma critica de um filme, por exemplo, era algo restrito
a um grupo de especialistas, que para publica-la, passava por olhares de diferentes individuos
da éarea. Hoje, tendo um blog ou mesmo um perfil numa rede social, qualquer individuo que
tenha assistido a um determinado filme, pode escrever sua critica, a qual sera lida pelos seus
seguidores. Estes, por sua vez, podem inserir seus comentarios acerca da leitura realizada.
Dessa forma, amplia-se o nimero de autores. E nesse sentido que Knobel e Lankshear (2014)
tratam do novo ethos que caracteriza as praticas de novos letramentos, as quais se mostram
mais participativas e colaborativas; portanto, menos individuais e mais socialmente construidas.

E no bojo dos novos letramentos que discutimos os letramentos digitais, levando em
conta 0 que Knobel e Lankshear (2014) mencionam quanto a sua forma mais participativa,
colaborativa e dispersa; assim, mais sociais e menos individuais em termos de autoria e
publicacdo se comparados com os letramentos tradicionais. Dessa forma, indo além de um
conjunto de habilidades técnicas e da compreensdo de letramentos como uma habilidade
psicolinguistica que envolveria um individuo e sua capacidade de decifrar e produzir
linguagem. Nessa perspectiva, conforme pontua Nascimento (2017), os letramentos digitais vao
muito além de um conjunto de habilidades técnicas, constituindo-se como um conjunto de
praticas digitais socioculturalmente construidas.

Com o ciberespago se tornando um lugar, ndo sO para se utilizar de mecanismos e
ferramentas, mas também para criar conteudo, possibilitando a facil disseminacdo de novas
leituras de mundo, os estudos na area de letramentos digitais tém propiciado o conhecimento
das relacGes sociais que tém sido estabelecidas nas diferentes sociedades e gerado maneiras
diversificadas de relacionar-se, sentir, agir, viver, conhecer, aprender.

Uma das diferengas entre os letramentos digitais e outras praticas de letramentos
consideradas convencionais, é que estudos de letramentos digitais ndo consideram uma pessoa
letrada se esta apenas utiliza a tecnologia. Ou seja, apenas 0 uso de midias digitais é diferente
do desenvolvimento de letramentos digitais, uma vez que estes implicam, além do
conhecimento técnico, a habilidade de avaliacdo critica. Deste modo, envolve também reflexdes
sobre as escolhas pertinentes as tecnologias digitais (NASCIMENTO, 2014; LANKSHEAR,
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KNOBEL, 2008). Por exemplo, uma aula com datashow e outra com um quadro de giz podem
ser iguais, a depender do uso que sera feito.

Segundo essa perspectiva, 0 uso da tecnologia ndo envolve necessariamente o
desenvolvimento de novas formas de construir o conhecimento, podendo reproduzir as mesmas
praticas da sala de aula tradicional, tais como o uso de memorizacao, repeticdo, copia, traducdo
desenvolvida de forma descontextualizada, dentre outros aspectos. Knobel e Lankshear (2014),
apos discussdo e definicdo acerca do que entendem por novos letramentos e essa area em
expansdo, exemplificam algumas praticas sociais que ja sdo realizadas nos contextos culturais

de alunos e que podem e devem ser agregadas as realidades de sala de aula:

Exemplos dos novos letramentos incluem criacdo de fanfictions, blogging e
microblogging, remixagem de artefatos culturais, curadoria e compartilhamento de
fotos, video game, programacdo de video game, interagdes sociais na internet, edicao
de wikis, criagdo de machinima, edicdo de videos de musica de anime,
compartilhamento e distribuicdo de memes, desenvolvimento de aplicativos, criacdo
de animagdes e participagdo em foruns online. (KNOBEL; LANKSHEAR, 2014, p.
98)

Com parte de suas exemplifica¢Oes, os autores utilizam-se de um caso em que 0S NOvos
letramentos sdo utilizados como prética social para exemplificar suas ideias. Cassie, uma aluna
de 16 anos, inserida no mundo das comunidades online de fas da série Jogos VVorazes, escrevia
e postava histérias e resenhas, no twitter. Seu trabalho era compartilhado para um publico
consideravel e que tinha interesses similares aos seus. Com isso suas habilidades de escritas
iam muito além da expectativa de desempenho de uma estudante comum. Com o propdsito de
compartilhar e se engajar na comunidade online, Cassie desenvolveu habilidades e técnicas
(atualizando seu site regularmente, utilizando hashtags relacionadas a série de livros “Jogos
Vorazes” etc.) que se tornaram material de pesquisa para 0s novos letramentos.

Pensando naqueles docentes que irdo ajudar a construir conhecimento dentro das salas
de aula ensinando inglés e naqueles que ja atuam como professores, é valido refletir sobre os
letramentos digitais fazendo parte da educagdo, uma vez que séo praticas sociais de um nimero
cada vez maior de alunos. Afinal, “essa visdo mais expandida de letramento também demanda
dos professores continuamente redefinir o que significa ser letrado, por exemplo, ao passo que
novas tecnologias e préticas sociais estdo sendo introduzidas” (CERVETTI; DAMICO;
PEARSON, 2006, p. 380).
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Letramentos Digitais e Formacao Inicial de Professores: anélise de dados

Como mencionado anteriormente, o objetivo da pesquisa da qual este artigo é resultante
foi investigar como os professores de inglés em formacéo inicial visualizam os letramentos na
educacdo e se pretendem considerar praticas de letramentos digitais em suas futuras aulas
quando docentes graduados. Por praticas de letramentos digitais na aula de lingua inglesa
entendemos o desenvolvimento de atividades no contexto da educacgéo formal que se utiliza de
tecnologias digitais de forma contextualizada e critica objetivando a construcao de sentidos.
Assim, o conceito de letramentos digitais afasta-se daquele de verificacdo de uma lista de
proficiéncias quando o estudante tem acesso ao mundo digital. Ou seja, separa-se de uma
perspectiva que foca na técnica para conectar-se a0 mundo de fora da escola com o objetivo de
questiona-lo, refletir sobre ele, podendo ressignifica-lo (KNOBEL; LANKSHEAR, 2017;
LANSHEAR; KNOBEL, 2008; NASCIMENTO; KNOBEL, 2017).

Para atingir o objetivo da pesquisa foi aplicado um questionario a 30 licenciandos, o
qual buscou investigar a relagdo dos letramentos digitais com o processo de aprendizagem de
inglés do participante na educacdo basica (quando estudante) e ao longo da sua graduacéo; e, a
visdo do participante quanto aos letramentos digitais fazerem parte de suas praticas pedagdgicas
quando tornarem-se professores graduados. Ao todo o questionario apresentava 5 perguntas
abertas, sendo 3 delas relacionadas a sua formacao enquanto discente, as 2 primeiras com foco
na educacao basica e 1 no ensino superior: 1. Como vocé aprendeu inglés? (considerando o que
acontece dentro e fora da escola); 2. De que forma (incluindo os recursos) seus professores de
inglés ministravam suas aulas?; 3. E seus professores universitarios, que praticas eles tém
utilizado para ensinar inglés? Vocés discutem em sala de aula sobre a aplicacdo delas? As
ultimas 2 perguntas, por sua vez, focavam na pratica de sala de aula, levando os professores em
formacdo inicial a refletirem sobre suas praticas docentes quando assumindo sua sala de aula
enquanto professores. As 2 perguntas foram: 1. Como vocé imagina as suas aulas de inglés apds
a conclusédo da graduacdo?; 2. Apos formado(a), que préaticas vocé pretende adotar (incluindo
recursos) em suas aulas de inglés?

As primeiras trés perguntas do questionario, portanto, estiveram focadas em verificar
junto aos professores em formacéo inicial as relagbes que conseguiam estabelecer com 0s
letramentos digitais ao longo do seu processo de aprendizagem da lingua inglesa. Notou-se com
as respostas dos participantes que muitos aprenderam o idioma por meio de recursos
disponibilizados mais facilmente no mundo global atual, marcado pela disseminacdo de
tecnologias digitais. Houve um menor nimero de casos de participantes que comentaram ter

vivenciado o aprendizado de inglés na escola. Para alguns, parece que as instituicGes de
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educacao basica foram consideradas como auxilio para o desenvolvimento do conhecimento da
lingua. Na primeira pergunta, buscou-se saber de que forma, considerando o ambiente dentro e
fora da escola, os graduandos haviam aprendido inglés. Destacamos algumas das respostas®
abaixo, as quais exemplificam o quanto préaticas de letramentos digitais do mundo de fora da
escola contribuiram para o aprendizado de inglés dos participantes, professores em formacao

inicial:

Augusto: Através de canais no YouTube e com livros da area.

James: Com jogos e na escola.

Carla: Através de um cursinho governamental, séries, musicas, filmes e no Ensino
Médio em escola publica.

Dante: Com mausicas, jogos e lendo.

Livia: De inicio aprendi sozinha, através de séries, musicas, apps. Atualmente faco
cursinho ha 2 anos.

Ruan: Aprendi com séries, filmes e masicas.

Yara: Sozinha.

Cecilia: Uma parte eu aprendi sozinha vendo tradugdes e letras de mausicas; no
cursinho de inglés; vendo video-aulas e algumas coisas na escola.

(Fonte: Pesquisa de campo. Questionarios.)

Pensando que teriamos respostas que mencionariam a escola, l6cus da educacédo formal,
a pergunta seguinte (questdo 2 trazida anteriormente) objetivava obter mais dados sobre esse
aprendizado que se desenvolvia na instituicdo escolar. Dessa forma, buscava compreender de
gue maneira os professores de lingua inglesa dos participantes ministravam suas aulas. O intuito
era averiguar se o mundo digital fazia parte das suas experiéncias escolares. As seguintes

respostas foram dadas pelos mesmos participantes mencionados anteriormente:

Augusto: Com livros didaticos e, as vezes, utilizando recursos tecnolégicos como
datashow ou caixa de som.

James: Usando slides e também gramatica.

Carla: Livros e aparelhos eletrénicos.

Dante: Atraveés de livros e repetigdes.

Livia: Apenas aulas teéricas, [0s professores] ndo faziam uso de recursos.

Ruan: Eles [os professores] faziam uso de muitos recursos como, por exemplo:
datashow, caixas de som, uso de filmes e musicas.

Yara: Por livro e apostila, exercicios faceis e repetitivos.

Cecilia: Da forma mais tradicional, com o uso da lousa. Ndo me lembro da vez que a
professora usou projetor para aulas com slides, nem videos. Poucas vezes o livro foi
usado e havia algumas atividades no caderno.

(Fonte: Pesquisa de campo. Questionarios.)

® Ressaltamos que todos os nomes usados ao longo deste artigo sdo ficticios de forma a preservar as identidades
dos participantes.
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E notavel nas respostas iniciais dos participantes a presenca das tecnologias digitais nas
suas experiéncias como aprendizes de lingua inglesa. Essas oportunidades proporcionadas pela
internet podem ser consideradas como parte dos seus repertorios de letramentos digitais e
possibilidades de aprendizado que 0s ambientes virtuais proporcionaram e continuam
proporcionando. E possivel ainda perceber em suas falas que a internet serve como lazer e
também como forma de construgdo de conhecimento e isso se contrapde a ideia de que a
proposta da escola para o ensino de inglés precisa ser algo relacionado a formas tradicionais de
ensino.

As falas das experiéncias dos alunos de aprendizado de inglés na escola, por sua vez,
mostram que as praticas pedagodgicas dos seus professores, apesar de alguns destes ja estarem
utilizando recursos tecnologicos, ainda ndo tém acompanhado as préaticas de letramentos
digitais dos estudantes. Quando Livia comenta que seus professores ndo faziam uso de recursos,
entende-se que seus professores faziam uso de meios de ensino considerados convencionais
(livros didaticos, quadro, possivelmente aulas centradas no professor) e ndo digitais. E possivel
inferir ainda, com base nas respostas, que a ndo presenca das tecnologias digitais faz os alunos
pensarem que recursos nao estdo sendo utilizados em sala, 0 que nos leva a entender que as
praticas digitais fazem parte do cotidiano dos alunos entrevistados, sendo, portanto, vistas por
eles como formas de letramentos ja naturalizadas.

Os dados levantados parecem reforcar a questdo de que as geracGes contemporaneas
tendem a tornarem-se cada vez mais proficientes em tecnologia (GREEN; BIGUM, 1993;
ROBERTSON, 2012), tendo em vista 0s usos que eles mencionam ter feito para seus
aprendizados de lingua inglesa. Sao citados: canais de YouTube, jogos (que nos leva a entender
que digitais), séries, aplicativos, video-aulas. Entretanto, essas praticas de aprendizado de fora
do ambiente escolar ndo parecem adentrar a educacdo formal. Por isso buscamos questionar os
participantes também acerca das praticas pedagdgicas utilizadas pelos seus professores
universitarios (pergunta 3 do questiondrio trazida anteriormente), incluindo os recursos

utilizados para ensinar inglés. Em relagéo a essa pergunta, destacamos as seguintes respostas:

Carla: A oralidade, aparelhos eletrdnicos, livros e atividades online, sim.

Ygor: Eles [os professores da universidade] usam todos os recursos audiovisuais e
todos tém um 6timo desempenho.

Livia: Bastante trabalho em grupo que incentiva a conversagédo, listening, recursos
visuais: videos, memes etc.

(Fonte: Pesquisa de campo. Questionarios.)
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Quando focamos na aprendizagem de inglés dos professores em formacéo inicial no
ensino superior, as visdes passam a ser mais homogéneas; assim, a maioria dos alunos fornecem
respostas semelhantes, por isso hd um menor numero de respostas trazidas aqui, as quais passam
a mencionar tecnologias digitais também de maneira mais uniforme. Entretanto, os
participantes da pesquisa ndo aprofundam suas respostas sobre como séo as praticas de sala de
aula para o ensino de inglés. Em virtude do que se observou nas respostas aos questionarios,
decidimos que, na fase seguinte da pesquisa, durante as entrevistas, buscariamos aprofundar a
questdo de forma mais detida.

Dando continuidade, em relagédo aos dados levantados, as duas perguntas finais do
questionario, conforme apresentadas anteriormente, envolviam as futuras praticas pedagogicas
dos participantes como docentes graduados. A primeira relacionava-se a como 0s participantes
imaginavam suas aulas futuramente, quando formados, e, a segunda versava acerca das praticas
e dos recursos que eles pretendiam adotar como professores de lingua inglesa. Sobre como
previam ser suas aulas, destacamos as seguintes respostas da nossa amostra de licenciados

participantes:

Augusto: Abordar tematicas que possam divertir os alunos para um aprendizado mais
satisfatorio.

Carla: De maneira mais clara com um facil entendimento da lingua inglesa.

Dante: O maximo dindmico possivel, para ndo se tornar algo chato e cansativo. (Fonte:
Pesquisa de campo. Questionarios.)

Quando indagados acerca das praticas e dos recursos que eles pretendiam adotar como

professores de lingua inglesa, destacamos as seguintes respostas dadas:

Augusto: Aproveitar a facilidade e globalizacéo da internet, datashow, musicas, caixas
de som, gincanas, videos.

Carla: Utilizar tecnologia para atrair o interesse dos alunos e trabalhar de maneira
mais dindmica.

Dante: Treino de conversas, pronlncia e gramatica. Também levar video e musicas
para melhorar a interagdo.

(Fonte: Pesquisa de campo. Questionarios.)

Algo que se repetiu ao longo dessas e outras respostas dos questionarios foi a palavra
“dinamica”. Os licenciados parecem entender que as praticas atuais convencionais ndo tém mais
funcionado e suprido as necessidades e interesses dos discentes; portanto, a ideia de
movimentacdo e inovagdo aparece nas respostas, e, em muitas delas, envolvendo recursos
digitais. Porém, cabe destacar que muitas das respostas focam em recursos e ndo préaticas

pedagdgicas a serem adotadas e os professores de inglés em formac&o inicial ndo aprofundam
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a ideia acerca de maneiras como proceder em relacdo a praticas conjugadas a recursos. Por sua
vez, ¢ valido pontuar que a interagdo e colaboragdo trazidas na palavra “dindmica” pode
relacionar-se a praticas de aprendizagem significativa, muitas delas ocorridas no mundo digital,

conforme pontuam as seguintes autoras:

Aprender a ser ou fazer algo fora da escola muitas vezes envolve interatividade
profunda, abertura para feedback, compartilhamento de recursos e conhecimento,
vontade de tentar e abertura para colaborar e providenciar suporte para os outros e isto
observa-se grandemente na miriade contemporanea das praticas rotineiras.
(KALMAN, KNOBEL, 2016, p. 10)

3

Quando os participantes mencionam em suas respostas o uso de “gincanas”, “tecnologia
para dinamica”, ¢ possivel inferir que eles acreditam que as relagdes em grupos facilitam oS
processos de construcdo de conhecimento, perspectiva presente nos estudos dos novos
letramentos que envolvem a “cultura participativa” (JENKINS, 2010 apud KNOBEL;
LANKSHEAR, 2014). Assim, a introducédo de praticas de fora da escola dentro da instituicdo
educacional pode colaborar para mudancas significativas na educacao.

Um dos impedimentos para a consideracdo e o trabalho com letramentos digitais em
sala de aula parece apontar para a questao da nao formacéo dos professores para o trabalho com

esses novos letramentos. Segundo Cervetti, Damico e Pearson (2006, p.380):

Programas de formacéo de professores deveriam ajudar os professores a desenvolver
um entendimento mais amplo sobre os letramentos que se movimenta além de uma
singular, psicoldgica, fixa, habilidade focada em um visdo dos letramentos como
inerentemente situados em contextos pessoais, historicos, culturais e sociais, e
aprender a nortear seus alunos em posi¢des similarmente situadas nos letramentos.
Mudltiplos letramentos envolvem o reconhecimento de que h& vérias formas de
letramento que variam de acordo com o tempo e as comunidades em questdo —
Letramento é uma pratica social, ao invés de um aglomerado de habilidades de leitura
e escrita a serem adquiridos.

Os autores buscam nos fazer entender que os estudantes em formacao inicial, e, no caso
especifico, de licenciatura em Letras Inglés, devem procurar desde sua graduacdo compreender
que os alunos de ensino basico possuem bagagens culturais proprias e pertencem a contextos
especificos. Suas experiéncias e situagdes de vida influenciam em muito as suas expectativas
sobre as aulas e suas formas de se comunicar com 0 mundo. Embora os participantes da pesquisa
demonstrem uma tendéncia ao interesse de levar em conta as préaticas digitais que também sao
suas de fora do ambiente educacional formal, eles ndo conseguem expressar com clareza como

pretendem desenvolver suas praticas pedagogicas profissionais levando-as em consideracao.
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Algumas Consideragdes Finais

Sdo inegaveis as alteracBes que a convivéncia com as tecnologias digitais tem
proporcionado a vida dos individuos. Muitos deles estdo inseridos em ambientes educacionais,
no papel de discentes ou de docentes. Foi levando em conta essa realidade, que buscamos
entender, ancoradas na perspectiva tedrica dos novos letramentos, o conhecimento que
graduandos em Letras Inglés de uma universidade publica federal possuem sobre e as relacdes
que estabelecem com os letramentos digitais em suas atuais e futuras praticas de ensino. Para
analise e discussdo da tematica, tomamos os 30 questionarios aplicados a licenciandos. Os
primeiros resultados demonstraram que a maioria dos participantes aprendeu inglés fora do
ambiente escolar por meio de préticas de letramentos digitais. Por sua vez, embora haja
vivéncias e o reconhecimento de que ha a necessidade de aulas que abriguem novas formas de
aprender inglés, que se conectam com letramentos digitais, essas praticas ainda ndo sdo
pensadas como parte integrante do trabalho docente. N&o séo, portanto, parte dos repertérios de
praticas pedagogicas.

E possivel, por meio dos contetidos e analises expostos, concluir que estudos sobre
letramentos digitais sdo relevantes no atual cenario da educacédo brasileira. Os professores de
inglés em formacdo inicial da Universidade Federal de Sergipe parecem conhecer questdes
relacionadas aos letramentos digitais por ja estarem inseridos em um cenario no qual discussoes
e préticas sobre a questdo, em especial, conectando-se ao ensino e aprendizagem de inglés sdo
uma realidade. Eles também parecem almejar e visualizar as préaticas de letramentos digitais em
suas futuras aulas, ainda que ndo tenham sido capazes de expressar de que maneira, mesmo 0s
que estdo préximos a conclusdo da licenciatura em Letras Inglés. Portanto, é relevante que esses
estudos estejam proximos aos alunos da graduacao de forma que as possibilidades de pesquisa

e discussdo sobre a tematica possam ser expandidas.
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“NA INFANCIA, MINHA FILHA, NADA DE ESCOLA”:
O MITO DO LETRAMENTO NAS CONCEPCOES DE ESTUDANTES DA
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Resumo: O artigo apresenta um estudo de caso (YIN, 2001) de natureza qualitativo-
interpretativa e abordagem etnogréafica, desenvolvido em uma escola pablica situada no Estado
do Rio de Janeiro, tendo como sujeitos trés estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos. O
estudo se fundamenta em concepc¢des advindas do campo dos estudos sobre os letramentos
(GEE, 1990; STREET, 2014, BARTON E HAMILTON,1998, KALANTZIS e COPE, 2012,
MONTE MOR, 2015 e 2019), bem como nas perspectivas criticas de Paulo Freire (1987, 1996,
2003, 2014), Miguel Arroyo (2014; 2017) e Boaventura Souza Santos (2007a, 2007b). A
investigacdo buscou compreender as concepcdes sobre os letramentos elaboradas pelas
estudantes, a partir das seguintes questdes de pesquisa: Que sentidos as estudantes atribuem ao
letramento escolar? Quais sdo as consequéncias do letramento para elas? Como elas relacionam
o letramento escolar a diferenciagdo social e as relacGes de poder? (STREET e LEFSTEIN,
2007). Os resultados indicam que as trés estudantes associam o letramento a um conjunto de
habilidades neutras e que seus discursos séo influenciados pelo “Mito do Letramento".
Identificou-se ainda a predominancia de uma perspectiva utilitaria sobre a escrita, que reflete
um desejo de inclusdo e acesso a bens culturais, servicos e conhecimentos disponiveis na
sociedade letrada.

Palavras-chave: Educagédo de Jovens e Adultos. Letramentos Sociais. Mito do Letramento.

Abstract: This article presents a qualitative-interpretive case study (YIN, 2001), with
ethnographic approach, developed in a public school located in the State of Rio de Janeiro, with
three students of Youth and Adult Education, as subjects. The study is based on conceptions
arising from the field of literacy studies (GEE, 1990; STREET, 2014, BARTON AND
HAMILTON, 1998, KALANTZIS and COPE, 2012, MONTE MOR, 2015 and 2019), as well
as in critical perspectives developed by Paulo Freire (1987, 1996, 2003, 2014), Miguel Arroyo
(2014, 2017) and Boaventura Souza Santos (2007a, 2007b). The research sought to understand
the students' literacies practices from the following research questions: What meanings do
students attribute to school literacy? What are the consequences of literacy to them? How do
they relate school literacy to social differentiation and the power relations? (STREET and
LEFSTEIN, 2007) The results indicate that the three students associate literacy with a set of
neutral skills and that their discourses are influenced by the Literacy Myth". It was also
identified the predominance of a utilitarian perspective on writing, which reflects a desire for
inclusion and access to cultural goods, services and knowledge available in the literate society.

Keywords: Young adult education. Social literacies. Literacy mith. Social Inclusion.
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Introducéo

Este artigo focaliza concepc¢des sobre os letramentos elaboradas por trés estudantes da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), buscando lancar um olhar culturalmente sensivel para
suas vivéncias ndo escolares de letramentos, entendidas como préticas socioculturais situadas.

Nesse sentido, concebemos as praticas de letramentos das estudantes da EJA como
“produtos da cultura, da histéria e dos discursos” (STREET, 2014, p. 9). Portanto,
reconhecemos a importancia do contexto discursivo em que elas estao inseridas como elemento
indispensavel para a compreensdo de suas concepcdes sobre a escrita e a construgdo de sentidos
multimodais, as quais influenciam o modo como compreendem as praticas escolares de
letramentos.

Para investigarmos os eventos e as praticas de letramentos vivenciados fora da escola
pelos estudantes, projetamos um estudo de caso (YIN, 2001) de natureza qualitativo-
interpretativa. Recorremos as concepcdes advindas do campo dos estudos sobre os letramentos
na perspectiva sociocultural (GEE, 1990; STREET, 2014, BARTON E HAMILTON,1998,
KALANTZIS e COPE, 2012, MONTE MOR, 2015 e 2019) e as perspectivas criticas de Paulo Freire
(1987; 1996; 2003; 2014), Miguel Arroyo (2014; 2017) e Boaventura Souza Santos (2007 a e
b), para compreendermos as concepcdes dos estudantes sobre 0s usos sociais dos letramentos.

O estudo foi realizado em uma escola municipal situada na regido metropolitana do
Estado do Rio de Janeiro. A turma de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) pesquisada é uma
classe multisseriada, formada por dez mulheres e cinco homens, sendo a sua maioria absoluta
constituida de negros e pardos, cujas idades variavam entre 15 e 73 anos. Trés estudantes desse
grupo participaram da pesquisa como voluntarias.

Apresentamos nesse artigo os pressupostos tedricos relacionados aos estudos dos
letramentos e analises das préaticas de letramentos das estudantes, reveladas em seus discursos
sobre 0s usos e as representacdes que fazem da escrita e da construcao de sentidos outros modos

semidticos.

Geracdes dos estudos sobre os letramentos e procedimentos da pesquisa

Walkyria Monte Mor (2015 e 2019) identifica trés geracdes de estudos sobre 0s
letramentos no Brasil. A primeira geracdo op0s -se ao método fonico e ao ensino centrado no
desenvolvimento de habilidades supostamente neutras de leitura/escrita, ao qual contrapbs-se a
alfabetizac&o critica, problematizadora e dialdgica implementada por Paulo Freire no inicio da

década de 60 do século XX. O ponto de partida dessa proposta é a leitura do mundo do
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estudante, expressa em seu universo vocabular. A leitura critica da palavra escrita, para ele, ndo
sO aprofunda a leitura do mundo, como nela se alonga. Para Freire, 0 processo de emancipagao
implica a superacdo da visdo ingénua pela tomada de consciéncia, primeiro passo para a
conscientizacdo, movimento em que o estudante compreende tanto a sua prépria historicidade
quanto o seu papel nas lutas contra a opresséo.

Os autores que configuraram a segunda gerac¢do dos estudos dos letramentos, entre 0s
quais destacamos James Gee e Brian Street, revigoraram as discussdes sobre alfabetizacdo
iniciadas por Freire, retomando suas preocupagdes sociais em uma abordagem culturalmente
sensivel dos letramentos (MONTE MOR, 2015, p. 187; 2019, p. 12).

A terceira geracao, por sua vez, expande a proposta da segunda, diante da constatagédo
de que as transformaces socioculturais impulsionadas pela globalizacdo e pela emergéncia de
uma epistemologia digital requer mudancas nos modos como 0s processos de escolarizacao
lidam com a construcdo de sentidos dentro e fora da escola. Na figura a seguir, procuramos
sintetizar o percurso das concepgdes sobre os letramentos apresentado pela autora.

Figura 1: Geragdes dos estudos sobre letramentos

12. Geragao - Paulo Freire — Anos 60

Construgdo de uma nova 22, Geragdo — Novos Estudos do Letramento— anos 90
epistemologia ou teoria do -
conhecimento 32, Geragao— New London Group —
Novos Estudos do Letramento — James  [ELISHPANUY

Gee e Brian Street - revigoram as
discussBes de Freire
Perspectiva politica: emancipagdo e |Mantém énfase na escrita.

e A Multiletramentos/ Novas
conscientizagdo, alfabetizagdo critica | i oot - Modelo auténomo = modelo Aprendizagens, Globalizagio e

12, Geragdo - Questiona a|ideoldgico de letramento tecnologias digitais
alfabetizagdo pelas metodologias |Letramento como prética social e ndo
fonicas e destaca os aspectos | como habilidade neutra.

Leitura do mundo / Leitura da
palavra
Cope e Kalantzis —

Textos multimodais

socioculturais implicados Na |22, Geragio - Critica & visdo tradicional de | - Geragdo — transformagdes sociais,

aprendizagem da  escrita e |que oletramento por si s, de forma culturais e politicas decorrentes da

consciénciasocial. auténoma, teria efeitos em outras globaliza¢do e das tecnologias digitais,
préticas cognitivas e sociais. entre outros fatores, exigem mudancas

na educagdo numa perspectiva
transdisciplinar.

Fonte: Sintese elaborada com base em MONTE MOR (2015; 2019).

Nas analises apresentadas neste artigo, articulamos as trés geracdes dos estudos dos
letramentos, entendendo que “Embora identificadas como ‘geracOes diferentes’, [...] as trés
visdes coexistem, refletindo a complexidade dessa questio” (MONTE MOR, 2019, p.17).
Constatamos a forte presenga do “Mito do Letramento”, conceito destacado por tedricos ligados
a segunda geracdo dos letramentos nos resultados da pesquisa.

O chamado “Mito do Letramento” ¢, conforme James Gee (1990, p. 50), um dos “mitos”

mestre da nossa sociedade. Esse modelo cultural difunde a ideia de que pessoas alfabetizadas
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sdo mais inteligentes, mais modernas, mais morais. Nessa perspectiva, associa-se letramento a
modernidade e a civilizagdo. Isso porque as consequéncias “miticas” do letramento estariam
ligadas ao desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas, a l6gica e a abstracdo, ao
ceticismo e ao questionamento, bem como a compreensao da relevancia das nocées de tempo e
espaco, entre outras. Essas consequéncias se estenderiam ao ordenamento social moderno, a
democracia politica e a maior igualdade social (GEE, 1990, p. 50).

A suposta superioridade intelectual de pessoas e comunidade letradas € uma ideia
difundida em diferentes discursos sociais e, dessa forma, tende a ser tomada como verdade,
contribuindo para o reforgo da excluséo de individuos e comunidades nao-alfabetizadas, assim
como de culturas agrafas.

Nessa investigacdo das praticas socioculturais de letramentos na Educacao de Jovens e
Adultos, partimos do pressuposto de que grupos sociais e sujeitos produzem diferentes praticas
de letramento e sé@o por elas produzidos. Os usos e significados da escrita e de outros modos
semiodticos materializados nos eventos de letramentos dos quais os estudantes da EJA
participam fora da escola e suas concepgbes de letramento constituiram o material para a
investigacao.

A pesquisa apresenta um estudo de caso de viés etnografico. Neste artigo, focalizamos
os resultados das entrevistas semiestruturadas, que nos permitiram mapear praticas, crencas, e

valores de universos sociais especificos e interagdes via whatsapp com uma das participantes

Sentidos dos letramentos para trés estudantes da EJA

Miguel Arroyo (2014, p. 26) aponta que os estudantes da EJA sdo considerados como
“o0s outros”, aqueles sujeitos coletivos historicos - desempregados, camponeses, mulheres,
negros, indigenas, criancgas e jovens trabalhadores, sem teto, sem creche, adultos da EJA - que
aparecem resistindo inseridos num contexto dos grupos periféricos, “cuja humanidade vem
sendo negada e traida, cuja existéncia vem sendo esmagada” (FREIRE, 1996, p. 30).

Por isso, destacamos no titulo do artigo um trecho da entrevista com a participante Ana,
que ao relatar sua infancia, afirmou “nada de escola”, expressdo que expressa o processo de
exclusdo que vivenciou ao ter negado seu direito & escolarizacdo, substituida pelo trabalho
infantil, duas situacdes que revelam a desumanizacéo vivenciada pelas criancas periféricas, as
quais sdo negados os direitos mais basicos.

Isso é potencializado na experiéncia das estudantes que participaram de nossa pesquisa,
mulheres, negras, periféricas, tomadas como analfabetas e iletradas. As trés sdo produzidas

como inexistentes, por estarem do outro lado da linha abissal que exclui radicalmente corpos
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cuja humanidade é negada. O corpo feminino negro foi o mais radicalmente excluido
historicamente pelo pensamento colonial que atua na producdo contemporanea da
desumanizacéo de grupos considerados ndo-cidadaos (SANTOS, 2007a).

As linhas abissais, definidas por Boaventura Souza Santos, constituem metaforas da
exclusao radical. Elas “dividem a realidade social em dois universos distintos: o “deste lado da
linha” e o “do outro lado da linha” (SANTOS, 2007, p. 72). Essas linhas representam 0s
abismos intransponiveis que se colocam entre o que/quem € considerado € relevante e o que/
quem ¢ inexistente. Territorios, culturas e individuos posicionados “do outro lado da linha” sao,
assim, invisibilizados.

Nas sociedades letradas, sujeitos ndo alfabetizados séo posicionados do outro lado da
linha, sendo seus conhecimentos tomados como inexistentes, pois “Do outro lado nao ha
conhecimento real; existem crencas, opiniées, magia, idolatria, entendimentos intuitivos ou
subjetivos” (SANTOS, 2007, p. 73).

Para compreender como esses “outros” concebem e usam a escrita, empregamos as
categorias eventos de letramento e praticas de letramento, desenvolvidas, respectivamente, por
Shirley Brice Heath e Brian V. Street, e sintetizadas por Barton e Hamilton (1998), para o
entendimento dos letramentos sociais. Tratam-se de categorias complementares. Eventos de
letramento sdo situagdes concretas e situadas em que o uso da escrita é fundamental para a
interacdo, sdo usos que emergem das préaticas e sdo definidos por elas. Ja as praticas de
letramento sdo abstracdes, sdo concepcbes sobre a escrita materializadas nos eventos de
letramento, os quais constroem e sdo construidos pelas concepgdes de leitura e escrita de um
determinado grupo social.

Na perspectiva etnografica e sociocultural adotada nessa pesquisa, fatores como o
contexto social e os papéis sociais se revelam importantes para refletirmos sobre as préaticas
socioculturais de letramentos, tentando compreender como se déa a relacéo de interdependéncia
entre a linguagem, o homem e 0 mundo. Street (2014) propde uma discussdo que prioriza o
modo como as pessoas usam O texto escrito e o que fazem dele em diferentes contextos

historicos e culturais, mostrando-nos que:

[...] os sujeitos estdo imersos em um ‘armazém' de conceitos, convengdes e praticas,
ou seja, vivemos préticas sociais concretas em que diversas ideologias e relacfes de
poder atuam em determinadas condi¢des, especialmente se levarmos em consideracao
as culturas locais, questdes de identidade e as relagdes entre 0s grupos sociais.
(STREET, 2014, p. 9)
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Observamos na pesquisa a forte presenca de uma perspectiva predominantemente
utilitaria da escrita no grupo investigado, bem como a reproducéo de perspectivas etnocéntricas
sobre o que significa ser letrado.

As participantes voluntarias da pesquisa foram trés estudantes. A pesquisa seguiu 0s
protocolos éticos requeridos e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido encontram-se
em poder das pesquisadoras. Empregamos nomes ficticios para garantir o anonimato das trés
participantes. Tendo em vista a importancia religiosa expressa pelas trés mulheres, escolhemos
nomes que remetem a tradicdo que expressam. Usamos os prenomes biblicos Ana (do hebraico,
significa "graciosa, cheia de graca") e Marta (do aramaico, significa "mestra ou senhora™) para
as duas que seguem a tradicdo cristd e o prenome Gina, originario da Namibia, que significa
“méae poderosa do povo negro”.

Gina, 37 anos, vive com o pai e seus dois filhos. Marta, 64 anos, representa a superagao
de quem viveu em extrema pobreza, saiu das ruas e conseguiu deixar o vicio em drogas. Marta
é ativa, engajada nos diversos projetos sociais e comprometida com as atividades propostas pela
escola. Ana, 74 anos, € cozinheira aposentada e demonstra persisténcia e paixao pela escola.

Essas estudantes apresentam caracteristicas similares: o local de habitacdo, todas
residem préximo a escola, no bairro de Inod; o género, a etnia e a faixa etaria, séo mulheres
negras, maiores de idade, solteiras, independentes financeiramente, com uma histéria de vida
de superacdo e estdo em processo avancado de alfabetizacgéo.

As entrevistas realizadas individualmente com as estudantes abordaram os usos da da
escrita fora da escola, dando énfase aos eventos de letramento que as estudantes vivenciam no
cotidiano. Foi usado um roteiro basico, cujo vocabulario foi adaptado de acordo com o fluxo

da interacao:

1-ESCRITA COTIDIANA (FORA DA ESCOLA)

a) VVocé costuma escrever fora da escola?

b) O que vocé escreve fora da escola?

c¢) Com que finalidades vocé escreve fora da escola?

d) Quem I& o que vocé escreve fora da escola?

e) Vocé frequenta lugares ou situacbes em que as pessoas escrevem? O que elas escrevem?
2- LEITURA COTIDIANA (FORA DA ESCOLA)

a) Vocé costuma ler fora da escola?

b) Com que frequéncia vocé costuma ler fora da escola?

c) O que voct |é fora da escola?
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d) Com quais objetivos vocé Ié em sua vida cotidiana?

e) Vocé frequenta lugares ou situacGes em que as pessoas leem? O que elas leem?

f) Vocé ja leu algum livro? Qual ou quais?

A seguir, analisaremos trechos das trés entrevistas, articulando-as a fundamentagéo

teorica da pesquisa.

Gina

Perguntada sobre a escrita em seu cotidiano, Gina disse: “Eu escrevo no caderno, porque
a hora que eu precisar ta la as ervas que eu quero”. Assim, ela revelou de inicio um sentido
importante que atribui a escrita, que é o registro de informacdes para posterior recuperacao.

Referindo-se aos conhecimentos associados a religido que pratica, ligada as matrizes
afro-brasileiras, ela demonstra usar a escrita como ferramenta para a memoria, quando nos
relata que escreve para recuperar a informacao em caso de necessidade posterior. Curiosamente,
embora expresse uma religiosidade de tradicdo oral, estando inserida em uma cultura
marcadamente letrada, ela reconhece uma das utilidades pragmaticas da leitura e da escrita, a
de registrar e preservar as informagoes.

Em outros momentos, durante a entrevista, Gina revelou fazer usos diversos da escrita,
em sua participacdo na comunidade de pratica religiosa, em que aciona diferentes letramentos

sociais. Leiamos um fragmento dessa conversa:

(Gina) Frequento o Centro Espirito. L4, as vezes, usa a escrita, quando chega uma
pessoa na emergéncia para fazer um banho de ervas, para poder passar um xarope. E
a gente tem um grupo de negécio do zap, que é aonde a gente envia uma resposta de
negocio para um emprego de trabalho para uma pessoa. A gente temo 0 nOSSo grupo.

Temos nesse excerto usos da escrita que se se situam no campo utilitario, todos
relacionados ao auxilio, mas com finalidades e modos diversos de construcao de sentidos. Esses
usos se fazem dentro de uma mesma comunidade de pratica. A importancia que ela atribui a
pertencga a essa comunidade, marcada pela nocdo de coletividade, revela-se no uso reiterado da
locugdo pronominal “a gente”, equivalente ao pronome nas.

Observamos que ha trés fungdes distintas de escrita acionadas nesse enunciado: para
“fazer um banho de ervas”, ela recorre as anotagdes e recupera as informagdes sobre a
preparacdo do liquido com fins religiosos; para “passar um xarope”, ela recorre também as
anotacdes e as transcreve, para que a pessoa possa preparar a bebida indicada, cuja funcéo é

medicinal; j& quando comenta as conversas via WhatsApp, ela descreve interacbes em um
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suporte digital para compartilhamento de informacdes sobre empregos disponiveis, com uma
funcdo ligada as necessidades econémicas de inser¢cdo no mercado de trabalho. Temos entdo
uma triade religido-saude-trabalnho em que emerge uma percepcdo da vida e dos
relacionamentos que se estrutura sobre relac6es de colaboragdo e compaixao.

E importante notar como esse fragmento da entrevista revela o quanto Gina, apesar de
em termos escolares nédo ser considerada plenamente alfabetizada, faz diversos usos da escrita
em seu cotidiano. Isso demonstra que, nas culturas da escrita, 0s letramentos sociais atravessam
a vida das pessoas em atividades, espacos e relacdes sociais diversas. Assim, além de nédo
poderem ser reduzidos ao dominio de habilidades de compreenséo e producéo de textos escritos,
ndo constituem uma propriedade dos individuos, mas concepg¢Bes compartilhadas por grupos
de pessoas (BARTON; HAMILTON, 1998).

E interessante percebermos também neste relato que os letramentos digitais,
especialmente aqueles acionados no uso de dispositivos mdveis, como smartphones, estao
presentes no cotidianos das classes populares, que fazem usos peculiares dessas ferramentas,
adaptando-as as suas necessidades e as suas capacidades de uso da escrita, no contexto de
grupos gue compartilham os tracos socioculturais semelhantes.

Para compreender melhor como Gina interage em meio digital usando o aplicativo

WhatsApp, analisaremos a seguir uma série de conversas com uma das autoras desse artigo:

Figuras 1 a 3 - Reproducdes da interacdo com a estudante no Whatsapp
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Fonte: arquivo da pesquisa.

Observamos nessas reproducdes que a estudante utiliza varios recursos disponiveis na
midia social, como, por exemplo, o envio de dudios, de links com os mais variados conteidos,
0 envio de imagens e 0 uso de emoticons. Isso nos faz refletir sobre a relevancia do aspecto
sociocultural nos usos da linguagem, j& anunciado pela teoria dos Novos Estudos do
Letramento, agora priorizando os novos modos de significacdo particularmente produzidos em
midias digitais.

Isso nos faz refletir sobre a relevancia do aspecto sociocultural nos usos da linguagem,
ja anunciado pela segunda geracdo dos estudos sobre os letramentos e ampliado pela terceira
geracdo, que incorpora 0s novos modos de significacdo produzidos em midias digitais. Um
traco importante na maneira como Gina utiliza a rede social WhatsApp € a auséncia de autoria
de textos escritos nas conversas com a pesquisadora. Para Gina, ser letrado neste contexto é
participar ativamente de “conversas” nas quais ela ndo produz contetido, mas repassa 0s textos
multimodais que recebe, adequando-o0s aos sentidos que deseja produzir na interagdo com o
interlocutor, como se percebe nas mensagens de saudag@o, como “Bom dia”, em que usa gifs e
posts prontos nos quais a escrita também esta presente.

Dessa forma, podemos notar que uma pratica discursiva letrada ndo se limita ao uso da
escrita, ndo necessariamente acontece em situacoes formais de aprendizagem nem deriva do

nivel de escolaridade dos sujeitos.
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Percebemos nas interacGes analisadas, que os multiplos modos semidticos assumiram
um espaco representativo nas comunicacées contemporaneas, de tal maneira que a escrita
tornou-se parte de um conjunto mais amplo de modos de construcéo de sentidos.

Esse exemplo revela também como qualquer pesquisa que se debruce sobre concepgdes
de letramentos precisa levar em conta a heterogeneidade, a complexidade e a pluralidade de
usos e sentidos que a construcdo de sentidos em diferentes modos semioticos assume para 0s
individuos dentro de um mesmo grupo e entre diferentes conjuntos socioculturais.

Observemos este outro trecho da entrevista:

(Gina) Fora da escola, as vezes, eu leio livros de histéria para os meus filhos, as vezes,
eu pego um livro para estudar com Igor, sobre Redagéo, essas coisas..., porque ele
esta na 42 série. E eu leio para o pequenininho, porque, as vezes, ele fica com o pai,
mas o pai nao &, ai ele chega em casa e pede para eu ler.

Temos, neste excerto, a mencdo a eventos mediados pela escrita que envolvem a
estudante e os filhos em fungdes da escrita altamente valorizadas pelos grupos dominantes:
estudo e lazer. Compreendemos que seja fundamental para Gina a leitura de livros didaticos
com o filho, ndo somente para apoia-lo na aprendizagem escolar, mas por possibilitar que ela
incorpore usos, atitudes e habilidades tipicas dos letramentos escolares aos proprios
conhecimentos.

Ao mencionar que Ié livros de historias e destacar que “o pai ndo 1€”, ela também revela
uma nocdo de hierarquizacdo decorrente da leitura, referindo-se, nesse caso, a textos literarios
para criangas. A valorizacéo da leitura por prazer, que a distingue daqueles que ndo a exercitam,
esta implicita. Assim, seu discurso revela a assuncao de uma préatica de letramento dominante
que entrecruza as concepgdes que mencionamos anteriormente.

As praticas de letramento incorporadas pela estudante sdo tdo maultiplas quanto os
eventos de letramento de que ela participa nas comunidades de pratica pelas quais transita,
assim, revelam tanto usos situados dos letramentos, quanto a adeséo ao letramento dominante,
ou seja, as funcdes e usos da escrita socialmente legitimadas, as quais, por estarem associadas
a grupos em posicdo de poder, sdo hierarquizadas como mais validas do que aquelas
vivenciadas por grupos minoritarios. Podemos observar a presenca dessa concepg¢do no

fragmento abaixo:

(Gina) Eu voltei para a escola para poder fazer uma autoescola, um curso de corte e
costura, curso de culinaria, porque eu ja tenho o diploma, certificado do curso de
manicure que eu fiz. Eu tenho objetivos para subir mais na vida, para eu dar um futuro
melhor para meus filhos também, quando passa mal, eu pegar um carro e levar a um
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hospital, sem estar incomodando ninguém.

Nesse trecho, ela demonstra mais uma vez a visao utilitaria da escrita e, ao associar a
escolarizacdo e o consequente dominio da escrita como elementos capazes de inclui-la na
sociedade de consumo e de aumentar sua autonomia, reproduz em sua justificativa para retornar
a escola a crenca de que as habilidades cognitivas desenvolvidas no ambiente escolar seriam
capazes, em si, de promover a mobilidade social- dando voz ao chamado “Mito do Letramento”.

Conforme assinalamos anteriormente, para James Gee (1990), esse é um dos “mitos”
mestre da nossa sociedade e baseia-se na falsa superioridade de pessoas e comunidades
alfabetizadas/letradas.

Miguel Arroyo atribui a forca desse discurso na sociedade a hegemonia do pensamento
cientifico ocidental e de suas formas textuais de raciocinio, historicamente vinculadas a ideia
de escolarizacdo. Para ele, a visdo abissal, e, portanto, excludente, que marca a trajetéria dos
estudantes da EJA, “tem como raiz a resisténcia do pensamento social, politico e até pedagogico
a vé-los e reconhecé-los como humanos, cidaddos plenos. “Ja” ou a “continuar” vendo-0s como
ainda n&o cidadé&os, ainda nédo plenos porque néo escolarizados (ARROYO, 2017, p. 107).

Observamos ainda no discurso de Gina a forte conexdo entre sua identidade etnicorracial

e religiosa e seus interesses de leitura:

(Gina) Ah, eu li um livro 14, foi de ervas. Agora eu ndo lembro.
(Professora-pesquisadora) E da sua religido, do Centro Espirita? Alguém te
recomendou?

(Gina) Néo, ndo. Eu td até para comprar um sim, mas ele é bem carinho. Tenho que
esperar um pouquinho.

(Professora-pesquisadora) Deve ser grosso também, né, Gina?

(Gina) E uns 160,00 reais.

(Professora-pesquisadora) E caro, né?

(Gina) Ele fala como comecou a religido, ai explica sobre os Orixas, quem descobriu
a macumba na Africa, como foi crescendo. Ali ele vai falando tudo sobre isso.
(Professora-pesquisadora) \Vocé gosta das coisas sobre a Africa, né? Por isso vocé se
interessou tanto pela Teresa Benguela, dos penteados, né?

(Gina) Aham, ai minha professora falou, a que eu faco o projeto, existe esse livro sim,
ele vai te ensinar como voce trabalha...

Vemos, nesse trecho, e no conjunto complexo de praticas de letramento que incorpora,
que o acesso a leitura ganha uma dimensdo identitaria importante. Destaca-se a valorizacéo do
livro sobre a religido que pratica, que marca o interesse pelo resgate de suas raizes e pela

compreensdo da formacéo histdrica de sua religido, associada a negritude.

Marta
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Nossa segunda entrevista semiestruturada foi conduzida com a estudante Marta. De
modo singular, essa entrevista mobilizou-nos para olhar muito mais de perto um publico que
chega a sala de aula da EJA com uma bagagem de fracasso escolar e de negacao do direito a
educacéo.

Com uma histdria de vida marcada pela superacdo, Marta emocionou-nos ao contar ndo
sO suas experiéncias com a leitura e a escrita, mas também como conseguiu superar as
dificuldades advindas do abandono pela familia, falou da fome durante o tempo em que viveu
nas ruas e relatou a forma como conseguiu se livrar do vicio das drogas.

Essas dificuldades externadas pela estudante fizeram-nos refletir sobre a
impossibilidade de ignorarmos que convivemos com corpos marcados pelo sofrimento, pela
fome, pelas multiplas violéncias e doencas, 0s quais denunciam, todos os dias, em nossas salas
de aula, as agressdes por eles sofridas. Atentar-nos para o contexto sociocultural e historico dos
nossos estudantes da EJA, “pode nos levar a entender a especificidade de cada tempo vivido
como pessoas jovens e adultas como sujeitos de seu direito a educacao, especifico de seu tempo
humano” (ARROYO, 2017, p. 276). Vejamos abaixo um excerto da entrevista com Marta que

nos revela um pouco da histéria de sua vida e seu passado de superacao até chegar a escola:

(Marta) Eu trabalhei muito, né? Desde os oito anos de idade. Quando minha avo
morreu. Eu morava com a minha vozinha, no sul, em Ponta Grossa, perto de Curitiba.
Eu vivi pelo mundo, entdo, eu tive uma vida muito agitada. Eu trabalhava para ajudar
minha avo, porque até entdo minha avé néo criava sé eu, tinha varios primos, que as
maes faziam os filhos e jogava pra minha avo criar e eu vendo a minha avé numa luta
sozinha, metia a mdo no arado também para ajudar a sustentar meus primos. Quando
minha avé morreu, cada um veio e carregou seus filhos, eu fiquei sozinha, porque
minha mée ndo apareceu. A eu tive que me virar.

Numa sociedade como a nossa, na qual o valor social dado a escolarizacdo é muito
grande, o fato de uma pessoa ndo ter estado na escola é uma marca distintiva de pobreza, é uma
caracteristica marcante da condicdo de subalternidade, da exclusdo oriunda de suas raizes
culturais, imposta pelo grupo dos letrados.

Infelizmente, ainda se usa a justificativa social para o analfabetismo, como se este fosse
um problema decorrente da pobreza, minimizando-se as questfes socio historicas e politicas
por detras da excluséo desses sujeitos. Sempre teremos uma relacdo de causa e consequéncia
mais estreita do que as aparentemente percebidas. Por isso, ainda temos muito o que pensar
sobre a relagdo sociopolitica que esta colocada entre a atribui¢do de valor aos bens culturais e
o0 prestigio social de determinados grupos.

Vejamos outro excerto da entrevista analisada, que ilustra a concepgédo do letramento
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como veiculo de acesso a outras experiéncias e oportunidades:

(Marta) Eu pedia para os outros me ajudar. Eu pedia para os outros... Ei, que 6nibus é
aquele, que 6nibus é esse? E eu quero ser voluntaria do Hospital do Céancer e nao
podia ir para o Rio fazer pergunta. Eu tinha que andar com babé do lado, para me dar
dicas dos énibus. Entdo, eu resolvi ler por isso, pra ler pra onde eu vou e pra onde eu
volto. E também de receber o meu dinheirinho, né, o ano que vem. Eu nédo tenho
familia, sou obrigada a saber mexer no reloginho, porque se leva pessoas estranha,
ele rouba a sua senha...

(Professora-pesquisadora) Que reloginho vocé esta falando?

(Marta) De pegar dinheiro, ué.

(Professora-pesquisadora) Ah, ta, o caixa eletronico.

Percebemos que Marta busca na escola 0 acesso as oportunidades que os sujeitos tém
para interagir com a lingua escrita em eventos de letramentos cotidianos em que saber ler e
escrever permite a independéncia em situacfes prosaicas, porém inacessiveis aos que nao
dominam minimamente essas capacidades. Sendo assim, o valor dado a escrita, como
supremacia de uma forma de cultura sobre todas as demais, impacta fortemente os sujeitos da
EJA, oriundos das classes trabalhadoras. Este € mais um produto do modelo de sociedade
capitalista, o qual marginaliza os sujeitos que vivem o constante desafio para garantir a sua

sobrevivéncia. Essa situacdo é reafirmada nas palavras de Gadotti e Roméao:

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condi¢des precérias de vida
(moradia, satde, alimentacao, transporte, emprego etc.) que estdo na raiz do problema
do analfabetismo. O desemprego, os baixos salérios e suas péssimas condi¢des de vida
comprometem o processo de alfabetizagdo dos jovens e dos adultos. (GADOTTI;
ROMAO, 2007, p. 31)

Por isso, compreender os estudantes da EJA, é perceber nesse publico um grupo
excluido dos bens sociais produzidos pela sociedade desigual. Gadotti e Romé&o ainda afirmam
que “deve-se levar em conta a diversidade destes grupos sociais: perfil socioecondmico, étnico,
de género, de localizagdo espacial e de participagdo socioecondmica” (GADOTTI; ROMAO,
2007, p. 120-121).

A escrita nos espacos pelos quais Marta circula tem finalidades diversas, como listar as
compras, registrar reunides e prestacdo de contas, mas também estd presente em eventos de
letramentos que ocorrem em situagdes de mediacgao pelos adultos. A funcionalidade da escrita
é percebida por Marta sob a concepcdo pragmatica dos eventos de letramentos, como podemos

observar no fragmento da entrevista abaixo:

(Marta) Eu leio muito, medito minha Biblia. Outras coisas eu ndo costumo ler néo.
Escrever s 0 meu nome, quando é preciso assinar. Assim, um negocio de INSS,
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quando tenho que assinar, negécio de casa, de conta de luz, essas coisas assim...
corriqueiras do dia a dia, que precisa assinar, ai eu assino.

A associagéo entre leitura e religiosidade se faz presente nesse trecho em que ela revela
a predominancia de leituras da Biblia, que faz de forma autbnoma.

Marta fala ainda sobre a utilidade da escrita no seu dia a dia e a restringe a necessidade
de formalizar alguma situacéo, utilizando para isso a sua assinatura. A estudante trouxe-nos
diversos documentos que constituem reificacOes de eventos de letramentos dos quais ela
participa, como relatou no trecho em destaque da entrevista. Sao situagdes formais que exigem
a assinatura da estudante para efetivar transacdes, como a assinatura do contrato da aquisicao
de seu apartamento, pelo programa Minha Casa, Minha Vida, e os dois formularios preenchidos
e assinados, atestando a veracidade das informagdes.

Quando perguntada sobre a disponibilidade de material escrito com o qual tem contato,
Marta relata, novamente, que somente na Secretaria de Politicas Publicas para a Terceira ldade
é que presencia as pessoas fazendo uso da escrita, e que ela mesma, s6 escreve nas situacoes

descritas no paragrafo anterior. Vejamos este fragmento:

(Marta) A terceira idade, as meninas escrevem muito 1a. Eu fico muito na sala que
elas fazem a escritura das pessoas que elas vo cadastrando. E uma salinha. A gente
pode ficar junto 14, vendo televisdo e elas 14, dando... precisa disso, precisa daquilo. A
gente vé elas escrevendo.

Ainda sobre a disponibilidade do material escrito, Marta declara que guarda alguns
materiais escritos importantes de uso pessoal, como comprovantes de pagamento e um
formulério para a obtencédo de gratuidade no transporte pablico.

Um fato muito importante na vida de Marta, que a estudante conta com muito orgulho,
foi a aquisicdo do apartamento no programa social da Prefeitura de Marica, o Projeto Minha
Casa Minha Vida. Marta recebeu toda a orientacdo da Secretaria de Politicas Publicas para a
Terceira Idade para participar desse programa social, dessa forma, identificamos que a falta de
habilidades letradas individuais foi suprida pela instituicdo da qual faz parte, que encaminhou
toda a situacdo para a resolucdo do problema. Isso nos mostra que o desenvolvimento de
habilidades letradas legitimadas socialmente pode ndo ser uma necessidade prioritaria no nivel
individual, desde que elas estejam disponiveis no nivel da comunidade. Vejamos abaixo o

excerto da entrevista que justifica nossa analise:

(Marta) Foi assim. Deu um vento la no meu barraquinho e arrancou algumas telha.
Como la na terceira idade tava tendo um curso, um curso pra gente poder ir... com
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area de risco. Eu fui umas duas, trés vezes. E ai a senhora disse pra mim: D. Marta,
eu posso dar uma palestrinha? Pode. A defesa civil tava Ia. Ai, eu disse: O, minha
casa ta de risco, minha casa ta destelhando toda por dentro. Ai eles marcaram e foram
l4 olhar, eu ndo estava nem em casa e deram um laudo. Com esse laudo o pessoal da
terceira idade me inscreveu no computador e eu ganhei.

A entrevista com Marta indicou a busca pela inser¢cdo nos meios sociais pelos quais
transita. Na maioria dos casos, aponta em cada comunidade, como a escola e a “terceira idade”,
como ela chama a Secretaria de Politicas Publicas para a Terceira Idade, as maneiras que
utilizava a escrita para interagir socialmente e partilnar conhecimentos em eventos de
letramentos. Seu comportamento reflete aquilo que se entende como possivel de se conquistar
socialmente por meio da aquisicdo do conhecimento escolar, como transitar com autonomia
pelos espacos publicos, melhorar sua condicéo de vida por meio da aquisi¢do de um lugar mais
digno para morar e ler a Biblia, citada pela estudante por diversas vezes como um instrumento

de refrigério e porto seguro para os momentos de afli¢éo.

Ana

Nossa terceira e Ultima entrevistada foi Ana, que justifica a impossibilidade de
frequentar a escola, quando crianca, pelo fato de ter de trabalhar para ajudar os pais. Em seu
discurso, chamou-nos a atencdo a relacdo que ela estabelece entre ndo ter-se alfabetizado na
infancia e o que chama de “lerdeza da cabeca”. Assim, demonstra ter incorporado a ideia de
gue os sujeitos ndo escolarizados sédo irracionais, inferiorizados pelo fato de serem analfabetos.
Ela assume para si, por sua suposta incapacidade cognitiva, a culpa por ndo saber ler, o que
entra em contradi¢cdo com seu relato de uma infancia marcada pela desigualdade, como veremos
a sequir.

Afirmando a propria incapacidade, Ana também constroi uma representacdo de
superioridade na imagem idealizada da professora na EJA, conferindo-lhe o poder de fazé-la
desenvolver o raciocinio — “tirando aquela lerdeza da cabega” — e, por consequéncia,
“ensinando-a” a ler e escrever. Vejamos abaixo o trecho da entrevista em que essas concepgdes

emergiram:

(Ana) Quando eu era menina, era so trabalhar, vocé sabe como é antigamente, né, os
pais criavam muitos filhos, os filhos mais velhos tinham que trabalhar para ajudar a
criar os menores, por ai vai, ai, agora que eu tive oportunidade. Na infancia, minha
filha, nada de escola, € trabalhar mesmo, me casei 0 marido ndo me deu chance, ai,
agora que eu tive chance de estudar e com isso, vocé, essa béncdo, t& me tirando
aquela lerdeza da cabeca, foi embora. Gragas a Deus!

Diante do exposto, percebemos que a estudante reproduz um discurso hegeménico sobre
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sua dificuldade com a leitura e com a escrita, impondo sobre si a exigéncia da aprendizagem
das formas de letramento dominantes, em detrimento da bagagem cultural que traz consigo,
como se fosse um recipiente vazio a espera da cultura escolar, que é a socialmente legitimada.
Segundo lvani Ratto isso pode provocar o enfraquecimento de sua disposi¢céo de se colocar em
novos empreendimentos na sociedade letrada. Dai o siléncio, a evasdo, o apagamento de si
mesmo (in: KLEIMAN, 1995, p. 274).

Identificamos também, no discurso de Ana, a reproducdo de uma visdo conservadora
sobre o papel da escola e da construcdo do conhecimento. Na entrevista com a estudante,
percebemos a valorizacdo da coOpia, que foi muito enfatizada e ainda persiste no ensino da
escrita. Ao mesmo tempo, na vida cotidiana, ela valoriza a utilizagdo pragmatica da escrita.

Vejamos 0 excerto da entrevista que justifica nossa analise:

(Ana) Escrevo fora da escola, em casa. Escrevo muito, leio muito. Acabo de fazer
meu servicinho e vou pra mesa, so to escrevendo. As minha neta fala assim: ai vo, ta
s6 estudando... E isso ai, minha filha, pra logo eu ndo bater a cabega. Eu copio do livro
que eu ganhei aqui. T4 lembrada que eu ganhei um livro? Entdo, eu to lendo muito
aquele livro. E copiando. Acho que eu vou até trazer pra vocé dar uma olhada nas
minha escrita. Na rua, s6 quando eu preciso fazer alguma coisa, preencher alguma
coisa.

A aluna convive com diversos materiais escritos do neto, que completou o curso de
Letras, Portugués e Hebraico, em uma universidade publica. Ela valoriza muito 0s
conhecimentos por ele desenvolvidos, no entanto ndo reconhece que vivencia diversas praticas
de letramentos, como, por exemplo, acompanha-lo nos momentos de estudo em casa, interagir
com o objeto de trabalho do rapaz - que é a lingua. Essa percep¢do advém do fato de que as
suas praticas de letramentos ndo sdo valorizadas socialmente, e ela incorpora a desvalorizacao

de seus saberes em seu discurso. Observemos abaixo o trecho dessa analise:

(Ana) O, meu filho ajuda, meus neto ajuda, bisneto ajuda. Eu tenho muita gente para
ajudar. Meu neto é formado, hoje mesmo ele foi trabalhar. Que vai chegar um senhor
14 de Israel, um rabino vai chegar |& de Israel pra ele, trabalhar com ele. Ele é formado
em Hebraico, Portugués, Inglés, eu sei que ele tem cinco idiomas. Ele comegou aqui
no Dr. Jodo, aqui no Janelinha, do Janelinha ele foi para o Dr. Jodo, do Dr. Jodo ele
foi para o Aurelino Leal, conhece aquele colégio? Ali tem a faculdade ali perto, ali
que ele fez a faculdade, na UFF, ali se formou. Entendeu?

Reconhecemos a disponibilidade da escrita, ou seja, da presenca fisica dos materiais
escritos, em diversos momentos no ambiente familiar de Ana. Em sua casa, observamos a
presenca de livros, folhetos de evangelizagdo da igreja, a Biblia, TV, celular e outros que

circulam no contexto em foco. O incentivo dos familiares de Ana também é um aspecto
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relevante no acesso a cultura escrita, uma vez que proporciona a interacao da estudante com a
cultura escrita presente em nossa sociedade.

Dessa forma, pelo exemplo de Ana, podemos reconhecer que 0s modos de producao dos
letramentos dos diferentes sujeitos permite que seus usos da leitura e da escrita sejam
reconhecidos enquanto praticas sociais atravessadas pelo contexto socio-histdrico e cultural.

E possivel identificar em varios trechos da entrevista acima a importancia que Ana
atribui a leitura e a escrita, reforcando por vérias vezes que € e escreve sempre e muito. No
entanto, atribui o seu esfor¢o a preocupacao de ficar "esquecida”, de "perder a mente"”. Essa
ultima expressdo empregada pela estudante nos permite inferir que, para ela, a capacidade de
raciocinio foi adquirida na escola, com a leitura, por isso, se deixar de ler, deixara de pensar.

Talvez ela tenha incorporado essa concepcdo, porque a tradicao escolar sempre reforgou
o discurso de que quem nao aprende sdo aqueles que possuem deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem e, por isso, ndo podem permanecer na escola. Vejamos outro exemplo em que

ela retoma a associacao entre a escrita, a memaria e o raciocinio:

(Ana) Ahh, eu leio, leio muito fora da escola. Tem que ler, sendo a gente ndo aprende
nada, a gente fica agarrado ali, s6 num lugar. Leio pra desenvolver a mente, minha
filha, porque se a gente parar de ler e escrever a mente vai embora. Ai a velhinha vai
ficar sem mente, ai a velhinha vai ficar perguntando qual é o0 meu nome, eu ndo sei
que nome... Eu ndo vou conhecer meu neto. A pessoa perde a mente assim. Meu
marido perdeu a mente. As meninas chegavam, ele ficava perguntando, quem é essas
meninas? Eu ndo quero isso ndo, Vanessa. Eu quero ficar sempre esperta, eu tenho fé
em Deus.

Para 0 sujeito inserir-se em nossa sociedade letrada, ler e escrever sdo habilidades
imprescindiveis, quem ndo possui essas habilidades fica fora dela, a margem, e, por isso, ndo é
considerado como “gente”. E dessa posigdo imaginaria de sujeito que emerge o discurso de
Ana, quando afirma querer voltar a estudar para “desenvolver a mente”. Esse discurso revela a
aceitacdo de que ¢é a aprendizagem da lingua escrita que possibilita ao sujeito o desenvolvimento
do pensamento abstrato, l6gico e descontextualizado, enquanto o pensamento concreto, simples
e contextualizado prevalece em individuos pertencentes a comunidades ndo escolarizadas.

Constatamos, na entrevista com Ana, que a necessidade de voltar a escola e superar 0s
medos nesse novo espaco social se revela a partir da fungéo social que a estudante atribui a

cultura escrita nas esferas religiosa, familiar, particular e social. De acordo com Arroyo (2017),

A volta a escola como passageiros da noite e do dia em itinerarios pelo direito a um
justo viver é uma afirmacéao de coragem. Superar os medos? A volta a estudar a noite,
depois de longas jornadas em trabalhos precarizados, € mais um sinal de coragem.
Uma esperanca de que ao menos na escola continuem vivos. (ARROYO, 2017, p.
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242)

O retorno de Ana a escola demonstra-nos sua capacidade de ressignificar-se no espago
social em que vive, a ultima frase da citacdo acima de Arroyo (2017) traduz com muita precisdo
a percepcdo que temos da fala da aluna, quando diz que saber ler e escrever é muito importante,
porque “desenvolve a mente”, indicando que a escola é o espaco que permitird a ela "estar viva",
ou seja, continuar visivel e ativa aos olhos da sociedade.

Mesmo vivenciando tantas préticas de letramentos, Ana ndo se reconhece como
participante de inUmeros eventos de letramentos que envolvem o uso social da leitura e da

escrita, como podemos perceber no excerto abaixo:

(Ana) Vanessa, se fosse agora, eu queria estudar para ser professora, eu era invocada
para ser professora. Eu alfabetizei meus irmdos mais velhos, com a pouca leitura de
um ano que eu tive, eu ensinei eles a ler e a escrever, escrever o nome deles tudinho.
Al eu tinha essa vontade de ser professora ou trabalhar no hospital, de ser enfermeira.
Eu pra fazer um curativo sou muito boa. L& em casa, eu era chamada para fazer
qualquer curativo. Eu tinha a mdo muito boa. Com trés dias, tava boa. Isso eu aprendi
na roga.

Ana nos indica também, na frase final do trecho acima, os saberes que adquiriu fora da
escola e revela que o reconhecimento de seus talentos para ensinar e cuidar lhe suscitaram a
vontade de estudar. Desejo frustrado pelas injusticas sociais que viveu como mulher negra
analfabeta em uma sociedade marcada pelo racismo, pelo machismo, pelo preconceito em

relacdo aos analfabetos.

Considerac0es Finais

No cotidiano das estudantes voluntarias que participaram da pesquisa cujos resultados
apresentamos nesse artigo, a escrita configura-se como um direito Ihes possibilita a participacdo
nas mais diversas atividades cotidianas: 0 acesso no acompanhamento as instrugdes do pastor
num culto evangelistico; o estudo da Biblia para se inserir no grupo de evangelizacdo em
domicilio; a assinatura em documentos, sem depender de colegas que saibam ler e, ainda, a
locomocao pelos espacos publicos sozinho, sem a obrigatoriedade de levar consigo alguém para
Ihes auxiliar.

Assim, as praticas socioculturais de letramentos apresentam-se como representantes da
historia de seus sujeitos e de suas condi¢des de vida. Entretanto, a escola equivoca-se, quando
privilegia 0 modelo autdnomo de letramento que afirma o dominio da escrita como condicéo

causal para o progresso e para a mobilidade social, ja que tal ideologia desconsidera a
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possibilidade desses sujeitos vivenciarem essas experiéncias com a escrita fora das instituigdes
pedagogicas de letramento.
A essa conclusdo, unimos outra reflexdo do professor Miguel Arroyo (2017) sobre a

persisténcia do pensamento autbnomo presente na nossa sociedade letrada:

Essa persistente histdria de negacdo da cidadania e do conhecimento, ou de justificar
a negacao da cidadania, porque ndo escolarizados, tem condicionado a historia da
educacdo da EJA: sua funcdo limitada a garantir uma escolarizacdo elementar pobre
em conhecimentos para manté-los na subcidadania, na condicéo de sem direitos, ou
para avangar para uma inclusdo marginal, ainda sem direito ao conhecimento
(ARROYO, 2017, p. 130).

Nossas analises demonstram o quanto as expectativas da escola estdo distantes daquelas
incorporadas pelos sujeitos da EJA, por isso acreditamos que esta pesquisa possa contribuir
com o entendimento de que 0s usos da escrita ndo sdo neutros em referéncia as vivéncias dos
estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, evitando, assim, favorecer a desigualdade e a
exclusdo desses sujeitos que retornam a escola para reassumir seu direito de reconhecer-se
como parte da sociedade letrada a qual pertencem.

Além disso, as praticas escolares negligenciam os modos de construcdo de sentidos
emergentes nas midias digitais e, assim, excluem os novos letramentos vivenciados pelos
estudantes que, como vimos pelo exemplo de Gina, mesmo sem saber ler plenamente, usam
multiplos recursos de comunicagdo para se comunicarem em redes socias.

A turma multisseriada de Il e Il fases da EJA e as trés estudantes cujos usos e
concepcBes de letramento buscamos compreender no presente artigo representam
significativamente esses sujeitos que batalham incessantemente pela recuperacdo de sua
humanidade através da escola, porque assim concebem esse espaco de socializacao do saber.

Como afirma Freire, “a desumanizacgdo que resulta da ‘ordem’ injusta ndo deveria ser
uma razao da perda da esperanca, mas, ao contrario, uma razao de desejar ainda mais, e de
procurar sem descanso, restaurar a humanidade esmagada pela injustica” (FREIRE, 1987, p.
97). Isso € o que os estudantes da EJA com 0s quais convivemos nessa pesquisa nos revelam, e
é nisso que nds, como educadores, devemos acreditar.

Na compreensdo de Street (2014), as instituicGes de ensino, de modo geral, vém
desprezando os letramentos locais e néo escolares. Essa concepcédo de letramento dominante e
univoco associa-se ao Mito do Letramento e produz a invisibilizacdo dos eventos e das préaticas
de letramento vivenciadas pelos estudantes, além de afirmar a escrita como marca hierarquica

entre sociedades e individuos. Observa-se, assim, que ainda esta sendo praticado na escola um
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modelo de letramento supostamente “neutro” e sem relagdo com o contexto sociodiscursivo dos

estudantes, modelo que Brian Street (2014) chama de letramento autdnomo. Segundo o tedrico:

O modelo autbnomo de letramento funciona a partir do pressuposto de que o
letramento por si s6 - autonomamente - terd efeitos em outras praticas sociais e
cognitivas. Entretanto, esse modelo, levando a crer que tais praticas sdo neutras e
universais, na verdade mascara e silencia as questoes culturais e ideolégicas que a elas
sdo subjacentes. (STREET, 2014, p. 7)

Entendemos que é necessario pensar, conforme a formulacéo de Street, em um modelo
ideoldgico de letramento escolar, para “desenvolver estratégias de letramentos que lidem com
a evidente variedade de necessidades letradas da sociedade contemporanea” (STREET, 2014,
p. 59), acrescentando que essas estratégias devem estar relacionadas com os letramentos néo
escolares. O modelo ideoldgico de letramento concebe o letramento como uma pratica
socialmente situada, enraizada em concep¢des de identidade e conhecimento, uma vez que “0s
letramentos locais sdo demasiado substanciais para serem simplesmente ‘acomodados’ em um
modelo Unico, ‘autbnomo’” (STREET, 2014, p. 60). Deve, portanto, incorporar os modos de
producdo de sentidos presentes nos Novos Letramentos que, como vimos, estdo presentes no
cotidiano das estudantes.

Portanto, no contexto em que realizamos a pesquisa, buscamos a compreensdo das
efetivas praticas de leitura, escrita e construgdo de sentidos em diferentes modos semiéticos dos
estudantes da EJA e isso nos permitiu perceber a importancia da construcdo de praticas
escolares que satisfacam as suas necessidades pessoais e sociais, respondendo as exigéncias da
vida diaria e favorecendo a reflexdo critica e imaginativa acerca da realidade. Para que isso
aconteca, é “necessaria uma postura etnografica ndo etnocentrista, na compreensdo do saber o
outro. Isso exige penetrar na cultura local para entendé-la de dentro” (FREIRE, 2014, p. 183).

Os sujeitos da EJA, em geral, deixaram o espaco escolar prematuramente, ou nem
chegaram a frequentd-lo e trazem consigo “uma esperanca de que ao menos na escola
continuem vivos” (ARROYO, 2017, p. 242). Como jovens ou adultos, os estudantes ja possuem
uma historia linguistica, adquirida por meio de sua experiéncia social. Assim, quando chegam
a escola para aprender a ler, ja viram diversas palavras escritas - nos cartazes e placas de rua,
nos jornais, nas embalagens de alimentos e remédio. Provavelmente, sabem que a escrita tem
significado, embora ndo percebam exatamente de que maneira os sinais escritos funcionam para
transmitir uma mensagem, bem como sabem acionar diferentes modos semioticos para
expressar e para compreender o amplo mosaico de textos em circulagéo na sociedade.

Dessa forma, considerando que a leitura do mundo ocorre desde antes do aprendizado
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da leitura da palavra (FREIRE, 2003), supomos que estreitar a nossa relagdo com as concepcoes
sobre o letramento que os estudantes trazem de suas interacdes é uma das formas de significar
a aprendizagem para o sujeito que, ao usar a escrita e outros modos semioticos para se
comunicar com 0 outro, aciona seu conhecimento, suas necessidades, ansiedades, crencas e

desejos.
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O ENSINO DE GENEROS ACADEMICOS EM DEBATE:
ANALISES DE PRATICAS, CONFRONTO COM A PRODUCAO CIENTIFICA

Silvana Silval

Resumo: O ensino de géneros académicos pode corresponder ou ndo as expectativas das
comunidades de prética cientifica (STREET, 2014). Nesse sentido, entendemos que alinhar as
praticas vigentes da escrita académica ao ensino de escrita € uma perspectiva fundamental
para o professor de producdo textual preocupado em atender as demandas de uma sociedade
letrada cada vez mais exigente e competitiva. Considerando tal cenario, os objetivos do
trabalho sdo os seguintes: 1) analisar trés (3) Planos de Ensino da disciplina de Producéo de
Textos de trés semestres (2015/2, 2016/1 e 2017/1) do Curso de Administracdo de Empresas
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) para verificar se ha valorizacéo do
discurso horizontal ou do discurso vertical da ciéncia (BERNSTEIN, 1999) e sua
compatibilidade com as praticas textuais da area de conhecimento; 2) verificar se as funcdes
da escrita académica (NAVARRO, 2018) aparecem na escrita da resenha académica realizada
pelos estudantes. Assim, teremos uma dupla metodologia: em um primeiro momento, 0s
Planos sdo analisados em funcdo dos géneros académicos escolhidos e organizados pelo
professor bem como dos textos para leitura em sala de aula; em um segundo momento, serdo
analisados 9 textos de alunos por turma, totalizando 27 textos. Como corpus de confronto
com a producéo cientifica, sdo analisados os discursos de 20 artigos da area de Administracéo
de Empresas, sendo 6 artigos do extrato Qualis A, 8 do Qualis B e 6 do Qualis C.
Observaremos se ha correlacdo entre o Qualis e quantidade de fungdes de escrita atingidas. Os
resultados indicam que ha coincidéncia parcial entre o ensino de géneros académicos nas trés
turmas em analise e os discursos elaborados pelas comunidades de prética cientifica.

Palavras-chave: Letramento académico. Funcdes da escrita académica. Discurso académico.
Ensino de géneros.

Abstract: The teaching of academic genres may or may not meet the expectations of
communities of scientific practice (STREET, 2014). In this sense, we understand that aligning
the current practices of academic writing with the teaching of writing is a fundamental
perspective for the textual production teacher concerned with meeting the demands of an
increasingly demanding and competitive literate society. Considering this scenario, the
objectives of the paper are as follows: 1) to analyze three (3) Teaching Plans of the Text
Production discipline of three semesters (2015/2, 2016/1 and 2017/1) of the Business
Administration Course from the Federal University of Rio Grande do Sul (UFRGS) to verify
if there is appreciation of horizontal discourse or vertical discourse of science (BERNSTEIN,
1999) and its compatibility with the textual practices of the knowledge area; 2) verify if the
functions of academic writing (NAVARRO, 2018) appear in the writing of the academic
review performed by the students. Thus, we will have a double methodology: at first, the
Plans are analyzed according to the academic genres chosen and organized by the teacher as
well as the texts for reading in the classroom; In a second moment, 9 texts of students per
class will be analyzed, totaling 27 texts. As a corpus of confrontation with the scientific
production, the discourses of 20 articles from the Business Administration area are analyzed,
being 6 articles from Qualis A, 8 from Qualis B and 6 from Qualis C. We will observe if there
is a correlation between Qualis and quantity of writing functions achieved. The results
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indicate that there is a partial coincidence between the teaching of academic genres in the
three groups under analysis and the discourses elaborated by the communities of scientific
practice.

Keywords: academic literacy; functions of academic writing; academic discourse; genre
teaching

Introducéo
Como as préticas de escrita académica sdo desenvolvidas nos espacos de ensino? Que

caracteristicas a aproximam (ou distanciam) das “reais” préaticas de escrita realizadas por
especialistas? Aproximar o ensino de escrita das dindmicas sociais praticadas por seus agentes
mais experientes ¢ talvez o ponto mais sensivel da area de estudos chamada “escrita como
pratica profissional”, afinal, a comumente chamada “instrumentalizagdo para as préaticas de
trabalho” passa pela observagdo sempre renovada das dindmicas e representagdes da escrita
académica.

O ramo de ensino e pesquisa de escrita académica é relativamente jovem no Brasil? e
se inspira frequentemente em teorias e préaticas de paises de lingua inglesa e lingua espanhola
(em lingua francesa a perspectiva toma outros direcionamentos, voltada talvez mais para
‘escrita instrucional’ ou ‘pratica profissional’®). Conforme Stella e Bentes da Silva (2018, p.
129), “diante da falta de institucionalizacdo da educacdo linguistica para fins cientificos e da
demanda por capacitacdo advinda dos proprios alunos e pesquisadores, tém surgido acGes
pontuais de letramento académico”. Dentre essas ‘agdes pontuais’, esta a oferta de disciplinas
de ‘Leitura e producao de textos’, as quais pretendem introduzir o aluno no universo dos
géneros académicos. Concluindo a argumentagdo, as autoras consideram que: “A nosso ver,
ainda h& espaco para abordagens mais pautadas em estratégias textuais-discursivas a
disposicdo dos produtores de texto, uma vez que muitas duvidas estdo relacionadas a como
mobilizar tais estratégias em lingua materna” (2018, p. 130). E neste espirito de critica e de
constante aprimoramento que buscaremos compreender as praticas docentes de uma disciplina
de Producdo de Textos na Universidade.

Além disso, esse ramo é marcado por forte heterogeneidade teorica: ha conceitos
advindos da linguistica sistémico-funcional, ha conceitos vindos da filosofia e das teorias da

argumentacdo e ha, ainda, conceitos advindos das diversas metodologias cientificas.

2 Um dos primeiros trabalhos de que tivemos conhecimento é o livro Redagdo académica de Desirée Motta-Roth
(2001). Em 2010, participamos da escrita da obra didatica “Leitura e producdo do artigo académico-cientifico”
(organizado por Maria Eduarda Giering e grupo), para disciplinas de Producao Textual da UNISINOS.

3 A revista “La formation aux écrits professionnels: des écrits en situation de travail aux dispositifs de formation’
(2014) é um bom exemplo dos estudos sobre escrita e praticas profissionais na Franca. A maioria dos trabalhos
centraliza sua ateng@o em ‘gé€neros injuntivos ou procedurais”, descri¢do e aprendizagem. Apenas um trabalho
tem carater mais reflexivo: o uso do portfélio na reflexdo da escrita profissional e académica.

1)
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Considerando assim a heterogeneidade teorica da area, nossos objetivos de pesquisa
perpassam por essa peculiaridade. Optamos por realizar uma andlise transversal das praticas
de um (1) professor de escrita académica ao longo de trés semestres em que ministrou a
Disciplina de Producdo de Textos. Dito de forma geral, buscaremos compreender se as
escolhas do professor no planejamento da disciplina contribuem ou néo para préticas textuais
mais adequadas as exigéncias do ambiente académico. Para isso, faremos uma breve reviséo
bibliografica de alguns conceitos importantes para a compreensao do fazer académico: 1) as
formas de estruturacdo do conhecimento (BERNSTEIN, 1999); 2) as fungbes da escrita
académica e de seu ensino (NAVARRO, 1999); 3) niveis de complexidade sintatica
(PADILLA; LOPEZ, 2001).

Antes de realizar uma breve revisdo tedrica desses conceitos, justificaremos tanto a
escolha de uma abordagem heterogénea das praticas de escrita quanto dos conceitos ora em
analise. Em primeiro lugar, é importante mencionar que aderimos ao paradigma de inspiracao
etnogréfica de abordagem do ensino de escrita (SILVA, 2013). Em nossa experiéncia docente
e nossa pesquisa, constatamos que a elaboracdo de um aparato tedrico-metodoldgico
complexo, isto €, que comporte mais de uma abordagem para o ‘mesmo’ problema, aproxima-
se de forma mais eficaz da complexidade da formulagdo do texto académico. Em segundo
lugar, encontramos nas abordagens sisttmica de Bernstein (1999), social-educativa de
Navarro (2018) e linguistico-argumentativa de Padilla e Lopez (2001) um arranjo pertinente
para pensar as interfaces entre texto e uso, entre aprender a escrever e cOmo se escreve
efetivamente.

Iniciaremos, assim, nossa revisdo com o trabalho de Bernstein (1999). Para Bernstein
(1999), existem duas formas de estruturar o conhecimento. O discurso vertical “takes form of
a coherent, explicit, and systematically principled structure, hierarchically organised, as in the
sciences, or it takes the form of a series of specialized languages with specialized modes of
interrogation and specialized criteria for the production and circulation of texts”* (p. 159). O
discurso horizontal, por sua vez, “entails a set of strategies which are local, segmentally
organised, context specific and dependent, for maximizing enconters with persons and
habits™® (p. 159). Assim, em linhas gerais, pode-se dizer que o discurso vertical serve aos

propositos da construcdo de um ‘objeto especializado’ enquanto o discurso horizontal ¢

4 Tradugdo nossa: “toma a forma de uma estrutura de principios sistematicos coerente e explicita, organizada
hierarquicamente, como nas ciéncias, ou toma a forma de uma série de linguas especializadas com modos
especializados de interrogacdo e critérios especializados para a producéo e circulacdo de textos”.

5 Tradugdo nossa: “forja uma série de estratégias que sio locais, organizadas em segmentos, especificas de
contextos e dependentes para maximizar encontros com pessoas e habitos”.
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utilizado para estabelecer relacGes interpessoais. Dessa forma, o discurso horizontal realiza a
criagdo de um ‘objeto sempre provisoriamente construido’.

O autor reconhece a importancia do discurso horizontal para fins pedagogicos mas
alerta para um fato: “The shift in equity from equality to recognition of diversity may well be
responsible for the colonization of vertical discourse or the appropriation by vertical discourse
of horizontal discourse. There may be more at stake here than is revelead by attacks on the so-
called elitism, authoritarism, alienations of vertical discourse® (p. 169). Assim, o autor é um
pouco cético quanto a real utilizacdo das duas formas de estruturacdo do conhecimento, pois
nos faz acreditar que o discurso vertical — ou verticalizante — ¢é de fato a forma mais
utilizada, ndo somente nos textos académicos mas também no ensino de escrita.

Sobre a alfabetizacdo académica, Navarro afirma que “Asi como se necesita
comprender que la escritura integra dimensiones diversas, desde la ortografia de superficie
hasta la construccion subyacente de la identidad de los escritores, de igual forma se necesita
repensar la nocion de alfabetizacién académica a partir de las funciones interdependientes y
simultaneas que cumple la escritura en educacion superior” (2018, p. 31). O autor propde
entdo cinco (5) funcBes para o trabalho com a escrita académica, a saber, fungdo epistémica,
funcdo retorica, funcdo habilitante, funcdo critica e funcéo expressiva.

A funcdo epistémica apresenta a escrita ndo com propdésitos de reproduzir o
conhecimento, mas “mediante géneros discursivos de formacién complejos, situados, con
propdsitos e interlocutores especificos, con una estructura y un conjunto de rasgos discursivos
particulares, permite organizar, transformar, reconstruir, profundizar y aprehender
conocimientos hasta hacerlos propios” (p. 32). A palavra-chave aqui é aprender e apreender
conteddos.

Dando seguimento aos diversos tipos de funcdo da escrita académica, Navarro
acrescenta que: “En la universidad no solo se aprenden contenidos disciplinares, sino también
formas disciplinarmente especificas de comunicarse por escrito” (p. 33). Assim, a funcéo
retorica refere-se a formas e estruturas de escrita, a géneros e a rotinas particulares de cada
area do conhecimento.

A fungio habilitante, por sua vez, tem um objetivo ‘proprio’ ou ‘auténomo’: “Escribir
para acreditar los saberes es, de hecho, el rol basico que se le asigna a la escritura, muchas

veces olvidando las otras funciones que también puede desempefiar” (p. 35). O objetivo

® Tradugio nossa: “A mudanca da equidade para a igualdade para o reconhecimento da diversidade pode bem ser
responsavel pela colonizacéo do discurso vertical ou a apropriacao do discurso horizontal pelo discurso vertical”.
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avaliativo é entdo utilizado para avaliar e verificar o grau de conhecimento do aluno de
determinado assunto.

A funcdo critica desempenha, segundo Navarro (1999), uma funcdo estratégica na
escrita académica. Isso se realiza porque “los estudiantes pueden y quieren, en ocasiones,
expresar su agencia mediante sus escritos, transformar o negociar las expectativas de los
lectores, poner en crisis ciertas formas de comunicacion y de construir conocimiento, y
generar discursos académicos alternativos, una postura también frecuente en los propios
professores” (p. 37). Acrescenta ainda que esta € uma dimensdo fundamental da escrita:
“Escribir para criticar, escribir para empoderarse como actor relevante, escribir para cambiar
las condiciones del entorno, escribir para modificar el canon de la escritura, debe ser entonces
una funcion fundamental en la formacion de profesionales y cientificos en educacion superior
que quieran intervenir sobre la realidad” (p. 38).

Por fim, a fungdo expressiva tem a ver com 0s usos criativos da lingua e das formas da
escrita. Ainda que essa dimensdo ndo tenha tanta énfase nos cursos de escrita académica,

Navarro (1999, p. 39) sugere algumas atividades:

[...] los estudiantes de educacion superior, incluso aquellos que "escriben mal",
suelen participar en literacidades vernaculas diversas -como la elaboracién de
instructivos em YouTube, la escritura de fanzines, la traduccion de cémics o la
lectura de sagas noveladas (para el espafiol, puede consultarse VALERO PORRAS
& CASSANY, 2016)- y estas experiencias con la escritura pueden recuperarse y
valorarse en los processos formativos académicos.

Anélises

Temos como objetivo analisar trés (3) Planos de Ensino da disciplina de Producdo de
Textos trés semestres (2015/2, 2016/1 e 2017/1) do Curso de Administracdo de Empresas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) para verificar se ha valorizagdo do
discurso horizontal ou do discurso vertical da ciéncia (BERNSTEIN, 1999) e sua
compatibilidade com as praticas textuais da area do conhecimento da disciplina
(Administragdo de Empresas). Considerando que as dimensdes do discurso vertical e do
discurso séo ideais, criamos designacdes metafdricas com base no campo semantico do relevo
geogréfico e da filosofia, a saber Alpes Suicos, Chapada Guimaraes e Caverna de Platdo. A
primeira designacdo refere-se a sequéncia com tendéncia exclusivamente verticalizante; a
segunda, a sequéncia com tendéncia levemente verticalizante e que depois se estabiliza
horizontalmente e, por fim, a terceira, com tendéncia descendente e que depois se estabiliza

horizontalmente. Essas designacGes, criadas por nos, tentam dar conta das praticas
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efetivamente realizadas a partir da leitura das dimensfes do conhecimento de Bernstein
(1999).

Quadro 1 - Discursos e Fung¢des da escrita no Plano de Ensino de 2015/2

PLANO 1 (2015/2)

Sequéncia de géneros é: leitura de artigo — resumo — resenha — relatorio

Funcdes da escrita: funcdo retdrica (sim), funcdo expressiva (ndo), funcdo critica (ndo), funcao
habilitante (sim), funcéo epistémica (sim)

DISCURSO VERTICAL (“Alpes suicos’)

Quadro 2 - Discursos e Fungdes da escrita no Plano de Ensino de 2016/1

PLANO 2 (2016/1) (‘Chapada Guimaraes’)

Sequéncia de géneros é: leitura de artigo - resumo- resenha — apresentacgdo individual de biografia

Funcdes da escrita: funcdo retorica (ndo), funcdo expressiva (sim), funcdo critica (sim), funcéo
habilitante (sim), funcéo epistémica (sim)

DISCURSO VERTICAL e DISCURSO HORIZONTAL

Quadro 3 - Discursos e Fung¢des da escrita no Plano de Ensino de 2017/1

PLANO 3 (2017/1)

Sequéncia de géneros é: leitura de artigo — trabalho argumentacdo — resenha — apresentagcdo em
grupos de livros tematicos

Funcdes da escrita: funcdo retorica (ndo), fungdo expressiva (sim), fungdo critica (sim), funcéo
habilitante (ndo), funcéo epistémica (sim)

DISCURSO DESCENDENTE (‘Caverna de Platao’)

Nossa observacdo geral € a de que a maioria dos Planos enfatiza o discurso vertical,
mas ao longo do tempo foram sendo acrescentadas praticas significativas de discurso
horizontal. Importante analisar se tais modificacfes correspondem a realidade dos artigos
cientificos da area de estudo (segundo objetivo) bem como se tais modificacbes trazem
significado para a aprendizagem da escrita académica dos alunos (terceiro objetivo).

Nosso segundo objetivo é verificar a compatibilidade com as praticas textuais da area
do conhecimento da disciplina (Administracdo de Empresas). S&o analisados os discursos de
20 artigos da area de Administracdo de Empresas, sendo 6 artigos do extrato Qualis A, 8 do

Qualis B e 6 do Qualis C, coletados da base de dados Periodicos Capes. O qualis atualizado
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foi verificado na Plataforma Webqualis. Os textos do corpus estdo nomeados no Anexo para
consulta.

Abaixo, apresentamos na tabela em que classificamos os artigos selecionados como
englobando os discursos vertical ou horizontal. Além dessa classificacdo, procuramos nomear
a acdo linguistica (propdsito comunicativo) mais evidente em cada texto, como forma de

reforcar a classificagdo proposta.

Tabela 1 - Presenca dos discursos vertical e horizontal em artigos cientificos da Administragédo

Qualis A (6 artigos) | Qualis B (8 artigos) Qualis C (6 artigos)

Discurso 1. descritivo- 7. analitico-descritivo 15. historico-informativo-
horizontal | explicativo propositivo
8. analitico-experencial
2. discussao-tedrico* 16. analitico-descritivo
9. descritivo-aplicativo
3. tedrico- 17. avaliativo-ndo-conclusivo

experiencial*
18. estudo conceitual-aplicado

19. estudo de caso

Discurso 4. correlativo- 10. aplicado-propositivo | 20. tedrico-comparativo
vertical explicativo
11. aplicado-propositivo
5. descritivo*
12. critico-reflexivo
6. tedrico*
13. tedrico

14. descritivo-tedrico

*Artigos em lingua inglesa
Total de artigos: 20 artigos

Algumas constatacdes nos surpreenderam. A mais importante é de que a distingdo
discurso vertical x discurso horizontal ndo serve plenamente como indicador do discurso da
area de Administracdo, ja que encontramos um numero significativo de artigos tanto com viés
explicativo e hipotético (discurso vertical) quanto com viés informativo e de estudo de caso
(discurso horizontal). Como era de se esperar, € mais evidente a presenca de textos com
discurso vertical nos extratos superiores do Qualis (qualis A e B). Considerando as
classificagcbes que emergiram da andlise dos planos de ensino, observamos que é possivel
observar estruturas textuais que mesclam formas verticais e horizontais, formando um

desenho mais préoximo do que denominamos ‘Chapada Guimaraes’.
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Na tabela abaixo, apresentamos a relacdo entre os artigos cientificos e as formas que
emergiram dos Planos de Ensino. Acrescentamos ainda uma forma que ndo aparece nos
Planos de Ensino mas emerge dos proprios artigos (‘Colina’). Também contabilizamos o total
de ocorréncias por tipo para observar a distribuicdo e a frequéncia das formas na area de

conhecimento da Administragéo.

Tabela 2 - Relagdo entre artigos cientificos e formas dos Planos de Ensino

Identificacio dos artigos Proporcéao
Alpes suicos 1. 6. 11. 13. 14. 5/20 (25%)
Chapada 2.3.5.7.10. 17. 18. 19. 20. 9/20 (45%)
Guimaréaes
Caverna de Platéo 1. 8.9.12. 4/20 (20%)
Colina 15. 16. 2/20 (10%)

H4 um numero expressivo de artigos com a estrutura ‘Chapada de Guimaraes’.
Somado ao numero de artigos com a estrutura ‘Alpes Suigos’, constata-se que 0 discurso
verticalizante é predominante na area de Administracdo. Dessa forma, o Plano de Ensino 2
(2016/1) parece ser 0 que mais se aproxima da estrutura da construcdo do conhecimento da
area. A categoria ‘Colina’ surge em fungdo da presenca de artigos do extrato Qualis C. Essa
categoria ndo estava prevista no planejamento e nas concep¢oes de letramento académico do
professor. Considerando-se que a disciplina de Producdo de Textos é a primeira aproximacgao
do aluno universitario aos textos académicos, uma das conclusdes é que alguma(s)
atividade(s) devem incluir, no minimo, a leitura de artigos académicos com tal estruturacdo. A
estrutura ‘Caverna de Platdo’ também foi expressiva. Acreditamos que ¢ importante 0
professor elaborar atividades de leitura, analise e escrita que problematizem os dois tipos de
estrutura verticulizante (‘Caverna de Platdo’ e ‘Alpes suigos’) para que o aluno saiba
reconhecer e utilizar as diferentes estruturas em fungédo do tipo de pesquisa a ser empreendido.

Um aspecto importante sobre as diferencas entre os extratos do Qualis/qualidade dos
artigos e que ndo € muito abordado pela literatura € o nivel de complexidade sintatica e
argumentativa. Encontramos apenas trabalhos na Argentina que tematizam a complexidade
argumentativa e se valem da perspectiva pragma-dialética (modelo de Toulmin). Este modelo
tenta dar conta das atividades argumentativas orais e escritas, sendo, portanto, pertinente para
a analise da escrita de estudantes universitarios em suas atividades de aproximagéo ao texto

académico. A utilizacdo desse modelo para a analise de textos académicos serve, entdo, como
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balizador das formas de expressdo da opinido mais pertinentes para uma é&rea do
conhecimento.

Padilla e Lopez (2001) atrelam a complexidade argumentativa ao tratamento da
opinido. Dividem as opinides em Unicas, mistas e complexas e 0s tipos de argumentos em
unicos e complexos (mdultiplos, coordenados e subordinados). Assim, sdo propostas quatro
tipos de opinibes: 1) Gnica ndo mista (um ponto de vista, uma proposi¢do); 2) Unica mista
(dois pontos de vista opostos, uma proposicao para cada ponto de vista); 3) multipla ndo mista
(um ponto de vista e varias proposi¢des); 4) maltipla mista (dois pontos de vista e varias
proposicdes). Para a argumentacdo complexa, sdo propostas trés classificagfes: 1)
argumentacdo multipla (defesas alternativas de um ponto de vista; os argumentos néao
dependem uns dos outros), 2) argumentacdo coordenada (defesa de um ponto de vista através
de argumentos coordenados entre si, 0s quais isoladamente seriam considerados fracos ou que
se reforcam mutuamente), 3) argumentagdo subordinada (defesa de um ponto de vista com
argumentos que se organizam hierarquicamente).

Abaixo apresentamos uma andlise da se¢@o de ‘Introducdo’ dos artigos de acordo com

a classificacdo da complexidade argumentativa.

Tabela 3 - Complexidade sintética nas Introducgdes dos Artigos

Unica nfo mista |  Unica mista Multipla ndo Multipla Complexa
mista mista
Qualis A 3. 4. - - 2. 1.5.6.
Qualis B 1. 5.6 - 1. - 2. 4.7.8.
Qualis C 1. 2.3, 3. 5.6,

Novamente, percebe-se diferenca significativa entre artigos do extrato Qualis C e 0s
superiores, mas ndo entre B e A. Ndo h artigos qualis C com argumentacdo complexa. Em
compensacao, tanto para artigos qualis A e qualis B ha artigos com argumentacdo complexa.
Um fato surpreendente é o baixo nimero de artigos com argumentacdo multipla. Isso talvez
seja resultado da compreensdo de que centrar a argumentacdo em torno da proposicdo que
serve de 'titulo’ e ‘foco’ parece ser a orientacdo majoritaria na escrita de artigos da area da

Administragio’.

" Localizamos somente um estudo sobre a complexidade sintatica em artigos em lingua portuguesa (FINATTO,
2011). Em andlise de artigos da area da Pediatria, e utilizando a metodologia da linguistica de Corpus e o indice
Flesch de complexidade textual, a autora constata que os artigos da area podem ser classificados como de alta
complexidade. Apesar de o estudo ndo abordar diretamente as formas de argumentagdo, define ‘complexidade
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Anélise das fungdes da escrita nas resenhas académicas
As hipoteses sao de que as funcdes retdrica e epistémica serdo predominantes no plano
de 2015/1 (“‘Alpes suicos’); as fungdes expressiva e epistémica no plano de 2016/1 (‘Chapada

Guimaraes’) e as fungdes critica e epistémica no plano 2017/1 (‘Caverna de Platao’).

Tabela 4 - Relagdo entre os Planos de Ensino e as fungdes da escrita

Retérica Expressiva Critica Epistémica Habilitante
2015/2 2.3.456.79 |15.8.09. 1. 1.
(7/9) (4/9)
2016/1 23.4.5.7.8. 1. 6. 7. 2.3.4.9.
9.
(4/9)
(7/9)
2017/1 4. 1.5. 1.2.7.8.9 3.6.
(5/9)

Total: 27 resenhas (12 versdo de escrita)

Dividimos a anélise por semestre, como segue abaixo:

1. 2015/2: Observa-se a predominancia de resenhas com as funcdes retorica e
expressiva. A funcdo retorica era esperada em funcdo da organizacdo do plano de ensino
favorecer a énfase na estruturacdo adequada ao género. A funcdo expressiva provavelmente
advenha das concepcdes prévias de linguagem dos alunos de que “escrever ¢ escrever bem,
escrever de forma elegante e com palavras fora do uso corriqueiro”. Esta analise nos mostra
que as funcOes retdrica e epistémica ndo estdo tdo atreladas como pensavamos: é necessario
entdo ampliar no programa de ensino a exposicao e o debate sobre o texto académico e sua
relacdo com o fazer cientifico (construcéo de hipoteses, verificacao etc.).

2. 2016/1: Observa-se a predominancia de resenhas com as fungdes retérica e
epistémica. Diferentemente de nossa hipdtese principal, a funcdo epistémica aparece na
segunda posicao de frequéncia (4 de 9 resenhas), ficando a funcéo retdrica em primeiro lugar
(7 de 9 resenhas). Esse resulta indica que o plano ‘Chapada Guimardes’ ¢ mais proximo do
plano ‘Alpes suicos’ do que supunhamos. Mesmo nesta proposta de plano é necessario
ampliar a discussdo sobre o fazer cientifico e, assim, aumentar a quantidade de textos de

alunos em que se evidencia a fungéo epistémica.

sintatica’ com parametros muitos semelhantes aos de Padilha e Lopez (2001). Esse estudo corrobora a hipdtese
de que o nivel de complexidade sintatica é variavel de acordo com a area do conhecimento.
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3. 2017/1: Este grupo de textos abriga 0 maior numero de textos com caracteristicas de
‘comentarios’ orais, isto €, textos pouco elaborados antes da entrega ao professor. Sdo textos
simples ¢ bem proximos de ‘resumos’. Em funcdo disso, a maioria (5/9) centraliza sua
atengdo no ‘conteudo’ (fungdo epistémica) ou na fungdo habilitante, isto €, funcdo de acesso
rudimentar ao texto e a tarefa. Esse resultado nos leva a crer que o modelo didético ‘Caverna
de Platdo’, com seu recurso excessivo a atividades de grupo e ao enfoque dialdgico e solidario
ndo é tdo proveitoso para atingir o objetivo principal da disciplina de Producdo de Textos,
qual seja, o de propiciar o letramento académico e seus correlatos discursos verticalizantes.

De forma geral, constatamos que as ha predominancia de somente duas das cinco
funcOes da escrita na disciplina de Producgdo de Textos em todos os semestres analisados. Se
estamos de acordo com Navarro (2018) sobre a importancia de todas essas funcdes para o
ensino da escrita, acreditamos que é mister modificar o Plano de Ensino de tal Disciplina, de
modo a, no minimo, tornar mais visivel a presenca do maior nimero possivel de fungdes
dentro de cada atividade proposta.

Sobre a funcdo habilitante, uma das funcBes pouco observadas nas anélises,
encontramos em Carlino (2005) uma proposta pertinente: as chamadas “situa¢des de escritura
experimentada” (2005, p. 36), isto ¢, atividades de produgdo de escrita que ndo resultem em
‘textos’ e sim como atividades em que a escrita tenha fungdo habilitante, isto é, propedéutica.
A autora sugere as seguintes atividades: 1) elaboracdo rotativa de sinteses da aula; 2) tutorias
para escritos grupais; 3) preparacdo para prova; 4) resposta escrita as perguntas sobre a
bibliografia. E importante ressaltar que essas atividades sdo propostas em disciplina
‘conteudista’, isto é, que ndo tematizam diretamente o fazer da escrita. De qualquer forma,
essas atividades ajudam a ampliar a percepcdo dos alunos sobre a escrita e suas funcdes,
servindo primordialmente para a chamada funcdo habilitante (NAVARRO, 2018). Dentre as
sugestdes apresentadas, pensamos que a tutoria para escritos grupais e a resposta escrita as
perguntas sobre a bibliografia podem ser particularmente Gteis a disciplinas que visam o

letramento académico.

Considerac0es finais

Retomaremos inicialmente os dois objetivos propostos para o artigo, a fim de
demonstrar que foram plenamente atingidos. O primeiro objetivo foi o de analisar trés (3)
Planos de Ensino da disciplina de Producdo de Textos de trés semestres (2015/2, 2016/1 e
2017/1) do Curso de Administracdo de Empresas da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS) para verificar se ha valorizagéo do discurso horizontal ou do discurso vertical
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da ciéncia (BERNSTEIN, 1999) e sua compatibilidade com as préaticas textuais da area de
conhecimento. A andlise dos trés Planos de Ensino demonstrou que cada semestre utilizou
sequenciacdo de géneros de forma diferente, resultando em praticas inicialmente mais
verticalizantes (2015/2) e ao fim praticas mais horizontalizantes (2017/1). Constatamos, em
andlise confrontativa com artigos da &rea de Administracdo, que os artigos classificados em
extratos do Qualis A e B apresentam tanto discursos verticalizantes quanto discursos
horizontalizantes. Esse fato parece corroborar a tendéncia de escolha do professor de,
paulatinamente, optar por praticas mais horizontalizantes. No entanto, tal ‘horizontalizagdo’
deve ser bem medida, pois sabemos que o “ideal” de escrita académica, como nos lembra
Bernstein (1999), é o de discursos verticais. Apesar de tal ‘ideal’, Martin et al. (2010, p. 43),
leitor de Bernstein (1999), acrescenta que a verticalidade ou horizontalidade depende
fundamentalmente da area de conhecimento. Prop6e uma figura em dois pdlos em que se
destacam, de um lado, areas cientificas com as das Ciéncias Exatas e Biologicas, com
discursos majoritariamente verticalizantes, e, de outro lado, &reas cientificas como a
Literatura e Ciéncias Humanas, com discursos majoritariamente horizontalizantes. No meio
do caminho dos dois extremos, Martin et al. (2010) situa a Linguistica e as Ciéncias Sociais,
com préticas verticalizantes e horizontalizantes. Como a Administracdo é uma area das
Ciéncias Sociais, vemos que a descricdo de Martin et al. (2010) é corroborada em nossos
dados.

O segundo objetivo da pesquisa foi o de verificar se as funcdes da escrita académica
(NAVARRO, 2018) aparecem na escrita da resenha académica realizada pelos estudantes. A
analise constatou que apenas duas das cinco funcBes foi predominante ao longo dos trés
semestres, com destaque para a funcdo epistémica e a funcdo retérica. Acreditamos que a
forte presenca de tais funcGes deve-se a presenca de extensa bibliografia sobre o letramento
académico vinculado a andlise retorica de géneros, de que Swales é o pioneiro. No entanto,
Navarro (2018) nos lembra que todas as func¢des da escrita devem atuar de forma integrada. A
analise das resenhas académicas nos leva a concordar com o autor: ha muitos textos com boa
estruturacdo retdrica, bom contetdo epistémico, mas com muitos problemas de expresséo e
organizacdo frasal (funcBGes habilitante e expressiva). Observamos ainda, na andlise das
resenhas, que ha correlacdo entre a proposta de géneros expressa no Plano pelo professor e a
qualidade dos textos dos alunos. Essa correlacdo nos faz concluir que a Disciplina de
Producdo de Textos é fundamental para o desenvolvimento do letramento académicos dos

estudantes.
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E necessario ainda justificar a seguinte constatacdo: os resultados indicam que ha
coincidéncia parcial entre o ensino de géneros académicos nas trés turmas em anlise e 0s
discursos elaborados pelas comunidades de pratica cientifica. Essa coincidéncia parcial
decorre principalmente do fato de que, além da sequenciacdo de atividades dever favorecer
atividades verticalizantes, é necessario que o professor elabore atividades para cada um dos
géneros trabalhados que contemplem as cinco funcgdes de escrita. Na discussdo das analises,
além das atividades ja presentes que contemplam de alguma forma a funcao retorica, a fungéo
epistémica e a funcdo expressiva, acrescentamos a contribuicdo de Carlino (2005) para a
funcdo habilitante. Quanto a funcéo critica, acreditamos que esta apresenta maior dificuldade
de implementagdo em um primeiro contato dos alunos com o texto académico. De qualquer
forma, registramos a contribuicdo de Navarro (2018, p.37), nesse sentido: “los estudiantes
pueden y quieren, en ocasiones, expresar su agencia mediante sus escritos, transformar o
negociar las expectativas de los lectores, poner en crisis ciertas formas de comunicacion y de
construir conocimiento, y generar discursos académicos alternativos, una postura también
frecuente en los propios professores”®.

Ainda uma palavra sobre o que o “confronto” entre as praticas de ensino e as praticas
da comunidade cientifica me ensinou: apesar de heterogeneamente constituidas as instancias
de ensino e de produ¢do académica, a no¢ao de “discurso” foi fundamental para a analise
transversal proposta. De certa forma, acreditamos que desenvolver esse olhar para o
‘discurso’ pode ser uma das tarefas do ensino do letramento académico. Talvez com isso
também sera possivel desenvolver a funcéo critica, funcdo menos visivel nas analises e, com
isso, afastar de vez a pecha de ‘disciplina instrumental’ aplicada por vezes a disciplina de
Producéo de Textos.

Nesse estudo, ndo foi tomada explicitamente a perspectiva do letramento critico
cultural etnograficamente informada (STREET, 2014), para quem a pedagogia do letramento
ndo deve simplesmente ‘servir’ a area de conhecimento e sim compreender a forma e a fungio
de qualquer tipo de letramento para os falantes em suas comunidades. Acreditamos que um
proximo estudo pode incluir em sua metodologia formas de observacao e de coleta de dados
que contemplem as concepgOes de linguagem dos alunos, suas aspiragdes profissionais e
académicas. Tal estudo certamente deve coletar, alem de producdes textuais dos estudantes,

entrevistas, depoimentos e/ou interagdes durante as aulas.

8 Traducdo nossa: “os estudantes podem e querem, as vezes, expressar sua atitude por meio dosS escritos,
transformar ou negociar expectativas dos leitores, pdr em crise certas formas de comunicacgéo e de construir o
conhecimento, e gerar discursos académicos alternativos, uma postura também frequente nos préprios
professores” (NAVARRO, 2018, p. 37).
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O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA SEQUENCIA DIDATICA
LA VIDA UNIVERSITARIA

Anamaria Welp?!
Leonardo Teixeira Madrid Alves?

Resumo: Este artigo tem como finalidade apresentar a descricdo e a reflexdo oriundas do
processo de elaboragdo e da aplicagdo da sequéncia didatica (SD) La Vida Universitaria, para
a disciplina de Espanhol I do curso de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). O material foi criado com o propdsito de oferecer oportunidades de aprendizado com
base em temas relevantes aos alunos ingressantes na universidade e proporcionar interacdes
significativas a partir de géneros discursivos que circulam nas préaticas sociais desempenhadas
por esse publico. O artigo inicia apresentando a metodologia utilizada na construcdo da SD e a
fundamentacéo tedrica que sustentou sua producdo: géneros do discurso, multiletramentos e
ensino com base em tarefas. Posteriormente, é descrita a composi¢cdo do material, sequida dos
produtos finais elaborados pelos alunos. Como resultado, verificou-se que o engajamento do
grupo de alunos de Espanhol I, no primeiro semestre do curso de Letras da UFRGS, foi
evidenciado pelos textos produzidos. Foi possivel perceber nos produtos finais o uso da lingua
para fazer coisas no mundo, refletindo a propria definicdo de multiletramentos.

Palavras-chave: Ensino de lingua adicional. Letramento. Vida universitaria.

Abstract: This paper presents the description and reflection on the production and teaching of
the didactic sequence (DS) La Vida Universitaria, for the Spanish I course of the Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) Languages and Arts Program. The material was created
as a way to offer learning opportunities based on relevant topics for university students and to
provide significant interactions from discursive genres that circulate in the social practices
performed by freshmen. The article begins by presenting the methodology used in the
construction of the DS and the theoretical framework that supported its production: discourse
genres, multiliteracies and task-based learning. Subsequently, the composition of the material
is described followed by the final products prepared by the students. As a result, it was verified
that the engagement of the group of Spanish | students in the first semester of the UFRGS
Languages and Arts Program was evidenced by the texts produced. Students’ final productions
displayed the use of language to do things in the world, reflecting the very definition of
multiliteracies.

Keywords: Additional language teaching. Literacy. University Life.

Introducéo
Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013), uma sequéncia didatica (SD) consiste em
um conjunto de tarefas pedagdgicas construidas sistematicamente a partir de um género

discursivo. Assim, uma SD tem o propdsito de familiarizar o aluno com as praticas sociais

1 Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Departamento de Linguas Modernas, Porto Alegre, RS, Brasil.
anamaria.welp@ufrgs.br

2 Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Departamento de Linguas Modernas, Porto Alegre, RS, Brasil.
leonardomadridalves@gmail.com
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relacionadas ao género trabalhado, desempenhando um papel essencial na estruturagcdo dos
curriculos de ensino de linguas. Nas discussdes atuais do campo da Linguistica Aplicada, essa
abordagem vem sendo cada vez mais direcionada a promocéo das praticas de letramento dos
alunos. Dessa forma, o ensino de lingua adicional (LA)® se distancia das abordagens
tradicionais de ensino de lingua, que priorizam uma lista de contetidos gramaticais organizada
de forma descontextualizada, para se aproximar de abordagens mais significativas de
aprendizagem, em que o aluno é convidado a usar a lingua que esta aprendendo para fazer
coisas no mundo e assim dar sentido ao aprendizado.

A sequenciacao das disciplinas de lingua espanhola do curso de Letras da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) tem como fator de organizacdo contetdos
programaticos que seguem uma progressdo definida a partir de elementos fragmentados da
lingua, partindo-se de niveis de analise linguistica primarios, como o foco na fonética e no
estudo gramatical da morfossintaxe®. Dessa forma, cada professor(a) organiza o programa de
sua disciplina guiando-se por esses contetdos. Os temas e textos abordados, assim, baseiam-se
em tais conteudos, e os docentes tém que despender um grande esforco para contextualizar a
lingua dentro da sala de aula.

Nesse Viés, este artigo busca apresentar a reflexdo oriunda do processo de construgdo e
aplicacdo da SD La vida universitaria, cujo proposito foi propiciar um aprendizado
significativo para os alunos de espanhol do curso de Letras da UFRGS, através de praticas de
letramento em géneros discursivos relevantes para sua formacdo como professores ou
tradutores.

Neste artigo, o termo letramento consiste em langcar mao do conhecimento da e sobre a
lingua e de suas varias formas de manifestacdo para participar e intervir na sociedade (BRITTO,
2007). Da mesma forma, letramento aqui se filia a teoria dos multiletramentos, se referindo as
varias formas de construir sentido a partir de textos multimodais, 0s quais relacionam a escrita
com padroes de significado auditivos, visuais, orais, gestuais, tateis e espaciais (COPE e
KALANTZIS, 2015). Para The New London Group (NLG) (1996), os multiletramentos
estendem a definigcdo de letramento para dar conta ndo s6 dos fenémenos linguisticos e culturais

diversos da sociedade contemporanea, 0s quais se tornam crescentemente globalizados, mas

3 Neste artigo utilizaremos o termo Lingua Adicional para nos referirmos ao que outros autores chamam de Lingua
Estrangeira ou Segunda Lingua por acreditarmos que uma segunda ou terceira lingua vem acrescentar ao repertorio
do educando. Além disso, conforme Judd, Tan e Walberg (2001), o termo “estrangeiro” remete a algo estranho,
exotico, ou seja, conotagdes ndo desejadas para 0 novo idioma.

4 Mais informagcdes disponiveis em:
<https://www1.ufrgs.br/Graduacao/xInformacoesAcademicas/sumula.php?CodCurriculo=&CodHabilitacao=&se
m=2018012&codatividadeensino=4108>. Acesso em: 05 dez. 2019.
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também da inter-relagdo de culturas e da pluralidade de textos que circulam nas diferentes
esferas sociais.

Para o NLG (1996), uma pedagogia de letramento deve dar conta da florescente
variedade de formas textuais associadas as tecnologias da informacéo, tais como imagens
visuais relacionadas com a escrita. Deve, pois, oferecer oportunidades de participacdo social,
que procurem garantir que diferencas culturais, linguisticas e de género ndo sejam barreiras
para o éxito na educacdo. Tal processo pedagogico € operacionalizado através de quatro
componentes, 0s quais viabilizam a aplicacdo pratica da teoria dos multiletramentos: pratica
situada (situated practice), instrugdo explicita (overt instruction), enquadramento critico
(critical framing) e pratica transformada (transformed practice).

A pratica situada se da através de experiéncias e de significados situados em contextos
do mundo real. A instrugao explicita consiste no uso da metalinguagem utilizada pelos
participantes da sala de aula (alunos e professor) para favorecer a compreensédo das instrugoes
e dos contetdos, bem como encorajar a aplica¢do do que foi aprendido, com o intuito de atribuir
diferentes modos de significacao. O enquadramento critico envolve uma capacidade critica de
se analisar e interpretar o contexto social, cultural, politico e ideoldgico e seus valores explicitos
e implicitos, avaliando a funcdo dos textos e questionando criticamente os interesses dos
participantes no processo de comunicagdo. Ja a pratica transformada envolve a aplicacdo do
conhecimento e dos entendimentos a diversidade complexa das situagdes do mundo real, em
outras palavras, a recriacao de sentidos na producao de textos em face das agdes comunicativas
(NLG, 1996; COPE; KALANTZIS, 2015).

Partindo-se desse embasamento, a produgéo do material teve a intengéo de sugerir uma
possivel organizacdo futura de uma progressdo curricular que tenha também como ponto de
partida temas relevantes para a formacao do educando, como é sugerido por Schlatter (2009) e
Schlatter e Garcez (2009). Para tanto, € descrito aqui o processo de elaboracdo da SD dirigida
a uma turma da disciplina de Espanhol I. O artigo inicia apresentando a metodologia utilizada
na construcdo da SD e a fundamentacdo tedrica que sustentou sua producéo. Posteriormente, €
apresentada a composi¢do do material seguida dos produtos finais elaborados pelos alunos. Por
fim, sdo apresentadas as reflexdes e as consideracgdes provenientes da investigagéo, da producéo

e da aplicacdo do material didatico.

Metodologia e embasamento tedrico
Nesta primeira secdo, serdo apresentadas a metodologia utilizada, as etapas de producao

da SD e o embasamento tedrico que guiou o trabalho investigativo. Com o propoésito de
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favorecer as praticas de letramento dos alunos nos géneros discursivos que circulam nas praticas
sociais de seu interesse, 0 processo de producdo da SD se dividiu em trés etapas: reflexdo sobre
o perfil dos alunos; selecdo da temaética e dos géneros estruturantes, incluindo a escolha da
producdo final; e eleicdo de textos a partir dos quais elaborar e sequenciar as tarefas

pedagogicas.

Reflexdo sobre o publico de aplicacédo da sequéncia didatica

Segundo Welp (2011), para aproximarmos o educando a nova lingua que esta sendo
aprendida, deve-se considerar que ninguém chega a aula de LA sem um repertorio linguistico
ja construido. Nesse sentido, o papel do professor ndo é criar um novo repertério, mas
acrescentar ao existente para entdo ampliar a participacdo do aprendiz em novas préaticas sociais
das quais ele ndo teria oportunidades de participar ndo fosse a escolarizacao.

Também de acordo com Welp (2011), se desejamos tornar a aula de LA atrativa, o tema,
0s textos e as tarefas devem ser pensados tendo em mente o contexto e a realidade do aluno, de
forma a fazer sentido para ele. Deve-se criar oportunidades de usar a lingua para refletir sobre
assuntos do interesse do aluno, levando-o assim a debater, escolher, concordar, discordar e se
expressar através da LA.

Nesse contexto, o primeiro passo do processo de producdo da sequéncia didatica foi
marcado por um olhar sobre o alunado para o qual o material seria elaborado em uma tentativa
de tracar um perfil mais apurado. O objetivo era oportunizar um aprendizado significativo.
Como a aplicacdo seria para turmas de primeiro semestre de lingua espanhola do curso de Letras
da UFRGS, considerou-se que o perfil do aluno seria de um jovem adulto que estaria
ingressando na universidade, mas que ainda mantinha um pouco de sua adolescéncia, 0 que
provavelmente refletiria em seus interesses. Por ser seu primeiro semestre na habilitacdo
Espanhol, previu-se também que o grupo provavelmente seria composto em parte por alunos
com baixa proficiéncia em lingua espanhola.

Frente a realidade que permeia esse tipo de grupo de estudantes, e junto aos comentarios
e impressdes da professora titular sobre sua experiéncia com os alunos do primeiro semestre,
esperava-se que fosse uma turma heterogénea em relacéo a proficiéncia em espanhol: haveria
alunos de nivel basico e outros com pouco ou nenhum contato com a lingua espanhola®. Apds
tracar os perfis individual e coletivo do grupo, passou-se a proxima etapa do processo de

elaboracgdo: a selecdo do tema da unidade e do género discursivo da producdo final.

5 Tal expectativa advém do fato de que alunos com maior proficiéncia na lingua sdo direcionados, no inicio de sua
graduacdo, para disciplinas mais avancadas de lingua espanhola através de teste de nivelamento.
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Selecdo da tematica, dos géneros estruturantes e do produto final da SD

Tendo definido o perfil dos alunos aos quais a sequéncia seria aplicada, iniciou-se a
etapa de selecdo do tema e do género discursivo da producéo final do material, para tanto nos
filiamos a nocdo bakhtiniana de géneros discursivos. Para explicar sua teoria, Bakhtin (2010)
afirma que o discurso é essencialmente dial6gico. Na comunicagéo discursiva, os interlocutores
simultaneamente agem, respondem, concordam ou discordam, completando, aplicando e
produzindo enunciados em consonancia com as praticas sociais de que estdo participando. O
autor explica que os enunciados se constituem a partir de outros, fazendo com que nosso
discurso seja sempre uma resposta ao discurso de outrem.

Para o filésofo russo, o discurso se organiza através de géneros: enunciados
relativamente estaveis que nos sao familiares em razao de nossa experiéncia com o mundo, com
0s textos e com as préaticas sociais das quais participamos. Bakhtin afirma que “a riqueza ¢ a
diversidade dos géneros do discurso sao infinitas porque sao inesgotaveis as possibilidades da
multiforme atividade humana” (p. 262). Nessa perspectiva, os géneros evoluem a medida que
as praticas sociais e 0 contexto socio-historico se alteram, o que significa que alguns géneros
desaparecem, outros se atualizam e outros surgem conforme a atividade humana se desenvolve.

Além disso, Bakhtin esclarece que os géneros sao definidos por seu conteido tematico,
seu estilo e sua composicao. Assim, cada género esta relacionado a seu contexto de producéo e
¢ determinado por quem fala, para quem, com que propésito, de que lugar e de que forma.

Buscando tratar assuntos pertinentes ao contexto dos alunos, no trabalho aqui relatado,
a tematica escolhida foi a dos Trotes Académicos. Optou-se por essa tematica pois, além de ser
uma pratica muito presente para alunos ingressantes em grande parte das instituicdes de ensino
superior pelo mundo, é também uma questao que costuma gerar debates. Em termos gerais: ha
pessoas que se opdem veementemente a pratica de trotes; ha pessoas que 0s consideram
interacBes importantes para o inicio da vida universitaria, desde que sejam inclusivos e néo-
violentos; e ha pessoas que apoiam a continuidade de quaisquer praticas acordadas entre
veteranos e calouros, ignorando a problematizago sobre 0s possiveis abusos de hierarquia entre
0S grupos e sobre os resultados catastréficos que podem ocorrer devido a préatica deliberada de
trotes violentos ou abusivos. Frente a isso, tal assunto pareceu rico e potencialmente interativo
para a producéo da sequéncia, dada sua adequag@o ao momento em que 0s alunos ingressantes
vivem em seu primeiro semestre de curso, quando os trotes usualmente ocorrem.

Com o tema definido, partiu-se entéo para a escolha do género discursivo da producéo

final da unidade. Devido a sua adequagé@o ao conhecimento sociocultural do alunado, ao seu
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papel social relevante e a sua presenca nas discussdes atuais no mundo virtual, o género
escolhido para a producdo final foi o meme.

Segundo Knobel e Lankshear (2005), memes sdo padrdes de informacéo cultural que
sdo compartilhados entre os membros da sociedade de forma contagiante. Durante esse
processo, esses textos geram e modelam as ag0es e 0s pensamentos dos diversos grupos sociais.
Memes podem ser melodias populares, slogans, roupas, estilos arquiteténicos, formas de fazer
coisas e diversas outras produ¢des humanas.

Outros fatores de influéncia na decisdo por esse género discursivo foram também a sua
relacdo com o compartilhamento rapido de informac6es sobre determinado assunto, a sua facil
adaptacdo a diversos suportes - virtuais ou fisicos - e sua relacdo com campanha de

conscientizacdo, préatica social selecionada para a divulgacdo dos memes produzidos.

Selecdo dos textos e elaboracéo das tarefas pedagdgicas

Com a temaética e o género discursivo da producdo final definidos, os proximos passos
no processo foram a selecdo de textos para a criacdo e a organizacdo da sequéncia de tarefas.
Ressalta-se que, em consonancia com os Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RGS,
2009), texto aqui € definido como uma unidade significativa global, produzida a partir de uma
atividade de linguagem, que pode ser falada, escrita, pintada, cantada, dangada, etc. Um texto
sO ganha sentido quando vinculado a um contexto de producdo. Reflete uma manifestacdo de
um autor destinada a interpretacdo de outro, como resultado da atividade humana interacional
e discursiva.

Era necessario buscar textos que trouxessem exemplos de uso real da lingua espanhola
dentro da temaética e do género escolhidos. Era importante entdo que fossem textos auténticos,
com interlocutores concretos, e que nao fossem produzidos com a finalidade de ensinar a lingua
simplesmente, mas que tivessem um proposito social, ou seja, que fossem fruto de préaticas
sociais desempenhadas por usuarios da lingua espanhola.

Destarte, foram selecionados quatro géneros: fotografia, enquete, reportagem e meme.
No total, foram escolhidos 13 textos que circulam nos géneros elencados, sendo eles sete
fotografias de trotes, um video do YouTube sobre uma enquete com o publico universitario
espanhol®, uma reportagem em plataforma virtual” (contendo audios com trechos de entrevistas

ao publico), uma foto de capa da reportagem e trés memes.

® Link: <https://www.youtube.com/watch?v=483JjFK7KtQ>. Acesso em: 29 ago. 2019.
7 Link: <https://cadenaser.com/emisora/2017/09/20/radio_valladolid/1505905181 527793.html>. Acesso em: 29
ago. 2019.
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O quadro 1 abaixo apresenta as tarefas do material, organizando-as por numeracao, tipo,

objetivo e texto abordado:

Quadro 1 - Sequenciacéo das tarefas

Numerago
de Tarefa

Tipo de Tarefa

Objetivo(s) da tarefa

Texto(s) Abordado(s)

1

Ativacéo de
conhecimento prévio

Suscitar nos alunos, através
de fotografias e de perguntas,
relacBes com seu
conhecimento de mundo
sobre o tema.

Fotografias de praticas de
trotes académicos

Preparagdo para a
leitura da reportagem

Introduzir diferentes opinides
sobre trotes, preparando os
alunos em relacdo ao tema
especifico do texto que sera
lido na tarefa 4: reportagem
sobre uma campanha contra
trotes universitarios.

Video YouTube: enquete

Primeiro contato com
0 texto

Estimular a formulagao de
hipbteses sobre o contelido do
texto com o propdsito de
despertar o interesse para a
leitura da reportagem (tarefa
4).

Foto de capa da reportagem e
reportagem.

Leitura e reacdo ao
texto

Trabalhar a compreenséo
leitora de uma reportagem
sobre a temética central para
suscitar o pensamento critico
e 0 posicionamento dos
alunos na construcao de
sentidos.

Reportagem

Exploracéo do
suporte virtual

Introduzir aos alunos 0s
ambientes virtuais e as
possibilidades de interagédo
com eles.

Reportagem e seu suporte
(site Cadena SER)

Estudo do texto

Familiarizar os alunos com o
género discursivo da
producéo final.

Imagens de memes

Producéo de texto

Proporcionar um
direcionamento para a
producéo de um texto de
autoria dos estudantes.

Retomada de todos os pontos
anteriores e banco de imagens
do site MemeGenerator®

8 Link: <https://imgflip.com/memegenerator>. Acesso em: 29 ago. 2019.
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A composicgédo da SD

Os objetivos centrais da SD La vida universitaria sdo promover praticas de letramento
relacionadas ao género discursivo meme e abordar as problematicas presentes na discussdo
sobre os trotes universitarios. Como forma de abordar o assunto, o material busca apresentar ao
aluno as diferentes visdes sobre o tema, contando com a opinido de estudantes estrangeiros,
com uma reportagem sobre uma iniciativa contraria a essa pratica e com amostras de memes
retiradas da internet, os quais se colocam a favor desses eventos. Pretende-se assim que 0s
alunos construam opinides informadas sobre o tema, concordando ou discordando, depois de
considerarem diferentes perspectivas e de se engajarem em debates em que sdo encorajados a
apresentar argumentos para sustentar suas posicoes.

Dessa forma, a teoria dos multiletramentos norteou o trabalho pedagogico, buscando
oferecer aos estudantes vivéncias de uma efetiva cidadania através da promocao da interacao
com multiplas linguagens e do cruzamento de fronteiras culturais. Nesse aspecto, 0 NLG (1996)
afirma que, na construgdo de novos espacos civicos e de um novo conceito de cidadania, a
diversidade cultural e linguistica é poderosa tanto como recurso de sala de aula quanto como
recurso social.

Para suscitar a interagdo dentro da sala de aula, foi utilizada a abordagem de Ensino por
Tarefas Pedagdgicas como embasamento da estrutura sequencial da SD. Em consonancia com
Van den Branden (2016), o entendimento de tarefa que guiou o trabalho foi o seguinte: tarefas
sdo acdes que as pessoas desempenham no dia-a-dia e que exigem o uso da lingua para se
chegar a algum objetivo. Ha dois motivos principais pelos quais o ensino por tarefas é utilizado
nesta SD. Primeiramente, essa abordagem oportuniza ao aluno utilizar a lingua em condicGes
reais de interacdo, proporcionando um aprendizado que abarca o idioma na complexidade total
de seu uso. Em segundo lugar, produz reflexdo e exploracdo compartilhada sobre as formas
linguisticas, levando os alunos a criarem mensagens significativas com o propoésito de interagir
com locutores concretos em diversas praticas sociais (VAN DEN BRANDEN, 2016; WELP;
DIDIO; FINKLER, 2019).

A intencdo era que os alunos, durante a realizagdo das tarefas, partissem de uma
familiarizagdo com o tema, conhecessem e se apropriassem dos ambientes virtuais, e das
caracteristicas do género meme, e participassem ativamente em uma intervencdo social na
universidade através de uma campanha de conscientizacdo da comunidade académica sobre o
assunto. Grande parte das tarefas da unidade foram guiadas por perguntas, o que influenciou a
atitude responsiva (BAKHTIN, 2010) dos alunos, essencial no momento de criar uma reacao

autoral a determinado texto durante a participacdo nas tarefas.
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Com base em Schlatter e Garcez (2009, p. 162), que classificam os tipos de tarefas para
cada etapa do trabalho pedag6gico com o texto, no sentido de possibilitar a participacdo efetiva
dos alunos e de criar condigdes para que eles trabalnem de forma independente, foram

elaboradas as tarefas a seguir descritas.

Tarefa de ativacdo de conhecimento preévio (Tarefa 1)

Na Tarefa 1, os alunos sdo expostos a sete fotografias de trotes de diferentes estilos e
lugares. A escolha das fotos se deu por apresentarem diferentes situacdes de trotes
universitarios, provocando reacGes imediatas dos alunos a elas. Ap6s verem as imagens, eles
sdo convidados a pensar sobre elas através de perguntas e a discuti-las com o0s colegas, com a
finalidade de ativar seu conhecimento prévio sobre o tema. As perguntas nesta tarefa sdo as

seguintes:

e ;Qué esta ocurriendo en estas imagenes?
e ;Qué saben sobre este tipo de evento?

e ;Ddnde ocurre generalmente?

e ;Quién participa?

e Cuadl es la finalidad?®

Ao final da tarefa, ha um quadro de ajuda que traz expressdes linguisticas de opinido

pessoal que os alunos talvez necessitem na interacdo durante a resposta as perguntas.

Figura 1 - Quadro com expressoes linguisticas de opinido em espanhol

* Para expresar opiniones personales podemos utilizar:
Yo sé (que) ...
Me parece (que)...
Yo pienso que...
Yo creo que...
Mi opinion es que...

Fonte: elaborado pelos autores.

® Tradugdo: “O que estd acontecendo nas imagens? O que vocés sabem sobre este tipo de evento? Onde ocorre
geralmente? Quem participa? Qual a sua finalidade?”
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Tarefas de preé-leitura e leitura: introdugdo sobre a temética em outros contextos (Tarefa
2), contato inicial com a reportagem sobre o tema (Tarefa 3) e leitura e reacdo a
reportagem (Tarefa 4):

Durante as tarefas 2, 3 e 4, os alunos foram expostos a questfes que apresentavam visdes
do contexto espanhol sobre o tema dos trotes de forma a prepara-los para a leitura de uma
reportagem sobre o assunto. A tarefa de nimero 2 teve como texto principal um video do
YouTube com uma enquete sobre a tematica dos trotes em Salamanca, Espanha. A selecdo do
video ocorreu por apresentar uma discussao acerca de tais praticas no contexto espanhol. Apds
assistir ao video, os alunos foram confrontados com perguntas que buscaram provocar reflexées
sobre 0 tema que seria abordado, criando uma base para a leitura da reportagem presente nas

tarefas 3 e 4:

e De donde son las personas entrevistadas en el video?

e Cuales son sus opiniones sobre las novatadas?

e ;Ustedes estan de acuerdo con las opiniones que aparecen en el video? ¢ Cudles
les llamaron més la atencion y por qué?

e (Qué piensan ustedes sobre las novatadas?

e /Saben algo sobre las novatadas en el Instituto de Letras de UFRGS? ¢Qué
saben?

e Y en los otros cursos de UFRGS, ¢saben algo sobre como funcionan sus

novatadas?*°

A tarefa nimero 3 consistiu na exploracdo do ambiente virtual Cadena SER, através de
perguntas, como forma de preparacdo para a leitura da reportagem contida no site. Essa
sensibilizagdo para a leitura ocorreu primeiro com uma analise da foto de capa da reportagem,
que continha um exemplo das produgcdes da campanha de conscientizagcdo ocorrida na
Universidad de Valladolid'!. O propdsito aqui era suscitar a formulagdo de hipdteses sobre o
contetdo do texto a partir das imagens da campanha para provocar interesse pela leitura da

reportagem que a foto introduz. As perguntas da tarefa foram as seguintes:

1 Tradugdo: “De onde sdo as pessoas entrevistadas no video? Quais sdo as suas opinides sobre os trotes
académicos? Vocés concordam com as opinides que aparecem no video? Quais mais lhes chamaram a atencéo e
por qué? O que vocés pensam sobre os trotes académicos? Sabem algo sobre os trotes académicos do Instituto de
Letras da UFRGS? O que sabem? E nos outros cursos da UFRGS, sabem algo sobre como funcionam os seus
trotes académicos?”.

% Link da pagina: <https://cadenaser.com/emisora/2017/09/20/radio_valladolid/1505905181 527793.html>.
Acesso em: 03 dez. 2019.
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e ;Sobre qué trata el reportaje?

e ;Por qué llegaste a esta conclusion?

e Al leer el titulo y el subtitulo, ¢confirmaste tu opinién sobre la imagen o no?
¢Por qué? ¢Quién es el autor que escribi6 el reportaje?

e /En cual ciudad el reportaje fue publicado? ¢En cual pais?

e (En qué fecha?'?

Na tarefa de nimero 4, ap6s a familiarizagcdo com o texto, os alunos leram a reportagem.
Apds a leitura, também tiveram que discutir a partir de perguntas. Abaixo seguem as perguntas

da tarefa:

e /Confirmaste tus opiniones previas sobre el tema del reportaje? ¢Qué
informaciones expone ademas de las que discutimos?

e ;A cudl publico se dirige?

e (Cual la posicion del texto sobre el tema de las novatadas?

e /Crees que la campafia organizada por la Universidad es efectiva? ¢Por qué?

e ;Te gusta este tipo de campafia? ¢Por qué?

e ;Te parece que utilizar emoticons puede ser una buena estrategia para alcanzar

el publico? ¢Por qué?*®

Tarefa de exploracéo do suporte (Tarefa 5)

Com o propésito de conhecer ambientes virtuais, a tarefa 5 foi criada com o objetivo de
fazer os alunos explorarem o suporte da reportagem que leram, o site Cadena SER, e
descobrirem maneiras de interagir com o site, através da leitura de outras reportagens, ou de
comentarios ou compartilhamento das reportagens lidas. As perguntas que guiaram as

atividades da tarefa foram:

e ;Cadena SER es un sitio virtual sobre qué?

12 Tradugdo: “Sobre 0 que a reportagem trata? Por que vocé chegou a essa concluséo? Ao ler o titulo e o subtitulo,
vocé confirmou sua opinido sobre a imagem ou ndo? Por qué? Quem € o autor da reportagem? Em qual cidade a
reportagem foi publicada? Em qual pais? Em qual data?”.

13 Tradugdo: “Vocé confirmou suas opinides prévias sobre o tema da reportagem? Quais informagdes expde além
das que discutimos? A qual publico se dirige? Qual a posicédo do teto sobre os trotes académicos? Vocé acha que
a campanha organizada pela universidade é efetiva? Por qué? VVocé gosta deste tipo de campanha? Por qué? Vocé
acha que usar emoticons pode ser uma boa estratégia para alcangar o publico? Por qué?”.
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® /Queé tipos de textos (escritos, visuales, auditivos, etc...) existen en este Sitio
virtual? Presenten dos ejemplos.

e En qué medios se puede compartir el contenido del sitio virtual?

e Siustedes quieren saber mas sobre el tema del reportaje que vimos, ¢,qué pueden
hacer?

e Si quieren dejar un comentario, ¢qué pueden hacer?**

Tarefa de familiarizacdo com o género discursivo meme

Na tarefa 6, ocorreu a familiarizagcdo dos alunos com o género de producéo final, o
meme. Eles receberam trés imagens retiradas da internet de memes sobre 0s trotes estudantis e
uma sequéncia de perguntas para uma discussdo sobre o assunto e sobre o género. Como
caracteristica comum das trés imagens, os trotes eram abordados nesses memes como praticas
positivas, fazendo alusdo a guerra (neste caso, guerra aos calouros) e as festas. Abaixo seguem

as perguntas da tarefa:

e ;Te gustan los memes? ¢ Conoces alguna de las imagenes de los memes arriba?

e Crees que estos realmente defienden las novatadas? ¢Por qué?

e (Cuales las semejanzas entre los tres memes?

o FEl género “meme” te parece una buena forma de alcanzar al publico? ¢Por
qué? ¢Cual pablico?

e A pesar de que esos memes que vimos son en favor de las novatadas, ¢.crees que
se puede crear memes en contra de ellas?

e Si fuéramos a crear una campafia con memes contra las novatadas, ¢la
creariamos solamente contra las novatadas abusivas/opresivas o contra

cualquier tipo de novatada?*®

14 Tradugdo: “Cadena SER ¢ um site sobre o qué? Quais tipos de textos (escritos, visuais, auditivos, etc...) existem
neste site? Apresentem dois exemplos. Em quais meios se pode compartilhar o conteido do site? Se vocés querem
saber mais sobre o tema da reportagem que vimos, o que podem fazer? Se vocés querem deixar um comentario, 0
que podem fazer?”

15 Tradugdo: “Vocé gosta de memes? Conhece alguma das imagens dos memes acima? Acha que estes realmente
defendem os trotes? Por qué? Quais as semelhangas entre os trés memes? Vocé acha que género “meme” ¢ uma
boa forma de atingir o publico? Por qué? Qual piblico? Apesar de 0os memes que vimos serem a favor dos trotes,
vocé acha que se podem criar memes que sejam contra eles? Se féssemos criar uma campanha de memes contra
os trotes, a criariamos somente contra os trotes abusivos/opressivos ou contra qualquer tipo de trote?”
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Tarefa de producéo: género discursivo meme

Apo6s a familiarizagdo dos alunos com o género meme, eles passaram a tarefa de
producdo. Foi-lhes apresentada a ferramenta Meme Generator, com a qual poderiam elaborar
seus memes. Com o intuito de repassar os conhecimentos trabalhados e iniciar a producao final,

a tarefa também apresentou perguntas para guiar o trabalho, a saber:

¢ Que lenguaje debe tener un meme?

¢A quien se va a direccionar la camparfia, o sea, quién es el pablico?

¢ Cudles van a ser las imagenes de sus memes?

¢ Cudles van a ser los textos de sus memes?*°

ProducGes finais dos alunos

Ap6s a conclusdo dos trabalhos com a producdo final, inspirados na campanha de
conscientizacdo utilizada na Universidad de Valladolid com colagens pelo campus da
universidade, foi definido que os textos produzidos seriam expostos nas paredes do Instituto de
Letras da UFRGS. Dessa forma, os memes poderiam atingir mais diretamente a comunidade
académica.

Em contraponto aos memes que serviram de provocadores nas tarefas durante o
processo de letramento, as produgdes dos estudantes apresentaram uma visao problematizadora
sobre a tematica. Muitos alunos usaram a ironia para tratar a pratica de violéncia nesses rituais,
apresentando uma visdo combativa aos trotes. A confec¢do dos memes ocorreu por meio do
site MemeGenerator, o qual propiciou um ambiente no qual os alunos podiam relacionar midias
visuais e texto escrito para a realizagcdo de suas producfes finais. Abaixo apresentamos as

producdes finais dos alunos:

16 Tradugdo: “Qual linguagem um meme deve ter? A quem se vai direcionar a campanha? Ou seja, quem € seu
publico? Quais serdo as imagens dos memes de vocés? Quais serdo os textos dos memes de vocés?”.
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Figura 2 - Meme produzido por aluno
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Figura 3 - Meme produzido por aluno
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Figura 5: meme produzido por aluno
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Figura 8 - Meme produzido por aluno Figura 9 - Meme produzido por aluno
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Considerac0es finais

Ao criar oportunidades para que usassem a lingua espanhola em uma prética social
concretizada em textos do género discursivo meme para a construcao de uma campanha contra
0s comportamentos socialmente agressivos cultuados em rituais de boas-vindas de cursos de
graduacdo, consideramos que a primeira aplicacdo do material suscitou reflexdo critica sobre
0s temas abordados e promoveu praticas de letramento relevantes para 0s contextos nos quais
0s estudantes que ingressam na vida académica circulam. O engajamento do grupo de alunos
de Espanhol I, no primeiro semestre do curso de Letras da UFRGS, é evidenciado pelos memes
produzidos por eles. Os textos de sua autoria demonstram sua agéncia na construcdo da
campanha direcionada & comunidade académica. E possivel perceber nos produtos finais a
apropriacdo dos textos trabalhados e o uso da lingua para fazer coisas no mundo de forma
critica, revelando a formacdo social dos aprendizes e refletindo a prépria definicdo de
multiletramentos.

Como um panorama dos proximos passos das investigacdes sobre producdo de material
didatico, esperamos pela viabilidade e pela concretizacdo futuras de um projeto de progresséo
curricular das disciplinas de Lingua Espanhola da UFRGS. A organizacdo do curriculo por
eixos tematicos relevantes para a formacéo do futuro professor ou tradutor permite encorajar o
uso da lingua e fomentar as praticas de letramento dos alunos, ampliando as praticas sociais de
que participam através do estudo de géneros discursivos presentes em tais praticas. Pensamos
que, dessa forma, pode-se construir um curriculo integrado, que atenda as necessidades da
comunidade académica em seu dia a dia e que forme profissionais confiantes e capacitados para

atuar em diferentes esferas sociais.
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A (DES)CONSTRUCAO DE IDENTIDADES COM GAMES E REPERCUSSOES NA
APRENDIZAGEM DE INGLES EM PRATICAS DE LETRAMENTOS ESCOLARES

Adriana Fischer?
Gabriel Marante de Oliveira?
Mariana Aparecida Vicentini®

Resumo: Neste artigo, enfocamos os games online, na modalidade multiplayer, em dialogo
problematizador com o contexto escolar, considerando ambos um espaco para a (des)construcao
de identidades, sentidos e de aprendizagem. Fundamentados na perspectiva sociocultural dos
letramentos, discutimos a (des)construgéo e negociagéo de identidades no aprendizado de inglés
por quatro estudantes do Ensino Médio, em um Clube de Inglés, por meio de interacfes
realizadas em games. O objetivo é de problematizar relacGes entre identidades (des)construidas
em games e praticas de letramentos escolares na aprendizagem de inglés. Os dados analisados
provém de interacGes dos sujeitos em um grupo focal e na plataforma de gamificacéo
Classcraft, bem como de gravagdes dos sujeitos interagindo no game Fortnite. Os resultados
indicam que, mesmo que 0s games oportunizem aprendizagem mais interativa, ha necessidade
de uma relacao dialdgica entre professor e estudantes com vistas a qualificar o uso do inglés,
de incentivar o uso do idioma, de modo a oportunizar condi¢des de produgdo mais interativas
aos estudantes, seja em games ou em outras praticas de letramentos. Emergiram, ainda, sinais
de que tematicas relacionadas a préaticas de letramentos extraescolares sd@o pouco exploradas
nesse contexto de aprendizagem.

Palavras-chave: Praticas de letramentos. Games. ldentidades. Aprendizagem de Inglés.
Tecnologias Digitais.

Abstract: In this article we focus on online multiplayer games in a problematizing dialogue
with the school context, considering it both a space for (de)construction of identities, meanings
and learning. Based on the sociocultural perspective of literacies, we discuss the
(de)construction and identities negotiation related to the English language learning by four High
School students, participating in an English Club, through interactions performed in games. We
seek to problematize relationships between (de)constructed identities in games and school
literacy practices involved in English learning. The analyzed data was generated from
interactions of the subjects in a focus group and on the Classcraft gamification platform, and
also recordings of the subjects interacting on the game Fortnite. The results indicate that even
though games provide more interactive learning, there is a need for a dialogical relationship
between teacher and students, in order to improve the use of English, encourage the use of
language, to, in turn, provide students with more interactive production conditions, whether in
games or other literacy practices. Signs that themes related to out-of-school literacy practices
are little explored in the classroom environment have also emerged.

Keywords: Literacy practices. Games. Identities. English learning. Digital Technologies.
Discussdes iniciais
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A disseminacdo das Tecnologias Digitais (TD) tem possibilitado, com cada vez mais
frequéncia, seus usos em percursos de aprendizagem. De acordo com Duarte (2018), apesar de
0 acesso a essas TD ainda ndo ser universal, ja existe uma preocupacao, por parte da instituicdo
escolar, em incentivar praticas de letramentos que usem as tecnologias, especialmente aquelas
ja acessadas pelos estudantes que comp&em esta instituicdo. Nesse sentido, ha de se considerar
que as TD facilitam ndo apenas o acesso ao conhecimento, mas a novas formas de
entretenimento, como é o caso dos games online multiplayer?, que chamam a atencéo de muitos
jovens em idade escolar. Esses jogos sdo constitutivos de comunidades em que sujeitos de todo
0 mundo tém, neste espaco, a possibilidade de interagir, em uma relacéo que constitui a todos
os envolvidos nesse movimento. A partir dessas consideracdes iniciais, as discussdes
apresentadas neste artigo sdo relacionadas aos modos como sujeitos (des)constroem suas
identidades em games na modalidade multiplayer, a partir de suas interagdes em inglés®, e como
essas identidades sdo negociadas na relacdo com praticas de letramentos escolares,
especificamente aquelas voltadas a aprendizagem do idioma. Apesar de 0S jogos nessa
modalidade ndo receberem um enfoque valorativo em aulas de L2, eles tém se revelado um
espaco de aprendizagem e de construcdo de sentidos (GEE, 2001). Essas discussfes nos
orientam a problematizar questBes referentes ao ensino da L2 em praticas de letramentos
escolares, com destaque ao papel do professor nesse percurso, pois, a0 passo em que
concebemos 0s jogos como possiveis ferramentas de aprendizagem, destacamos que
deslegitimar a escola, o ensino das linguas, em valorizagcdo somente aos jogos e as tecnologias
digitais (TD), em uso pelos estudantes, € uma acdo infundada.

Esse tema emerge e traz a tona discussdes em torno das praticas de letramentos com
games, em virtude de trabalhos desenvolvidos em um Clube de Inglés, atividade extracurricular
oferecida aos estudantes de um primeiro ano do Ensino Médio, de uma escola particular
localizada no interior do estado de Santa Catarina. Buscando discutir as questdes apresentadas
até o momento, estipulamos como objetivo deste trabalho problematizar relagdes entre
identidades (des)construidas em games e praticas de letramentos escolares na aprendizagem
de uma L2. Para este estudo, vinculado ao grupo de pesquisa Linguagens e Letramentos na
Educagdo (CNPq), foram escolhidos quatro sujeitos integrantes do nivel Intermediario do

Clube, com base nas intera¢fes que desenvolveram durante as aulas. Os dados para analise sdo

EERNT34

4Ao mencionarmos os termos “games”, “jogos” e “jogos onling”, estamos sempre nos referindo aqueles na
modalidade multiplayer e com interagdes pelo uso do inglés. Jogos multiplayer sdo jogos que permitem que varios
jogadores participem simultaneamente de uma mesma partida.

A fim de evitar a repeticio dos termos “inglés”, “segunda lingua”, “lingua estrangeira” e “lingua inglesa”,
optamos pela quase totalidade de uso do termo L2 para nos referirmos a essas nomenclaturas.
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advindos de um grupo focal desenvolvido com esses sujeitos no final do semestre letivo do
Clube, no ano de 2018, de gravacdes em audio desses estudantes interagindo no game Fortnite®
e da plataforma de gamificagdo Classcraft’. Destaca-se que os dados apresentados neste artigo
fazem parte de uma pesquisa longitudinal e foram motivo de discussdo em uma dissertagéo de
Mestrado intitulada ‘Praticas de Letramentos com Tecnologias Digitais: gamificacdo em um
Clube de Inglés no Ensino Médio’ durante 0s anos de 2018 e 2019. Outros dados gerados nessa
pesquisa continuam compondo o banco de dados para continuidade em pesquisas no &mbito de
um Doutorado, a partir de 2020.

A justificativa central que norteia nossas reflexdes se ampara nos NEL que discutem a
importancia da aprendizagem informal em praticas diarias incorporadas em redes de apoio
relacionadas com contextos formais de educagdo (GOURLAY; HAMILTON; LEA, 2014) ou,
nas palavras de Duarte (2018), pensar na importancia dos games em termos de educacdo é
relevante, pois eles fazem parte da cultura digital em que muitos estudantes se inserem. Os
jogos na modalidade multiplayer podem influenciar a forma como sujeitos encaram as
diferencgas entre 0 mundo dos games e o mundo real e, também, como a forma de lidar com
games pode ser aproximada de contextos como o escolar. A partir do titulo deste artigo, parte-
se da ideia de que existe um conflito identitario quando dada a insercéo de sujeitos em diferentes
praticas de letramentos na aprendizagem de L2 e, mesmo considerando que esse conflito é
caracteristico dos letramentos (LEA; STREET, 2014; FISCHER, 2015), a perspectiva dos
Novos Estudos dos Letramentos (NEL) pode contribuir para amenizar as tensdes que permeiam
essas praticas. Em outras palavras, considerando que letramentos sempre se desenvolvem a
partir de aprendizagens culturais e se adquire como parte das identidades das pessoas (GEE,
2001), a compreensdo sobre formas como 0s sujeitos deste estudo constituem suas identidades
em games por meio da interagdo com outros jogadores é relevante, pois pode indicar de que
modo as praticas de letramentos em games refletem nas praticas de letramentos escolares desses
sujeitos, tornando-as mais significativas a eles. Ha de se discutir, ainda, a falta de atengdo dada
as questdes de interacdo por meio da L2 em sala de aula. Apoiados nas problematizacdes que
emergem em torno do papel da escola na aquisicdo da L2 pelos estudantes, outra justificativa
gue confere relevancia a este estudo é a da tentativa de legitimar o papel do professor perante

situagdes e discursos que por vezes anulam a importancia de seu trabalho.

® Fortnite é um jogo eletrénico multijogador online revelado [rever verbo aqui] originalmente em 2012,
desenvolvido pela Epic Games e langado como diferentes modos de jogo que compartilham a mesma jogabilidade
e motor grafico. O modo a que nos referimos neste estudo é o Fortnite Battle Royale, um jogo gréatis do género
battle royale, onde até 100 jogadores lutam em espacos cada vez menores para serem a Ultima pessoa ou time
vencedor.

7 As informagdes referentes a essa plataforma sio fornecidas na secdo metodoldgica deste artigo.
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As discussbes que se desenvolvem no decorrer deste artigo estdo fundadas na
perspectiva sociocultural dos estudos dos letramentos (BARTON; HAMILTON, 2000;
STREET, 2003; FISCHER, 2007) compreendidos, sob este ponto de vista, como préaticas
flexiveis de leitura, oralidade e escrita, de cunho social e, portanto, ideoldgicas e socio-
historicamente situadas.

Este artigo esta estruturado em cinco se¢des, sendo esta a primeira. Na segunda,
intitulada “‘Identidades em jogo’: (des)constru¢cdes mediadas pelos games e pela escola”,
discutimos as principais concepgdes em torno da (des)construcdo de identidades em diferentes
contextos. A terceira secdo, percursos metodoldgicos, apresenta as principais decisfes que
guiaram este trabalho. A quarta secdo, “Quem disse que eu sou um aluno?”, traz as
problematizacfes que emergem a partir dos dados gerados junto aos sujeitos na relagédo com a
perspectiva dos NEL. Finalmente, a secdo “principais (in)conclusdes”, apresenta algumas das

reflexdes que emergiram a partir do desenvolvimento do artigo.

Identidades em jogo: (des)construcées mediadas pelos games e pela escola

Nesta secdo, com base nos pressupostos tedricos dos NEL, inicialmente, discutimos a
forma como sujeitos constroem suas identidades em games na relacdo com o outro, a partir do
conceito de game literacy e da linguagem como forma de interacdo para, posteriormente,
problematizarmos as relacfes entre as distintas identidades de sujeitos e sua inser¢do em
praticas de letramentos. De acordo com Duarte (2017), as intera¢cdes que ocorrem no contexto
dos games, por meio da linguagem, exercem grande influéncia na constituicdo das identidades
dos sujeitos que neles interagem e refletem em sua construcdo de sentidos em praticas de
letramentos escolares, mais especificamente nas préaticas voltadas a aprendizagem da L2. Ao
fazer uso do conceito de identidades, nos apoiamos em Hall (2006), que as define sob um olhar
historico e ndo bioldgico. Nessa perspectiva, as identidades ndo apresentam um nucleo fixo e
estavel, pelo contrério, estdo sempre se (des)construindo, se deslocando, em um processo que
ganha forma nas tensdes e friccdes da relacdo com o outro (HALL, 2006), em diferentes tempos
e espacos da historia. As tensdes e friccdes mencionadas por Hall (2006) emergem,
especialmente, durante o percurso de aprendizagem de um sujeito a partir de seu contato com
diferentes letramentos, que exigem dele a socializagdo com o que Gee (2001) classifica como
Discursos, com D maiusculo. Nos Discursos estdo inseridas as linguagens sociais que assumem
relevancia e sentido por meio deles (FISCHER, 2007). Desse modo, os Discursos envolvem
mais do que a linguagem, integrando “modos de falar, ouvir, escrever, ler, agir, interagir,

acreditar, valorizar, sentir e usar varios objetos, simbolos, imagens, ferramentas e tecnologias,
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com a finalidade de ativar identidades e atividades significativas, socialmente situadas” (GEE,
2001, p. 719, traducdo nossa). Segundo o autor, a principal caracteristica dos Discursos é a de
que sdo ideoldgicos, pois envolvem um conjunto de valores, pontos de vista sobre a relacdo
entre as pessoas, sobre a distribuicdo de bens sociais e indicam quem séo os insiders (GEE,
2001) em determinadas praticas de letramentos. Discursos, nesse sentido, sdo homeados por
Gee (2001) como kits de identidades, pois possibilitam explicar as multiplas identidades sociais
de um sujeito e fornecer pistas sobre seus modos de insercdo em praticas de letramentos.
Nomeadamente, os Discursos que fazem uso de bens valorizados socialmente sdo os Discursos
dominantes e os grupos que mais conflitos tém ao lidar com esses Discursos sdo chamados de
grupos marginais. Portanto, a hatureza dos Discursos esta diretamente relacionada aos dominios
de letramentos que os integram, as relacdes de poder, as linguagens sociais e a todo aparato
ideoldgico que os envolve durante sua insercdao em préticas de letramentos (FISCHER, 2007).

A institucionalizacdo de Discursos dominantes, de acordo com Buzato (2014), ocorre
por meio de agéncias de letramento especificas e, neste caso, tomamos como base a escola, para
nos referir a uma agéncia reguladora do que conta como letramento (STREET; LEA; LILLIS,
2015). Simultaneamente a insercdo de um grupo especifico de sujeitos em préaticas de
letramentos dominantes, grupos periféricos utilizam letramentos como espacos de resisténcia e
manifestacdo de identidades e modos de vida alternativos. Como todos esses sujeitos circulam
por ambos os tipos de contextos, tanto os letramentos dominantes como os ditos marginais sao
periodicamente renovados, hibridizados e redefinidos em relagdo uns aos outros (BUZATO,
2014). Nessas definicGes, destaca-se que 0 avanco tecnoldgico propiciou o surgimento de outros
contextos para que a insercdo e interacdo de sujeitos, de grupos dominantes e marginais, em
praticas de letramentos aconteca. Deste modo, segundo Duarte (2017), ao se pensar no contexto
de games, comum aos sujeitos deste estudo, os jogadores constituem e sdo constituidos nos
eventos de letramentos do jogo. Essas interacfes tém grande influéncia na constituicdo das
identidades dos sujeitos que interagem no game. Nesse sentido, game literacy (GEE, 2005;
BUCKINGHAM; BURN, 2007; DUARTE, 2017; 2018) &€ um letramento especifico, que
implica considerar as dimensdes sociais do jogar, o que envolve um entendimento de como a
atividade social de jogar se desenvolve e como os jogadores estdo localizados socialmente. Isso
também gera questdes mais amplas sobre como as rela¢6es sociais e identidades s&o construidas
(BUCKINGHAM; BURN, 2007; DUARTE, 2017; 2018) a partir dos games. Dessa forma, 0s
autores mencionados acima consideram que nao € possivel pensar em um letramento em games
como um conjunto de habilidades cognitivas que os jogadores passam a ter de alguma forma.
Pelo contrério, é necessaria a compreensdo sobre como o ato de jogar é parte da rotina dos
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jogadores e das suas relagcdes. Apesar de a definicdo de game literacy implicar na ideia da
necessidade de apropriacdo de letramentos para uma boa atuacdo no game, nos posicionamos
no sentido de que o jogo demanda a interacdo de um sujeito com a comunidade relacionada a
ele e que por meio dessas interacGes, mediadas pela linguagem, € que um sujeito ira se

constituir, ndo s6 um gamer®, mas um sujeito com multiplas identidades.

Percursos metodologicos

Este artigo apresenta dados inéditos, advindos de uma pesquisa longitudinal, e
receberam um enfoque, essencialmente, qualitativo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Nosso ponto
de partida foi um Clube de Inglés, atividade extracurricular oferecida aos estudantes do primeiro
ano do Ensino Médio, de uma escola particular localizada no interior do estado de Santa
Catarina. Dividido entre os niveis, Basico (Intro), Pré-intermediario (1A) e Intermediario (2A),
selecionamos para participar deste estudo, quatro integrantes do nivel 2A, por conta da

interacdes que desenvolveram durante as aulas.

Figura 1 — Sujeitos da pesquisa

= Bailey * Fable = Rogue = Leviathan
= 15anos = 16 anos = 16 anos = 15anos

<

Fonte: elaborada pelos pesquisadores

As aulas do Clube de Inglés, inicialmente, eram realizadas na propria sala de aula do
Ensino Médio, no contraturno, a partir de uma apostila com foco no desenvolvimento das quatro
habilidades da lingua: ler, falar, ouvir e escrever. Por conta da abordagem normativa praticada
durante as aulas, os estudantes pouco se engajavam nas atividades do Clube. Apesar disso,
qguando se sentiam motivados, 0s sujeitos conseguiam interagir durante a aula usando,
praticamente, apenas a L2, mesmo afirmando nunca terem participado de aulas em escolas de
idiomas e estudando a L2 apenas nas aulas das escolas regulares. Alegaram, ainda, conseguir
se comunicar, quase exclusivamente em inglés, por conta de suas interagdes em jogos online.

Tendo em vista a afinidade desses sujeitos pelos games e pelas TD, as aulas do Clube

passaram a ser realizadas no Laboratorio de Informatica da escola e, a fim de motiva-los e

8 Nome dado aos jogadores de jogos multiplayer, que podem ser tanto profissionais como de horas vagas.
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inseri-los em praticas situadas de letramentos em L2, as atividades passaram a ser desenvolvidas
com o apoio da plataforma Classcraft, que corresponde a uma plataforma online para criacao e
gamificacdo de atividades, que simula um jogo de role-playing (RPG) online gratuito e permite
aos professores e aos estudantes jogarem juntos na sala de aula. O Classcraft utiliza muitas das
convencoes tradicionalmente encontradas nos jogos de hoje, como subir de nivel, trabalhar em
equipe e ganhar poderes que tenham consequéncias no mundo real.

Ademais, na secdo seguinte, discutimos os dados que emergiram para analise a partir de
um grupo focal realizado com os sujeitos ao final do semestre do Clube de Inglés, de enunciados
da plataforma Classcraft® e de interacdes dos sujeitos no game Fortnite em L2. As discussoes
propostas, a seguir, perpassam a linha de pesquisa fundada a partir dos NEL, que partem de
uma visdo etnogréfica (FRITZEN 2012), contraposta a um entendimento de cunho
evolucionista e mecanicista, marcada por uma categorizacdo dicotbmica entre individuos
letrados e iletrados. Embasando a compreenséo de que o entorno circunstancial mantém estreita
relacdo com as praticas de leitura e escrita que ali se desenvolvem, os NEL acabaram por
ressignificar o termo letramento e transformar os estudos sobre a escrita, que agora deixam de
orbitar a mente do individuo para focar, de acordo com Barton e Hamilton (2000) em uma
abordagem sdcio-historica e cultural que assume que as praticas de escrita sao constituidas
situadamente em institui¢Oes e praticas sociais. Na se¢do seguinte, tecemos discussdes em torno

dos resultados da pesquisa.

“Quem disse que eu sou um aluno?”

Nesta secdo discutimos, de forma mais especifica, como sujeitos (des)constroem suas
identidades em games e como essa (des)construcdo reflete na aprendizagem e nos usos da L2,
tanto no jogo quanto no contexto escolar. E a partir do principio ‘Identidades’, elaborado por
Gee (2005) em seu estudo sobre a aprendizagem com base em principios de jogos online, que
iniciamos as problematizacdes acerca da relagdo dos sujeitos com os contextos de aprendizagem
de L2 nos quais interagem, neste caso, 0s games e a escola. Para o autor, esse € um principio
do qual as escolas, por vezes, se esquecem, exemplificando que, quando um estudante quer
aprender alguma coisa, e neste caso nos referimos a L2, ele tem todo o direito de se perguntar
por que deve aprender aquilo e por que gostaria de fazé-lo. O inicio do aprendizado se da

quando o estudante sabe quem € e sabe quem sera, o que ira obter se fizer e aprender a L2 (GEE,

® Em nossa secdo de andlise, ndo iremos discutir as praticas de letramentos com gamificagdo, contudo
mencionamos a plataforma Classcraft, pois faz parte de nosso corpus de anélise um depoimento que um dos
sujeitos deixou a professora do Clube no chat da plataforma, fornecendo indicios de como relaciona a
aprendizagem da L2 com 0s jogos e com a escola.
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2005). Levando em conta que ‘Identidades’ ¢ um dos principios dos bons jogos destacados por
Gee, ele aponta que os games sdo muito bons em criar identidades, pois levam em conta o que
um sujeito precisa saber, o porqué de fazer algumas coisas e quem o esta fazendo. Além disso,
0s jogos fornecem um avatar, que permite ao jogador assumir diferentes papéis, objetivos
claros e uma clara sensacdo de quem um sujeito sera. A proposta do autor € validada a partir
do excerto (1), em que um dos sujeitos discorre sobre os motivos pelos quais adolescentes,

geralmente, passam tempo interagindo em/com jogos online.

(1) Fable: [...] eu acho que esse é o grande motivo de a maioria das pessoas jogarem,
tipo, na minha idade, que é ter uma vida um pouco mais separada. No caso de um
jogo, assim, que tu cria uma vida, entre aspas, € totalmente isso. Pra algumas pessoas
pode ser até fugir da realidade, de um modo bem, tipo, ruim assim, mas é bom
também. E isso assim, passar o tempo, ou as vezes, é isso, fugir da realidade, sair um
pouco né, desestressar [...] (grupo focal).

Da mesma forma como Gee (2005) descreve, Fable afirma que o games permitem que
pessoas assumam uma nova identidade, separada das que vivem no contexto ndo-jogo. Além
disso, a inser¢cdo em um novo personagem dentro do jogo possibilita que o sujeito fuja da
realidade, o que implica em interacGes mais profundas no game. A pesquisa de Leffa e Pinto
(2014) se relaciona com o enunciado de Fable ao passo que estes estudiosos discutem a
proliferacdo dos games entre a populacdo em idade escolar na relacdo com a aprendizagem.
Além de o game permitir que o jogador crie uma realidade paralela, de acordo com os autores,
ele ainda desperta a motivacdo, interesse e aprendizagem, o que descreve um cenario almejado
por muitos professores em sala de aula (LEFFA; PINTO, 2014). Nesse sentido, pode-se inferir
que a aprendizagem esta relacionada as questdes identitarias de um sujeito. Leffa e Pinto (2014)
abordam que os games possuem elementos que podem ser trazidos para o ensino, motivando
estudantes a aprender e, consequentemente, permitindo a aprendizagem, conforme pode ser

observado em (2):

(2) Pesquisadora: De que forma tudo isso que vocés me falaram sobre formas de
aprender o inglés se relaciona com um jogo online?

Rogue: tu quer jogar um jogo, tu quer crescer no jogo, tu tem que aprender a jogar, tu
vais buscar no jogo, sobre o jogo, pra saber aonde que tu vai chegar, pra atingir aquilo
que tu quer do jogo.

Bailey: tem a questdo das habilidades. Tu tem que ter habilidades pra descobrir o que
tu quer para 0 momento do jogo

Leviathan: da mesma forma que tipo, a eu ndo aprendo do jeito que o professor da
aula, ai eu pesquiso um video no Youtube, a, também ndo gostei desse professor, fecho
0 video, abro outro, vejo um do jeito que eu gosto. A mesma coisa com 0s jogos, Se
tu, ndo gostei desse jogo, vai la e joga outro. E que na aula gamificada tu tem
autonomia, tu tem escolha, que também tem no jogo (grupo focal).
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O excerto (2), indica formas como 0s sujeitos relacionam o ato de jogar com modos de
aprender a L2, trazendo pistas das relacdes entre suas identidades de estudante e jogador. A
ideia central ¢ a de que, assim como no jogo € preciso ‘crescer’, ‘aprender’, ‘buscar’, ‘saber
onde se quer chegar’ para evoluir, conforme mencionado por Rogue, a aprendizagem da L2
requer a mesma dedicacdo. Além disso, como complemento ao que pontua Rogue, Bailey deixa
explicita a necessidade de ‘habilidades’ para que se consiga atingir 0s objetivos, tanto no game
quanto na aprendizagem da lingua. Leviathan reforca as ideias dos demais sujeitos, levantando
a questdo da autonomia presente nos jogos online, relacionando-a as formas como costuma
estudar no contexto extraescolar, por meio de videoaulas. A partir desses enunciados, percebe-
se a relacdo entre modos como esses estudantes interagem no game online, relacionados as
formas como esses estudantes se posicionam perante formas de aprender. Além disso, 0s
posicionamentos dos sujeitos indicam que sua relacdo com a aprendizagem da L2 ndo esta
fundada apenas em uma dimensao cognitiva, mas que envolve também questdes de afeto e
identidade. Nesse sentido, pensar tanto a interacdo dos sujeitos em jogos, como as relacdes que
tecem em torno dos games e da aprendizagem da L2, indica que reconhecer praticas de
letramentos extraescolares dos sujeitos como ideoldgicas, sociais e situadas permite
compreender a “centralidade de suas identidades” (ZAVALA, 2010, p. 81) em praticas de
letramentos escolares.

O tipo de abordagem discutida no paragrafo anterior ¢ denominado ‘“‘concep¢ao
identitaria do letramento” (KLEIMAN, 2010, p. 376) e se opde a uma concep¢ao instrumental,
funcional da escrita, centrando-se, principalmente, nas trajetérias singulares de sujeitos em
praticas de letramentos e em seus esforcos coletivos de inser¢do na cultura escolar, por exemplo.
E a relagdo com percursos, como os mencionados em (2), formas de estudar, modos de enxergar
a escola, relacdo com os games, 0 que mais pode contribuir para proporcionar, por meio da
escola, uma maior circulacdo desses sujeitos pelas praticas letradas ja legitimadas, ja que, 0s
enunciados desses estudantes, ndo representam apenas o0 seu contexto, mas o de um coletivo
maior que circula pela instituigdo escolar. A discussdo acerca da importancia de se conhecer e
considerar as trajetdrias dos sujeitos em torno de préaticas de letramentos ndo escolares é parte
de um eixo crucial que norteia a pesquisa em apresentacdo neste artigo. Essa necessidade gira
em torno do fato de que, conforme Hall (2006) identidades ndo sdo estaticas, portanto podem
circular por diferentes contextos. Por outro lado, a insercdo de sujeitos em diferentes praticas
de letramentos com as quais ndo interagem é conflituosa. Assim, pode-se dizer que, a interagdo
de um sujeito com novos letramentos envolve questdes identitarias e é permeada por conflitos,

gue se relacionam diretamente com as formas tdo especificas de leitura, escrita e oralidade.
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Entretanto, o fato de a escola conhecer algumas praticas de letramentos nas quais 0s estudantes
se inserem, pode resultar em uma interacdo menos conflituosa e em um menor conflito
identitario para esses estudantes. Nesse sentido, quando questionado sobre a identidade de
gamer, na relagdo com suas outras identidades, Rogue indica:

(3) Rogue: [...] tu traz bastante do jogo (referindo-se as identidades de jogador e
estudante) [...] quando tu vai conversar com uma pessoa gue conversa no jogo, tu ndo
tem um assunto pra conversar com ela, entdo tu vai falar sobre o jogo, sobre coisas
histéricas. 1sso mexe comigo sabe, entdo acho que faz sim parte da identidade e assim
como na escola, que quando a gente ta aqui a gente vai pra nossa identidade de aluno,
acho que o jogo também tem isso, porque ali tu conhece pessoas e interagem com as
pessoas, pessoas de outros lugares, entdo, também aprende palavras novas, coisas
novas, e no jogo aquelas pessoas tém também a ideologia delas e passam isso pra nés.

A partir do que enuncia Rogue, a (des)construcdo de identidades no game se da,
principalmente, por meio da interacdo do sujeito com os demais jogadores. Kleiman (2010)
destaca que o processo de construcdo identitaria na interagdo ndo € um processo tranquilo, de
coexisténcia multicultural, mas de conflito e contradi¢cdo, no qual as identidades estdo em
constante construcdo e mudanga, conforme mencionado no paragrafo anterior. Esses processos
de (des)construcdo de identidades acontecem de forma demorada e permanente, tanto em
instituicGes formadoras, como a escola, onde se ensina aos estudantes a falar e pensar como os
membros do grupo social, ou profissional, a que aspiram pertencer, quanto no contexto do jogo
em que, como afirma Rogue, “aquelas pessoas tém também a ideologia delas e passam isso
pra nos”. Nesse processo, a interagdo é determinante, pois permite que os participantes se
posicionem e sejam posicionados pelo outro, segundo relacbes de poder, status, hierarquia,
género ou etnia (KLEIMAN, 2010). Norton (2010), explica que, a partir desses conflitos
decorrentes da interacao entre falantes, as identidades de sujeitos sdo influenciadas, produzidas,
atribuidas, mas também s&o negociaveis. Essa relagdo entre as identidades dos sujeitos e suas

formas de negocia-las para a aprendizagem da L2 pode ser observada nos excertos abaixo:

(4) Fable: Eu acho que tipo, o jogo da a oportunidade de a gente aprender mais,
descobrir mais o inglés, tipo, 0 mais casual né, tipo, ndo aquele inglés de escola [...].
Isso é a grande oportunidade que da jogar online com pessoas, com 0s americanos
[...]

Rogue: entdo sim, a gente aprende o casual e sim a gente treina, também concordo,
porque € dificil tu entrar, os caras que tdo ali jogando eles ndo tdo ali pra te ensinar
entendeu, eles ndo téo ali pra ser teu professor entendeu, entdo, tipo assim, tu tem que
te virar e eu acho que € legal porque as vezes tu nao entende mesmo uma palavra ou
uma giria, mas tipo assim, tu sabe mais ou menos o que aquilo quer dizer e tu pode
trazer isso pro teu vocabulério entdo é bem legal (grupo focal).

(5) Leviathan: Acho que da sim para aprender inglés jogando, mas ndo de uma noite
para outra, aprender inglés com jogos leva anos e anos jogando varios jogos
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diferentes, além de que s6 aprendemos algo basico com o0 jogo em si, 0 que mais
ensina é a comunidade, jogar com outras pessoas, assistir videos ou lives em inglés,
isso ajuda muito mais. [...] Ndo é s6 jogando que se aprende. Quando vocé nao
entender algo escrito no jogo deve correr atras e pesquisar o que significa, deve juntar
o0 conhecimento da escola com o adquirido jogando e ouvir e ler muito inglés, de
jogadores, de videos, de sites, de tutoriais (Classcraft).

Os dizeres desses sujeitos em (4) e (5) nos indicam sentidos (GEE, 2001) que eles
constroem acerca de como aprender a L2 com games, visto que se mostram reflexivos acerca
de a aprendizagem néo se dar apenas por meio de jogos, mas a partir da mobilizacdo de outras
diversas ferramentas e de modos de interacdo que, em conjunto com 0s games, contribuem para
0 aprendizado da L2. Os enunciados dos sujeitos apontam para a aprendizagem da L2 por meio
da hibridizacdo de conhecimentos advindos de diferentes esferas — comunidades, jogos, lives
— sem conseguirmos delimitar onde comeca um e termina outro, com a escola. Diante do
posicionamento dos sujeitos, fizemos inferéncia ao papel social da escola, questionando sobre
que ferramentas, recursos ou tecnologias e formas de interagir s&o mobilizadas com a finalidade
de ativar as identidades dos sujeitos em um contexto de aprendizagem da L2. Para esta
inferéncia, tomamos como base os NEL, que concebem ferramentas, como 0s games, como
patrocinadoras de aprendizagem, pois sdo encontrados em diversos dominios da vida social e
moldam significativamente praticas de letramentos por meio de seu papel, na facilitacdo de
atividades e oferecendo acesso a habilidades particulares e materiais necessarios para a
aprendizagem.

Ao citar que (5) “além de que s6 aprendemos algo basico com o jogo em si, 0 que mais
ensina é a comunidade, jogar com outras pessoas, assistir videos ou lives em inglés, isso ajuda
muito mais”, ha indicios de que a motivacdo para a aprendizagem da L2 se relaciona com a
finalidade para o uso da lingua — aprender o idioma para poder jogar — remetendo a uma
perspectiva escolar de letramentos, em que a linguagem pode ser compreendida como ativa em
praticas sociais diversas e ndo so no contexto escolar, funcionando como uma ferramenta para
agir socialmente (KLEIMAN, 2010). Pode-se inferir, de acordo com os enunciados dos sujeitos
que a aprendizagem colaborativa e interativa (BUZATO, 2014) por meio de comunidades, lives
e videos representa uma relacédo de troca, que constitui a todos. Ha indicios, na fala dos sujeitos,
em (4) e (5), de elementos da Sala de Aula Invertida (SAI) (LEFFA; DUARTE; ALDA, 2016),
pois a aprendizagem da lingua, para eles, ocorre a partir de outras interacdes, partindo das
possibilidades dos sujeitos envolvidos nesse percurso, e ndo somente a partir do
encaminhamento do professor, por meio de aulas de cunho normativo. Ao nos referirmos a SAI,

ndo estamos defendendo, na totalidade, todo e qualquer proposito que a compde, enfoque o qual
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ndo € proposito direto neste artigo. Refor¢camos, apenas, caminho também produtivo de apoio
ao aprendizado da lingua inglesa.

As comunidades a que Leviathan se refere, em (5), séo definidas por Wenger (2004)
como comunidades de prética, ou seja, grupos de pessoas que compartilham afinidade por algo
que fazem — no caso dos sujeitos, jogar - e aprendem como fazé-lo melhor, interagindo de forma
regular. Nas comunidades, as praticas sao situadas e “os alunos podem desempenhar multiplos
e diferentes papéis, baseados em experiéncias e conhecimentos prévios” (FISCHER, 2007, p.
60). Isso ocorre, pois nessas comunidades a sistematizacdo das experiéncias prévias e a
emergéncia de posicionamentos criticos vao acontecendo gradativamente, em virtude das
necessidades de interacdo (WENGER, 2004; FISCHER, 2007).

Em relacdo as necessidades de interacdo com a L2, por parte dos sujeitos, Fable afirma,
em (4), que “o jogo d& a oportunidade de a gente aprender mais o, descobrir mais o inglés
tipo, mais casual né [...] ndo aquele inglés de escola [...] isso é a grande oportunidade que da
jogar online”. Nesse sentido, de acordo com Street, Lea e Lillis (2015), é falha a ideia de que
se pode adotar uma visdo padronizada e restrita da L2, transformando-a no padréo para pessoas
que estdo migrando para o sistema, pois isso ndo funciona na pratica comunicativa real. Para 0s
autores, considerando o ensino de lingua inglesa, deve-se levar em conta que 0s sujeitos estdo
“vindo de uma experiéncia tdo mista da vida cotidiana que esse modelo dominante padronizado
[...] n@o tem muita relagdo com o mundo em que elas estdo realmente vivendo” (STREET; LEA;
LILLIS, 2015, p. 388, tradugéo nossa), especialmente em se tratando de falantes néo nativos do
idioma. Um ensino baseado na concepcdo normativa de lingua pode ser usado por um tempo
para definir supostas regras, assinalar algum tipo de sotaque e essa gramatica, mas uma vez que
esses sujeitos sdo inseridos em situacdes que exigem o uso da L2, uma abordagem normativa
parece descontextualizada. Entretanto, Rogue relata que (4) “[...] é dificil tu entrar [em um jogo
com falantes nativos], os caras que téo ali jogando eles ndo tao ali pra te ensinar entendeu,
eles ndo tao ali pra ser teu professor entendeu, entdo, tipo assim, tu tem que te virar [...].
Complementando a fala de Rogue, Leviathan explica que, “[...] ndo é sO jogando que se
aprende. Quando vocé ndo entender algo escrito no jogo deve correr atras e pesquisar o que
significa, deve juntar o conhecimento da escola com o adquirido jogando e ouvir e ler muito
inglés, de jogadores, de videos, de sites, de tutoriais”. Esses enunciados, segundo Monte Mor
(2012), indicam outros modos de conhecimento como praticas de combinacdes de elementos,
de transferir materiais ou conhecimentos de um contexto para outro, de fazer empréstimos num
novo contexto ou modalidade de linguagem, iniciativas praticadas principalmente pelos jovens,

que mostram um saber fazer mesmo na auséncia de um modelo pré-existente. Isso fica evidente
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na interacdo dos sujeitos com games, pois eles passam a construir novos conhecimentos e
sentidos a partir de algo que, para eles, é desconhecido, ou novo, como as missdes de um jogo
apresentadas em outro idioma ou a interagdo com jogadores que ndo falam a mesma lingua e
que ndo estdo dispostos fornecer explicag@es linguisticas sobre o idioma.

A compreensao, por parte da escola, acerca das mobilizacbes das experiéncias desses
sujeitos para atuar em diferentes praticas de letramentos serviria para legitimar o ensino,
também, da norma padrdo da L2. Essa problematizacdo é fundada na crenca de que esses
sujeitos podem enfrentar situacfes em que apenas o inglés casual que mencionam aprender nos
games nao é suficiente para interagir em qualquer contexto. Esses sujeitos irdo passar por testes
oficiais ou outras situacdes, como intercambios ou atuacGes profissionais em que, geralmente,
conhecimentos em torno da norma padréo sdo requeridos. Destacamos, ainda, que ensinar a
norma padrdo ndo implica o uso de metodologias de carater normativo. Pelo contrario, um
contexto como esse exige a presenca de um professor que seja capaz de articular conteddos
curriculares com metodologias capazes de permitir que os estudantes percebam que seus
conhecimentos e experiéncias prévias, suas identidades e diferencas sdo valorizados no
processo de aprendizagem por grande parte dos estudantes. Para que isso seja possivel, é preciso
que o professor lance mdo de um olhar etnografico a seus educandos, enxergando 0S grupos
com que interage como uma comunidade cujas praticas discursivas constituem o alvo de seu
trabalno (BUNZEN, 2009) a fim de encontrar pistas que o possibilite promover praticas
transformadoras para a formacdo de estudantes ainda mais criticos, reflexivos e seguros em
relacdo ao uso da L2. Como ja discutido na se¢do introdutoria deste artigo, 0s sujeitos ndo se
mostravam motivados a utilizar a L2 durante as aulas do Clube de Inglés, entretanto, nao
mostravam resisténcia em fazer uso do idioma durante missdes em games online, conforme

apontam as discussdes no excerto (6), a seguir:

(6) Rogue: € uma das vantagens que tem de jogar com pessoas, porque, tipo, eu jogo
muito CS'%, GTA, entdo, querendo ou ndo, mesmo tu ndo conhecendo as pessoas
que tdo jogando, tanto no teu time quanto no outro... por exemplo no CS tu tem que
ter uma comunicagdo com teu time, se ndo tu ndo vai ganhar, ai, entdo, mesmo tu nao
conhecendo a pessoa, ela sendo de qualquer lugar, ai, tu tem que, sei I4, é uma partida
que eles sdo os teus companheiros de time e vocés tem que ter uma boa comunicagéo,
e eu acho que isso ¢, tanto quem ta jogando contigo, quanto tu que ta ali jogando ¢ ‘da
hora’, porque tu ndo conhece a pessoa mas tu ta tendo uma relagéo, e foi muito répida

10 Abreviacdo para Counter Strike, um jogo eletrdnico de tiro em primeira pessoa. O jogo é baseado em rodadas
nas quais equipes de contra terroristas e terroristas combatem-se até a eliminagdo completa de um dos times, e tem
como objetivo principal plantar e desarmar bombas, ou sequestrar e salvar reféns.

11 Abreviacdo para Grand Theft Auto. Os jogos da série se passam em cidades ficticias dominadas pelo crime e
pelas gangues de rua, fortemente modeladas com base em grandes metrépoles, principalmente dos Estados Unidos.
A jogabilidade consiste em uma mistura de acdo, aventura e direcdo, com alguns elementos de RPG (Role Playing
Game).
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essa relagdo sabe, entdo eu acho que essa parada das pessoas €, conseguir interagir
com o mundo, [...] no jogo tu faz isso e tu nem percebe, entdo é uma forma.

O enunciado (6) contribui na compreensédo acerca dos motivos que levam um sujeito a
interagir fazendo uso da L2 em um determinado contexto e em outros ndo. Como discute Paiva
(2018), o outro, na L2, pode simbolizar um apoio, porém, também pode fazer emergir a
inseguranca, 0 medo, a sensacao de inferioridade. A partir dessa concepcdo, a autora reitera
que, no siléncio, o sujeito, que ndo se dispde a falar, também negocia identidades que raramente
se mostram positivas. Esse percurso, por vezes, leva o aprendiz do idioma a justificar o proprio
siléncio como limitacdo intelectual. Em um sentido contrario ao que demonstra o paragrafo
acima, o enunciado de Rogue indica que o sujeito se sente confortavel para interagir em L2
durante as missdes do game online. Mais do que isso, ao afirmar “é uma partida que eles sdo
os teus companheiros de time e vocés tem que ter uma boa comunicacéo”, ele indica que o jogo
exige um posicionamento por parte dele, pois sem essa interacdo, ndo ha chances de vencer a
partida, conforme indica seu enunciado “tu tem que ter uma comunicac¢ado com teu time, se ndo
tu ndo vai ganhar”. Na mesma vertente de Rogue, Leviathan representa um sujeito que, durante
as aulas do Clube de Inglés, realizava poucas interacdes utilizando a L2. Entretanto, o quadro a

seguir traz um recorte do sujeito interagindo no game Fortnite:

Quadro 1 — Interacdo de Leviathan no game Fortnite

Player 1 (P1): I got you, | have one shot L: I, I don't have [thinks for some time] no one.
Leviathan (L): | have zero bullets P2: | don't have any

P1: People, people, people, right here, he has no | P1: I'm going to collect some, | think they will
shotguns, he has no guns be useful

L: I'm coming for you P2: | think there's someone in here

Player 2 (P2): There's another guy? P1: yeah, | think I heard some gunshots

P1: 1, I can't help. I'm coming! P2: No, | don't see any

L: Oh my Gosh [shooting] L: two hundred and fifty, two hundred and fifty
P1: nice shot, nice shot, nice shot. P1: Isee, I see, Isee

L: I need a gun and shields. There's one right L: Let me get this chest, | hope I will find some
here, [shots]. I'm down shields

P2: [shots], yeah! P1: excuse me, excuse me, excuse me

L: yeah, man! L: yeah, I got them

P2: Can you take the bandages? P2: Are they coming?

L: Okey. P1: Is he coming? is he coming? behind you!
P1: I need the bandages, please behind you!

L: I only have one L: Oh my gosh!

P1: Do you guys have any bandages? P2: Where did he come from?

P2: no. L: Oh my gosh!

Fonte: registro em audio de interacdo em Fortnite
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Observando as interacOes realizadas no quadro 1, percebe-se que o game em que
Leviathan interage € um espaco que exige réplica por parte dos que jogam. De acordo com
Paiva (2018), a interacdo no contexto do game exerce grande influéncia na negociagédo de
significados resultando em uma possibilidade maior de usos e qualificagdo da L2. I1sso emerge
dos dados quando Leviathan se mostra em divida acerca de que expressdo utilizar em “I don 't
have...no one” e P2 o auxilia com a expressao correta “I don 't have any”. A autora ainda ressalta
a importancia do impulso interacional para que sujeitos se afiliem ao idioma, pois € a partir das
interacOes sociais que os padrdes gramaticais emergem e a linguagem é adquirida, em tempo
evolutivo. Isso fica evidente no Quadro 1, em que Leviathan mostra-se engajado no restante do
dialogo, a partir de suas interacbes em L2 que, geralmente, ndo ocorriam durante as aulas do
Clube. Em condi¢des em que a afiliagdo social e emocional com os nativos da lingua-alvo
comeca a se desenvolver, aspectos dos mecanismos relativos ao instinto interacional podem ser
ativados de forma a facilitar a aprendizagem da L2 (PAIVA, 2018, p. 6). Essas discussfes séo

elucidadas a partir do Quadro 2, a seguir, em que Leviathan interage com demais componentes

de uma partida de Fortnite.

Quadro 2 — Evolucéo dos didlogos de Leviathan em Fortnite

L: Oh he's a ‘dier’. [ don't... Ididn't get the book
from the Stars. | wish I could. S*t, I should have
bought a membrane keyboard. Mechanical
keyboard is, Is like as noisy as F*K, man
[entonation]. T just can't play at night ‘cause, bro,
this makes so much noise.

P1: I can play with a wood keyboard and it
wouldn't make as much noise as a mechanical
keyboard, so | am pretty sure the mechanical
keyboard makes so much noise

L: Oh, I'm bad [shots]

P1: 1 will help you. Send me a request and | will
accept it

L: Okay

P1: I'm going to add you both [shots]. This guy
has five Kills, | recognize and OG when | see one,
do you know why?

L: Why?

P1: Because | am an OG

P2: 1 know you are an OG and you are a liar!

P1: Yeah, | am from season 1, bro

L: Why are you pretending to be a default?

P1: I am actually a default, tho

L: [Laughs]

P2: You have been Play since season 1 right?

P1: Yeah yeah

P2: I've been playing since season 5

L: I have been playing since season 3,bBut | am
pretty bad at this game like, | am bad at all games
P1: Are you building? how are you building?

L: If you guys win this match, | will give Rocket
Man [P1] a battle pass

P1: You will?

L: [laughs] I am not sure, but

P1: I have to win this game

P2: you don't have a battle pass?

P1: I don't have anyting bro

P2: Bro?

P1: Yeah | don't have anything, bro

P2: For real?

P1: yeah, I don’t have anything

L: Even from the free battle pass?

P2: You’ve been playing since season 1 and you
still have to ask your mom to buy something on
the game?

P1: yeah, I don’t, I don’t know, we’re financially
bad but, | mean, like, so no

L: bro, just get some friends that play on X-Box,
then give them the money and they will buy for
you, like, X-Box has fifty percent off. Well, 1 do
this [...]

Fonte: registro em audio de interacdo em Fortnite

133




O dialogo acima, diferente do demonstrado no Quadro 1, indica uma afinidade maior
entre os jogadores. Os integrantes da partida s&o 0s mesmos com quem Leviathan interagiu na
partida demonstrada pelo Quadro 1, porém, em datas distintas. Essa interacdo com falantes
nativos, segundo Paiva (2018) € importante, pois pode possibilitar maior fluéncia, considerando
as condicOes de producéo desses sujeitos no momento do game como, por exemplo, a constante
demanda por um posicionamento e um nimero menor de sujeitos interagindo, o que facilita a
interacéo entre todos os integrantes da partida, diferente de um contexto comum de sala de aula.

A intencdo em levantar essas problematizagdes em torno da interagdo no contexto do
game na relacdo com a sala de aula ndo é a de minimizar os movimentos que ocorrem na
segunda. Entretanto, deve-se destacar que os usos de ferramentas como 0s games, que
possibilitam a interagcdo com falantes nativos de um idioma, podem representar pontos de virada
na aprendizagem da L2. Cenarios como 0s que discutem o0s sujeitos dessa pesquisa, indicam
gue estudantes possuem mais chances de se tornar fluentes se tiverem a possibilidade de ampliar
suas percepc¢des enquanto utilizadores do idioma e engajar-se em préticas sociais linguisticas
(PAIVA, 2018), mas isso ndo € possivel quando, conforme indica Leffa (2012, p. 399), 0 ensino
da L2 “se desenvolve em um cendrio meramente tedrico e construido por autoridades, mas deve
estar situado em um determinado contexto, com base na realidade, garantindo ao professor a
opcdo de agir dentro daquilo que ¢ plausivel em seu contexto”. Nesse sentido, em coeréncia
com Leffa (2012), o professor de linguas € um grande colaborador no que se refere a insercdo

de estudantes em préaticas que ampliem seu repertério linguistico.

Principais (in)conclusdes

O percurso de desenvolvimento deste artigo, desde 0 momento da geracéo dos dados até
as andlises, levou-nos a refletir sobre questdes, que problematizam usos dos games como espaco
para a (des)construcdo de identidades, de construcdo de sentidos e aprendizagem da L2 em
dialogo com o contexto escolar, de forma mais geral, no Clube de Inglés. Nossas discussoes
deixam pistas de que os games podem, sim, representar ferramentas que permitem experiéncias
de aprendizagem significativas. A vantagem que se destaca, a partir dos dados apresentados, é
a de que a aprendizagem por meio dos games, no caso da pesquisa apresentada, afasta-se de
abordagens normativas de ensino e permite uma pratica situada (GEE, 2005), por conta da
afinidade que os sujeitos possuem com esses jogos.

Os enunciados dos sujeitos da pesquisa, que ora apresentamos neste artigo, fornecem

indicios de uma caréncia de tematicas relacionadas as praticas de letramentos com as quais
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costumam se engajar fora do contexto escolar. Corroborando esse pensamento, os estudos de
Leffa (2007) evidenciam que essa é uma tendéncia nos contextos escolares. Para Leffa (2007),
apesar de existir um Discurso em prol da inclusdo social, a pratica indica um empenho constante
pela exclusdo. Entretanto, ndo é intencdo deste artigo deslegitimar o papel da escola nesse
contexto. Estudos como esse, e dos demais tedricos que nos amparam nas discussoes, indicam
uma preocupacdo em desenvolver mudancas significativas nas formas de ensinar.

Nesse percurso de mudancas e negociacfes quanto formas de aprender a L2, ndo se pode
desconsiderar que diferentes contextos exigem diferentes usos do idioma. Portanto, o fato de
que a aprendizagem de inglés em games se mostra proficua para esses sujeitos nao implica
afirmar que seja a unica e melhor forma de aprendé-la. O que se observa € que a construcdo de
sentidos em praticas de letramentos exige uma relacdo dialdgica entre professor e estudantes,
para que juntos, determinem os usos das ferramentas e as variagdes da L2 para a aprendizagem

em sala de aula.
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NARRATIVAS DA EXPERIENCIA EM FORMACAO DOCENTE INICIAL
MOBILIZADAS EM PRATICAS DE LETRAMENTOS ONLINE

Alexandre José Cadilhe!
Priscila Sant’ Anna?

Resumo: Neste trabalho, temos como objetivo construir uma compreensao sobre o processo de
aprendizagem de estudantes da licenciatura em Letras que participam do PIBID (Programa de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) de uma universidade federal mineira. Os/as estudantes, no
referido programa, ao participar de um conjunto de agdes integrando escola-universidade, séo
engajados a reconstruir suas experiéncias a partir de pequenas narrativas (BAMBERG;
GEORGAKOPOULOU, 2008), compartilhadas na rede social digital Padlet. Tais narrativas
possibilitam que coordenacéo e supervisdo do PIBID acionem temas, questdes e problemas que
configurem diferentes trajetérias de aprendizagem e formacdo profissional do grupo
(NELSON, 2011). Neste trabalho, analisaremos tais narrativas a partir dos estudos do discurso
em perspectiva interacional. Como resultados, observamos que estudantes mobilizam
conhecimentos da experiéncia como discentes da educacdo basica, e ressignificam as praticas
escolares a partir de um tensionamento do binémio teoria versus préatica, o que se coloca como
um desafio para a superacdo de uma formacdo docente conservadora, especialmente no que
tange a uma aula de lingua portuguesa que se ocupe nao somente com 0s recursos linguisticos
de um texto, mas sobretudo com a formacéo cidada na educacao basica.

Palavras-chave: Formacao de Professores de Linguas. Letramentos. Narrativas.

Abstract: In this work, we aim to build an understanding of the learning process of
undergraduate students who participate in the PIBID (Teaching Initiation Scholarship Program)
of a Federal University in the state of Minas Gerais - Brazil. Students in this program, by
participating in a set of actions integrating school-university, are engaged to reconstruct their
experiences from short narratives (BAMBERG; GEORGAKOPOULOU, 2008), shared in the
digital social network Padlet. Such narratives enable the coordination and supervision of PIBID
to trigger themes, issues and problems that configure the group's different learning and
professional training trajectories (NELSON, 2011). In this paper, we will analyze such
narratives from the discourse studies in interactional perspective. As a result, we observe that
students mobilize knowledge of experience as students of basic education, and redefine school
practices from the binomial theory versus practice, which poses a challenge to overcome a
conservative teacher education, especially with regard to a Portuguese language class that deals
not only with the linguistic resources of a text, but above all with citizen education in basic
education.

Keywords: Teacher Education. Literacy. Narratives.
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A formacdo do professor &, por vezes, excessivamente telrica, outras vezes
excessivamente metodolégica, mas ha um déficit nas préaticas, de refletir sobre as
praticas, de trabalhar sobre as préaticas, de saber como fazer. [...] Por isso, tenho
defendido, hd muitos anos, a necessidade de uma formacdo centrada nas praticas e na
analise dessas praticas. (NOVOA, 2007, p. 14)

Neste artigo, partimos do pressuposto que o campo da formacao de professores/as (de
linguas e de outras areas) constitui ainda um constante desafio para as politicas educacionais
vigentes no Brasil. Ja € lugar comum denunciar intensamente as condicGes de trabalho nas
escolas, salarios, valorizacdo social etc., que parecem afastar cada vez mais o egresso do ensino
médio dos cursos de licenciatura. Por outro lado, ndo podemos deixar de observar alguns
movimentos no sentido da busca de reparos em acles desempenhadas pelo Ministério da
Educacao, especialmente nos anos 2009 e 2010, em que foram instituidos, respectivamente, o
Programa Nacional de Formacao de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) e o Programa
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Neste contexto, langcamos nossas lentes para contexto de formacédo inicial de
professores/as de Lingua Portuguesa a partir do PIBID como estratégia tanto de fortalecimento
da licenciatura quanto de formacao docente, ancorados na reflexdo sobre praticas da sala de
aula, como defendido por N6voa. Para isso, encontra-se em andamento o subprojeto PIBID
Letras da UFJF, com o titulo “(Multi)Letramentos ¢ Direitos Humanos: praticas de linguagem
no ensino de Lingua Portuguesa para a formagao cidada”, coordenado pelo primeiro autor deste
artigo, tendo a segunda autora como uma de suas supervisoras.

O projeto fora proposto a partir do disposto pelas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica (2013), bem como o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
(2007), no que tange a promocao de uma educacdo sensivel a diversidade cultural que compde
ndo sé as escolas, como a propria sociedade brasileira contemporanea. Assume-se que tais
orientagdes oficiais sdo efetivamente realizadas dentro da sala de aula a partir da relagédo
estabelecida entre docentes, discentes e praticas pedagogicas onde a linguagem adquire um
papel central, seja a partir dos textos que circulam nas aulas, seja a partir da interacdo oral entre
seus atores. Nisto reside o chamado evento de letramento (STREET, 2013).

Compreende-se, neste contexto, que as praticas de letramentos constituem dispositivos
fundamentais do processo de escolarizagdo. Elas comportam diversificadas praticas de leitura,
escrita, analise linguistica e oralidade, a partir de diferentes modalidades semidticas — verbal
e ndo verbal — materializadas em géneros discursivos produzidos em diferentes esferas

13

artisticas, cientificas e midiaticas. Assim emerge o conceito de “multiletramentos” — “no
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sentido da diversidade cultural de producdo e circulagéo dos textos ou no sentido da diversidade
de linguagens que os constituem” (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO, 2012, p. 22), conceito
este que potencializa mudangas para as aulas de lingua portuguesa na escola.

Em outros termos, compreende-se, no PIBID Letras UFJF, que a aula de lingua
portuguesa se caracteriza como um espaco de interacdo social orientado por diferentes préaticas
de (multi)letramentos, que leva em consideracdo a diversidade textual a partir de diferentes
tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TICs), e que deve ser situado em temas que
considerem a diversidade cultural, como preconizado pelo Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (2007).

Assim sendo, foi proposto, neste contexto, estabelecer um trabalho colaborativo
universidade-escola, para que projetos didaticos de (multi)letramentos sejam realizados nas
aulas de Lingua Portuguesa, atendendo as politicas curriculares da propria rede de ensino/escola
(municipal ou estadual), e colaborando para um engajamento conjunto entre docentes e
discentes de ambos espacos formativos. Para que isso se tornasse possivel, estabelecemos,
ainda, espacos de formacao inicial (dos estudantes da graduacéo) e continuada (dos professores
da educacdo basica), através de reuniGes quinzenais, organizados a partir de uma agenda que
inclui (i) reflexdes sobre as demandas, os cotidianos e os desafios da escola; (ii) estudos sobre
fundamentos teodrico-praticos sobre ensino e aprendizagem de lingua; (iii) desenvolvimento de
acOes interventivas a partir de projetos didaticos demandados pela escola.

Neste artigo, temos como propésito realizar uma anéalise sobre a agenda (i) — reflexdes
sobre a sala de aula. Nesta andlise, consideramos a seguinte questdo orientadora: que saberes
sdo mobilizados pelos estudantes de licenciatura quando se engajam na producdo de narrativas
sobre a escola, em um evento de letramento online? Para isso, nosso artigo é subdivido em mais
trés secOes, além desta Introducdo e das consideracGes finais: na proxima, apresentamos uma
reflexd@o sobre o papel desempenhado pelas narrativas na formacao de professores; em seguida,
discutimos os letramentos online e sua mobilizagdo em praticas de narrativizacdo da
experiéncia docente; por conseguinte, analisamos um conjunto de quatro narrativas produzidas

por estudantes participantes do PIBID Letras UFJF.

A profissionaliza¢éo docente: producéo de diferentes saberes e narrativizagéo da
experiéncia
Na introducdo deste artigo, fizemos mencdo a alguns desafios que estdo postos ao

contexto de formacdo de professores de linguas. Entendemos, tal como Novoa (2007), a
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urgéncia de uma formacdao que considere as praticas profissionais como lécus privilegiado para
a construcdo de uma epistemologia da formacdo docente, como também é proposto por Tardiff
(2002): “chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seus espacos de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIFF, 2002, p. 55, grifos do autor). A respeito dos
saberes, complementa o autor: “damos aqui a no¢ao de saber um sentido amplo, que engloba
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e atitudes, isto é, aquilo que
muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (idem).

Por outro lado, Tardiff (2002) também critica o processo de formacao ainda vigente em
muitas instituicdes, organizado segundo uma ordem disciplinar que exclui justamente estes
saberes produzidos no campo profissional. Como efeito, no que tange ao campo de ensino e
aprendizagem de linguas, diferentes praticas sdo colonizadas por saberes outros produzidos por
aqueles que ndo necessariamente participam das agdes cotidianas de ensinar e aprender
(KUMARAVADIVELU, 2003). Esse processo de colonizagdo de saberes ha muito ja marca
um lugar de tensdes que geram dicotomias como “teoria Versus pratica”, “formacdo versus
trabalho”, “universidade versus escola”, que em nada contribuem para uma efetiva formagao,
nem uma efetiva atuacdo na escola pelos futuros docentes de linguas. Outro desafio, entdo, se
impoe: somo superar (para nao dizer “explodir”) tais dicotomizagdes?

Uma possibilidade encontra-se no exercicio de producdo de saberes profissionais que
considere o professor um efetivo agente que cujas reflexes constituem saberes legitimos sobre
o ensino (CANAGARAJAH,1996; REYES; WORTHAM, 2011; NELSON, 2011). A
mobilizagdo de saberes docentes, por seu turno, ndo necessariamente se da na ordem candnica
de producdo cientifica, como bem ja argumentado por Canagarajah (1996): no lugar de
estabelecer uma hipdtese, ou pergunta, seguida de métodos de analise de dados e discussoes,
Canagarajah defende que tais saberes sejam estabelecidos também a partir da narrativizagdo
das praticas, enquanto representacfes de saberes locais que incorporam diferentes
racionalidades e formas de conhecimento orientados pela complexidade propria da atuagéo
docente. Assim, também entendemos que mais do que descolonizar processos de formacéo,
deve-se também descolonizar préaticas de pesquisa e producdo de conhecimento.

Ao fazer referéncia a producdo de conhecimento a partir de narrativas, Canagarajah
(1996) propde uma perspectiva epistemologica de producao de saberes profissionais no campo
de ensino e aprendizagem de linguas, que também € desenvolvida por Nelson (2011). Para a
linguista aplicada, a narrativa institui um estilo de conhecimento situado altamente significativo

para a atuacéo docente. Nelson (2011) adiciona ainda a essa compreensdo duas outras diferentes
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formas de pensar a narrativa: (a) como um dispositivo pedagdgico — por exemplo, a escrita de
narrativas biograficas permite que aprendizes mobilizem experiéncias que possam aprimorar o
conhecimento sobre ensinar e aprender; (b) como uma metodologia de producdo de dados —
por exemplo, a analise de narrativas possibilita colocar sob escrutinio praticas ou problemas
singulares.

O mesmo posicionamento é argumentado por Johson e Golombek (2011), os quais
sintetizam o papel desempenhado pelas narrativas na formacdo de professores de linguas em
trés perspectivas:

Na primeira delas, podemos compreender a narrativa enquanto conscientizacdo: a
producdo de narrativas da sala de aula possibilita externalizar experiéncias de forma a construir
sentidos sobre estas. Na segunda, podemos entender narrativa como conceptualizacdo: ao
trazemos a baila diferentes experiéncias, torna-se também importante ressignifica-las a luz de
diferentes saberes — cientificos ou do cotidiano — que informam outras possibilidades de
conhecimento. Por fim, temos a narrativa como exame sistematico de praticas — ou seja, 0
potencial que emerge no exercicio da producédo e da analise de narrativas em pensar no como
determinadas praticas sdo desempenhadas pelos participantes. No caso do ensino de linguas,
significa pensar ndo somente no que, mas N0 COMOo acontece 0S processos de ensinar e aprender.

Uma vez estabelecida o argumento de que narrativas desempenham um papel
fundamental na formacdo de professores, nossa proxima secao orienta-se pela reflexdo sobre
um dispositivo que possibilita professores em formacéo inicial — sujeitos desse estudo —

engajar-se em tal producéo discursiva.

Narrativizagdo da experiéncia docente em letramento online: o Padlet

Na introducdo deste artigo, fizemos mencéo ao projeto de formacédo docente em curso
— o PIBID Letras — que se propde a desenvolver projetos de (multi)letramentos para formagéo
cidada, orientados por uma perspectiva que considera tanto as mdaltiplas linguagens que sao
mobilizadas em diferentes textos (explodindo a logica grafocéntrica), quando as multiplas
culturas que se entrecruzam num mundo cada vez globalizado (COPE; KALANTZIS, 2000;
ROJO, 2012). Tal intensificacdo da diversidade dos letramentos passou a ser objeto de pesquisa
nos chamados Novos Estudos de Letramento, ou New Literacy Studies, e seus resultados tém
sido amplamente discutidos no @mbito das préaticas de ensino de linguas e no estabelecimento
de politicas linguisticas no Brasil.

Compreendemos também que tal produtividade tem sido fundamental para a reflexdo

critica daquilo que podemos conhecer como letramentos escolares, ou “praticas de uso da
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escrita tipicas da escola” (VIANNA; SITO; VALSECHI; PEREIRA, 2016, p. 49). Produc6es
escritas de exercicios didaticos, redacoes, resenhas, provas, exposi¢des orais e outros trabalhos,
bem como a leitura de obras literarias, noticias, entrevistas, reportagens, propagandas, ensaios,
dentre outros, sdo alguns dos géneros que marcadamente sao associados a cultura escolar, e
caracterizam, portanto, esta esfera de letramento. Um dos desafios atuais reside justamente em
estabelecer aproximacdes, justaposicOes e hibridagcbes com outros letramentos que venham a
fazer parte das praticas cotidianas dos estudantes da educacdo basica — um dos propositos dos
projetos desenvolvidos pelos estudantes da licenciatura ao longo do projeto PIBID mencionado
na Introducéo.

Contudo, ndo sdo estes letramentos das praticas escolares que colocamos sob escrutinio
aqui: abordaremos uma hibridacdo entre aquilo que também é referido como letramentos do
professor e letramentos académicos. Nas propostas iniciadas pelas pesquisas de Angela
Kleiman no Brasil, o letramento do professor “diz respeito as praticas de leitura e escrita
necessarias e pertinentes ao local de trabalho — a escola — isto é, préticas de uso da escrita
que os professores precisam conhecer para que possam se configurar em agentes de letramento”
(VIANNA; SITO; VALSECHI; PEREIRA, 2016, p. 49). Ja os letramentos académicos
orientam-se pelos usos da linguagem pertinentes ao fazer cientifico, os géneros mobilizados e
as diferentes formas de atuagdo na academia, ndo sendo suficiente “conhecer os conceitos que
ali circulam, mas também como esses conceitos sdo construidos, como dialogam entre si, como
podem ser reconstruidos/(re)vozeados na interacao (Idem).

Ambas as perspectivas sdo justificaveis e podem consumir agendas de investigacdes
distintas; contudo, argumentamos também a necessidade de uma ndo oposi¢cdo entre estes
letramentos, sob risco de assumir que o espago académico ndo dialoga com o espaco
profissional docente, o que seria no minimo afirmar uma incapacidade da universidade formar
professores. Compreendemos, outrossim, a possibilidade de letramentos que sejam
significativos tanto ao campo académico quanto ao campo profissional, em especial se
pensamos nos saberes que possibilitam o aprimoramento e a formacdo permanente no campo
do trabalho.

Um exemplo deste didlogo pode ser ilustrado justamente com a narrativizagdo da
experiéncia docente (seja na formacéo inicial, seja na continuada): trata-se de uma pratica de
linguagem que possibilita, por um lado, (a) (re)significar as praticas e experiéncias
desempenhadas nas diversas interagdes no contexto educacional, de modo a relacionar com
outros saberes e, assim, produzir conhecimento pertinente & pratica docente — uma acao que

podera ser mantida nos espagos de formacdo continuada na escola; por outro lado, (b)
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proporciona ao professor-formador, no contexto académico, conhecer as praticas de seus
alunos, de modo a orientar e avaliar o desempenho dos futuros docentes, bem como instituir
modos outros de produzir conhecimento, como defendido por Canagarajah (1996; 2012).

A narrativizacdo das praticas vivenciadas pelos estudantes da licenciatura, nos espacos
de insercdo profissional, pode acontecer de diversas formas: na producéo de vinhetas narrativas,
memoriais, relatos, relatorios, e nas falas eliciadas nas interacdes professores-estudantes nos
diversos cenarios de aprendizagem num contexto de formacéo. Reiteramos, assim, que se trata
de letramentos académicos pertinentes ao campo das licenciaturas (assumindo uma perspectiva
decolonial na logica dos letramentos académicos), a0 mesmo tempo em que sdo também
pertinentes ao campo profissional de trabalho na escola, se pensarmos os cenérios de formagdo
continuada os quais as escolas e referidas redes de educacgéo basica devem garantir.

Na experiéncia por nos estabelecida no espaco de formacdo docente no PIBID, a
narrativizacdo das experiéncias é fomentada tanto nas reuniGes de grupo, quanto na pratica
escrita, a partir de uma ferramenta digital — o Padlet’. Trata-se de uma ferramenta
disponibilizada de forma gratuita, onde se pode produzir um quadro virtual dindmico — um
mural digital — passivel de compartilhamento de textos, imagens, videos, arquivos de texto
etc. os quais, por sua vez, podem ser acessados ou lidos pelos participantes, com espacos para
comentarios e interacdo. Entendemos, assim, que o Padlet possibilita a mobilizacdo de
diversificadas praticas de letramentos interessantes tanto ao contexto académico quanto ao
profissional.

Deste modo, no contexto do PIBID, os estudantes da licenciatura em Letras sdo
engajados a narrativizar suas experiéncias a partir de cenas da escola, acompanhadas por outras
linguagens que acharem significativas — fotos, desenhos, videos etc., como ilustrado na

imagem a seguir, que representa o layout de como o Padlet é acessado pelos participantes:

8 <https://pt-br.padlet.com/dashboard>.
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Figura 1 - Padlet Café com Letras
padlet @ D REMAKE » COMPARTILHAR £ -

R + 11 - 34

Café com Letras

Narrativas de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa dos integrantes do PIBID / LETRAS / WiiiNtasmenmmg
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Tivemos a oportunidade de Encantada com a festa, a

@ trabalhar com os alunos do 8° decoracao, a comida e o g [sse arquivo foi produzido a fim

ano no primeiro dia de confecgao comprometimento dos meninos il de sistematizar as producoes

dos marcadores de livro. Apesar (as) na barraquinha e no pula- argumentativas sobre a Pena de

g de ndo ser a turma que pula. Eles tiveram um grande Morte, feitas pelos alunos. Nele

acompanhamos, os alunos se envolvimento e se mostraram |l encontram-se informacdes

mostraram muito a vontade para 88 muito responsaveis! selecionadas juntamente com os

pedir e aceitar ajuda. A alunos, contidas em cada parte

criatividade deles deve ser | dos textos deles, “introducao’,

¥ bastante explorada e incentivada, ¥ ‘desenvolvimento”, " conclusao”.

8 porque eles tem um grande 8 Tais informacdes evidenciam as

potencial |l opinides das pessoas

Um ponto que chamou minha B entrevistadas por eles, a respeito

Produgdo dos Fanzines atencio: a maioria dos alunos

Dia 10,/06 foi o dia dedicado s ! escolheu o livro "Extraordinario”

B do tema; embasamento tedrico e

il o posicionamento deles.

8 producies dos fanzines. A para retirar as frases que seriam B Construcdes que continham

professora destacou os temas colocadas no marcador. De informacdes, que fossem

alanma farma o livro marcon ohietivas e hem fundamentadas

Ao significarmos essa pratica como um letramento online, entendendo o Padlet como
uma midia digital, reconhecemos a potencialidade deste espaco enquanto catalizador de
reflexdes sobre a escola, mobilizando diferentes saberes e possibilitando que os estudantes do
curso de Letras posicionem-se acerca de sua insercdo profissional — tema o qual acompanha
as discussdes nas reunides presenciais.

O potencial das midias digitais em constituirem diferentes espacos de producdo de
identidades sociais, posicionamentos e saberes ja vem sendo discutido no campo da Linguistica
Aplicada. Barton e Lee (2015), interessados em compreender as relagfes entre a linguagem e o
mundo online, afirmam que as midias digitais ressignificaram a forma como a linguagem ¢é
construida e, igualmente, seus sentidos. Os autores discutem como as muitas midias da Web
2.0 podem ser suportes para textos em que as pessoas manifestam suas opinides e
posicionamentos diante de toda a ordem de assunto. Como exemplos, sdo analisados 0s
letramentos desempenhados em espacos digitais como YouTube, Facebook, Instagram, Twitter,
dentre tantas outras plataformas digitais sdo constantemente inundadas com as subjetividades
de falante/escritores, de seus followers e haters.

Alinhados a como a linguagem é mobilizada nos espacgos virtuais, Barton e Lee (2015)
sugerem o conceito de “postura” ou “posicionamento” como uma ferramenta produtiva para
compreender estes letramentos. Trata-se de lancar um olhar para diferentes estratégias que 0s
falantes/escritores adotam para demonstrar 0s seus posicionamentos diante de si mesmos,
guanto a algo que foi dito, ou no que se refere a outras pessoas ou objetos. Nas palavras dos

autores, “0 posicionamento ¢ um ato interativo e intersubjetivo. [...] A maneira como o falante
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e 0 ouvinte (ou leitor e escritor) entendem a declaragdo de postura pode entdo moldar novas
enunciag¢des de postura na interagao” (BARTON; LEE, 2015, p. 118).

Conforme afirmam os autores, as posturas ndo sdo demonstradas de forma explicita
constantemente — podem ser construidas de modo a exigir processos inferenciais e
interpretativos do interlocutor. Compreende-se, assim, de acordo com Barton e Lee, que “o
posicionamento € interativo por natureza, o que significa que quem se posiciona sempre se
relaciona com os outros quando uma postura é expressa” (2015, p. 122).

Como forma de compreender mais detalhadamente as posturas construidas nas midias
digitais, os autores distinguem dois modos observados por eles de o falante/ escritor demonstrar
0 Seu posicionamento, quais sejam: a postura epistémica e a postura afetiva.

A postura epistémica esta relacionada a ordem do demonstrar conhecimento a respeito
do tema comentado. Assim, em suas postagens, os falantes/ escritores apresentam fatos,
informacdes, dados ou até mesmo crengas acerca de objetos, eventos e pessoas que circundam
suas postagens nos espacos virtuais. De modo a exemplificar, os autores discorrem a respeito
das descricdes e informaces sobre fotos e aparelhos fotograficos no espaco virtual Flickr.

Quanto as posturas afetivas, sdo elas definidas pelos autores como “expressdes de
sentimentos pessoais, atitudes ou juizos acerca de um objeto” (BARTON; LEE, 2015, p. 224).
Essas posturas afetivas séo frequentemente avaliativas, apresentadas por meio de adjetivagoes
e caracterizacOes de objetos, eventos ou sobre o proprio falante/ escritor.

Uma vez que as narrativas das experiéncias na escola sdo evocadas no Padlet, a partir
de postagens que narrativizem cenas da sala de aula ou da escola, entendemos que este
letramento possibilita a construcdo de diferentes posicionamentos dos participantes acerca do
trabalho docente. E sobre esta perspectiva que nos propomos a analisar algumas narrativas

produzidas no Padlet, na préxima secao.

Narrativas da experiéncia na escola: praticas, saberes e posicionamentos em interacdo

Nesta secdo, em que nos propomos a analisar algumas cenas apresentadas pelos
estudantes no Padlet, situamos, ainda, de que modo estamos compreendendo essas postagens,
ancorados numa perspectiva interacional de analise do discurso.

Mishler (2002), com énfase na sociolinguistica discursiva, apresenta a narrativa como
algo para além de uma sequéncia de agdes coordenadas, ou, em suas palavras: “mais do que
uma coisa depois da outra” (MISHLER, 2002, p. 98). Para o autor, ¢ necessario que haja alguma
conexao significativa entre os fatos narrados a fim de que os ouvintes/leitores compreendam o

todo de um dado discurso e percebam o seu proposito.
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Em outros termos, mais do que analisar a estrutura da narrativa, é fundamental observar
como um narrador seleciona e dispde suas experiéncias, a fim de que elas demonstrem o ponto
que se pretende narrar, bem como é central, em estudos de construcdo de identidade em
narrativas, perceber as estratégias utilizadas por um narrador para contar a sua histéria de uma
dada maneira em detrimento de tantas outras.

Nesse sentido, de acordo com Mishler (2002, p. 112), os estudos sobre narrativa
precisam abordar questdes para além de “um trajeto progressivo e linear” porque as historias
de nossas vidas ndo ocorrem dessa forma. Sao elas complexas, marcadas por altos e baixos e
recontadas considerando as nossas experiéncias agregadas ao longo da vida. O conceito de
evento narrativo também passa a ser significativo: segundo Bauman (1986), evento narrativo
sdo sequéncias de acdes, organizadas por causalidade e temporalidade. O evento é uma
dimensdo de uma performance discursiva, pois se trata de uma abstracdo da narrativa que é
construida pelo contador de historias. Ha, entdo, a ideia de que o evento narrativo ndo é
propriamente algo que aconteceu, mas, sim, a maneira como 0s participantes demonstram o que
aconteceu.

Bamberg e Georgakopolou (2008), ao analisarem o que chamaram de pequenas
narrativas de adolescentes gregos, ratificam a legitimidade que a analise estrutural de narrativas
teve para 0 maior entendimento desse tipo de discurso, porém defendem a necessidade de uma
perspectiva de analise que garanta a investigacdo acerca dos papéis que essas narrativas ganham
na vida das pessoas. Ou seja, para os autores, o foco de um estudo narrativo deve incidir no
entendimento sobre como as pessoas engajam-se narrativamente, nas diversas situacoes
(cotidianas, institucionais) para construirem uma impressdo acerca de quem elas sdo.
Metodologicamente, apostam na investigagdo de pequenas narrativas, pois elas revelam
aspectos mais acentuados da construcdo de identidade dial6gica, relacional e situada dos
narradores, por exemplo. Nessas pequenas histérias, ha a possibilidade mais proeminente de se
observar o gerenciamento interacional de posi¢des concorrentes e/ou contraditorias dos
narradores. Segundo os autores, este € um ldcus pertinente de investigacdo acerca da construcéo
de identidades, visto que demonstram como essas identidades estdo em constante reconstrucao
e negociagdo e, concomitantemente, produzem um senso de semelhanca, de identificacdo
social.

E a partir desses principios epistémicos acerca do discurso em narrativas que nos
propomos a olhar para a produgéo dos estudantes pibidianos, a partir de quatro cenas transcritas

do Padlet nos quadros a seguir.
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Narrativa 1 - “O papel do professor é ensinar a matéria” - Joana*

Além dos outros dois episdéddios relatados, também na aula do dia 27 de maio,
um dos alunos fez uma piada referente a familia de outro e a professora
Patricia interviu, fazendo questdo de explicitar a problemdtica de brincar
com um assunto tdo sério como a estrutura familiar de outra pessoa. Algumas
questdes sdo tdo naturalizadas que, dependendo do contexto, é realmente
dificil compreender que ali hé& um problema. Ela relatou a sua proépria
experiéncia no contexto familiar para elucidar a questdo e, ao meu ver, O
fato de o professor expor em sala uma histdéria pessoal enquanto alguém que
se sente ultrajado por alguma atitude tomada por parte dos alunos, faz com
que eles percebam de fato a gravidade da situacdo. Lembro de, diversas vezes,
ouvir e, até mesmo, reproduzir discursos como “o papel do professor é ensinar
a matéria, educacédo deve vir de casa”. Hoje, a cada dia presente na escola,
percebo de forma mais evidente a importdncia do professor para — muito - além
de um mero ensino de contetdos académicos preestabelecidos, mas
principalmente atuando na formacgdo dos estudantes enquanto cidad&os criticos,
cientes de seus papeis sociais, e capazes de viver em sociedade sempre
respeitando as individualidades do outro.

Neste primeiro quadro, reproduzimos uma postagem no Padlet de uma estudante da
licenciatura, Joana, participante do PIBID. A sua participacdo neste evento de letramento on-
line tem inicio com a narrativizacdo da sua experiéncia em aula, ao relatar uma situacédo de sala
em que um estudante da educacéao béasica faz uma piada sobre algum topico familiar relativo a
outro estudante, o que nos permite caracterizar com uma acdo de bullying. Diante deste
problema de sala aula, Joana entdo observa a a¢do da docente responsavel pela turma que, em
sua narrativa, se coloca para os demais estudantes compartilhando uma experiéncia pessoa.

Deste ponto em diante, a licencianda produz uma reflexdo em que evoca um discurso
reponado:“o papel do professor é ensinar a matéria, educacdo deve vir de
casa”. Tal discurso, recorrente no senso comum, ¢ tensionado pela Joana, ao perceber o papel
significativo desempenhado pela docente diante de uma cena de constrangimento entre alunos
na escola. Em sua postagem, Joana reflete sobre o quanto o trabalho docente ndo se reduz a
reprodugdo de “mero ensino de contetdos académicos preestabelecidos”, apontando
para outras demandas que devem ser atendidas e problematizadas no fazer docente em sala de
aula.

Assim, nesta postagem, compreendemos que a referida aluna se engaja num letramento
em que produz um posicionamento epistémico sobre a pratica docente; contudo, essa episteme
orienta-se por saberes outros além do académico, na friccdo entre as vozes do senso comum,

suas experiéncias e o que esta refletindo ao presenciar uma cena na escola.

4 Os nomes das pessoas e as referéncias a pessoas e locais foram alterados, de modo a se respeitar 0 anonimato.
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Narrativa 2 - “Me fascinou olhar ao redor” - Marta

Ainda é muito recente, mas posso dizer que estd sendo uma experiéncia
fantadstica participar do PIBID. Sai da primeira reunido em que recebemos
orientacdes e esclarecimentos sobre como se daria o projeto muito animada. A
professora Patricia explicou como era a dinédmica da escola e que, as tardes,
as atividades escolares se davam através de projetos (denominados GIROS),
sendo o de lingua portuguesa um projeto de leitura. Os temas dos livros
escolhidos me surpreenderam bastante, por serem temas que abordam questdes
transversais na sala de aula, o que pra mim é muito importante, em especial
em aula de lingua. Fiquei ansiosa para ver como ocorria na pratica e o
resultado que obtive foi muito positivo. Me fascinou olhar ao redor e ver
todos os alunos focados na leitura conjunta e me encantou também ver como ©
processo criativo e imaginativo deles se dava através das interagdes feitas.
Conversavam e compartilhavam opinides sobre o que estava acontecendo na
histoéria, tracando paralelos com outros textos e praticando a
intertextualidade, mecanismo muito importante no processo de aprendizagem de
leitura. Além disso, me chamou a atencdo o conhecimento que possuem e que é
exercitado através da temadtica do texto, que traz questdes culturais do
Brasil, por meio de manifestacgdes folcléricas e tradigdes, ponto que acho
muito importante para a construgdo de cidad&os: valorizacdo e exaltacgdo da
prépria cultura.

Nesta postagem, a aluna Marta narrativiza seus primeiros contatos com ambiente
escolar, onde é convidada a conhecer a dindmica escolar, os projetos desenvolvidos, o cotidiano
das aulas, etc. Neste contexto, passa a conhecer, entdo, um dos projetos desenvolvidos pela
escola, a saber: um projeto de leitura, o qual acontece no turno da tarde (a escola publica, de
ensino fundamental, é de periodo integral). A aluna conhece ndo somente o projeto, como
acompanha os encontros onde os estudantes da educacdo basica leem obras previamente
acordadas com a professora e disponibilizadas na biblioteca da escola.

A narrativa da Marta é carregada de indices que apontam seu posicionamento afetivo
sobre a escola: caracteriza a experiéncia cCOmo fantastica, S€ diz animada € ansiosa, afirma
que ficou fascinada € que Se encantou as com as atividades. No &mbito da formac&o docente,
atribuimos significativo valor a este posicionamento — n&o por saber se a atividade € agradavel
ou ndo, mas por assumir que o trabalho docente é cognitivo e também afetivo: nossas emogoes
assumem um papel fundamental no modo como dirigimos nossas agdes profissionais no
ambiente escolar — apesar deste tema ainda ser excluido dos contextos de formacdo de
professores de linguas (BARCELOS, 2015).

Por outro lado, Marta também mobiliza saberes que apontam sua compreensao
profissional sobre a pratica leitora e a relevancia da ativagdo do conhecimento prévio, bem
como o estabelecimento de relagfes intertextuais, alem do valor atribuido ao folclore e outros

temas culturais. Assim, ao produzir um posicionamento epistémico sobre a cena da sala de aula
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de leitura, a aluna demonstra também, ainda que indiretamente, efeitos dos saberes construidos

no espaco académico do curso de Letras.

Narrativa 3 - “Fui de um extremo a outro” - Ana

Antes de comecar minhas postagens sobre as experiéncias desse ano, gostaria
de registrar minha experiéncia com a escola. Como eu entrei no Pibid no fim
do ano, minha experiéncia com os projetos em si fol pouca, mas a impresséo
que a escola deixou em mim foi surpreendente.
Estudei em uma escola particular conhecida por ser rigida e fiz minha pratica
da disciplina de "saberes" em uma escola que se mostrou um pouco "cadtica".
Fui de um extremo a outro. Entdo, conheci a XXXX... uma escola da rede publica
com projetos que fazem os olhos "brilhar", uma escola diferente e téao
interessante. E, por mais gque esses adjetivos possam ser considerados
genéricos, utilizo eles da forma mais significativa possivel. Essa é uma
escola em que eu vejo o respeito dos alunos pela professora; vejo a
possibilidade de dialogar e de criar projetos significativos para a formacdo
cidadd dos alunos! Mas, principalmente, eu vejo carinho. Cada atividade que
eu tenho acompanhado sendo desenvolvida na José Calil tem sido feita com
carinho; é possivel "sentir" a dedicacdo com que os professores/coordenadores
as idealizam e realizam. E motivador conhecer uma escola assim.

A aluna do curso de Letras, autora da narrativa trés, entrou no projeto PIBID
posteriormente aos demais alunos e, diante dessa peculiaridade na dindmica do projeto, torna
relevante as suas impressdes iniciais, o que de certa forma, parece-nos uma justificativa da
autoraem relacdo a construcdo de sua narrativa carregada de posturas afetivas (BARTON; LEE,
2015):“Como eu entrei no Pibid no fim do ano, minha experiéncia com os projetos
em si foi pouca, mas a impressdo que a escola deixou em mim foi surpreendente”.
O fato de ela ter realizado poucas observagdes e, portanto, ter pouco insumo para produzir
reflexdes epistémicas, leva a aluna ao campo das sensacdes.

A aluna inicia sua narrativa evocando, inicialmente, o modelo de ensino-aprendizagem
0 qual compde o seu imaginario do que seja escola, modelo este construido em sua trajetoria de
estudante da educacdo béasica: “Estudei em uma escola particular conhecida por ser
rigida”. Como aluna do curso de letras, ela ja possui elementos para comparar a sua
experiéncia de estudante com as suas projecoes a respeito de escola e da profissdo de professor:
“e fiz minha pratica da disciplina de "saberes"[l] em uma escola que se
mostrou um pouco "caética"’. POr meio dessa sequéncia narrativa, a aluna — ao se mostrar
conhecedora da sua propria trajetdria educacional — produz um posicionamento epistémico a
partir de uma construcéo autorreflexiva sobre o seu lugar de compreenséo acerca da instituicao
escolar (BARTON; LEE, 2015). A aluna finaliza sua sequéncia narrativa explicitando, entao,

o modo como analisa e categoriza a sua vivéncia em escolas: “Fui de um extremo a outro”.
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Apos revisitar a sua trajetoria escolar e, na condicdo de estudante do curso de Letras, a
aluna passa a atribuir valor social a escola observada. Em suas adjetiva¢fes que demonstram

13

encantamento e passionalidade, ela explicita a dimensdo afetiva de suas avaliacdes “uma

escola da rede publica com projetos que fazem os olhos "brilhar", uma escola
diferente e tao interessante”. E relevante destacar nesse processo de construgdo dos
posicionamentos afetivos e epistémicos, como a autora — no seu papel de estudante de
graduacdo e bolsista de um projeto —, busca o lugar do conhecimento, da construcéo do sentido
e da teorizacdo e tenta fazer de suas construcfes afetivas uma maneira de produzir reflexdes
sobre a escola observada: “E, por mais que esses adjetivos possam ser considerados
genéricos, utilizo eles da forma mais significativa possivel”meSCOHSngﬁeS
demonstram a percepcao de um outro lugar possivel a escola: o lugar do engajamento afetivo

voltado para a produgédo de conhecimentos escolares e sociais.

Narrativa 4: “A aula de hoje fugiu do que era esperado” - Lucas

A aula de hoje fugiu do que era esperado. Dois alunos, a convite da professora,
foram a escola para discutir um pouco sobre Rap, Hip-hop, Poesia Actstica,
Freestyle e demais expressdes artisticas. Os alunos convidados fizeram um
panorama acerca da histéria e da efetivacdo de tais expressdes artisticas.
Os alunos, ao ouvirem os relatos, puderam se informar sobre como tais artes
chegaram ao Brasil e como eles poderdo utiliza-las ao seu favor. Pedro Dok,
um dos alunos convidados, destacou a importédncia de estudar as disciplinas e
como elas podem auxiliar na criacdo das artes, ndo sbé no campo poético, mas
também no campo da pintura, da dancga e etc.. [...]
Na aula, a interacdo entre os artistas e os alunos pode, sem duvidas, gerar
um pensamento reflexivo sobre a producdo artistica e o viés critico, o qual
"bate de frente" com o sistema, sempre apresentando a realidade e os
sentimentos do poeta/artista. Por fim, gostaria de frisar a importéncia da
interacdo para os alunos, visto que no final da aula eles mostraram interesse
ao reproduzirem debates, dancas e musicas, ou seja, o intuito de levad-los a
uma reflexdo acerca da arte pode ter sido atingido, haja vista seus interesses
frente a demonstracdo dos poetas/artistas convidados. Acredito que tal
atitude, em convidar outros alunos para mostrarem artes/misicas/poesias com
tons criticos/refletivos, podem auxiliar na criacdo do pensamento critico
nos alunos, cujos serdo capazes de analisarem suas realidades e criarem, no
futuro, suas préprias reflexdes/pensamentos/criticas.

Destaca-se, inicialmente, na narrativa em analise, a avaliacdo que inaugura a sucessao
dos eventos narrados: “A aula de hoje fugiu do que era esperado’. Por meio da
avaliacdo do aluno do curso de Letras, percebemos as expectativas que se instauram acerca do
gue seja uma aula e, sobretudo, do que seja fugir do esperado deste evento comunicativo. Apds
anunciar 0 seu posicionamento epistémico sobre as agdes pertinentes a uma aula de lingua

portuguesa, o aluno narra 0s eventos que constituiram aquela aula: “discutir um pouco
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sobre Rap’, “fizeram um panorama acerca da histéria e da efetivacido de tais
expressdes artisticas”, “puderam se informar sobre como tais artes chegaram
ao Brasil”.

Percebemos que as agbes narradas pelo aluno dialogam com enquadramentos
pertinentes ao imaginério escolar. Ou seja, discutir, fazer um panorama histérico, informar séo
manifestacOes previstas no que a comunidade escolar entende como esperado ao evento
comunicativo aula, mas, aqui, se estabelecem como objeto de reflexdo do aluno em formacéo
inicial. Essa colocacgdo parece ocorrer visto a ressignificacédo das relacdes estabelecidas naquele
espaco e o papel assumido pelo professor em meio a essa dindmica de sala de aula. N&o é, na
dindmica narrada, o professor quem, assimetricamente, expde o contetudo. Até porque o
conteudo “rap” pode ser questionado no ideal (esperado) de sala de aula. S@o jovens artistas

que dialogam com outros jovens sobre arte; ai reside a fuga ao esperado: “Na aula, a

interacdo entre os artistas e os alunos pode, sem dividas, gerar um pensamento
reflexivo sobre a producdo artistica e o viés critico”.

O estudante finaliza sua escrita no Padlet avaliando a préatica observada por ele em sala
de aula de modo a relacionar o evento narrado com seus posicionamentos acerca de objetivos

de aprendizagens possiveis naquele formato de aula: “podem auxiliar na criacdo do
p
pensamento critico nos alunos, cujos serdo capazes de analisarem suas

realidades e criarem, no futuro, suas préprias
reflexdes/pensamentos/criticas”. Assim como nas ultimas trés narrativas, Lucas
mobiliza saberes que séo tipicos da formacdo académica, possibilitando a producdo de um

posicionamento epistémico acerca do trabalho observado.

Considerac0es finais

Na Introducdo deste estudo, ao problematizarmos uma formacéo inicial de professores
que seja orientada para uma reflexdo sobre as praticas cotidianas da escola, como um saber
legitimo sobre o campo profissional, propusemos uma pergunta orientadora: que saberes sdo
mobilizados pelos estudantes de licenciatura quando se engajam na producdo de narrativas
sobre a escola, em um evento de letramento digital? Longe de apontar respostas
universalizantes e generalizadoras, trazemos a baila algumas possiveis consideracdes a partir

do percurso selecionado para essa reflexdo — a analise de narrativas, pequenas historias,
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produzidas por licenciandas participantes do PIBID Letras ao participarem de uma pratica de
letramento online: o Padlet.

Foram, entdo, selecionadas quatro narrativas produzidas pelas estudantes no referido
site, como parte das atividades de orientacdo do PIBID: as pequenas histdrias da Joana, da
Marta, Ana e Lucas. Ao serem engajados a narrativizar suas experiéncias na escola, como
bolsistas de iniciagdo a docéncia — ou seja, no desafio de desnaturalizar um posicionamento
como (ex) estudantes da educacdo bésica e ao lancar um olhar profissional a escola — o0s
referidos alunos produziram narrativas marcadas por (a) reflexdes sobre expectativas negativas
versus préaticas produtivas; (b) afetividade no trato com as pessoas da escola — estudantes,
professores, funcionarios; (c) atualizacdo de saberes tipicos do curso de Letras, sobretudo no
que tange as praticas de leitura e escrita na perspectiva dos estudos linguisticos e culturais. Em
alguma medida, isso nos informa o quanto a profissionalizacdo docente ndo se reduz a saberes
exclusivamente formais ou académicos: hd um espaco significativo para crencas, emocoes,
experiéncias, enquanto saberes que nem sempre sdo legitimados no contexto universitario da
licenciatura, como bem aponta Tardiff (2002) — ao abordar os saberes docentes na formacéo
— e Canagarajah (2006; 2012), ao problematizar o0 modo de producdo de conhecimento na
formacao de professores de linguas.

Deste modo, reiteramos também, tal como Nelson (2011), o papel desempenhado pelas
narrativas como dispositivos de aprendizagem. Contudo, essa aprendizagem € também aqui
posta em tensdo, entre aprender como uma tarefa exclusivamente cognitiva e conceitual para
um aprender como modo de refletir sobre as praticas, como argumentado por N6voa (2007).
Ao narrativizarem sua participagdo no espaco escolar, Joana, Marta, Ana e Lucas constroem
sentidos sobre a escola, ressignificam a partir de suas experiéncias, sentimentos e
conhecimentos, e produzem um exame — ainda que breve — sobre as préaticas observadas,
atendendo ao proposto por Johson e Golombek (2011). Entendemos que estes saberes seriam
extremamente limitados se fossem reduzidos a leitura e aulas expositivas na universidade.

Por fim, compreendemos que a producéo de narrativas no espaco do Padlet como tarefa
formativa possibilita uma hibridacao entre dois letramentos tradicionalmente delimitados como
académico e da formagdo docente, como posto por Vianna, Sito, Valsechi e Pereira (2016):
nossa aposta € de que, se almejamos uma formacéo inicial de professores de linguas situada nas
praticas profissionais, os cursos de formacgéo devem privilegiar letramentos que dialoguem com
as acdes desenvolvidas nas escolas, a0 mesmo passo que os avalia como legitimos enquanto
pratica de escrita académica, de modo a descolonizar os letramentos académicos das

licenciaturas de outros letramentos tais como produzidos nas ciéncias exatas ou da salude —
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considerando aqui especialmente aqueles que se orientam por hipoteses, testagens ou
metodologias que buscam uma pretensa objetividade nos dados de pesquisa. Iteramos que este
modo de produzir conhecimento, presente em diferentes abordagens dos estudos linguisticos,
também ¢é legitimo, obviamente. Contudo, apostamos na pluridiversidade de saberes e, portanto,
de letramentos no espaco académico e de formacéo profissional como modo de “compreender
nossos tempos e de abrir espago para visdes alternativas ou para produzir outras vozes que
possam revigorar nossa vida social ou vé-la compreendida por outras historias” (MOITA
LOPES, 2006, p. 23).

Para compreender “outras historias”, € preciso que se engaje licenciandos em outros
letramentos, ndo no sentido de que isso possibilitard estabelecer saberes como verdades
absolutas: as narrativas “sdo instrumentos nao tanto para resolver problemas, mas mais para
encontrd-los” (BRUNER, 2014, p. 23). Fazemos, entdo, nosso convite para que outros
linguistas aplicados invistam nas reflexdes sobre as outras histdrias trazidas pelos professores
em processo de formagédo, como forma de nos implicarmos em demandas da vida escolar na

producdo de saberes.
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PROFESSOR-LEITOR: O QUE DIZEM AS PESQUISAS BRASILEIRAS?

Ana Claudia de Souza®
Margarete G. M. de Carvalho 2

Resumo: A leitura tem suscitado grande interesse dos pesquisadores nas ultimas décadas, tanto
no plano tedrico, de desenvolvimento de modelos de processamento e compreensdo e de
propostas de formacao de professores, quanto no plano de investigacGes que buscam coletar
dados primérios, estudando aspectos de processamento, ensino e aprendizagem. O estudo que
ora propomos visa mapear e discutir, segundo o método de revisao sistematica, 0 que vem sendo
pesquisado no Brasil sobre o professor como leitor, sob quais perspectivas tedricas e
metodologicas os estudos vém sendo conduzidos e 0 que indicam seus resultados. A analise
realizada concluiu que ha maior volume de pesquisas de mestrado e que o principal interesse
de investigacdo gira em torno da constituicdo, do perfil ou da trajetoria de leitura dos
professores. As pesquisas de levantamento sdo as mais frequentes. Embora a leitura do
professor venha sendo fortemente pesquisada e discutida, ndo se encontraram pesquisas
voltadas a instrumentalizacdo do letramento docente, tampouco estudos indicativos de
alternativas para os problemas identificados.

Palavras-chave: Revisdo sistematica. Letramento. Leitura. Professor-leitor.

Abstract: Reading has evoked researchers’ strong interest for the last decades both
theoretically, in the development of processing and comprehension models, in teacher training
proposals, and in collecting primary data on processing, teaching and learning aspects. The
study we propose intends to map and discuss, according to the method of systematic review,
what has been investigated in Brazil on the teacher as a reader, under what theoretical and
methodological perspectives it is being conducted, and what have their results pointed out. The
analysis concluded that a large amount of researches has been conducted as master’s degree
thesis and that main investigation issue revolves around the teacher reading nature, profile or
path. Surveys have been the most frequent kind of research. Albeit the teacher’s reading has
been strongly studied and discussed, there are no researches focused on instrumentalization of
teachers’ literacy, as well as there are no researches suggesting alternatives to the identified
problems.

Keywords: Systematic review. Literacy. Reading. The teacher as a reader.

Introducéo

A escrita tem sido um tema amplamente discutido nos meios académicos, com base em
diferentes enquadramentos epistemoldgicos e tedricos, por configurar-se em processo e pratica
gue abrangem muitos aspectos da natureza humana e ser de grande importancia cognitiva,

social, historica e cultural. Por meio dela, registram-se e mantém-se 0s conhecimentos
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adquiridos e, além disso, potencializam-se a projecédo, a (auto)analise e a ponderacdo. Nessa
esteira, 0s processos implicados na relagdo com o sistema de escrita, seus usos e funcdes nas
atividades e eventos de leitura e escrita - componentes do letramento - tém recebido grande
atencdo de especialistas de multiplas areas do conhecimento que, por vezes, atuam em interface
e de modo multidisciplinar, a saber: Educacéo, Psicologia, Linguistica, Literatura, entre outras.

Na pesquisa que ora apresentamos, o ponto central é a leitura, observada tanto da
perspectiva do letramento, procurando compreendé-la como uma complexa, assimétrica e
multidimensional préatica social, quanto do ponto de vista de uma competéncia individual e
também complexa, constituida por um conjunto de habilidades e conhecimentos, em contexto
situacional, sociocultural e politico especifico (RIBEIRO, 2003; SOUZA, 2012; MORAIS,
2013; SOUZA; SEIMETZ-RODRIGUES; WEIRICH, 2019). Nessa perspectiva, assume-se
que a leitura deve ser acessivel a todos, de forma inclusiva e democratica. Mas, como
possibilitar amplo acesso, se ler e escrever sdo processos e competéncias que requerem ensino
e aprendizagem e se 0 alcance de tal objetivo passa pela escola, estando diante de uma crise
que se arrasta ha anos em relacdo ao ensinar a ler e escrever, fungbes primordiais da educacédo
basica (MORAIS; KOLINSKY, 2019; SCLIAR-CABRAL, 2018, 2019)?

J& que leitura se aprende e se ensina, com esta pesquisa, visamos abordar parte de um
dos aspectos implicados nessa tdo complexa questdo. Trata-se de aspecto relativo ao professor.
Se no ensino e na aprendizagem estd implicada a relacdo entre estudante e objeto de
conhecimento (neste caso, a leitura), dirigido e mediado por um professor, em um dado contexto
e segundo determinados objetivos, ha que se observar, fortemente, caracteristicas desse
professor em todo o processo. Considerando que para ensinar a ler, ser leitor € um pré-requisito,
debrugcamo-nos, neste estudo, especialmente sobre o traco leitor do professor, mapeando e
discutindo, por meio do método de revisdo sistematica, pesquisas brasileiras que se dedicaram
a investigar o professor como leitor.

Considerando a leitura em termos de processamento e aprendizagem, € relevante
destaca-la como um processo de representacao e recriacdo mental do que é proposto pelo autor,
por meio do texto. Tal processo, que visa a compreensdo e é dela constituido desde as etapas
mais elementares, € permeado por tracos de quem I€, dos seus objetivos e do contexto de leitura
(SOUZA, 2012). Dos tragos do leitor que importam diante do texto em atividade de leitura
fazem parte seu conjunto de conhecimentos de natureza declarativa, procedimental e
condicional (PARIS; LIPSON; WIXSON, 1994; VIANIN, 2013), assim como 0s aspectos
motivacionais e afetivos (MIGUEL; PEREZ; PARDO, 2012; LEITE, 2018).
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Dada sua complexidade, bem como a necessidade de ser aprendida, uma questdo de
grande relevancia associada diretamente a leitura é a formacao leitora, visto que leitura ndo é
uma aptiddo natural (SOUZA, 2012). Por ser uma criacdo cultural, grande parte das pessoas
gue ndo obtém sucesso em ler, isto é, que ndo compreende adequada e suficientemente o que
I8, o faz por razdes ambientais, ndo bioldgicas, tal como assevera McGuinness (2006), ou seja,
devido a causas externas ao individuo (ndo por limitagBes cognitivas), o que as priva de plena
participac&o no universo letrado. E certo que a formagao leitora envolve fatores diversos, desde
0 acesso ao mundo letrado até a aprendizagem explicita das habilidades e conhecimentos que
constituem tdo complexa tarefa. Nesse aspecto, Souza (2012) e Kleiman (2013) mencionam
que a leitura € um processo individual, que visa a autonomia, ainda que a formacéo do leitor e
a efetivacdo de eventos de leitura ndo ocorram sendo em ambito historico, cultural, politico e
social.

Levando em conta as questdes aqui levantadas, ressalta-se a importancia do professor
como formador de leitores, tendo em vista que, conforme Souza, Back e Finger-Kratochvil
(2012, p. 21), para que um programa de ensino de leitura seja eficiente, é preciso que se leve
em conta todos os sujeitos implicados na aprendizagem (incluindo-se ai o professor). A
literatura atual ndo tem se eximido da responsabilidade de discutir esse tema, conforme
referimos; todavia, seu enfoque esta nos aspectos de ensino de leitura, que se voltam a prética
pedag6gica, pressupondo um professor que I€, conforme Kleiman (2013).

Cabe ressaltar que, durante o andamento desta pesquisa, ndo foram identificadas obras
que discutem e apresentam orientacdes para o professor na condicdo de sujeito leitor, embora
isso seja especialmente importante tendo em vista que, para que se possa ensinar a ler, é
imprescindivel saber ler, no sentido pleno da palavra.

Com base na exposicao até aqui apresentada e considerando a caréncia de estudos sobre
0 estado da arte a respeito de pesquisas acerca do tema professor-leitor no ambito brasileiro, a
presente pesquisa de revisao sistematica tem como objetivo mapear e discutir o que vem sendo
pesquisado a respeito do professor como leitor, sob quais perspectivas tedricas e metodolédgicas

se fundamentam as pesquisas € o que indicam seus resultados.

Metodologia

Para o desenvolvimento deste estudo, optou-se pelo método de revisao sistematica com
vistas a conhecer a producdo cientifica nacional, de forma a elucidar o cenario da tematica em
questiio (NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2004), isto &, estudos que investigam a leitura

do professor que ensina a ler. Tendo em vista que tal revisdo requer rigor e clareza
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metodoldgicos tais, que seja possivel reconduzir todo o levantamento e a analise, quanto ao
desenvolvimento desta investigagdo, primeiramente realizou-se um processo de busca de
artigos a partir dos seguintes descritores bibliograficos: professor(es)-leitor(es)/docente-
leitor/educador-leitor; competéncia leitora do professor; o professor e a leitura; formacéo leitora
do professor; letramento do professor; préaticas de leitura do professor. As bases de dados
definidas para a busca foram a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD),
o0 Portal de Periddicos Capes/MEC e o Google Académico. Esta Gltima ferramenta de busca foi
incluida para identificar pesquisas que sabiamos que ndo haviam sido identificadas nas bases e
possiveis outras que também estivessem na mesma condi¢&o.

A busca foi realizada entre abril de 2018 e julho de 2019, tendo-se localizado pesquisas
cujas publicacdes ocorreram a partir do ano de 2007 e que se voltaram para questdes de leitura
relativas ao portugués brasileiro como lingua materna, com foco no professor-leitor. Em
seguida, decorreu o processo de incluséo e exclusdo dos artigos. Para a selecéo inicial teve-se
em vista a presenca de algum dos descritores ou correlato no titulo do trabalho, e em caso
positivo, remeteu-se aos objetivos anunciados nos resumos.

A partir dos descritores, nas buscas realizadas nos bancos de dados e ferramenta de
pesquisa citados, foram encontrados 2628 trabalhos, dos quais foram selecionados 108,
descartando-se o restante por ndo corresponder aos critérios da pesquisa, principalmente no que
diz respeito ao foco tematico. Subsequentemente, foi realizada uma nova etapa de selecdo, com
base na leitura dos resumos dos trabalhos, quando foram mantidas 98, das 108 publica¢es, que
preenchiam, pelo menos, um dos seguintes critérios estabelecidos para a pesquisa: investigar
aspectos de leitura relacionados ao professor; analisar niveis de compreensdo leitora do
professor; identificar aspectos da formacgéo leitora do professor; estudar incremento das
habilidades leitoras do professor ou identificar praticas de leitura do professor.

Finalmente, foi realizada a Ultima sele¢do com base no contetdo dos trabalhos, visando
refinar a selecdo e inclusdo por meio da analise dos objetivos e das conclusdes, chegando-se ao
total de 82 trabalhos de pesquisa, que foram submetidos a andlise detalhada e que podem ser
identificados pela letra “T”, seguida do nimero de ordem — exemplo T1, T2 etc. Todas as
publicacdes analisadas, cujos titulos estdo em ordem alfabética, podem ser acessadas por meio
do endereco eletronico:
<https://docs.google.com/document/d/1galo3WtDi82VtspSOBeGQBfQIAGPY Glmd2laxo5
MUgk/edit?usp=sharing>.

Cabe destacar que foram excluidas publicagbes com uma ou mais das seguintes

caracteristicas: estar presente em mais de uma base; apresentar outros focos de discussdo que
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ndo remetem especificamente aos descritores; enfatizar a aprendizagem de leitura dos alunos;
focalizar o gosto ou prazer pela leitura; pesquisar exclusivamente concepgdes de leitura;
investigar um género literario especifico; ser parte de teses e dissertacdes ja selecionadas; ser
resumo de artigo publicado em eventos (devido a dificuldade de localizar os textos completos
nas bases pesquisadas).

A partir do processo de selecdo, foram tabulados os dados dos estudos encontrados,
discriminando-se, identificando-se e analisando-se as seguintes variaveis: 1) tipo de pesquisa;
2) ano; 3) foco e objetivos; 4) aporte tedrico, 5) método — categorizado com base em Gil (2017)
— e 6) resultados. Finalmente, considerando o que se obteve na primeira rodada de analises,
realizou-se o exame da amostra, segundo categorias de focos de interesse e resultados, ou seja,
seus objetos de estudo e as conclusdes alcancadas. A analise segue acompanhada de discussao

critica do material.

Quiais sdo, como sdo e 0 que investigam as pesquisas?

A fim de oferecer um panorama das pesquisas, nesta se¢do os dados serdo apresentados
considerando autoria, programas de pés-graduacdo e universidades aos quais 0s autores se
vinculam, o ano de publicacdo, a regido do pais, 0 objeto de interesse, 0 género textual, o tipo
de pesquisa e 0 numero de participantes (em caso de estudos que envolvem coleta de dados
primarios), 0 método, a perspectiva tedrica assumida pelos estudiosos e os resultados obtidos.

Em relacdo a autoria, a maior parte dos pesquisadores do tema professor-leitor orientou
apenas um trabalho, com excecdo das professoras Raquel L. L. Barbosa, da UNESP, que
orientou trés, e Claudia Finger-Kratochvil (UFFS), Maria Ester V. de Sousa (UFPB) e Dineia
M. S. Muniz (UFBA), que orientaram dois trabalhos cada. Os programas de p6s-graduagédo
empreenderam 54 pesquisas a respeito do tema, sendo os de Educacdo 0s que mais
contribuiram, com 32 trabalhos (59,2%). Em relacdo a esses estudos, as instituicbes dos
pesquisadores que mais publicaram sdo: UEL (4), UNESP (4), PUCSP (3), UFMG (3) e
UNICAMP (2). Os programas de Linguistica foram responsaveis por 20.4% das pesquisas,
divididas em algumas subareas, tais como a Linguistica Aplicada, Linguistica Textual, Analise
do Discurso e Psicolinguistica. Desses programas, as IES que tiveram maior representatividade
foram a UFSC, com trés pesquisas, a UFFS e a UFPB, com duas cada. Os outros 20,4%
dividiram-se entre os programas de Letras, Lingua Portuguesa, Cognicao e Linguagem, Estudos
da Linguagem, Estudos de Humanidades e Linguagem, Literatura e Engenharia de Producao
(&rea de concentragdo Midia e Conhecimento). Quanto ao ano de publicacéo, os trabalhos estéo

assim distribuidos:
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Quadro 1 - N° de pesquisas por ano de publicacdo
200 | 200 | 200 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | Tota
7 8 9 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |
07 03 06 11 07 05 02 11 07 10 03 06 04 82
Fonte: As autoras (2019)

Por regido do pais, as pesquisas estdo difundidas, conforme os seguintes percentuais:
40% no Sudeste, 30% no Sul, 21% no Nordeste, 5% no Centro-oeste e 4% no Norte, sendo que
os estados cujas universidades mais pesquisaram sobre o tema sdo: S&o Paulo, com 20
trabalhos, Santa Catarina e Minas Gerais, com 10, Rio Grande do Sul, com oito, e Parané e Rio
de Janeiro, com sete cada.

O interesse em investigar aspectos que envolvem a formagéo leitora dos professores,
bem como o impacto dessa formacdo na mediacdo de leitura, demonstrou certa variacéo entre
0s anos de 2007 e 2019, tendo em vista que a mediana foi 6, o valor minimo foi de dois trabalhos
em 2013 e de 11 em 2010 e 2014. Nestes ultimos, os focos de interesse foram: em 2010, a
constituicao/trajetéria e as representacfes/concepcdes de leitura que permeiam esses sujeitos,
voltando-se, na sua maioria, para os professores atuantes em sala de aula. Em 2014, os trabalhos
focalizaram principalmente perfil leitor dos professores atuantes. Em 2016, destacaram-se as
pesquisas voltadas para a constituicdo, a histdria ou a trajetdria de leitura dos professores
atuantes e potenciais, seguidas por perfil, habitos e préaticas de leitura. O nimero de pesquisas
por ano sobre a compreensdo leitora foi baixo — em media, uma pesquisa por ano.

De forma geral, verificamos que os focos que mais se mantiveram ao longo dos anos
foram: a constituicdo histérico-sociocultural que permeou a trajetdria de leitura dos professores
atuantes e em potencial, como também as praticas leitoras desses sujeitos, em termos de habitos,
interesses e limitacdes. A maior parte das pesquisas, 65%, foi realizada com professores
atuantes, ao passo que 35% propuseram-se a pesquisar professores em potencial, isto €,
estudantes de cursos de Pedagogia e Letras, em sua maioria. Apenas um voltou-se para a leitura
de alunos da Licenciatura em Matematica. Quanto ao género textual, os 82 estudos da amostra
final foram publicados conforme segue: 40 dissertacOes, 28 artigos, 13 teses e 01 monografia.

As 74 pesquisas que coletaram dados primarios, no que tange ao tamanho e tipo de
amostra estudada, também diferem significativamente, variando o nimero de participantes de
01, em estudos de caso, até 234, em pesquisas de levantamento, tendo uma mediana de 12, o
que mostra uma distribuicdo assimétrica, em que o0 numero de participantes dos estudos diferiu

grandemente, diferenca explicada pela natureza da pesquisa realizada.
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Conforme proposto por Gil (2017) e considerando todos os 82 estudos, seus métodos
foram delineados com base no ambiente, abordagem teorica e técnica de coleta de dados,

conforme a Figura 1.

Figura 1 — Métodos utilizados nas pesquisas selecionadas

Pesquisa documental
Pesquisa-agao
Participante
Narrativa

Mista
Levantamento
Fenomenoldgica
Experimental
Etnografica
Estudo de caso
Bibliografica

Fonte: As autoras (2019)

As pesquisas de levantamento foram as mais empregadas, com 17 estudos®, seguidas
das etnograficas* e das narrativas®, com 14 trabalhos cada. Depreende-se que esses tipos de
pesquisa foram mais recorrentes por serem tradicionalmente utilizados em trabalhos que se
fundamentam em concep¢es sdcio-historicas-culturais, na educacao, na filosofia, sociologia e
historia da leitura, centralizando o aspecto discursivo, cujos referenciais tedricos apareceram
em mais da metade das pesquisas analisadas. As demais se distribuiram nas seguintes
perspectivas ou areas: Pedagogia Histdrico-Critica, Psicolinguistica, Psicologia Educacional,
Literatura e Fonoaudiologia. Cabe destacar que nem todas as pesquisas de levantamento assim
as denominaram; contudo, foram classificadas como tal devido as suas caracteristicas,
conforme a categorizagao estabelecida por Gil (2017).

Quanto aos instrumentos para coleta de dados, no @mbito das pesquisas qualitativas, as
narrativas e as etnograficas, agrupadas aqui por terem objetivo semelhante — buscar acessar 0s
sentidos atribuidos e a experiéncia dos sujeitos — utilizaram-se de narrativas escritas e orais,
entrevistas semiestruturadas, registros escritos, grupos de discussdo, foruns on-line e
guestionarios.

Dentre as pesquisas quantitativas, as de levantamento se valeram de questionarios, analises

documentais, revisdo bibliografica, producdo escrita, observacao direta e teste Cloze — estes

877,78, T12, T15, T22, T34, T36, T48, T51, T56, T58, T59, T67, T69, T74, T76, T82.
4T3, T6, T9, T13, T18, T27, T33, T41, T46, T47, T50, T65, T78, T80.
®T1,T10, T26, T31, T35, T37, T38, T39, T52, T55, T70, T77, T79, T81.
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trés Ultimos também ndo usuais nesse tipo de investigacdo, que, conforme Gil (2017, p. 33),
tem por caracteristica a “interrogagdo direta das pessoas cujo comportamento se deseja
conhecer”. As pesquisas experimentais utilizaram questionarios de perfil leitor, protocolos
verbais e testes de leitura. As pesquisas-acdo fizeram uso de grupos de analise de literatura,
questionarios e intervengdes (formacdo continuada). Os estudos de caso basearam-se em
entrevistas semiestruturadas, relatos orais, observacdes ndo participantes, questionarios, teste
de proficiéncia em leitura e de apropriacao de conhecimento, além de pesquisa documental. Por
fim, as pesquisas de métodos mistos — qualiquantitativas — utilizaram-se de enquete (survey),
entrevista semiestruturada, Teste de Associacdo Livre de Palavras, Escala de Funcgfes de
Leitura, teste de nivel de compreensao leitora, analise bibliogréfica, observacdo de leitura e
observacdo direta.

Dentre todos os instrumentos utilizados nos diversos tipos de pesquisa encontrados, 0s
mais frequentes foram questionarios e entrevistas®, seguidos das narrativas orais e escritas’.
Alguns dos trabalhos ndo deixaram claros os instrumentos que foram utilizados na coleta de
dados, mencionando, em geral, que eram de abordagem qualitativa, pesquisa de campo, estudo

de caso ou de cunho etnografico.

Andlise dos focos de interesse e dos resultados
A seguir, sdo apresentadas e analisadas as pesquisas agrupadas segundo a categoria de
foco de interesse e dos resultados. A categorizacéo se deu, inicialmente, mediante a localizacédo

das palavras-chave, seguida de um refinamento a partir dos objetivos e resultados dos estudos.

Figura 2 — NUmero de pesquisas por foco de interesse

30 27 24
0 . . : . .
10
0 [ ] i i
1) Compreensdo 2) Constituicdo 3) Letramento 4) Perfil, hdbitos, 5) Representagdes e
leitora leitora, trajetdria ou docente comportamento ou concepgdes de leitura
histéria de vida praticas de leitura

Fonte: As autoras (2019)

Para obter uma visdo global dos aspectos discutidos nas pesquisas a respeito do

professor-leitor, elas foram categorizadas por focos de interesse, observando-se 0s que mais se

® T7,T8,T9, T11, T12, T13, T14, T15, T20, T21, T24, T30, T36, T40, T42, T48, T49, T51, T58, T59, T66, T67,
T68, T69, T74, T76, T78.
"T1,T3, T10, T18, T26, T27, T28, T31, T32, T35, T37, T38, T39, T52, T69, T70, T77, T81.
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sobressairam nos resultados dos estudos. No detalhamento a seguir, pode-se observar que as
categorias 1, 2 e 4 (Fig. 2) em muito se aproximaram nas discussdes, porque, ao analisarem a
trajetdria leitora dos sujeitos, evidenciaram comportamentos, perfis, praticas e concepg¢des de

leitura.

Constituigdo leitora, trajetdria ou histdria de vida

Das 82 pesquisas, 278 propuseram-se conhecer a historia de vida de professores atuantes
e em potencial no que diz respeito a sua constituicdo ou trajetoria leitora. Diversos trabalhos
consideraram que a formac&o leitora do professor no Brasil tem sido marcada tanto por préaticas
de leitura com vistas & manutencéo do status quo quanto a sua emancipacio®. Outros apontaram
para a relacdo entre as limitacdes de compreensao leitora dos docentes e o pertencimento a uma
classe social desfavorecida, devido ao acesso restrito a ambientes letrados na infancia e a
exclusdo de bens culturais, além da baixa escolaridade dos pais. Sugeriram, por isso, conhecer
e reconhecer trajetoria do professor e ampliar seu acesso e repertorio de leiturast®.

Algumas pesquisas contestaram a ideia difundida de que o professor é um nao-leitor'*
— contestacdo apoiada por Batista (1998, p. 27), que afirma que os professores sdo, sim,
leitores, mas “que, submetidos a condi¢cdes bem determinadas de formacgdo para a leitura,
tendem a desenvolver modos especificos de ler e de se relacionar com o impresso e a cultura
que os envolvem”. Trabalhos como T30, T37, T62 e T80 concluiram que € preciso oferecer
novas oportunidades de ampliacdo da competéncia leitora aos professores atuantes por meio da
formacdo continuada. Outros resultados discutiram ainda o papel da literatura na formacéo
leitora dos professores, apontando para a leitura da literatura classica como a referéncia para 0s
docentes se considerarem leitores ou ndo, ou para a importancia de sua inclusdo nessa
formacao*?.

Com o olhar para os estudantes de licenciaturas, alguns estudos concluiram que é
preciso ampliar as praticas existentes no processo de formacdo inicial, visando a constituicdo
do professor-leitor'3, Dentre eles, alguns entendem que pouco tem sido feito para formar
leitores na universidade. Essas conclusdes remetem a Bagno (2008), que concorda que o

problema n&o esté no fato de muitos alunos de graduacdo advirem de camadas desfavorecidas

8T1, T3, T7, T8, T9, T10, T12, T16, T17, T18, T19, T21, T26, T28, T30, T31, T32, T36, T37, T44, T46, T47,
T52, T54, T58, T62, T80.

®T10, T18, T19, T21.

1073, T9, T26, T28, T32, T47.

1177, T44, T46.

127717, T31, T52, T54.

1871, T8, T12, T16, T28, T58.
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da populagéo, e sim em a universidade ndo Ihes oferecer as condi¢des para que se familiarizem
com o contexto académico antes de imprimir exigéncias para as quais os estudantes ainda néo
estdo preparados em termos de leitura e escrita. Dessa forma, os pesquisadores entendem que é

necessaria uma transformacao dos graduandos em leitores com aprimorada capacidade leitora.

Perfil, habitos, comportamento ou praticas de leitura

Os resultados dos 24* trabalhos que tiveram como foco conhecer ou descrever o perfil
leitor do professor, seus habitos, comportamentos e praticas de leitura indicaram que 0S
docentes valorizam a prética leitora. Apesar disso, alguns ndo se percebem como leitores, outros
declaram n&o ter desenvolvido uma boa relagdo afetiva com a leitura na infancia e,
consequentemente, nao tém o habito de ler. Ndo obstante, segundo os dados, aqueles que tém
o0 habito, o fazem normalmente por objetivos pessoais e, sobretudo profissionais, ou seja, suas
praticas de leitura estdo, em sua maioria, ancoradas em questdes relativas a melhoria da préatica
pedagdgica, seja como suporte ao ensino ou a compreensao dos processos educacionais. O
acervo particular mostrou-se restrito a certos géneros, e a relacdo com a leitura destes
professores € considerada fragil ora por eles mesmos, ora pelos investigadores®®.

As pesquisas desta categoria que investigaram a formacdo docente continuada em
leitura indicaram que 0s cursos favorecem o contato com textos académicos. Nesse ambito, os
docentes que demonstraram conhecimento textual mais amplo, apresentaram compreensao
mais adequada dos textos estudados. Considerou-se que as praticas de leitura efetivadas nas
formacdes propiciam reflexdes e mudancas especialmente relacionadas a préatica pedagogica®®.

J& os estudos que se voltaram aos professores potenciais indicaram que o habito de
leitura nem sempre se evidencia e, algumas vezes, tende a diminuir com 0 ingresso na
graduacdo. Além disso, defendem que os cursos apresentam uma fragilidade curricular
relacionada a ampliacdo da competéncia leitora dos futuros professores, e, portanto,
demonstram uma necessidade premente de implementar acdes voltadas a elal’.

Alguns trabalhos desta categoria justificam a situacdo fragilizada do professor como
leitor, ndo com base na competéncia em leitura deles, mas, sim, na auséncia do habito, na falta
de interesse, na falta de contato ou de exposic¢éo aos géneros de estrutura argumentativa. Para

alguns autores, dentre os fatores que favorecem interesse, habito ou gosto pela leitura estdo

1475, T11, T13, T15, T24, T33, T34, T35, T40, T41, T43, T48, T50, T55, T56, T59, T68, T69, T70, T71, T72,
T73,T75, T79.

1575, T24, T35, T40, T43, T55, T56, T59, T71, T72, T75.

16733, T41, T48, T70, T73.

17711, T13, T15, T34, T50, T68, T69, T79.
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familia, classe social, escola, biblioteca, sendo a familia e a escola as que tiveram papel
fundamental no estimulo a pratica leitora. Todavia, alguns admitem que a historicidade das
praticas leitoras dos participantes, o processo de formacdo, mesmo dos que tiveram acesso a
um ambiente letrado, ndo teve amplo curso, sendo substituidos ou limitados por outras
atividades.

Palavras-chave presentes em grande parte destes trabalhos, como incentivo, estimulo e
gosto pela leitura apontam tanto para o que os professores consideram necessario para ler

quanto para os reflexos de suas praticas leitoras em sala de aula.

Compreensao leitora

Dos 82 trabalhos selecionados, apenas 11'® focalizaram aspectos relacionados a
compreensdo leitora dos professores e, destes, somente trés o fizeram a partir da analise de
habilidades cognitivas®®. Os demais mantiveram um enfoque qualitativo/discursivo.

As pesquisas que investigaram as habilidades de compreenséo leitora dos professores
foram desenvolvidas a partir de variados métodos e se caracterizaram como: etnogréficas,
experimentais, pesquisa-acdo, pesquisa documental e de levantamento. Seus resultados
remetem ao fato de que tanto docentes atuantes como em potencial tém uma compreenséo
leitora limitada, visto que, entre outros fatores, prevaleceram nos testes de leitura habilidades
relativas ao aspecto de localizacdo e recuperacdo da informacdo, nos niveis 3 e 4 de
proficiéncia, de acordo com os padrdes do PISA 2000%°, tendo demonstrado mais facilidade na
compreensdo de textos narrativos e expositivos do que nos argumentativos??.

Quatro estudos inseriram discussbes sobre a formagdo continuada em leitura,
destacando sua importancia e a necessidade de revisdo de seus processos, de forma que a
competéncia leitora do professor seja nela contemplada, para que leiam com melhor
compreensdo e mais autonomia??. Nesta categoria, ndo apareceram pesquisas que ressaltassem

positivamente a qualidade da compreensao leitora dos professores. Destacou-se, nas conclusfes

1872, T4, T22, T23, T29, T45, T49, T60, T64, T65, T82.

1972, T45, T49.

20 Nivel 3: localizar e reconhecer relagdes entre informacdes de um texto, integrar e ordenar varias partes de um
texto para identificar a ideia principal, compreender o sentido de uma palavra ou frase e construir relagdes,
comparaces, explicaces ou avaliagdes sobre um texto; Nivel 4: localizar e organizar informagdes relacionadas
em um texto, interpretar os sentidos da linguagem em uma parte do texto, levando em conta o texto como um todo,
utilizar o conhecimento para formular hipéteses ou para avaliar um texto (Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484421/P1SA+2000+-+Relat%C3%B3rio+Nacional/e050a3a8-
cf8a-4672-bd3b-43897c71518f?version=1.2>. Acesso em 04 set. 2019).

21T2,T22,T23, T29, T45, T64, T65.

22T4,T49, T60. T82.
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desses trabalhos, a percepc¢édo de que ndo se pode discutir sobre leitura de maneira superficial,
tendo em vista sua inerente complexidade, bem como a compreensao de que o professor precisa

dominé-la como condicdo basica para ensina-la.

Representacdes e concepgoes de leitura

As dez® pesquisas que focalizaram as representacdes socialmente construidas pelos
participantes a respeito da sua relacdo com a leitura frisaram a influéncia que o contexto socio-
historico-cultural tem sobre as concepcdes e sentidos atribuidos a leitura pelos professores, e,
dessa forma, a importancia de se compreender a pratica da leitura como uma construcdo
simbdlica que envolve ndo somente condigdes pessoais, mas também esse contexto. Tais
concepcBes de leitura ndo sdo estaticas, mas se constituem e reconfiguram num
entrecruzamento de diferentes discursos, que, a0 mesmo tempo em que valorizam a leitura, a
tratam de forma superficial e limitada?.

A maioria destas pesquisas foi feita a partir de depoimentos, relatos e memorias. Os
discursos dos participantes se mostraram heterogéneos, relacionando a leitura, na maior parte
das vezes, a literatura classica, associada ao prazer, refletindo a ideia de que se tornaram leitores
a partir do contato com essa literatura, e a leitura de textos informativos, relacionada, em geral,
a obrigacdo ou & necessidade e, finalmente, ao ato da escrita, como forma de aperfei¢oar a
leitura. Esses depoimentos apontam para concepcles de leitura relacionadas as praticas
pedagdgicas de ensino de leitura dos professores, que muitos consideram incluir o incentivo e
ndo propriamente o ensino das habilidades necessarias para a compreensao, ou ainda a falta de
uma concepcdo clara do que seja a leitura®. Neste quesito, vale considerar um estudo de
mestrado recentemente defendido na UFFS, que investigou os projetos de leitura de cinco
escolas de educacdo basica publica de municipio do oeste catarinense, tendo concluido que
nenhum dos projetos opera sobre leitura em si. Todos tém em seu centro a proposta de
incentivar a leitura (PEROZA, 2019). Mas, como se pode incentivar os estudantes a lerem, se
ndo se desenvolvem projetos instrucionais para ensina-los a ler? A énfase dos trabalhos que se
dedicam as representacdes e concepcles de leitura estd na valorizagdo das préticas sociais e

culturais que estdo implicadas na constituicdo do professor como um sujeito leitor.

7T6, T14, T20, T38, T51, T61, T66, T76, T77, T81.
2476, T38, T61, T76, T81.
2 T14,T20, T51, T66, T73.
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Letramento docente

Dez pesquisas®® tiveram como foco de interesse o letramento docente, ainda que, para
compreendé-lo, tenham transitado pelos seus habitos, comportamentos e constituicdo leitora.
Alguns desses estudos indicaram fragilidades dos docentes pesquisados em relacao ao nivel de
letramento e ao dominio dos fundamentos tedricos da leitura, na compreensao de textos para
fins de estudo, o que pode prejudicar seu aproveitamento em formagdes continuadas?’.

As pesquisas que discutiram o papel da universidade na formacao leitora do professor
concordaram, de alguma forma, que uma boa formacéo inicial (graduacéo) é a condicao bésica
para politicas de formacéo de leitores na escola e entenderam que é por meio dela que os futuros
professores serdo inseridos em préaticas de letramento diversas e terdo acesso a recursos que
Ihes garantirdo uma formagéo de qualidade?®®. Outras investigagbes defenderam a valorizagio
da condicéo de letramento dos professores e a proposicao de estratégias e programas voltados
para os docentes atuantes e em potencial, com vistas a incrementar seu letramento, tendo em
conta ndo somente sua necessidade para o desempenho de suas func¢Ges profissionais, mas
também sua constituicdo, sua identidade como formador de leitores, o que, segundo eles, esta

relacionado a um empoderamento profissional?®.

Discusséo geral

Das pesquisas selecionadas, vérias trouxeram a tona a discussdo sobre as limitacdes de
compreensdo leitora dos docentes, relacionando-a ao contexto socio-histérico-cultural dos
participantes. Nesse sentido, concordamos que os impactos da condicao social sobre 0 acesso
ao um ambiente letrado pode desfavorecer o individuo na aprendizagem da leitura,
principalmente porque afeta 0 ensino e perpassa toda a estrutura e organizagéo educacional e
social. Entretanto, a condicdo social, por si sO, ndo tem relacdo direta com a capacidade de
aprendizagem e, portanto, ndo pode ser considerada limitadora para a construcdo de uma
competéncia leitora adequada. Segundo Sawaya (2006), ndo h& evidéncias cientificas que
associem as condi¢des socioeconbmicas as causas do baixo rendimento escolar. Devido a
crenca de que a condigéo social, por ela mesma, interfere na aprendizagem, existe o risco real
de uma diminuigdo da qualidade do ensino para alunos vulneraveis, reduzindo-se ainda mais a

equidade e o estimulo ao apontar-se o fator socioecondmico como justificativa para o déficit no

%725, T27,T39, T42, T53, T57, T63, T67, T74, T78.
21727, T53, T67.
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ensino da leitura (SCLIAR-CABRAL, 2018), diminuicdo esta que realmente se constitui em
obstaculo para a aprendizagem.

Outro aspecto bastante evidente dos estudos analisados foi o entendimento de que
ensinar a ler estd diretamente relacionado a atividades e praticas voltadas ao incentivo, ao
estimulo e ao gosto pela leitura. Em contraponto, Britto (2012) considera que, como leitor, o
individuo nem sempre sentird gosto e prazer pela leitura. Isso porque ler, muitas vezes, exige
esforco e determinacéo, sobretudo quando se & para aprender. E preciso cautela para nio
desconsiderar um aspecto elementar da leitura, que é o dominio das habilidades para a
compreensdo do texto — fator que, em muito, pode contribuir para a falta de motivagéo, habito,
interesse e até distanciamento dos géneros que apresentam maior complexidade — visto que,
por ndo ter a competéncia necessaria, o leitor pode ficar intimidado diante do desafio. Nessa
direcdo, levantamos a seguinte questdio: E possivel gostar de ler, quando ndo se tem as
habilidades necessérias para essa tarefa? Gostar de todos os tipos de leitura ou de géneros
textuais, considerando-se a complexidade distinta de cada um deles? Souza (2012, p. 50)
defende que a leitura, apesar de “instigadora e provocativa”, ¢ “complexa ¢ arida”, e, para
operar de forma eficiente com os diversos tipos de textos ou géneros de diferentes esferas,
produzidos com os mais descoincidentes propositos, é preciso, antes, conhecer o sistema de
escrita e 0s principios regentes da escrita especifica na qual o texto esta expresso, e, entdo, a
organizacdo dos textos, seus usos e funcgdes sociais, bem como dispor de conhecimentos
declarativos, procedimentais e condicionais, que envolvem o saber o que, como, quando e por
qué (PARIS; LIPSON, WIXSON, 1994; RIBEIRO, 2003; SOUZA, 2012; MORAIS, 2013;
SOUZA; SEIMETZ-RODRIGUES; WEIRICH, 2019).

Leite (2006) acrescenta que todas as decisdes que favorecam a aprendizagem do aluno
— que poderé se tornar um futuro professor — melhoram as chances de que sua relacdo com
determinado objeto do conhecimento, neste caso a leitura, seja afetivamente positiva. Portanto,
as dificuldades com as habilidades envolvidas na leitura podem ser, em grande medida, as
responsaveis pelos reflexos do ndo desenvolvimento de uma relacéo afetiva positiva, bem como
do habito relativo a ela por parte dos professores. A leitura nem sempre serd uma tarefa
prazerosa, contudo, muitas vezes, necessaria, e certamente mais produtiva, se o leitor dispuser
dos conhecimentos e habilidades imprescindiveis para executa-la, o que favorecera a motivacao
e o interesse para ler (SOUZA, 2012).

Quanto a questao do letramento relativo ao professor, discutido em alguns estudos, para

Morais (2018), no Brasil, o conceito referente a ele ndo tem sido fiel ao termo que Ihe deu

169



origem, literacia®, pois, segundo o autor, a concepgéo que se instaurou nos meios educacionais
do pais tem servido a uma batalha ideoldgica contra pesquisas e a¢des de enfoque cognitivista.
Para Morais, essa ideologia de que o letramento se limita ao uso social da leitura e da escrita
tem um efeito contrario a luta contra as desigualdades sociais, porque, a0 negar aos menos
favorecidos a chave do codigo escrito, nega-se a eles, também, o acesso ao conhecimento e ao
pensamento letrado. Scliar-Cabral (2018) equilibra a balanca ao defender a interdependéncia
entre as ciéncias biologicas e culturais como um requisito fundamental para melhorar a
qualidade do ensino, sobretudo no que se refere a leitura, tendo em vista que seu processamento
e aprendizagem sao bioldgicos, individuais e, ao mesmo tempo, dependem da interacdo social
para se efetivar plenamente. Portanto, ainda que um individuo esteja inserido em uma sociedade
letrada, caso ndo Ihe sejam dadas as condi¢cdes necessarias para que aprenda as habilidades
relativas a leitura, ele ndo aprendera a ler no sentido pleno da palavra.

Por fim, quanto & experiéncia leitora dos estudantes das licenciaturas, os apontamentos
feitos pelas pesquisas vao ao encontro das palavras de Bagno (2008) a respeito da formagéo
atual dos professores de Portugués no Brasil, que ele considera insuficiente e cujas evidéncias
podem ser encontradas em pesquisas, tais como Souza (2004) e Finger-Kratochvil (2010).
Segundo Bagno, muitos alunos vao ler uma literatura ou um texto tedrico somente quando
chegam a faculdade, mas sdo tratados pelos professores como habeis leitores, visto que sdo
requisitados a ler textos que exigem alta capacidade de abstracdo e amplitude de vocabulario.
Isso gera uma ilusdo quanto a sua competéncia leitora.

A respeito dessa complexidade dos textos aos quais os futuros professores sdo expostos
na universidade, Kleiman (2009) lembra sobre o processamento cognitivo da linguagem escrita,
que, gquanto mais complexo for o texto, mais se exigird o dominio de habilidades mais
complexas de leitura, especialmente as relacionadas a metacognicdo. Conforme Souza (2004),
0 letramento é um processo constante e continuo, por isso, os leitores, mesmo 0s mais
proficientes, seguem desenvolvendo suas habilidades, visto que cada tipo de leitura exigira
competéncias especificas para que haja compreensdo. No que diz respeito a competéncia
leitora, portanto, mesmo os professores precisam continuar a desenvolvé-la constantemente.

Ao tratar sobre mediacdo em leitura, que € um dos papeis atribuidos ao professor, Vianin
(2013) lembra que mediacdo deve ser entendida como uma acgdo intencional, planejada e

exercida por um individuo experiente e ativo, que se coloca entre o aprendiz e o objeto do

%0 No sentido de habilidade, a literacia caracteriza, segundo o autor, “os niveis habeis ou eficientes, aqueles em
gue lemos e escrevemos automaticamente as palavras da lingua, isto é, sem termos de construir intencional e
sequencialmente o seu reconhecimento (na leitura) e sua forma visual (na escrita)” (MORALIS, 2014, p. 13).
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conhecimento. Nesta perspectiva, em que sentido se espera que o mediador da leitura seja
experiente? N&o apenas em vivéncia e nos conhecimentos didaticos relativos ao como ensinar,
mas também no conhecimento a respeito das habilidades que se relacionam e nas quais se
baseiam a leitura (0 que ensinar), bem como no dominio pessoal de tais habilidades para uso.

Quanto a objetivo e aporte tedrico das pesquisas, observou-se que ndo houve grande
variagdo, posto que a maioria envolveu dois grandes blocos, cujas discussdes foram
semelhantes — quais sejam: 1) o perfil leitor do professor, seus habitos, comportamentos e
praticas leitoras; a constituicdo leitora, trajetoria, historia de vida e de letramento (que
representaram 75% delas); 2) a compreenséo leitora e as representacdes/concepgdes de leitura
dos professores. A maioria valeu-se de teorias que muito se aproximam, e. g.
sociointeracionistas, historico-criticas, discursiva, estabelecendo relacdo entre a leitura do
professor e questbes socio, historicas e culturais.

Com relacdo aos métodos utilizados nos estudos, esses variaram consideravelmente,
bem como os instrumentos de coleta de dados, ainda que tenham se mantido dentro do esperado
para aqueles que sdo mais comuns as analises discursivas. Um dos aspectos relevantes a
pesquisas futuras sobre o tema € a possibilidade de se empregarem métodos mistos, em que
instrumentos de diferentes areas possam dialogar, de modo coerente e sustentado, a fim de que
se desenvolvam pesquisas que tenham condicGes de capturar mais amplamente esta tdo
complexa competéncia e pratica, que é a leitura.

Alguns pesquisadores se abstiveram de avaliar a condicdo leitora dos sujeitos
participantes, ora posicionando-se na defesa do reconhecimento e valorizacdo de sua trajetoria
e constituicdo leitora, isto é, do professor como um leitor, ora justificando as dificuldades
apresentadas na relacdo professor-leitura. H& ainda os que identificaram limitacdes na
compreensdo leitora dos docentes participantes, especialmente na leitura de textos cientificos,
na frequéncia e na variedade de géneros textuais que eles leem.

As pesquisas voltadas aos professores em potencial — estudantes das licenciaturas — e
a formacdo continuada reforcam a inquietacdo com a formacdo leitora desses sujeitos, ao
evidenciar um anseio de encontrar meios de suprir as lacunas existentes com relacéo a leitura
em espagos especificos de formacdo docente, bem como defendem sua necessidade e seus
resultados positivos.

Os resultados dos estudos apontam para uma grande preocupacdo com a relacdo do
professor com a leitura e para a importancia do estudo da leitura na formacdo docente com
vistas a uma formacédo critica e posicionamento reflexivo deste profissional. Apresentam

também o professor como um sujeito que percebe muitas de suas limitagdes nessa relagdo, ndo

171



estando conformado com elas. Contudo, houve poucas indicacdes efetivas de possiveis
alternativas para o preenchimento das lacunas identificadas.

Considerac0es finais

Estabeleceu-se, inicialmente, como objetivo geral desta pesquisa de revisdo sistematica
identificar, mapear e discutir o que vem sendo estudado sobre o professor como leitor,
considerando o que as pesquisas na area tém feito; em torno do que tem girado as discussdes;
como as pesquisas tém sido conduzidas e a que resultados tém chegado. O olhar para esse
objetivo foi mantido durante todo o estudo, apesar de os dados levantados permitirem investigar
inimeros outros aspectos relativos a formacao leitora do professor.

A investigacdo realizada identificou que a maior parte das pesquisas empreendidas
foram dissertacdes de mestrado cujos principais programas de pés-graduacao foram o PPG em
Educacéo e Linguistica. Os focos de maior interesse ao longo dos anos foram a constitui¢do ou
trajetoria de leitura dos professores e o perfil leitor desses sujeitos. A metodologia de
levantamento foi a mais empregada, seguida das narrativas e das etnograficas. Os trabalhos que
focalizaram o aspecto discursivo inclinaram-se a valorizagdo da trajetoria e constituicao leitora
dos professores, enquanto os que se voltaram para o nivel de letramento ou a compreensdo
leitora demonstraram certa inquietude com os resultados encontrados.

Observou-se que o arcabouco de pesquisas sobre o tema professor-leitor, na ultima
década, ndo se voltou para possibilidades de aprimoramento da competéncia leitora dos
professores, mas a conhecer suas histdrias, ndo havendo, contudo, resultados que apontem para
recursos aos problemas revelados.

Conhecer o que tem sido investigado, a partir de que teorias e métodos, bem como quais
os resultados encontrados acerca do objeto de interesse: o professor como sujeito que é leitor,
permitiu reunir informacGes provenientes de outras pesquisas, de forma a possibilitar a
compreensdo sobre o conjunto de conhecimento cientifico produzido nos Gltimos anos a
respeito do tema, bem como orientar o desenvolvimento de novos projetos, indicando possiveis
percursos de pesquisa.

Estudos dessa natureza contribuem e abrem espaco para que pesquisas de revisdo
sistematica se tornem mais frequentes na area da Linguistica, uma vez que favorecem o
desenvolvimento de uma producéo cientifica bem fundamentada, contextualizada, encadeada,
de qualidade e que perguntas de pesquisa relevantes possam ser formuladas promovendo o

avanco da ciéncia.
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